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Abstract

L’antropologia filosofica, le neuroscienze e laidés quantistica concordano nel definire I'essere
umano come un essere intrinsecamente sociale airagnte volto alla relazione e alla condivisione
delle proprie emozioni. Talvolta, pero, questa disiene socio-emotiva tipicamente umana sembra
essere fortemente compromessa, come nel caso gigetsocon disturbi dello spettro autistico
(ASD), i quali faticano a stabilire relazioni e oantatto visivo con le altre persone. Baron-Cohen
descrive il cervello autistico come WBystematic braincaratterizzato da una scarsa o assente
familiarita con emozioni ed empatia, a differenzh ckrvello Empatico delle persone a sviluppo
tipico (TD).

Alcuni autori, tra cui il neuroscienziato AntonicaMasio, individuano un nesso fondamentale tra
emozioni e coscienza, definendo quest'ultima cora@ide di un processo di progressiva
emergenza di un senso del Sé compiuto (0o autobiogyadall'inconscio. Le emozioni e i
sentimenti costituiscono due stadi intermedi fonelatali di questo processo e, quindi, una chiave
di accesso privilegiata al pieno risveglio dellagia coscienza emotiva. Da tale punto di vista, lo
storytelling si rivela essere uno strumetdgcapeutico in quanto capace di attuare nei partecipanti
un processo di progressivo risveglio interiore.

A conclusione della prima parte di questa riceecearattere teorico, si propone un confronto tra le
varie forme, gia sperimentate, di storytelling estivo per bambini autistici in eta scolare, tra: cui
storie a computerlEmotiplay di Baron-Cohen), Storie Sociali e conversaziofuraetti. La seconda
parte, invece, a carattere empirico, presenta agepio di storytelling sperimentale personalmente
ideato e attuato per due fratelli gemelli autistiel corso di due anni scolastici successivi (guart
guinta elementare), in un contesto classe inclusivo

Il progetto vantava un obiettivo euristico, di asmimento delle conoscenze nellambito dello
storytelling terapeutico, e un obiettivo educatieonsistente nel fornire a tutti i partecipanti gli
strumenti necessari per maturare una buona consiages emotiva e imparare a riconoscere e
verbalizzare emozioni e sentimenti personali.

Si e scelto di adottare un metodo fenomenologiospesndendo quindi il giudizio sulle persone
autistiche come soggetti incapaci di provare enmozsun approccio dialogico, che ha permesso ai
partecipanti di lasciare emergere il loro sapenditiio sulle emozioni e alcune esperienze emotive
significative registrate a livello inconscio.

Nella prima fase del progetto, i due bambini ASIeatati coinvolti in un ciclo di sei incontri,
incentrati sull’esplorazione delle loro emozionpartire dalle rispettive manifestazioni esteriori
(approccio occidentale). Ciascun incontro rispettvmedesima sequenza di attivita: lettura di un

episodio della storia scritta dalla ricercatrice pdambini (I mulino dei colori di Leo e Clge
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conversazioni socratiche o conversazioni a fumptbduzione di un racconto autobiografico da
parte di ciascun bambino. La seconda fase del fimbgeinque incontri) € stata concepita per
aiutare i bambini a riconoscere i sentimenti getoeralelle proprie emozioni e ad acquisire cosi
una maggiore capacita introspettiva (approcciontaie). A tal fine, le attivita di storytelling,
incentrate sulla lettura dRaffi I'aquila bianca sono state accompagnate da attivitiMdndala Art
Therapy

L’'analisi qualitativa di tutti gli elaborati ha paesso di corroborare la tesi secondo cui il deficit
emotivo tipicamente autistico si configura non ¢tagbme unamancanza di emozioni, quanto

piuttosto come una mancanza, peraltro riducikileonsapevolezzdei propri vissuti emotivi.

Abstract

Philosophical anthropology, neuroscience and quanphysics agree that human being is
characterized by an innate predisposition to saeiahnd share emotions with other persons.
Despite that, some people seem to lack this saridl emotive competence. This is the case of
children and adults with autism spectrum disord&SD). They generally find it very difficult to
interact with other persons and even to look thanthe eyes. The British neuroscientist Simon
Baron-Cohen defines their brain as a Systematio bcharacterized by extremely poor familiarity
with emotions, empathy and social interactionspdds with typical development (TD) persons’
Empathetic brain.

Some important authors, such as the neuroscigkisinio Damasio and the psychiatrist Francesca
Erica Poli underline a fundamental link between emotions and our awareness, which they define
as the summit of a process of gradual emergeneycsimplete and autobiographical Sense of Self
from our subconscious. Emotions and feelings remtesvo fundamental levels of this process and,
therefore, a preferential key of access to thedwhkening of our own emotional consciousness. In
the light of this, storytelling can be consideraatherapeutic instrument, that means an instrument
able to activate a process of gradual inner tranmsiion and awakening in the participants.

In the first part of this research, developed anttieoretical grounded, | compare different type of
educative storytelling for autistic school-age dreh, most of all computer-based stories, such as
Emotiplay, by Baron-Cohen, Social Stories and caroicversation by Carol Gray. By contrast, the
second part is an empirical one and describes ggbrof experimental storytelling personally
implemented with two autistic twin brothers, ageden for two consecutive school years (fourth
and fifth grade).



The project was meant to achieve two objectives:earnistic one, which was defining the
fundamental characteristics of a therapeutic sty specific for autistic children, and an
educational objective, which was promoting the glowaf a self-emotive consciousness in all the
participants, autistic and non, and educating thexerbalize their emotions and feelings.

| used a phenomenological method, to investigatisrauspectrum disorders suspending the
judgment about autistic people (children in patacuas persons with poor social skills (especially
empathy) not able to feel complex emotions, andbb#ed a dialogical-socratic approach, which let
all the participants’ emotional experiences natymainerge from their subconscious.

In the first phase of the project, the autisticlad@n and their TD classmates were involved in a
series of six sessions focused on exploring th&n emotions starting with their exterior
manifestations (occidental approach). Each sessiaristed in three moments: reading an episode
of the story that | specifically wrote for the ahién (eo and Cloe’s mill of coloujsconversing in
circle (Socratic method) or drawing comic convewme and writing a personal emotional
experience (autobiographical account).

The second phase of the project was articulatéidensessions aimed to lead children to recognize
the sentimental cause of their emotion and to dgvel greater introspective faculty (oriental
approach). For this purpose, storytelling actigitiiocused on the stoRaffi I'aquila bianca were
combined with those d¥landala Art Therapy

The qualitative analysis of all children’s worksosled me to corroborate the thesis according to
which autistic emotional deficit doesn’t consist am irretrievable lack of emotions, but in a

correctable/reducible lack of emotional consciossne
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Introduzione

Il termine autismo (dal grecoautdc «stesso»), € stato coniato nel 1916 dallo psichigtizzero
Eugen Bleuler per designare una perdita di contitta person&on la realtq il suo ritrarsi dal
mondo reale in se stessa, costruendo cosi unantgtiore propria.

Tuttavia, questo termine e stato poi utilizzato pescrivere una patologia che comporta, al
contrario, una perdita di contatto della persooia se stessa mancare infatti, nei soggetti autistici,
€ proprio una spazialita e una profondita inteyian senso unitario del proprio Sé. Essi vivono
come dispersi e frammentati nella realta estemayni deficit del Sé piuttosto che in un eccesso,
totalmente privi di un lo-centro. Ne conseguonadée difficolta degli autistici a relazionar<con

le altre persone e a racconsdtra recuperare dalla propria memoria biograficaesepze personali
significative, portandole sotto il lume della casta, e a verbalizzarle.

Alla luce di tali considerazioni, si € deciso dpagfondire, sia da un punto di vista teorico che da
un punto di vista empirico, la potenzialita terajsudelracconto stesso, inteso come strumento
capace di coltivare e ampliare la spazialita ioteridei bambini autistici, attraverso le sue
molteplici forme: il racconto di una storiatérytelling, il racconto autobiografico di un’emozione
(storywriting), il racconto delle proprie emozioni o dei propentimenti attraverso la pittura e la
creazione di figure mandalicheigual storytelling. Vedremo, infatti, che lemozionicostituiscono
una chiave di accesso privilegiata al nostro incimnsin vero e proprio ponte tra la realta esterna
guella interna, tra la psiche conscia e quellansc@, ma anche tra la psiche e il corpo, con
particolare riferimento al suo stato di salute alattia”.

Il racconto di Sé, opportunamente esercitato, \&te®d ripetute sessioni e la disposizione di un
contesto inclusivo, capace di offrire ai partectpapportunita relazionali e dialogiche, pud dawer
condurli a sviluppare una buona facolta introspaté ad attivare, cosi, dall'interno un processo di
auto-guarigione. Nell’lambito di questo processo, lacoasza € paragonabile a una sorgente
luminosa che, una volta riscoperta, puo solo esgrané alimentare un senso del Sé compiuto ed
esteso, sempre piu radicato in profondita.

Sul processo di progressiva emergenza della caschvrranno messi a confronto diversi approcci:
da quello della fenomenologia buddhista, che iesstl’'importanza delle tecniche introspettive per
alimentare lacon-centrazionee la capacita del soggetto di esspresentea se stesso, a quello
dell'epigenetica e della fisica quantistica, chettore in crisi il determinismo genetico,

valorizzando il potere trasformativo della mente.



Prima parte: quadro teorico



Capitolo |

Socialita, emozioni e coscienza

1.1l 'ultrasocialita tipicamente umana: espressivita gprotoconversazioni

Secondo l'antropologo Arnold Gehlen, 'uomo e ursess costruito frontalmente Fin dalla
primissima infanzia, infatti, I'agire umano e castivamente orientato all@omunicazionee
presuppone un rapporto a due, lo s@iréronte aqualcuno. Tratto caratterizzante questo legame
frontale sono le molteplici forme espressive umaneali e facciali, nelle quali € in gioco qualcosa
di piu del semplice richiamo di avvertimento aniendle espressioni del bambino si arricchiscono
progressivamente sino all’eta adulta di un sigatficolistico: i suoi suoni si armonizzano in una
particolarevoce cosi come i suoi occhi, la sua bocca e il suo irasin particolareolto, ununicum
immediatamente significativo per chi lo osservachérmproprio soltanto di quella singola persona.
Lo psicologo Michael Tomasello riassume la maggiilevanza della dimensione sociale per gli
esseri umani rispetto ai primati non umani nel ettocdi ultrasocialita e la analizza nelle forme
tipiche neonatali di protoconversazibré mimesi facciale. Analogamente, il filosofo temtes
Helmuth Plessner interpreta il sorriso, che gensate fa la sua prima comparsa a soli due mesi e
mezzo di vita, come l'espressione meglio carattante I'essere umano per il suo valore
comunicativo: &orridendo ci si fa intendere: su qualcosa di ceisti o risaputo [...]. Il sorriso
reagisce a una situazione, confermando tanto a siride, quanto all'altro, un’avvenuta
comprensione (Plessner, 1997, cit. p. 159); € un atteggiameasponsivo, diadequacy per
esempio nei confronti degli stimoli materni. Il mepsichiatra Kurt Goldstein, iihe smiling of the
infant and the problem of understanding the “otheld descrive come la prima forma di contatto
autentico con un altro essere vivente, simboloatgtudine umana allalualitd, che si manifesta
dapprima nel semplice sguardo di reciprocita madmbino, in seguito nella piu complessa
capacita di distinzione dei due poli fondamentallarelazioni interprersonali: I'lo e il Tu.

Le prime interazioni tipicamente umane, generalmemielle tra madre e bambino, sono gia
«profondamente sociali nel senso che hanno un catdgeemotivo e una struttura basata
sull’alternanza dei turnt (Tomasello, 2005, cit. p.80). Fin da molto picagl esseri umani, in
condizioni non patologiche, stabiliscono una sirgasociale particolarmente profonda con chi si
prende cura di loro, che si protrarra in eta adeltalvendo nelle forme piu complessendind
reading La capacita di cogliere e comprendere il sigaificdelle espressioni facciali di un’altra
persona in modo immediato e intuitivéage expertiseeé fondamentale, infatti, per sviluppare

! Per esempio la lallazione.



pienamente le competenze empatiche nel contedintgrazioni sociali quotidiane.

1.1.1 L'ultrasocialita dal punto di vista della its: quantistica

L'innata socialitd umana & confermata anche dagtisdel fisico quantisticoFritz Albert Popp.
Negli anni ’70, in collaborazione con il dottoranBernard Ruth, dimostra che il corpo umano € in
grado di produrre una debole luce che, a sua vioftagnza anche gli altri corpi circostanti. Past
Popp esegue, piu si rende conto che tutte le geatuenti, dalle piante o animali piu semplici,
fino agli esseri umani, emettono un flusso permeneln fotoni, che varia dalle poche unita alle
centinaia.

Ulteriori esperimenti permettono a Popp e Ruthafictudere che la fonte principale negli esseri
umani di emissioni biofotoniche & proprio il DN£e¢ria della radiazione del DNAIn grado non
soltanto di emettere ma anche di immagazzinare IWENA, paragonabile al diapason principale
del corpo umano, € in grado di emettere una vaatanta di frequenze, a ciascuna delle quali
rispondono esclusivamente determinate celluleastit quelle sensibili a quel tipo di frequenza;
queste cellule, cosi sollecitate, iniziano a lowltar a emettere determinate frequenze, che si
ripercuotono all’esterno del corpo.

In fisica quantistica si parla dioerenzaquando le particelle subatomiche sono in grado di
cooperare tra loro, come se fossero consapevddi dediproca presenza e altamente interconnesse,
grazie ai campi magnetici che condividono e chesentono loro di comunicare le une con le altre.

La coerenza € quindi la base della comunicazione:

«E come se un enorme numero di diapason cominc@msseisuonare tutti insieme. Non
appena le onde entrano in fase, 0 in sincroniaziano a comportarsi come una sola
gigantesca onda e come una sola gigantesca pdeicé@l questo punto diventa difficile
distinguere le singole onde. Inoltre, [...] la pefbazione di una sola onda si ripercuote su
tutte le altre> (McTaggart, 2017, cit., p. 61).

Gli studi condotti presso Ihternational Institute of Biophysicdi Neuss, confermano la tesi

secondo cui il sistema di comunicazione dell'orgard € costituito da una complessa rete di
frequenza e di risonanza, tale per cui due creatusalute sono in grado di realizzare uno scambio
(o assorbimento) di fotoni, che ne determina la woicazione. Si tratta di una comunicazione
silenziosa, che agisce come un elastico invisilsiteshe quando gli organismi si trovano a molti

chilometri di distanza I'uno dall’altro.

% La fisica qguantistica € una particolare brancadadékica che studia il duplice comportamento paftare e
ondulatorio della materia, a differenza della fisetassica o newtoniana, che vede la luce solo anda e I'elettrone
solo come particella.
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Ciascuna molecola, non soltanto negli esseri vivemd in tutto 'Universo, ha una sua frequenza
unica e il linguaggio che utilizza per comunicamn de altre molecole e un’onda di risonanza.
Come affermava il neurochirurgo austriaco Karl Rxib, docente di psichiatra presso I'Universita
di Stanford e di Georgetown nel periodo in cui Pappiava le sue ricerche, quando osserviamo il
mondo, il nostro cervello utilizza il linguaggiogpmrio dell’interferenza d’onda; percepire un’altra
persona significa entrare “in risonanza” o “in s$oM@a” con essa; conoscerla equivale a portarsi
sulla sua stessa lunghezza d’onda (Pribram, 1981)1

Tutte le funzioni del corpo, inclusa la comunicamocellulare, sono stimolate da fluttuazioni
guantiche, in virtu delle quali, come ben argomni@agli scienziati Edgar Mitchell (2010) e
David Bohm (Teodorani, 2012jon vi sono reali barriere tra gli individuigli oggetti e tutto cio
che osserviamo o percepiamo come entita distinténilzerso € unaotalita ininterrotta una vasta
ragnatela dinamica di scambi energetici, con ut@stouttura di base che contiene tutte le possibil
versioni di tutte le possibili forme della materiza natura € un sistema aperto, intelligente etdota
di uno scopo, che si serve di un processo di appremto logico, basato sullo scambio di
informazioni, alimentato dal passaggio di datiglisorganismi e il loro ambiente.

1.2 Una socialita emotiva

Questa innata socialita tipicamente umana, con gia anticipato nel primo paragrafo, ha una
connotazione fortemente emotiva. Un’altra caratiea fondamentale del nostro essere persone,
legata a quella della socialita, € infatti queligodter provare, esprimere e condividere emozioni;
ma che cosa si intende esattamente con il teremmezion? Anzitutto occorre precisare che non
esiste una definizione universale. In questa seudeyarticolare, vorrei proporre due diverse
prospettive sul tema, quella occidentale e quelentale (nella fattispecie buddhista); tuttaviann

in un’ottica oppositiva, bensi complementare, cbene tale verra impiegata anche nella parte
empirica della ricerca e che risulta quindi de@gper comprendere gli obiettivi ivi prefissati.

Per comprendere la visione delle emozioni delletdadizioni in questione, € necessario risalire ai
rispettivi metodi di conoscenza e indagine dellaltée e della mente umana. Un importante
contributo in merito é fornito da Anne Harringtoghur Zajonc, curatori dell’'operth Buddha in
laboratorio: dialoghi tra il Dalai lama e la scielaz sulla natura della mentenella quale
riassumono i principali contenuti del dibattito wémsi al Massachusetts Institute of Technology
(MIT) nel 2003, tra il Dalai Lama e alcuni monaaidalhisti da un lato, e alcuni scienziati
occidentali dall’altro, tra cui: Georges Dreyfugindthan Cohen, Richard Davidson e Daniel
Gilbert.
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1.2.1 Le emozioni secondo la prospettiva dellang@eoccidentale

Nel X capitolo, Richard Davidson presenta le emioizdal punto di vista della scienza occidentale.
Secondo questa prospettiva, 'emozione non é wfadid, ma un vero e proprio stato mentale
dotato di una valenza (positiva 0 negativa), gdmegate associato a una reazione corporea e con
segni espressivi esterni (Davidson, 2004). L'imgort della reazione fisica era gia stata
sottolineata nel 1891 da William James, il qualéndea 'emozione come la conclusione di un
processo che inizia con l'arrivo di una determinatarmazione alla corteccia cerebrale attraverso i
recettori sensoriali, per esempio gli occhi, e pgpe con la decodifica di questa informazione da
parte del cervello, che invia poi i segnali appraipal corpo: agli organi interni, come il cuoeeai
muscoli scheletrici delle braccia e delle gambec¢atpo, infine reagisce emettendo segnali di
ritorno, cosi definiti perché procedono dagli origawerni e dai muscoli al cervello. L’emozione
consisterebbe proprio nell'interpretazione chesilvello da di questi segnali corporei.

Un ulteriore contributo allo studio delle emozioeila prospettiva occidentale e stato quello dil Pau
Ekman (2003), secondo il quale le emozioni sontedsitita discrete, associate, ciascuna, a segni
vocali e facciali specifici.

Da queste prime osservazioni risulta evidente cb@®ecidente abbia fortemente legato I'analisi
delle emozioni a quella delle loro manifestaziostieeori, a differenza della prospettiva orientale,
che, come vedremo nel prossimo paragrafo, prialélgcosiddetto ‘occhio interiore’. Nel primo
caso, si tende a reificare 'emozione, a osservdaladi fuori, come un’entita autonoma, auto
sussistente e visibile; nel secondo caso, invetende a osservarla dal di dentro e la si coglime

un input per scavare nella propria interiorita.

In Occidente, le emozioni sono state studiate egoaizzate secondo un modello bidimensionale,
che attribuisce a ciascuna emozione due dimendaralenza (positiva o negativa) e I'attivazione

(o arousa), vale a dire la forza dell’emozione:
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Harrington, Zajonc (2008), figura 10.3, p. 162,
Modello bidimensionale del’emozione che illustra i

ruolo della valenza e dell'attivaziorfarousal)

Lungo l'asse dell’attivazione, in basso le emoz®omo attivate al minimo e, risalendo verso I'alto,
a livelli progressivamente superiori. Lungo I'asle#la valenza, in corrispondenza dei livelli piti al
di attivazione (estremo superiore dell'asse vegicde emozioni variano dalervosismdgvalenza
negativa), allkuforiae all'eccitamentqvalenza positiva). In corrispondenza, invece,ligeili piu
bassi di attivazione (estremo inferiore dell'assetivale), le emozioni variano daltkepressione
dallastanchezzévalenza negativa), allzalmae serenita(valenza positiva).

Il concetto occidentale di emozione € di matricatglica. NellaRepubblica infatti, Platone
descrive 'anima umana come articolata in tre p&atparte razionale, con la quale 'uomo valuta le
diverse situazioni e giudica che cosa sia util@noy ecc.; la parte mossa thaumos il principio
focoso che ci guida, per esempio, quando ci adaiger qualcosa; infine, la parte degli appetiti o
desideri, che e in azione quando, per esempiodelésmo del cibo. L'Occidente ha tradotto il
concetto platonico dhumosin un primo momento con il terming&assionee, in seguito, con quello
di emozione Il thumos platonico, quindi, corrisponde oggi, in modo p=otare, all’'emozione
primaria della rabbia.

Oltre allarabbia, anche Idelicita, latristezza la paura, il disgustoe, talvolta, lasorpresavengono

classificate dalla scienza occidentale come emozdmarie (Damasio, 2000-ridenson-Hayo,
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Baron-Cohen et al., 2017; Kempef,987), qualificazione che sta a indicare l'ideaoselo cui
determinate emozioni sarebbero a fondamento d tat@ltre, derivate da esse, e quindi definite
come secondarie, in quanteotnbinazioni o miscugli di quelle primasig€Plutchik, 1995, cit. p.
67). Tra le emozioni secondarie, individuate per esemg# Damasio, ritroviamo invece
I"'imbarazzg la gelosig la colpa e I'orgoglio; il neuropsichiatra portoghese, come vedremo ipiu i
dettaglio al paragrafo 1.3, distingue anche unriolte livello emotivo, alla base dei precedenti,
guello proprio delle cosiddette emozioni di fonddoenessere malesserglacalmao latensione

In tutte le classificazioni di matrice occidentalelle emozioni, si possono individuare alcuni
elementi comuni: la stratificazione gerarchicalol® definizione come risposte re-attive (motorie),
che si esprimono mediante il corpo, a particolaendi; I'identificazione di queste risposte con
complesse collezioni di risposte chimiche e neunalgran parte osservabili pubblicamente; infine,

il ruolo regolatore che svolgono per I'individussia assisterlo nella conservazione della vita.

1.2.2 Le pseudo-emozioni nella tradizione buddhista

Nella tradizione orientale di tipo buddhista, inegaon troviamo alcun concetto di emozione che
corrisponda in senso stretto a quello occidentalparticolare, la tradizione buddhista alla qusile

e fatto riferimento nel dibattito del 2003 e quekstimoniata daglAbidharma(A.), uno dei piu
antichi corpus di testi sui concetti buddhistialete ai primi secoli dopo il Buddha (566-483 §.C.
spesso definito come “psicologia buddhista” (Goém@@04)? Tra gli autori pitl importanti che
hanno contribuito alla loro redazione si ricordah®anga e Vasubandhu, due pensatori indiani
rispettivamente del IV e V secolo d.C.

Gli Abidharma pur non definendo delle vere e proprie emozioportano una lista di fattori
mentali che, almeno in parte, possono essere @masidlei contenuti pseduo-emotivi (Harrington,
Zajonc, 2008, pp. 142-145). Tali fattori, sintetiiza p. 15, caratterizzano tutti i cosiddetti istat
mentali intenzionali. Nello specifico, neglbidharmaogni stato mentale, per essere intenzionale,
deve rispettare due caratteristiche: quella dellssapevolezzacitta in sanscrito), deve cioe essere
cosciente dell’oggetto su cui verte (es. la cogmiei olfattiva di un oggetto dolce € consapevole
della sua dolcezza), e godere appunto di deteriattdri mentali €aitesikg, che gli conferiscono
una particolare natura qualitativa (piacevole oasgvole, positivo 0 negativo, ecc.) e che
consentono alla persona di esprimere una valutagaloggetto della sua esperienza (pit 0 meno
gradevole), distinguendone alcune qualita (es.istamza) e, quindi, categorizzandolo in un certo
modo (es. il mio cioccolato preferito). Se la cpealezza rende nota la mera presenza

3 Kemper (1987), in una tabella riportata in Plukoi995, p. 72), presenta un quadro delle emoxziasisificate come
primarie da diverse teorie.
* Per farsi un’idea dell'origine degli Abidharmar.oBethin (1992).
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delloggetto, i fattori mentali rendono noti i padlari del contenuto della consapevolezza,
definendo le caratteristiche del suo oggetto (tanarzazione dell’oggetto).
Nelle tabelle sottostanti si riportano alcuni dengipali fattori mentali:

FATTORI NEUTRI

Fattori onnipresenti Fattori determinanti Fattori m utevoli

Sensazione Aspirazione Sonno

Identificazione Determinazione o Interesse Ramraric

Intenzione Richiamo Presenza mentale Ragionamento o Investigazione
Attenzione Concentrazione Analisi

Contatto Intelligenza

FATTORI VIRTUOSI

Fiducia/fede
Pudore/rispetto verso sé stessi

Considerazione/rispetto verso gli altri

Impegno entusiastico

Flessibilita

Coscienziosita

Non-attaccamento/distacco

Amorevolezza

Saggezza

Equanimita

Compassione

FATTORI AFFLITTIVI

Principali Secondari
Attaccamento Bellicosita
Collera Rancore
Ignoranza Ipocrisia
Orgoglio Disprezzo/malevolenza
Dubbio negativo Gelosia
Opinioni distorte Avarizia
Crudelta

Assenza di ritegno o rispetto per sé stesso

Assenza di rispetto per gli altri

Inerzia mentale

Mancanza di fiducia/fede

Negligenza

Oblio

Disattenzione
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Come si nota dall’elenco, gli A. distinguono trpitdi fattori mentali: neutri, virtuosi e afflittiv
Quelli neutri derivano il loro nome dal fatto chiepgr s€ non sono né positivi, né negativi. | fatto
virtuosi e le afflizioni, invece, vengono deterntingticamente; la loro stessa presenza qualifica lo
stato mentale come virtuoso o meno. | fattori mertduosi si definiscono come tali sia dal punto
di vista etico (favoriscono una vita vissuta seafal pratica della virtu e orientata al bene) che
morale (nel campo piu limitato delle regole). Itdait afflittivi, invece, si definiscono come tali
perché portano ad aggrapparsi all'idea dell’esieati un Sé: una perversione eticamente afflittiva
perché lede la nostra capacita di vivere una vitaosa, turbando mente e corpo.

Nella prospettiva buddhista, la distinzione traatente virtuoso ed eticamente afflittivo si fonda
su una visione eudemonistica degli esseri umami,pglrseguono lo scopo di realizzare la felicita,
ossia uno stato di benessere ed espansione. Caopiesto stato di benessere giocano
linsoddisfazione e Il'agitazione, due fattori atii profondamente radicati dentro di noi, che
alimentano tentativi di attaccamento al Sé e cmeiggo un senso di frustrazione e agitazione. Lo
scopo della pratica buddhista € proprio quelloilsérarci da queste afflizioni sviluppando virtu
come ildistaccoe lacompassionéfattori virtuosi).

Tra i fattori neutri, quelli onnipresenti derivaildoro nome dal fatto di essere presenti in tgtii
stati mentali. Lasensazioneoccupa il primo posto perché la tradizione buddhonsidera gli
esseri umani anzitutto come esseri senzienti, rldegli animali. Inoltre, se essere consapevoli di
un oggetto attraverso un particolare stato mergaieporta anche esprimerne una valutazione, é
altresi vero che tale valutazione deriva proprid tijgo di sensazione che accompagna la
consapevolezza, facendo si che l'oggetto sia dspeome gradevole, sgradevole o neutro.
Nell'esperire un particolare oggetto, sorgono indalle valutazioni spontanee, fondate sul modo in
cui percepiamo l'oggetto, che ci fanno inevitabifteesentire a nostro agio o a disagio rispetto a
€sso0.

L’ attenzione invece, consiste nell’abilita della mente di tggrsi a un oggetto. II monaco
buddhista Bhikkhu Bodhi la definisce come queldiatmentale grazie al quale I'oggetto diventa
presente allgaoscienzgBodhi, 1993, p. 156).

Tra i fattori determinanti, si ricordano in partiaee laconcentrazioneche e la capacita della mente
di dimorare sul suo oggetto in modo univoco e cwdtivo, e ilrichiamo (o presenza mentaleche
consiste nell'abilita di tenere a fuoco un oggsttaza distrarsene.

Considerando complessivamente tutti i fattori neddr sensazionel’intenzione I attenzione la
concentrazionee la presenza mentaleéappresentano anche le attitudine fondamentali sihe

cercheranno di educare nei bambini autistici, dieréanfase empirica della ricerca.
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Gli undici fattori virtuosi, invece, possono corgidrsi il corrispettivo negl\bidharmadelle nostre
emozioni positive. Tra questi, ce ne sono alcusigmorevolezza compassioneche piu di altri &
facile interpretare in senso affettivo; tuttaveatiadizione buddhista li considera in relazion®ed
carattereetico, proprio per questo sono raggruppati con altriofgt quali la saggezzae la
coscienziositache la tradizione occidentale non € incline aa@nnel campo delle emozioni. Tultti
guesti fattori sono valutati come positivi in quapromuovono il benessere della persona e la sua
liberta dalla sofferenza.

| fattori afflittivi, infine, costituiscono il coispettivo delle nostre emozioni negative. Tra quest
fattori a noi piu noti in ambito emotivo sono saliro lacollera (rabbia), lorgoglio e lagelosia
Tutti questi fattori sono negativi nel senso chadteono all'insoddisfazione, alla frustrazione e
allirrequietezza. Lignoranzae considerata un fattore mentale negativo in quéeniitore di un
ingannevole senso di Sé.

Come si nota, la maggior parte dei fattori posigvinegativi non corrisponde a quelle che in
Occidente si definiscono come vere e proprie enmzibfilosofo Hubert Dreyfus sottolinea infatti

la totale assenza negli A. di una categoria chegessere usata per tradurre il concetto occigental
di emozione. La contrapposizione cruciale negliiatti, non e tanto quella tra elementi razionali
e irrazionali della psiche (come fanno le teorieidentali), ma tra fattori virtuosi e afflittivi.

Tra tutti i fattori mentali, tuttavia, il fattorenmipresente della sensazione, punto di partenza del
nostre valutazioni spontanee, € intrinsecamenteesso con le emozioni. Infatti, quando viviamo
un’esperienza gradevole, il nostro attaccamento senso del Sé e la nostra tendenza a reificarlo fa
si che non ci limitiamo a considerare quell’espezgecome una fuggevole espressione della nostra
capacita di provare sensazioni, bensi tendiamagppdbpriarci della sensazione e ad attaccarci ad
essa; vogliamo estenderla, intensificare quelltosth piacere e iniziamo a temere di perderlo.
Viceversa, quando viviamo una sensazione sgradena@igiamo con rabbia e avversione. Invece di
vederla semplicemente per quello che & (un’espaiehe non ci piace), ne facciamo un nemico
del nostro Sé, dal quale dobbiamo proteggerci. Edo® che, secondo la tradizione degli
Abidharma nascono le nostre reazioni ‘emotive’, talvoltafip@ patologiche. Ogni volta che
reagiamo con attaccamento o rabbia, lo facciamta sadse della percezione errata di un Se,
esagerando l'aspetto piacevole o spiacevole dgitig della nostra esperienza.

Da cio, ribadisce Dreyfus, deriva I'importanza degdratiche introspettive, in particolare meditative
in quanto antidoto ai fattori mentali negativi; dontrobilanciano sviluppando I'atteggiamento
positivo opposto. Si tratta di una pratica, detaggia raccomandata da Spinozbin«sentimento
non puo essere coartato né tolto via se non meeliantsentimento contrario e piu forte di quello

da contrastarst (SpinozakFEtica, Parte IV, Proposizione 7).
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Per concludere, una caratteristica comune a tigtiomeni mentali presi in esame daghidharma

e la non-sostanzialita, in virtu della quale laspeia, a differenza della prospettiva occidentade, n

e vista come un sé sostanziale ma comeastrutto in divenirg dipendente da configurazioni
complesse di componenti mentali e materiali. Coméedrsona, tutte le cose sono composte di
aggregati a loro volta scomponibili in elementi peenpiu piccoli e meno complessi, che non vanno
pero confusi con entita stabili, bensi visti comeerdgi momentanei e fuggevoli, correlati
dinamicamente tra loro, che per un istante si reataho e I'istante immediatamente successivo gia
si dissolvono. Allo stesso modo, la mente non e ghefenomeno complesso corrispondente

all'insieme dei suoi tipi fondamentali, componetygevoli e non reificabili.

1.2.3 Il comun denominatore tra fenomenologia bustdhe occidentale: la valorizzazione dei
resoconti introspettivi in prima persona per stugigli stati di coscienza

Nonostante le differenze, e altresi vero che sulordi concepire la mente ci sono anche notevoli
punti in comune tra la prospettiva dedlbidharmae quella di alcuni pensatori occidentali.
Francisco Varela, per esempio, insiste, sulla cemphtarieta tra I'approccio buddhista, che
propone un metodo di conoscenza ‘interiore’, e lquedcidentale, orientato invece verso 'esterno;
secondo il neuro scienziato cileno, occorre imgaeaunire i dati provenienti dall’esame interiore
dell'esperienza umana con la base empirica chegssere fornita dalla moderna neuroscienza
cognitiva e affettiva. (Varela 2010; Varela, Depra@03; Hayward, Varela, 1992). Tutta la ricerca
di Varela persegue il tentativo di fondere insidmelue prospettive trovando un metodo rigoroso,
scientificamente accettabile per indagare gli stagjgettivi di coscienza. Oltre a indagare i caitrel
neurali della mente, infatti, Varela si € spintocarcare di comprendere la natura stessa
dell'esperienza soggettiva, un tentativo gia mess@tto molto tempo prima dallo psicologo
William James, che vedeva nell'introspezione laniteer fondamentale per studiare gli stati mentali
soggettivi (o stati di coscienza)il 4ermine introspezione quasi non necessita dinidgbne:
naturalmente significa guardare dentro alle nostnenti e riportare cido che vi scopriamo. Tutti
sono d’accordo che vi scopriamo degli stati di ¢esza (James, 1998, cit.,, p. 185). James
auspicava di poter indagare la completa gamma deglidi coscienza umana col tipo di precisione
fenomenologica caratterizzante anche il Buddhismo.

Anche secondo Franz Brentano e Edmund Husserlelgare una dinamica cognitiva complessa
che consiste in un succedersi di stati mentali nmbam=i e correlati tra loro, disponibili
fenomenologicamente, ossia osservabili medianerdspezione, volgendo I'attenzione all'interno
(piuttosto che studiandola come un oggetto estemajonstatando in che modo sentiamo,

percepiamo, pensiamo, ricordiamo, ecc.
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Nonostante questi esempi di teorie occidentali aiibpi e complementari a quelle orientali, la
scienza occidentale, col tempo, ha scelto di oyge¢t il piu possibile la mente umana, facendo
dellacoscienzaun termine tabd.La ragione di questa scelta risiede principalmeetéatto che gli
scienziati occidentali hanno giudicato il metodondagine buddhista come un metodo soggettivo,
in quanto fondato sull’'uso della stessa mente unoguade principale strumento di indagine della
realta. Il ricercatore buddhista non indaga latéeabnsiderandola come un’entita esterna, dalla
guale prendere le distanze per essere il piu ptessibiettivo nella sua analisi, bensi la considera
intimamente connessa con il proprio essere; € pestq che la sua ricerca inizia entrando in
contatto con la parte piu intima di se stesso edcagando la pratica meditativa. Ritiene che solo
scavando nella propria interiorita ci si possanmgiangere con la realta “esterna” e comprenderla
pienamente. Da questo punto di vista non sussigtarpeffettiva distinzione tra realta esterna ed
interna, ma soltanto un incipit a rivolgersi vergeel luogo dell’anima che, una volta ritrovato,
tende ad espandersi e@fondersi con il mondo circostante.

Gli scienziati che nel 2003 si sono riuniti al M{Harrington, Zajonc, 2008) sono stati spinti,
quindi, dal comune intento di riportare in primao lo studio scientifico degli stati di coscienza,
recuperando i resoconti introspettimiprima personariguardanti I'esperienza soggettiva. Oggi, si
tratta ancora di definire delle valide metodolodieesplorazione in prima persona dell’esperienza,
di addestramento dell’attenzione e di autoregofezidelle emozioni, che possano aiutare |l
soggetto ad accedere a certi aspetti della suaiespa soggettiva altrimenti non osservabili né
comunicabili. Con il terminéenomenologia buddhistai vuole indicare proprio questa attenzione,
opportunamente istruita, ininterrotta e intenziendél soggetto per se stesso, per i propri processi
cognitivi semplicemente cosi come li percepiscaezaalcuna analisi o rielaborazione fuorviante.

In termini di complementarieta tra approccio meditaorientale e scientifico-occidentale, il
resoconto in prima persor@aodotto dal soggetto stesso puo aiutare, a slt&, \@ sperimentatore a
capire processi fisiologici che resterebbero akntn oscuri agli stessi strumenti di indagine di
laboratorio (es. risonanza magnetica). Da questtopdi vista, il neuroscienziato Chris Frith (2002)
sottolinea che un obiettivo fondamentale per larsza del XXI secolo debba proprio essere quello

di scoprire come un’esperienza personale posseedsaslata in un resoconto condivisibile.

1.2.4 Tra Oriente e Occidente: prospettive di rczesulle emozioni
Un tema interculturale legato alle emozioni € quelkl ruolo della coscienza nei vissuti emotivi.

Abbiamo visto infatti come, sul versante orientdéeconsapevolezza sia una delle caratteristiche

5 Le uniche branche della psicologia che hanno coatb a studiare la coscienza umana in modo rigeeasenza censura sono state
la psicologia dell&estalte la psicologia fenomenologica.
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fondamentali degli stati mentali. Dall’altro latanche alcuni scienziati occidentali distinguono tra
emozione esensazionedefinendo quest'ultima comé&emozione diventata coscient®avidson
(2000) sostiene che I'emozione cosciente sia piiaggiosa, per la persona, rispetto a quella non-
cosciente: le sue componenti, divenute accessiltdlicoscienza, sono infatti piu facili da regolare
e, Se necessario, da modificare con la praticagpéttiva.

Come sostiene Alan Wallace (1998), nel Buddhismaicerca da parte dell’individuo nei meandri
della propria coscienza & un processo che, coatrdstl'ignoranza, implementa progressivamente
il suo grado di conoscenza personale e che é settamente legato alla ricerca delietu; la
ricerca delle virtu, a sua volta, si lega a qudita felicita e deben-esserel’ignoranza, infatti, e
considerata la causa non soltanto delle azionitegrrma anche della sofferenza (malattie). La
malattia puod essere superatautiaatto di presa di coscienzia parte della persona sofferente, che
attiva cosi un processo di trasformazioneadio-guarigione(sia fisica, che etico-spirituale). I
Dalai Lama, del resto, durante I'incontro del 20088,ben evidenziato la combinazione cruciale tra
cuore e cervellg alla luce della quale un corpo in buona saluteessita di una mente felice e,
quindi, di una coscienza risvegliata.

Occidente e Oriente hanno inoltre contribuito afodifiere due diversi concetti di felicita:
rispettivamente, quello dissuefazione edoni@quello difelicita autentica La prima si riferisce a
un livello di felicita instabile e non duraturo, ecldipende dal fatto di ricevere una qualche
gratificazione e che crea uno stato di dipendelmadrsona desidera sempre nuove gratificazioni
per ritornare al livello di felicitd precedente)a Iseconda, invece, non dipende da alcun fattore
esterno, indica un’abilitd che puo essere appresitiyata interamente all'interno del soggetto
stesso (Ekman, Rosenberg, 2005) e che contrastal#tia. Come ricorda il Dalai Lama, coltivare
guesto stato interiore comporta altresi plasmaneoktra attivita neurale e, quindi, modificare la
nostra biologia: k'addestramento sistematico della mente, il colgvda felicita, I'autentica
trasformazione interiore attraverso la scelta deliata di stati mentali positivi su cui focalizzarsi
mettendo cosi in difficolta gli stati mentali negaté possibile a causa della struttura e della
funzione stessa del cervello. | circuiti del nostoervello non sono statici, non sono
irrevocabilmente fissi: i nostri cervelli sono amcladattabili> (Dalai Lama, Cutler, 2001, cit. in
Harrington, Zajonc, 2008, p. 169).

E alla luce di questa profonda adattabilita deveko umano che & possibile difendere I'efficadia d
tutti quegli interventi educativi finalizzati a ceggere eventuali deficit cognitivi e/o disturbi
comportamentali; che si propongano, per esempimsgignare ai propri partecipanti ad utilizzare

pratiche meditative in senso lato, fenomenologidhaatura introspettiva, che permettano alla
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persona tanto di conoscgrguanto di trasformast e di entrare in sintonia con 'ambiente sociale
nel quale essa vive.

Prima di addentrarci nell'ambito degli interventiugativi (capitolo 2), pero, ci soffermeremo sul
nesso tra emozioni e coscienza, ancora una voltaioitica di complementarieta tra Oriente e
Occidente. A tale scopo, fungera da guida la r&edel neuroscienziato portoghese Antonio
Damasio (1.3), il quale ci offre una dettagliataalesn di tipo verticale-introspettivo dei vissuti
emotivi, vale a dire legando le emozioni a dei eanti radicati a un livello piu profondo della
persona: quello dei sentimenti e della coscienza.

Nei paragrafi successivi (1.4 e 1.4.1), invecenabso emozioni-coscienza-salute verra rivisitato
secondo la prospettiva della fisica quantisticekadNuova Medicina Integrata. Si approfondira il
pensiero della dottoressa Francesca Erica Polijomqusichiatra e psicoterapeuta che dirige |l
centro di terapie integratémotional Freedom Psychobiologly Milano e collabora con il centro
universitario canades€he Centre for Emotional and Health nuovo paradigma medico da lei
elaborato nel libriAnatomia della guarigionesi basa sullidea buddhista che la guarigioneirsia
primis un atto di presa di coscienza da parte del pazid¢esto di un processo di profondo

risveglio interiore della persona “malata”.

1.3. Emozioni, sentimenti e coscienza: la classdmone di Antonio Damasio e

I'unita fondamentale di affettivita e cognizione

«Mi ha sempre affascinato il momento preciso in coentre il pubblico attende seduto, la
porta sul palcoscenico si apre e l'artista appatliminato dalle luci della scena, ovvero,
scegliendo I'altra prospettiva, il momento in ciartista che sta in attesa nella semioscurita
vede aprirsi quella stessa porta, che rivela lei,lulcpalcoscenico e il pubblice (Damasio,
2000, cit., p. 15).

Con questa immagine si apre il lidemnozione e Coscienzdi Antonio Damasio, il quale utilizza la
metafora del teatro per descrivere il momento inlaumente di un qualsiasi individuo inizia
effettivamente a conoscersi e il soggetto diveot pienamente cosciente della propria esistenza.
All'interno del vasto teatro del corpo umano, itifata presenza dell'lo € come la comparsa
dell’attore principale sotto la luce del palcosceniL’entrata sotto la luce segna il passaggioraa u
stato di inconsapevolezza iniziale a uno in caicgjuisisce un senso di Sé compiuto, riconducibile a

guella stessa consapevolezza definita dalgidharmacome caratteristica fondamentale di tutti gli
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stati mentali intenzionali. L’obiettivo di Damas® proprio quello di analizzare le circostanze
biologiche che rendono possibile questa trasforomezi

Il senso di questo Sé presente, continua Damasiona presenza quieta e sottile, a volte poco pil
di un “accenno appena intuito”, di un “dono apperampreso? (lvi, cit. p. 23); eppure, questa
sottile presenza, rappresenta una svolta decistla storia dell’evoluzione umana, in quanto
«funzione biologica critica che ci permette di corere il dolore o la gioia [...] la sofferenza o il
piacere, di sentire imbarazzo o orgoglidvi, cit. p. 26); in altri termini, € cio che ci pertteedi
divenire consapevoli delle nostre esperienze emotiecondo il neuroscienziato portoghese,
infatti, emozioni e sentimenti da un lato, cosceeezragione dall’altro sono strettamente collegati
tra loro, a differenza di quanto sosteneva la mteste visione a-razionale della vita affetthv@io
significa che per poter comprendere le basi celiebde processi mentali complessi si deve
prendere in esame la cognizione unitamente alttaffd. La vita affettiva e intrinsecamente
connessa a contenuti di pensiero ed e un prodetta hgione: non esiste emozione, sentimento o
passione che non interagisca con quella particalziane del pensiero che appraisal

Si é cosi iniziato a studiare I'essere umano comerganismo integrato, superando la dicotomia
mente-corpo, ragione-emozione. La riduzione sekettlel’emozione nuoce alla razionalita alla
pari di un eccesso di emozione. La ragione non gftaito funzionare meglio senza l'influenza
dell’emozione che, al contrario, sostiene il ragimento, soprattutto quando si tratta di questioni
personali e sociali che implicano rischi e conflitt

Tuttavia, se e vero che la coscienza dipende @allezioni, non € altrettanto vero il contrario:
«L’apparato biologico sotteso dall’emozione non dige dalla coscienza(Damasio, 2000, cit., p.
60). Non e necessario, infatti, essere coscientialche induce un’emozione; ci possiamo trovare
in uno stato di tristezza, prosegue Damasio, eavene alcuna idea del perché ci troviamo in quel
particolare stato, in un dato momentbac«ausa reale [...] sarebbe potuta affiorare allascienza,
ma non ¢ affiorata perché non l'avete seguita ment stavate seguendo un’akrfvi, cit. p. 65).

Le emozioni possono quindi essere totalmente cjatseggetto pud percepirle, ma come eventi
apparentemente immotivati, oppure esserne delindtmsapevole.

Affinché un’emozione possa diventare nota al sdggsbno richieste altre due fasi: lo stadio del
sentire quell’emozione (sentimentde lo stadio del sentire reso, finalmente, conatwoggettoil
sapere di sentire quellemozignehe, nella metafora del teatro, corrisponde amerato in cui

I'attore viene illuminato dalle luci del palcosceni

® Questa visione & stata messa in discussione darpsitstudi: nel’ambito delle teorizzazioni psiogiche, da Frijda
(1986) e Oatley (1997); nellambito delle neuroszie, per questo ribattezzate come “neuroscienzdtiaé”’, da
Davidson (2000) e Meneghini (2010); in ambito fdiso da Heidegger (1976), Scheler (2010) e StEd99).
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Con il termine sentimentp Damasio allude all’esperienza mentale privataudiemozione:
attraverso i sentimenti, che sono diretti versatérno (prospettiva orientale), le emozioni, cheoso
dirette verso l'esterno (prospettiva occidentalelgiano ad avere un effetto sulla nostra mente. |
sentimenti hanno quindi un legame privilegiato ¢arcoscienza, in quanto stanno proprio sulla
soglia che separa I'essere dal conoscere. Sectaore, i sentimenti piu frequenti negli esseri
umani sono i cosiddetsientimenti di fondd’affaticamento, I'energia, I'eccitazione, il bessere, il
malessere, la tensione, il rilassamento, l'agitegjoil trascinarsi, la stabilita, l'instabilita,
'equilibrio, la mancanza di equilibrio, I'armonida discordia, attraverso i quali diventiamo
consapevoli delle nosteamozioni di fondo

A livello di emozioni e sentimenti, pero, non p@ssd ancora affermare I'esistenza di un vero e
proprio Sé, ma soltanto di un proto-Sé. Il venireamoscenza da parte del soggetto dei propri
sentimenti, richiede I'avvento di un Sé compiutongapevole, che deve essere presente affinché i
sentimenti possano influenzare il soggetto al didd'immediato qui e ora. Come abbiamo visto,
anche gliAbidharmacontemplano il concetto di consapevolezza e nindigono sei tipi: i primi
cinque derivano dai cinque sensi fisici (la vistadito, 'odorato, il gusto, il tatto) e si prodano
solo in presenza di una base sensoriale e di uetimggsorgono momentaneamente e vengono
subito sostituiti da un altro istante di coscienkagsto tipo di consapevolezza, invece, € definit
come cognizione mentale, anche se gli A. lo comai®un vero e proprio ‘sesto senso’.

Secondo Damasio, invece, il concetto di cosciemaiivide in un genere semplice, édscienza
nucleare corrispondente alla nascita di un Sé nucleareasigdentificabile con i sentimenti di
fondo, e in uno complesso, dascienza estesahe corrisponde alla nascita di un Sé autobiagraf

e che si erge sulle fondamenta del primo tipo dc@mza: ko splendore della coscienza richiede |l
sistematico perfezionamento di entrambi i geneaadicienza. (lvi, cit., p. 31).

La coscienza nucleare fornisce all'organismo ursseh Sé in un determinato momento (ora) e in
un determinato luogo (qui); il suo raggio di estens e il ‘qui e ora’; ci consente di sapere sdtian
che siamo noi ad avere una certa sensazione dieddla coscienza estesa, invece, pone guesta
esperienza su uno sfondo piu ampio e in un intengaltempo piu lungo; fornisce all’organismo un
senso piu elaborato di S€, dotandolo di una pi@msapevolezza del suo passato vissuto e del
futuro previsto. Per chiarire questa differenzaigorta 'esempio proposto da Damasio: se ci
rendiamo conto di avvertire un certo dolore, quéspmssibile grazie alla nostra semplice coscienza
nucleare; ma se iniziamo ad esaminare tutti i fadtiegati a quella percezione dolorosa, come la
sede del dolore, la sua causa, l'ultima volta ahealbbiamo provato, le sue manifestazioni e
ripercussioni future o le persone coinvolte in tusltuazione, cio significa che stiamo utilizzando

la nostra coscienza estesa.
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Il buon funzionamento della coscienza estesa niggegsiindi, della capacita di mantenere attive,
simultaneamente e per un notevole lasso di tempmumerose informazioni connesse a un
determinato vissuto emotivo. Il Sé autobiografidichiara Damasio, € il Sé dal quale si contempla
guesto ampio paesaggio e la coscienza estesae@amd&no biologico complesso, con vari livelli di
organizzazione, che si evolve nel corso della gg#i’'organismo in modo dipendente dalla sua
memoria convenzionale e operativa e che portaladla un essereompiuto Le conclusioni di
Damasio sul processo di continua fioritura dellacoenza umana sembrano, quindi, pienamente

compatibili con la prospettiva orientale, che vidpersona come un costrutto in continuo divenire.

Medical Humanities UNIMORE

Emozioni

Di fondo Primarie o universali Secondarie

i

Sentimenti

Di fondo Primari o universali Secondari

i

Coscienza

Nucleare (Sé nucleare) Estesa (Sé autobiografico)

Diritti e copyright Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia

Schema riassuntivo degli stadi di sviluppo della&@enza secondo Damasio, tratto da Borghi (204®jsmo e Visual
Storytelling video-lezione3, Master ikedical HumanitiesUniversita degli Studi di Modena e Reggio Emitiag. 2019/20,
https://www.mh.unimore.i.

1.4 La quarta dimensione della coscienza estesalesuo legame con il corpo

emotivo

Secondo la fisica quantistica, la coscieaggesa un fenomeno globale che ha sede in tutto il corpo
e non solo nel cervello; inoltre, non e un’entitaéastante, rinchiusa entro i confini del corpo del
singolo individuo, bensi una facolta estendibilepdrtata cosmica, che si colloca in una quarta
dimensione, al di l1a di quella spaziale e tempgialein “non-luogo”. Non &, infatti, identificabile
con una particolare parte del corpo, si costituagosto come una facolta di ordine superiore, un
forma di organizzazione che trascende le sue @npafti. Poli (2014) la descrive attraverso la

metafora della musica che esce dal pianoforte:ndaedarne una definizione, non € corretto
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identificarla né con lo strumento (il pianoforte§ con il musicista. Il pianoforte, come il musiais
sono piuttostaeonditio sine qua noper la produzione della musica. La musica, coneo$xienza,

si colloca ad un livello di organizzazione piu alio’'integrazione non-locale, non-spaziale, che non
si puo identificare cormguestoo quell'oggetto, o conquestoo quellindividuo, perché esiste,
appunto, in un’altra dimensione.

Con Damasio, abbiamo definito la coscienza conmmdé&di un processo di progressiva emergenza;
Erica Poli definisce ulteriormente questo processettendo in luce cid da cui la coscienza emerge:
il nostro inconscio. Se Freud distingueva tra cmnssubconscio e inconscio, oggi con le
neuroscienze possiamo distinguere rispettivameatedrteccia, a livello della quale avvengono le
funzioni di controllo e corrispondente, quindi,’lall e sotto-corteccia, che include il sistema
limbico, il giro del cingolo e I'ipotalamo, corrispdente alla mente subconscia. Il sistema limbico
non conosce il linguaggio delle parole, della meaatdonale; bensi quello delle immagini, delle
sensazioni, dei sogni, dell'arte, della creativiié]la musica, del corpo e presiede sia alla vita
emotiva che a quella vegetativa.

La coscienza, pero, come abbiamo visto, non sttifiten con nessuna di queste due componenti,
ma con la facolta di integrare le informazioni pFoienti da entrambe. Come argomentato da
Tononi e Massimini (2013), quanto piu un sistenesaé a mettere insieme informazioni diverse,
tanto piu quel sistema puo dirsi cosciente. A liveleurale, questo stato di perfetta integrazione
corrisponde alla formazione di tre tipi di ondeet®ali nuove rispetto a quelle tradizionalmente
note’ le ondey, A ede. Queste nuove onde compaiono solo quando il dergelsincronizza e
lavora tutto insieme, in uno stato di altissimareoga. Si registrano, per esempio, durante le
attivita di meditazione.

Lo pschiatra lain McGilchrist, inThe master and his emissargottolinea a tale proposito la
rilevanza della divisione della nostra mente ineamisfero destro e in uno sinistro; la vita psichica
umana e il frutto del costante confronto tra qudag emisferi, dalla cui simbiosi nasce un terzo
elemento: la loro Unita, la nostra Coscienza. Mci@ikt vede in questa divisione anatomica
l'origine fisiologica della tridimensionalita e dilspiritualita umana. La tesi di McGilchrist e
confermata anche dal medico statunitense Roberiza a2015) che, nel corso delle sue
sperimentazioni sulle cellule staminali e sullanelpione, ha ritrovato nella spirale del DNA gli
stessi codici della sezione aurea e la ricorsa@hpi-greco. Tutto cio lascia presupporre, secondo

Lanza, un’armonia superiore che sottende tutt&rlgtsre biologiche presenti sulla Terra.

7 Ondep, dai 14 ai 30 Hz, che si registrano quando padi@on qualcuno; onde, dagli 8 ai 13,9 Hz, che si registrano
guando ascoltiamo, e ondeda 0,1 a 3,9 Hz, corrispondenti alla fase dehson
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Oltre alla distinzione tra mente conscia e subdande neuroscienze ci informano dell’esistenza
del cosiddettanconscio non rimossdl sistema limbico, infatti, ha una strutturappocampo, che

e preposta alla memoria biografica, narrativa, me won si forma fino ai due anni di vita del
bambino; ed e fino a questa eta che, come dimosdeaMauro Mancia, padre delle neuroscienze in
Italia, € possibile parlare di inconscio non rimmgsiu precisamente un inconscio g si puo
rimuovereperché il bambino non ha ancora maturato la ce&pdcraccontare; I'ippocampo, infatti,
in quanto struttura fisiologica della memoria ntiviag non € ancora maturato. Pertanto, tutto quello
che accade nel corso della gestazione del bamkino ai suoi due anni di eta (comprese le parole
udite dalla madre e dal padre) viene registragbcorpq a livello fisico, sottoforma di codici e
schemi corporei non narrabili, quindi non rimovibé non sottoforma di ricordi (narrabili, quindi
rimovibili). L'inconscio implicito, inoltre, puo Bvegliarsi improvvisamente anche in eta adulta;
guando questo accade, i dati registrati a livabcd durante la prima infanzia potranno influire
negativamente sullo stato di salute dell'individdotal punto, la sua biografia (in particolare le
esperienze vissute nei primi due anni di vitajivarsera inevitabilmente sulla sua biologia.

Inoltre, anche la Poli, come Damasio, evidenzieudlo centrale delle emozioni nel processo di
emergenza della coscienza: le emozioni sono irdattitutto dei fatti fisici, che costituiscono una
chiave di accesso privilegiata al nostro inconstia. fisicita delle emozioni € dimostrata dal
linguaggio stesso che noi frequentemente usiamoegermerle (Poli, 2014, cit. p. 143)Eko
verde di rabbi&, «Mi si sono rizzati i capelli in testa «Avevo un peso sullo stoma¢aMi sono
cascate le braccis, «Mi si e aperto il cuore, «Mi sono sentito sollevatg ecc. Per esprimere i
nostri stati emotivi, usiamo spesso metafore cap@erché le emozioni abitano il nostro corpo e si
manifestano attraverso il corpo medesimo. Ogni tesmanotivo della nostra esistenza, infatti, fin
dal periodo della gestazione, viene tradotto irtotice somatico che resta impresso nella memoria
di tutti i nostri tessuti e di tutte le nostre oédl. A livello neuroscientifico, oggi si conoscoanche

i pattern neurali e i percorsi fisiologici di cias@a emozione.

1.4.1 Il rapporto coscienza-guarigione: la Nuovadwna Integrata

Quelli esposti nel precedente paragrafo sono aldeniprincipi fondamentali della cosiddetta
Nuova Medicina Integrateesaurientemente illustrata dalla dottoressa Hala(2014), secondo la
guale la psiche (inconscia) esercita un ruolo famelgtale nei processi di guarigione e sussiste
quindi un’unita imprescindibile tra psiche e sorfiérgchberg, Barasch, 1995).

Come abbiamo visto, infatti, il nostro cervello dmo, o inconscio implicitop contiene in sé i
segreti tanto della malattia, quanto dell'autoggianie. Emozioni represse, distruttive e inconsce,

per esempio, comportano inevitabilmente dei copiemotivi disfunzionali, degli schemi che
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interferiscono negativamente con il nostro statosdiute. Occorre quindi maturare un certo
benessere emozionale: riuscire a sentire pienanepi@prie emozioni, in quanto reazioni mosse
da e-moverg qualcosa (un evento esterno, un pensiero, undogc@n’immagine o una persona) e
lasciarle fluire pienamente in modo che I'energiaw sono fatte possa scaricarsi. Viceversa, il
malessere emotivo deriva dall'incapacita, tipica ggempio dei soggetti autistici, di gestire questo
flusso emotivo; sorge la dove la persona pone deflesstenze al fluire libero delle sue emozioni.
Guarire significa lasciar andare le nostre memeneotive e accedere quindi a uno stato di
coscienza superiore. Guarigione e coscienza calaioi la medesima dimensione.
A sostegno di questa tesi, la dottoressa Frandasca Poli adduce anzitutto un’analisi dell’origine
etimologica del terminguarigione (Poli, 2014, pp. 15-17), che permette di cogliénerofondo
legame che sussiste tra i due conc@tiarire, nel significato che gli riconosciamo oggi di “far
tornare in salute chi € malato”, corrisponde ahtasanareo convalescerelLo si ritrova pero anche
nello spagnolo anticguarecer proveniente dalla radiggarir, la quale a sua volta deriva darian
(celtico), che in inglese ha dato originevare e to be aware(essere consapevoli) e in tedesco a
wher (difesa).Varian & a sua volta collegata alla radice pregermaracache significa coprire, cui
si collega il latindueri, cioe proteggere o guardare.
Come si nota, tutte queste radici sono accumuratédda dell’osservazione unita a quella della
difesa, osservare per difendere, proteggere qualeodella consapevolezza. Nell’antichita guarire
significava quindi preservare, difendere, salvaed whale, attraverso il guardare, il diventare
consapevoli.
Osservarederiva, invece, dal latinob-servare che rimanda alla radice indoeuropsseer/swory la
guale comunica l'idea del guardare, avere curatodug, stare in guardia. La stessa radice si
ritrova in molte lingue indoeuropee:

- Sarva-tati(sanscrito) = salute

- Horao (greco) =io vedo

- Servire(latino) = servire, avere cura

- Ward(inglese) = guardia

- Guerir (francese) = guarire

Franco Rendich (2010), nélizionario etimologico comparato delle lingue dase indoeuropee
(pp. 498-499), risale a una radice ancora piu antispetto aswer/swor svr, composta dau
(«bene») @/ar («I'arrivo»), che significa quindi «l'arrivo deleme», inteso come luce e suono. Da
qui derivano, infatti, le espressioni splendereplgere gli occhi alla luce, suonare, cantare.
Rendich ipotizza inoltre chigorao significasse originariamente collegarsi con leeldel sole e solo
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in seguito vedere; ma vedere, appunto, perché pemarrivata la luce; o, anche, sentire
improvvisamente un canto. Guarisco, quindi, quaretio la luce che arriva.

Da questa analisi etimologica, possiamo concludbeeeguarire significa illuminarsi e illuminarsi
significa, a sua volta, risvegliare la propria ¢esea: la guarigione € in primis un atto di presa d
coscienza da parte del “paziente”.

Non é certamente un caso se i piu recenti studioseientifici hanno permesso di osservare che i
substrati neurali della guarigione sono gli stesistrati neurali della spiritualita: il lobo tenmpte

e il cervello limbico. Queste aree sono coinvadigd nei processi fisiologici di guarigione (quali
cicatrizzazione o la riparazione di un organo ejahei fenomeni vegetativi e nella regolazione
ormonale, quanto nella preghiera, nelle esperiemngiche e nella meditazione.

Infine, la fisica quantistica identifica lo statos@lute e, quindi, un elevato stadio di consapEzaad
della persona, con un alto stato di coerenza delleemissioni fotoniche, vale a dire uno stato di
perfetta comunicazione subatomica. Il fisico tedeBdtz Albert Popp, infatti, nel corso dei suo
esperimenti ha osservato che, mentre le emissataniche delle persone malate, o con disturbi
comportamentali, si presentano sotto forma di wsskh caotico e irregolare, le emissioni dei
pazienti sani si costituiscono come un vero e podjaiscio di luce coerente.

Uno dei massimi pionieri della cosiddetta medidgjpantistica, il professor Piergiorgio Spaggfari,

afferma:

«ll benessere € una questione di oscillazioni eettignetiche “ordinate”. Al contrario, la
malattia “nasce” all'origine, e pu0 essere rilevataome un disturbo della rete
elettromagnetica di controllo del traffico molec#ae solo allo stadio finale, quando si
manifesta con tutta la sua sequela di sintomi, doldiventa un’anomalia della struttura
molecolare del corpo. [...] L'organismo si mantiene equilibrio dinamico grazie ai
messaggi che le cellule si scambiano costantemgénateloro sotto forma di segnali
elettromagnetici estremamente deboli, a frequerfmite» (Spaggiari, 2005, cit., p. 19D).

Come abbiamo visto, le emozioni inespresse, ndroedée 0 non rimosse, esercitando una sorta di
resistenza al pieno risveglio della nostra cos@esono tra le principali cause dell’alterazione di

guesto equilibrio dinamico.

8 Fisico e medico chirurgo, Direttore Generale dgiienda Ospedaliera della Valtellina.
® Cfr. anche Spaggiari, Tribbia (2002).
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1.5 Il ruolo della coscienza nel processo visivo

Uno dei principi fondamentali delldNuova Medicina Integrataafferma che il processo di
progressiva emergenza della coscienza puo innésse@ls a partire dal punto di vista di un
osservatore, che ha la facolta di direzionare pateesso. In questo paragrafo si vogliono quindi
approfondire le caratteristiche del processo visivauolo dell’'osservatore e il suo legame con la
coscienza, per poter legittimare la scelta, nedleosda parte, di attivita di storytelling incengrat
prevalentemente sul canale visivo e non purametitsaoL

Gli studi condotti negli ultimi anni dalle neurosoze ci hanno permesso di sapere che le
informazioni visive che partono dagli occhi risalgoattraverso stadi successivi di un sistema
neuronale di elaborazione dati molto complesso.deacisamente, I'informazione dell'immagine
retinica (colore, forma, movimento, ecc.) viene cgpattata in gruppi che vengono distribuiti in
varie zone del cervello, che a loro volta elaborensingole informazioni topologiche, cinematiche
e cromatiche. Come sottolinea il fisico Marco Maz£2015) ogni punto della retina € mappato in
un particolare punto a livello cerebralsjeché si ha una sorta di mappa topografica dei panti
della retina ma spacchettata e distribuita nei vsirati dei nuclei genicolati (Mazzeo, 2015, cit.,

p. 59). Ciascun nucleo genicolato, a sua voltallegato a un’area posteriore del cervello, una per
ciascun lobo, chiamata area visiva (V1), nella gualforma una mappa topografica dei segnali
provenienti dai nuclei. Infine, V1 invia, mediarftasso elettrico, la propria mappa topografica ad
altre aree della corteccia, gruppi di neuroni ghyguaito ricevono stimoli a partire dall’area V1:,V5
per esempio, e preposta alla ricostruzione del mento delle cose, I'area V3 alle forme, la V6 alla
percezione dello spazio, la V4 al colore.

La fisica quantistica, tuttavia, evidenzia un pb#si rischio di riduzionismo implicito nella
descrizione fornita dalle neuroscienze e sostibeda percezione visiva non possa ridursi ad essere
una mera registrazione passiva degli eventi esternn’area specifica del cervello, né un mero
scambio di flussi neurali. Le neuroscienze desaavgoltanto il piano universale del processo
visivo, ma non forniscono spiegazioni in meritdesperienza percettiva personale. E innegabile,
per esempio, che sussiste una differenza fondateenéail semplice vedere il colore rosso e il
percepire la “rossita” del rosso, vale a dire steple sensazioni, le immagini e il grado di
gradevolezza che quel colore e in grado di evodarein particolare osservatore. Ciascun
osservatore ha la facolta di attribuire un sigatficproprio a cid che osserva. Mazzeo definisce
guesta irriducibilita dell’atto percettivo, in quanatto soggettivo e unitario, che ci permette di
cogliere una certa armonia nel percepito, a unaanseiccessione di flussi di corrente e di

configurazioni molecolari, come l'incipit della anenza nell’essere umano.

29



Fin dal 1927, i fisici Niels Bohr e Werner Heisertpeattraverso la cosiddettaterpretazione di
Copenhagenhanno dimostrato che la percezione visiva conaparcostruzionattiva di un flusso

di segnali stabili con cui le diverse aree intesagno tra di loro. Il grado di stabilitd complessiv
che si realizza e quanto distingue una visione iy@se inconsapevole da una visione resa
consapevole e che, in tal senso, diventa una ver@mia percezione:Stati diversi di stabilita
possono corrispondere a stati differenti di coseeemisiva (lvi, cit., p. 60).

La fisica quantistica si spinge ancora oltre, @amdo a sostenere che l'atto percettivo sia, non
soltanto un atto unico e personale, ma anche wncatititutivo della realta osservata: le qualita
primarie della “realtd” fuori di noi non hanno usistenza indipendente dall'Osservatore, al quale
viene dato appunto il nome doscienza creatrigeper distinguerlo da tutti i processi fisiologici,
meccanicistici e inconsapevoli di tipo neurale.r@mimo anche definirlo un “terzo occhio”, che
trascende i due occhi fisici e i processi neurathe ha la facolta di porre in essere la realta
osservatd’

Non e certamente un caso se, in fase di clonaziomedico statunitense Robert Lanza si € accorto
che le cellule che si riproducono nelle culturdutati di laboratorio, lasciate libere di sviluppae
riprodursi, si organizzano fin da subito in modo dire origine alla forma di un organo di
percezione di senso, tipicamente un occhio. Quesgarvazione conferma il principio quantistico
secondo cui I'elemento fondante di questuiverso e I'osservatore, che detiene il potererdare

la propria realta, e i processi visivi svolgono wolo centrale nel progressivo risveglio della
coscienza umana.

Alla luce di queste scoperte, nel terzo capitolzeba seconda parte della ricerca si forniranno gli
elementi utili a individuare le immagini piu adetgiger accompagnare storie contestualizzate in
interventi di visual storytelling educativo, finalizzate a promuovetepieno risveglio della
coscienza dei partecipanti e a incentivare la taqoacita di osservai: Se e vero, infatti, che l'atto
osservativo e in grado di porre in essere la reakaervata, allora l'auto-osservazione, o

I'osservazione introspettiva, diventa inevitabilrteaun atto costitutivo del proprio Sé

% |n fisica quantistica, il potere creativo dellascienza osservatrice & dimostrato dall’esperimeteta doppia
fenditura, ideato per la prima volta da Thomas Ypumel 1801, ripreso dal team di scienziati dell\#sita di
Bologna, Pier Giorgio Merli, Gianfranco Missiroli@ulio Pozzi, nel 1974 e, piu tardi, dal fisicatsitense Richard
Feynman.
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CAPITOLO I
Socialita e coscienza emotiva compromesse: i dishiidello spettro

autistico

2.1 Eye avoidance, ritardo linguistico e SystematiBrain

Talvolta la dimensione sociale tipicamente umaracdtta nel primo capitolo, che come abbiamo
visto affonda le proprie radici nei primi mesi diavdel bambino, sembra essere compromessa: ¢ il
caso dei cosiddetti disturbi dello spettro auts{®utism Spectrum DisordersASD). Un bambino
autistico non sorride facilmente e cerca in tutthedi di evitare il rapportdrontale con le altre
persone. John Elder Robison, nella sua autobi@graihfessa: lkdont really understand why it's
considered normal to stare at someone’s eyebdRobison, 2007, cit., p. 3)

Un bambino autistico non identifica facilmente opri sentimenti e cid che vive ed esprime appare
spesso dettato da un basso grado di consapev@erralevato grado di automatismo.

L’ American Psychiatric AssociatiofAPA) nel Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders del 2013 descrive i disordini dello spettro aitstcome caratterizzati da deficit
nell'interazione sociale e nella comunicazione,igifefemotivo, scarsa capacita di condividere
interessi, emozioni e affetti. | recenti studi dmks Tanaka e Andrew Sung (2013), rispettivamente
del Dipartimento di Psicologia e d&pecial Educationdella University of Victoria(Canada),
confermano che gli individui ASD si distinguono pera particolare modalita di elaborazione delle
espressioni facciali e delle emozioni, riassumilnitgd concetti dimouth biase eye avoidance
chiedendo loro di osservare e interpretare alcali umani, dal vivo, in foto o in un film, tendono

a evitare il contatto oculare preferendo ricavarenformazioni necessarie da altre aree del volto,
comela bocca, o dagli elementi dackground

| primi segnali di anomalia nedlye contacsono generalmente osservabili a partire dai soth&Si

di vita. Lo sguardo evitante tipicamente autistigmprio per la sua precocita, ha, a sua voltdedel
ripercussioni negative non soltanto sulla capaditénind readingma anche sulla comunicazione
verbale, per la quale il contatto oculare e glied$drontali delle relazioni interpersonali sono
fondamentali. lifast mapping per esempio, diventa, dopo i due anni di vitaa strategia molto
efficace per compiere quello che gli autori defioiso un atto di disambiguazione del referente,
vale a dire apprendere nuovi termini semplicemesservando su quale oggetto cada I'attenzione
dello speakementre pronuncia una parolalgel) dal significato ancora sconosciuto al bambino. A
tale proposito, Allison Bean Ellawadi e Karla Mce@or (2015), inChildren with ASD can use

gaze to map new wordg$orniscono un importante approfondimento dellare&lazione traeye
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avoidancee ritardo linguistico nei bambini autistiti.Gli autori dimostrano che, mentre le nuove
parole sentite da un bambino a sviluppo tipitgpfcal DevelopmentTD) iniziano molto presto ad
agire in lui come dei veri e propri input per fagahre la propria attenzione sulkpeaker negli
ASD il fast mappingsi attiva soltanto nei casi in cui ibpic della conversazione e fbcus
dell'attenzione del bambino coincidano, vale a djpando lo sguardo del bambino sia gia rivolto
alloggetto nominato dall’adulto; diversamente, laeldiscrepant-condition ossia quando
I'attenzione del bambino e diretta altrove rispettitbggetto nominato dall’adulto, fiast mapping
non funziona.

Gli autori osservano, pero, che con il ripeterdiedsedute la percentuale dei partecipanti ASCi(tut
bambini di eta compresa fra i tre e i sette anh® completano con successo il test in entrambe le
condizioni, sale dal 46% al 75%, uguagliando cogllg dei TD.

La ricerca di Ellawadi e Mc Gregor incoraggia, glijn'uso di strategie educative che siano
supportate da stimoli impliciti come quelli indodi@ll’eye-gazeSuggerisce, infatti, che gli autistici
possano acquisire una maggiore consapevolezzautdiell’ dello sguardo del proprio partner
attraverso forme di insegnamento implicito, comeliguqui proposta, rispetto a sollecitazioni
esplicitamente dichiarate (edotk at mé). L'esito di questo esperimento rafforza la tescondo
cui in un contesto dtraining i bambini ASD sono in grado di modificare il praprprofilo
comportamentale senza che cio sia esplicitamerntieiesto dall’esaminatore. La ripetitivita
dell’esperimento, analogamente all’arco temporaldyngo previsto nello studio di Gernsbacher et
al. (2016), agisce come una sorta di istruziondiai.

Gli esiti di questo studio ribadiscono, del residea sostenuta molto tempo prima dal filosofo del
linguaggio Noam Chomsky (1986), secondo il qualedpacita linguistico-sintattica € il frutto del
possesso innato di una grammatica universale nuiciesta, che una normale esposizione a stimoli
sociali e linguistici porta a piena maturazione peimi anni di vita indipendentemente dal
guoziente intellettivo della persona.

L’ eye contacha, quindi, una funzione imprescindibile non sdlbgmer quanto riguarda lo sviluppo
del mind readinge dellaperceptual expertisema anche per il corretto funzionamento dell’area
cognitivo-linguistica. La sua compromissione pudedainare deficit talvolta circoscritti ai soli
aspetti pragmatici del linguaggio, talvolta invema invalidanti, quali la totale assenza di parla

l'incapacita di attribuire un significato allo sgda del proprio interlocutore.

Da un punto di vista neurologico, Baron-Cohen (30pBofessore di Psicopatologia dello Sviluppo

all’'Universita di Cambridge, descrive il cervellatestico come urBistematic Braincaratterizzato

1| o studio di Ellawadi e Mc Gregor riprende, a so#a, quello di Baron-Cohen et al. (1997).
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da una scarsa o del tutto assente familiarita conzeni ed empatia ma anche da una netta
predominanza di sistematicita e di abilita visuasiga*?

Nel prossimo paragrafo verranno approfondite alccaeatteristiche della percezione sensoriale
tipica dei soggetti autistici, con particolare a#tiene alla percezione di tipo visivo, di cui e

necessario tenere conto nella progettazione ditatti visual storytelling

2.2 Percezione sensoriale ed emotiva nei soggetttistici

Nel Diagnostic and Statistical ManudhPA, 2013) si legge che densory processingutistico si
caratterizza per reazioni squilibratbyper-reactivity o under-reactivity a determinati stimoli
sensoriali, quali suoni 0 oggetti toccati con lenm@hamak et al., 2008) e, talvolta, anche per un
desiderio incontrollato che questi stimoli si rigeatino. piu generici disordini dedensory
processingSPD).

In uno studio condotto da Tavassoli, Baron-Coheal.e2018) € stato sottoposto un questionario
(Sensory Processing Schpla tutti i genitori dei partecipanti (68 ASD, 7PB" e 63 TD),
finalizzato a valutare la reattivita sensorialetigo tattile, visivo, olfattivo, uditivo, gustative
propriocettivo dei propri figli (attraversitem del tipo: “Typically my child does not notice strong
odors, “These smells botte my child'My child has a constant desire for swindgingcc.).
Parallelamente & stato rilevato anche il quoziempatico (EQ), quale indice della capacita del
bambino di cogliere le emozioni delle altre pers@meina determinata intensita) e di rispondervi
adeguatamente (esempiitim utilizzati: “My child likes to look after other peopleé My child is
often rude or impolite without realising)it Altri item(es: "My child is interested in under standing
the workings of machingsnisuravano invece il quoziente di sistematicB8&®), corrispondente al
grado di interesse dei partecipanti per tutti guagpetti piu ripetitivi, normativi e di funzionamie

del mondo e degli oggetti che li circondano (videuere, semafori, televisioni, ecc.).
Considerando complessivamente questi tre parangétautori osservano che nei soggetti autistici
risultano molto alti gli indici di anomalia senszlg e di sistematicita, a discapito dell'indice
empatico.

Anche lo studio di Robertson e Baron-Cohen (20DbAferma che gli autistici si distinguono per
un’esperienza percettiva del mondo atipica, makerda da quella dei coetanei TD.

Dal punto di vista neurale si nota che la cortedegli autistici & caratterizzata da differetae-
level nel circuito neurale preposto perceptual processingvi incluse le aree della corteccia

sensitiva primaria di tipo visivo (V1) e motorio )M Inoltre, i test di neuroimmagine rilevano

12 Cfr. anche Baron-Cohen, Wheelwright (2004) e Baohen, Wheelwright, Hill, et al. (2001).
13 Sensosy Processing Disordé&PD) piti generici, non riconducibili allo spetautistico.
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Spesso un’attivazione incrociatargss-activatioh della corteccia visiva durante richieste di natur
uditiva, indice di una potenziale sinestesia (w@siditiva), tendenzialmente piu diffusa tra le
persone autistiche (scientificamente dotate) riepat quelle a sviluppo tipico (Hughes, Baron-
Cohen et al. 2017).

Poiché le prime differenze nella percezione seakd®emergono a circa 6 mesi di vita, quando
ancora non puo sussistere una vera e propria ddagnautismo e quando il bambino non ha ancora
sviluppato la cosiddetta attenzione congiufthe normalmente matura tra i 14-18 mesi), si
evidenzia un primato del deficit sensoriale-visiso quello di secondo ordine di tipo socio-
relazionale.

Nei prossimi paragrafi si riassumono le carattiehst principali dekensory processinpicamente
autistico.

2.2.1 Elaborazione sensoriale atipica dello spazitelle sue forme: il local bias

Nello studioSeeing the Forest and the TredsStevenson et al. (2018), gli autori dichiarahe gl
ASD sono capaci di vedere gli alberi, ma non la$ta a cui questi danno origine, rileggendo cosi,
al contrario, il principio cardine della percezionsiva individuato nel 1977 da David Navon per le
persone a sviluppo tipicdorest Before Trees - The Precedence of Global Ufeatin Visual
Perception | soggetti autistici, infatti, sono si attentidati del mondo percettivo, ma a discapito
della loro composizione in una percezione globkleal biag. Numerosi altri studi documentano
guesto stile percettivdetail-focusedtra cuiKéita et al. (2010), Gliga et al. (2015) e Kaldy et al.
(2011).

La stessa dispariglobal-localemerge indistintamente per immagini di oggetti ellgudi paesaggi
naturali. In quest’ultimo caso, si nota inoltre chealifferenza dei TD, gli ASD tendono a preferire
regioni della scena ad alta salienza in terminicdntrasti luminosi, colori e orientamento
dellimmagine pixel-level saliency rispetto a quelle dove si da maggiore risalte dimensioni e

ai contorni degli oggettiopject-level saliengyo a quelle dove si evidenziano maggiormente il

testo, i volti e I'interazione tra oggetti e peregeemantic-level saliengy
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Pixel level

1
Where do you naturally look in a scene?
Object level

Semanti level

Robertson, Baron-Cohen (2017), fig. a, p..673

E possibile che ilperceptual processingutistico tipicamentaletail-focusedsia dovuto a una
rielaborazione piu lenta degli aspegfiobal della scena visiva. Si riscontrano infatti maggiori
anomalie nella rielaborazione di immagini in movirtee intrinsecamente connesse, per loro stessa
natura, al fattore temporale; in particolare riswtrente la loro capacita di cogliere la direzione
globale verso cui si sposta un insieme di elemestprattutto se numerosi (per esempio una
“nuvola di puntini” in movimento verso destra o sersinistra). Questa difficolta si accentua se il
segnale di movimento e debole o se il tempo peliertme ristretto.

Gli individui ASD presentano anche una ridotta litéabinoculare. Nei casi non patologici, se
vengono presentate due immagini molto diversedma &i due occhi di una persona (per esempio
guella di un bambino all’occhio sinistro e queliauda casa all’occhio destro), lo sguardo inizia a
balzare da un'immagine all’altra fin che una delle immagini prevale, sopprimendo I'altra, vale a
dire sottraendola alla consapevolezza visiva daedlgona. In condizioni di rivalitd binoculare, la
soppressione percettiva € molto piu debole nedividui autistici rispetto ai TD.

In linea con illocal-bias numerosi studi convergono nell’attribuire agltistici un deficit anche a
livello di integrazione multisensorialddficit in multisensory bindingvale a dire di integrazione di
stimoli multipli e localizzati in una percezioneica e globale (Robertson, Baron-Cohen, 2011;
Happé, Frith, 2006). In particolare gli ASD impiegapiu tempo rispetto ai TD a “legare” stimoli

di tipo visivo con quelli di tipo uditivo: mentreliD sono piu svelti a individuare uno stimolo visiv
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se presentato insieme a un particolare suono,optottche da solo, non si registra questa
facilitazione multisensoriale negli ASD.

Inoltre, nei bambini autistici si riscontra un rda nella risposta neurale agli stimoli uditivi.rPe
esempio, hanno difficolta a riconoscere I'ordin@ ooii occorrono due suoni ravvicinati tra loro e
tendono a percepire come sincronici eventi asincroQueste difficolta incidono notevolmente
anche sull’elaborazione di stimoli sociali piu cdegsi, quali i suoni e le parole delle
conversazioni, rendendo quasi inevitabile il sogiaiggere di difficolta a livello comunicativo.
Coerentemente con le conclusioni di Baron-Cohenstgidi di Moore, Wozniak et al. (2018)
attestano una netta preferenza da parte dei baBiDi per le immagini di tipo geometrico (es:
delle spirali), rispetto a quelle di tipo sociaéeprescindere dalla complessita dello stimolo $ecia
presentato (es: un solo bambino che esprime uniem®zcome in figura a, o due bambini che

interagiscono tra loro in modo piu articolato, camégura b).

seisl GoolralTem G Cwiginal Genbrel Bont

Moore, Wozniak et al. (2018), fig. 1, p. 3.

Gli studi di Belin, Henry et al. (2017) dimostranmmltre che, mentre i bambini TD tendono a
percepire piu positivamente, da un punto di vigthadoro risposta emotiva, gli stimoli a forma di
spirale e le forme curvilinee, i bambini ASD pregeono al contrario le figure con contorni rigidi,
come quelli di angoli geometrici, o frastagliati.

Nel 2005, Dakin e Frith riscontrano anche che @DAsono piu abili nel Block-Design test (A), a
sua volta parte déVechsler intelligence testhe richiede loro di formare pattern arbitrapaatire

da semplici elementi geometrici dati. Si distingaaispetto ai TD anche nella dimestichezza con
cui riescono a identificare figure geometriche npowate in figure con un elevato livello figurativo
(fig. B) e a ricopiare quelle che Gaetano KaniZH8, p. 111) definisce le figure impossibili oy pi
propriamente, impensabili: I'impossibilita, in qtesaso non riguarda la percezione, poiché le
figure si vedono, quanto piuttosto il fatto di pteepensare realizzate nello spazio tridimensionale
rispettando la logica della geometria (fig. C).rhaggiore dimestichezza degli autistici con questo
tipo di figure sembra essere dovuta alla loro mentendenza a lasciarsi distrarre, a livello di

percezione visiva, dalla struttura impossibile.
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Dakin, Frith (2005), p. 500.

Piu in generale, possiamo affermare che tutte gfiglire che costituiscono un’inevitabile illusione
ottica per i TD, non esercitano il loro consuetbettd illusorio sugli autistici. Una possibile
spiegazione a queste “illusioni mancate” potrebiresistere nella maggiore capacita degli ASD di
ignorare gli elementi di contesto dell'immagine.

La loro notevole indifferenza agli elementi di cestb era gia stata evidenziata negli anni ‘70,icon
cosiddettoNavon Testideato dal’omonimo psicologo dell’'Universita Haifa (Israele). Come si
puo osservare nella figura di Navon (fig. A), virgppresentata una lettera grande, la S, che
costituisce il livello globale dellimmagine, e tarlettere piu piccole, le C, che danno forma 8lla
e che possono essere colte soltanto focalizzandoofra attenzione a livello piu locale
dell'immagine. Mentre i soggetti TD tendono ad essetturati piu facilmente e piu rapidamente
dalla struttura globale della figura a discapitogdella locale, gli ASD non manifestano questo
global biase possono cogliere piu facilmente le piccole tett€, a prescindere dalla lettera piu

grande a cui danno complessivamente origine.

(A) Navon figure

Dakin, Frith (2005), fig. A, p. 501.

Un recente studio di Baron-Cohen, Cooper et all%2@imostra, tuttavia, come il deficit percettivo
autistico non sia unicamente riconducibilelaal bias Gli autori hanno coinvolto alcuni adulti
ASD in un test di riconoscimento di immagini. Cosiguo osservare in figura, nella fase A, € stata
mostrata ai partecipanti una sequenza di 3 scesEc(ma per un tempo di 10 secondi) intervallate
da uno schermo nero (500 ms). Per ciascuna scelha fase B veniva mostrata loro un'immagine

(6 secondi) che poteva essere identica a quella f@ske A (SAME), diversa per un oggetto (ITEM)
37



o per la sua disposizione spaziale (SPATIAL) o,inef completamente nuova (NEW).
partecpanti avevano poi 4 secondi per classificare lavauonmagine come SAME, ITEN
SPATIAL o NEW e scegliere quindi 'opzione che névano corrett

A Study Phase

10 seconds
B Test Phase

1=SAME 2=ITEM 3=SPATIAL 4=NEW
until response until response
(max 4 seconds) (max 4 seconds)

O )

p- ]
4-“‘spaTiAL Y

Cooper, Baro-Cohen et al. (2015), fig. 1, p. 568.

Nonostante il quadro autistic®scritto sopr in termini di difficolta percettiv a livello globale e di
rielaborazione delle inforazioni di contesto (RobertsoBaron-Cohen2011; Hajpé, Frith, 2006),
i risultati del test evidenziano notevoli difficaltdei partecipanti ASD nel ricoscere i
cambiamenti nella scena non soltanto di tipo SPATia anche di tipo ITEM, estendendo il Ic
limite mnemonico anche alle informazioni piu spetié e di dettaglio presenti nelle scene. Qu
contraddizione tra i due studi, da un lato € doalla notevole difficolta del test recollection of
scene nel quale i partecipanti dovevano prestare aib@ezsia a cambiamenti spaziali che
modifiche diitem complessi; dall’altro, perd, suggerisce che il ciefpercettivo autistico pos:

dipendereanche da altri fattori, non ancora ben noti, naaramente riconducibili docal bias

2.2.2Elaborazione sensoriale atipica delle altre perseneonseguenze sull’emps

Il modo in cui recepiamo gli stimoli sensoriali inwtatdal mondo che ci circonda, soprattutto gt
provenientidalle persone che interagiscono con noi, ha un timpdecisivo anche sul nost
comportamento. La reazione indotta dagli input seak umeni, quali i suoni delle parole usate

un discorso, gli indizi visivi di tipo facciale ¢ social touch condiziona infatti lo sviluppo del
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nostresocial skillsdi secondo livello, tra le quali quelle comunigatied empatiche. Proprio per
questo ilsensory processinfp sensory perceptigmei soggetti autistici € strettamente connesso a
un deficit di empatia, intesa nella sua duplicesame dicognitive empathyale a dire la capacita
di identificare e comprendere i pensieri e le emoizaltrui, e diaffective empathyossia la capacita
di rispondere con un’emozione appropriata ai pensialle emozioni degli altri (Baron-Cohen,
2008; Chakrabarti, Baron-Cohen, 2006).

In un recente studio, Moriuchi et al. (2017) apprafiscono le caratteristiche dell’esperienza piu
atipica che gli autistici fanno delle altre persomale a dire quella dei loro volti e delle
informazioni emotive che questi possono comunic&k. occhi, in particolare, comunemente
considerati una specie di “finestra” verso la meat#o visti dagli ASD come semplici elementi in
movimento all'interno del volto umano; spesso, tirglnon riescono ad apprezzarne il significato
“mentalistico”, a capire cioé I'ampio ventaglio siiati mentali cognitivi, volitivi o affettivi che
possono riflettere della persona. In particolatieagtistici riconoscono piu facilmente le emozioni
di base, come la felicita, la tristezza, la rabkaapaura, il disgusto e la sorpresa, rispetto elgu
pit complesse, e sono ulteriormente facilitati 'daiervazione dell’intero volto piuttosto che
dall'osservazione degli occhi o della bocca in dpiothi isolate. Quando si tratta invece di
riconoscere e giudicare emozioni piu complesseli daaroganza, il senso di colpa, uno stato
pensieroso o un senso di vendetta, faticano ancoa piconoscerle dall'osservazione della sola
bocca. Questi risultati smentiscono in parte giii @ studi precedenti che, nel caso di soggetti
autistici, riconoscevano un ruolo preponderante aoenpiti di emotional recognitioralla bocca
rispetto agli occhi (es: Faja et al. 2009).

Dal punto di vista neurale, oggi sappiamo che ttude e la mentalizzazione del volto sono
associate all'attivazione dell’amigdala, debntal gyrusinferiore sinistro e del solco temporale
superiore. In effetti, in fase di interaziofeee to facenei soggetti autistici si riscontra una minore
attivazione di questoetworkcerebrale normalmente preposto all’elaboraziond demoli facciali
(Shaw et al. 2005; Schultz 2005). Tuttavia, nei pindi eye fixationsi rileva anche un eccessivo
innalzamento dei normali livelli di conduttanza angta, indice di un notevole stato di tensione
emotiva, mediato proprio dall’attivazione dell'amaa; lo «sguardo evitante» che ne consegue,
potrebbe quindi essere una strategia compensatweigli autistici metterebbero in atto proprio per
riportare i generali livelli darousalnella norma, compromettendo pero il pieno svilugptha loro
socialita e perceptual expertiseln altri termini, € come se un eccesso di emazioissuta
internamente determinasse un difetto nelle emozid®e dovrebbero normalmentdefluire

esternamente, per esempio nella comunicaziongarsnale.
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E bene precisare che lo studio di Moriuchi apprdiece il deficit autistico in termini di
riconoscimento delle emozioniEnotion Recognition- ER) soltanto nella modalitdacial

expressionsma I'ER puo essere praticato anche a partiretalab della voce, dal linguaggio
corporeo o dall'integrazione di piu modalita serdor Gli interventi finalizzati a sviluppare e
facilitare 'ER nei bambini ASD e, conseguentemeitti®ro social functioningdovrebbero cercare
di educare l'attenzione dei bambini autistici vetsibti gli indizi socio-emotivi comunemente
presenti nelle loro relazioni interpersonali (espreni facciali, tono della voce, linguaggio

corporeo, forme miste).

2.3 Anomalia delDefault Mode Networke ripercussioni a livello narrativo

Oggi sappiamo che, a livello neurale, il fulcroldalifferenza tra cervello autistico e non autistc
rappresentato d&efault Mode NetworkDMN), considerato il substrato neurale sottessealso di

un Sé autobiografico e, piu in generale, alla Bofcolta immaginativa (Schacter et al., 2012). |I
DMN include: la corteccia medio-prefrontale (mPF@)corteccia del cingolato posteriore (PCC),
la corteccia parietale inferiore (IPL, incluse legioni della giunzione tempo-parietale) e
lippocampo (HIPPO). L’intensita di attivazione d@&efault Mode Networke direttamente
proporzionale alla capacita di un individuo di slara prospettive spazio-temporali alternative e
autonoetiche, vale a dire legate alla sua memari@b&ografica (Ostby et al., 2012), recuperando
ricordi di eventi passati e anticipando immagirli 8é future {ime trave). La facolta immaginativa,

a cui fa capo il senso di un Sé autobiograficoluthe anche la creativita, I'inventiva, lo sviluppo
nei bambini del gioco di finzione e del pensiergedgente, la produzione narrativa e le abilita
empatiche (Pearson et al., 2015)NBw Oxford American Dictionar{dewell, Abate, 2001), per
esempio, la definisce come la capacita di concepiee nuove, sequenze di azioni, immagini
mentali o concetti che non hanno ancora una camidgnza sensoriale nel mondo esterno a noi. |
processi simulativi e imind reading quindi, presuppongono la facolta immaginativaa fecolta
alla quale anche il Professor Patrick Colm Hogaatl,Whiversita del Connecticut, fa riferimento,

utilizzando il termindantasy(Hogan, 2013).
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Default Mode NetworkDMN), Crespi et al. (2016), p.183

| recenti studi condotti dal gruppo di ricerca dirBard Cresp{Crespi et al., 2016 )professore di
biologia evolutiva presso I&imon Fraser University, in Canaddpcumentano una notevole
compromissione ddDefault Mode Networkelle persone affette da autismo. In questi séiggiet
riscontra, pertanto, una riduzione delle competempatiche e del linguaggio emotivo, daure
thinking della memoria autobiografica e della consapevalemitonoetica. Gia nel 1972, del resto,
lo psichiatra Michael Rutter faceva notare l'inadagzza del termine “autismo”, originariamente
coniato per indicare un “ritrarsi della persona dendo reale in sé stessa” (Rutter, 1981). Il
bambino cosiddetto autistico, in realta, non pdograrsi in un mondo diverso da quello reale,
perché a mancare in lui € proprio la profonditardehtale, la spazialita interiore: il suo Sé € come
intrappolato e disperso nei dati della realtd; yiieconseguenza, in un deficit del “Sé”, piuttosto
che in un eccesso.

Crespi e colleghi fondano le loro conclusioni sgtanministrazione ad alcuni soggetti autistici e a
sviluppo tipico del questionario creato da Baromr€woet al. (2001), scelto proprio per la spiccata
corrispondenza tra la maggior parte delle domandgesite da Baron Cohen e le funzioni stesse
del Default Mode NetworkSocial Narrative gioco di finzione, processi di mentalizzaziokkgntal
Imagery pensiero introspettivo, ecc. La tabella [1] ripor principaliitem del questionario e la

funzione che hanno permesso di verificare.

Default Mode Function AQ-Imagination subscale quesbn

Social narrative | find making up stories easy.
| don't particularly enjoy reading fiction.
I would rather go to the theatre than a museum.

Pretend play/imagining When | was young, | usedrjoy playing games
involving pretending with other children.

| find it very easy to play games with childrentthrasolve
pretending.
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Default Mode Function AQ-Imagination subscale quesbn

Mentalizing | find it difficult to imagine what it would be lito be
someone else

When I'm reading a story, | find it difficult to whk out
the character’s intention.

Mental Imagery If | try to imagine something, | find it very eaBy create a|
picture in my
Mind.

When I'm reading a story, | can easily imagine wihat
characters might look like.

Tabella 1, Crespi et al. (2016), p. 190.

Come permette di verificare il test, lo stile cdgm autistico e deduttivo, esplicito e convergente
favorisce la capacita di risolvere problemi stragtate legati alla vita reale, ma contrasta la
creativita e l'inventiva, ostacola i processi diragione e lo sviluppo del linguaggio metaforico
(Jung 2014). Le persone ASD si distinguono per ciégpdimitate di produzione e comprensione
narrativa, difficolta nell’acquisire labig pictur€ di una narrazione, soffermandosi piuttosto sui
dettagli localizzati dei raccontdétail-focusefl Manca in loro quello che potremmo definire il
processo di semantizzazione globale di una stBames (2012) dimostra inoltre che gli autistici, a
differenza dei coetanei a sviluppo tipico, contimuaostinatamente a preferire narrazioni
biografiche o semplici voci enciclopediche dlgional stories

La tabella [2], tratta da Crespi, Leach, et al.1@0 riassume le principali caratteristiche detites

cognitivo autistico, in merito alle competenze atve.

Trait Autism spectrum (autism and Asperger syndrom@

Creativity e generativity Creativity, generativitgduced in autism.

Specific impairment in imagining unreal things.

Insistence on sameness represents major featardisin.

Creativity, imagination in autism are reality-based

Structure-guided and focused on specific areagofaocial interest.

Attention in autism highly focused on specific eoeial aspects of environment.
Difficulties in switching attention.

Narrative formation; Narrative production and understanding reduceduitisia, especially with regard to
Comprehension; conceptual novelty, fantasy or social themes.
Art Story-telling biased toward local details; childneith autism prefer to read nonfictign

compared to fiction.
Art in autism mainly reality-based or involves rlilased system for producing imades
or patterns.

Autism associated with technical professions ater@sts (Dickerson et al. 2014).

Tabella 2, Crespi et al. (2016), pp.185-186.
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2.3.1 L’ipotesi di Haworth sul cervello autistico

Haworth (2006) ipotizza che la struttura neuraleppa dei bambini ASD sia in buona parte o
interamente identificabile a quella che un temp@attarizzava i nostri antenati. L’autore formula la
propria ipotesi a partire dalla constatazione dh iorte somiglianza stilistica tra alcune pitture
tipiche del tardo Paleolitico rinvenute per esempaétie grotte di Lascaux, in Aquitania (Francia
sud-occidentale) e i disegni generalmente prodtsti bambini autistici di 4 anni non ancora
sottoposti ad alcuna terapia correttiva del lotardo socio-linguistico, indice di uno stile aritst
che potremmo definire eccessivamente realisticorenativo per I'eta lighly realistic drawinge
rule-basedl. Haworth propone pertanto di ridefinire quelloech comunemente chiamato “deficit
autistico del linguaggio” nei termini piu approgriadi “linguaggio antico, a-concettuale e
realistico”.

Per comprendere meglio la teoria di Haworth, oeaipartire da quella di Peirce (1982), che
interpreta la comparsa del linguaggio come unaiqudare specificazione della piu antica e
generica capacita di concettualizzazione simbolgrapria della mente pre-linguistica di tipo
mitologico (a sua volta preceduta da quella prgtlistica e pre-simbolica di tipo episodicd).
L’innovazione linguistica sarebbe stata inizialneenha prerogativa di pochi individui; il processo
di selezione naturale I'avrebbe poi resa dominand@rio per la sua utilita alla perpetuazione della
specie e per la sua efficacia nei compiti ptbblem solving Haworth insiste sull’originaria
sporadicita del linguaggio, che compare appuntoecama delle tante alternative possibili alle
diverse forme di comunicazione pre-linguistica, tnd, per esempio, poteva collocarsi quella
grafico-pittorica. Se, da un lato, il tardo Palgodi inaugura una fase transitoria di ristruttuoaz
neurale del cervello umano proprio a partire davhu@put socio-ambientali (approccio
epigenetico) e di graduale consolidamento biologleb linguaggio verbale, dall’'altro pud aver
tracciato anche una netta linea di confine cheudsatirasticamente dalla linea evolutiva tutte guell
menti piu artistiche che, per loro natura, avrebbeontinuato ad esprimersi attraverso le sole
rappresentazioni pittoriche. Alcune di queste meuttavia, potrebbero essere sopravvissute sino ai
giorni nostri ed essere confluite in quella chenei®ggi fraintesa come “minoranza patologica”. E
quindi plausibile, dichiara Haworth, che ai temgi diipinti delle grotte di Lascaux esistessero
molte piu persone autistiche di quante ne esistaygp e che l'autismo fosse allora il modello

comunicativo di norma piu diffuso.

 Una mente simbolica, per esempio, conoscendo Ipriptd geometriche di un oggetto tridimensionaleale un

tavolo, fatica a rappresentarlo sul piano bidimemsie del foglio perché non sa come rappresentarectee di

guell'oggetto gia conosce. Una mente episodicagday non avverte questo conflitto e disegna semmpknte cid che
vede ritraendolo nella sua corretta prospettiva.
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In particolare, sono due le caratteristiche cheatjliali disegni dei bambini autistici condividono

con quelli degli antenati di Lascaux:

1)

2)

assenza di concettualizzazione o, piu propriameartecettualizzazione non-linguistica; delle
figure; ciascun elemento viene rappresentato pellajghe effettivamente e in natura, in un
modo sorprendentemente realistico: sulla base ahtgusi vede e non di quanto si conosce 0 Si
impara attraverso il linguaggivigsualizede nonconceptualized Da questo punto di vista, il
gesto pittorico € completamente incontaminato daljica e dal ragionamento analitico che, al
contrario, tenderebbero a storpiare le figure éloandosi dal’'immediatezza e dall'istantaneita
del gesto artistico piu fedele al modello. Anch&e&sg977), analizzando i disegni di Nadia, una
bambina autistica di soli 4 anni, ne sottolinea gnalita artistica anomala per la sua eta: un
gualunque bambino non autistico e coetaneo a Natinifesterebbe una notevole difficolta nel
rappresentare oggetti tridimensionali, come un ltgvsulla superficie bidimensionale del
foglio, in quanto sopraffatto dal bisogno di rapg@etare la relazione che conosce tra le gambe e
il piano del tavolo. Nadia € completamente indéfge a questo dato conoscitivo e fedele alla
reale prospettiva: quand’anche quest'ultima richietl contraddire il sapere acquisito con
I'esperienza, dovendo per esempio rappresentagartgbe posteriori del tavolo collegate al
piano di lavoro nello stesso punto delle gambermmie«Nadia may be a rare example of a
child undominated by language who found a pure alisand perceptual means of
communication or representatior(Selfe, 1977, p. 105). Tuttavia, i disegni di Naithiziano a
peggiorare dal punto di vista della qualita awtestiproprio con il graduale compiersi di un
percorso educativo incentrato sul potenziamentde dabilita linguistiche. Questa sorta di
regressione e ben osservabile nella sequenzaatjrdishe Nadia esegue tra i 4 e i 6 anni (fig.
8,9, 10).

sovrapposizione di immagini (fig. 5, 11): a un poisguardo, alcuni dipinti del tardo Paleolitico
non sembrano rappresentare nulla di piu che unigliowdi linee giustapposte I'una all’altra e
solo un attento osservatore riesce a distinguerdiverse figure rappresentate, generalmente di
animali (Honour, Fleming, 1995). Esempi analoghictkazioni “composite” sono ricorrenti
anche nei disegni realizzati dai bambini autistMadia ci offre ancora una volta un esempio
significativo di sovrapposizione (fig. 11). Anchaeesta caratteristica puo ricondursi a una sorta
di “realismo fotografico”: se uno stesso animaterria piu volte nel medesimo punto, I'artista
ne riproduce fedelmente I'esatto movimento, anchesdo di creare un’eccessiva confusione di
linee. Non a caso la «mente episodica», come lmise¢ Haworth, che cronologicamente
precede nella linea evolutiva quella linguisticgasce a comprendere ciascun corpo nello spazio

e le sue possibili rappresentazioni sempre e doliarun’accezionsituation-specific
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L’ipotesi che, forse, suscita piu scalpore e liptetazione della speciale capacita artistica che
riscontriamo oggi in alcuni dei bambini autistickme manifestazione tardiva, eccezionalmente
sopravvissuta alla selezione naturale, di un’abilibgnitiva normalmentediffusa in passato.
Tuttavia, conclude Haworth, in un contesto sociadene quello contemporaneo, sempre piu
eterogeneo e pregno di multiculturalismo, I'ideaudi ventaglio di stili percettivi piu ampio di
guanto ci aspettassimo, dovrebbe sembrarci menmalao 4ess outlandish, even necessary
(Haworth, 2006, cit., p. 150). Al tempo stessaglgressione artistica di Nadia dopo i 4 anni @ig.
10) mette seriamente in dubbio la liceita eticgukegli interventi terapeutici che per omologare la
mente degli autistici agli standard condivisi d&i finiscono con I'alterarne, se non addirittura con

I'estinguerne la straordinaria unicita.

T # A

C_hinese Horseesempio _di dipinto realistico Esempio di sovrapposizione, dipinto rinvenuto nelle
rinvenuto nelle grotte di Lascaux, Haworth grotte di Les Trois Freres; Collection Muse’e de
(2006), p. 157, fig. 1. ’'Homme, Haworth (2006), p. 159, fig. 5.

Nadia, dipinto di un cavallo in movimento, Nadia, dipinto di un cavaliere a cavallo, realipzat
realizzato all'eta di circa 4 anni, Selfe (1977), all'eta di circa 5 anni e 6 mesi, Selfe (1977),
riportato in Haworth (2006), p. 162, fig. 8. riportato in Haworth (2006), p. 163, fig. 9.
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Nadia, dipinto di un galletto, Nadia, esempio di sovrapposizione,
realizzato all’eta di circa 6 anni e Selfe (1977), riportato in Haworth
4 mesi, Selfe (1977), riportato in (2006), p. 165, fig. 1
Haworth (2006), p. 164, fig. 10.

2.4 Orientamento e oggetto della ricerca

Ma il cervello S, o pre-linguistico come suggeristavorth, € davvero un cervello vuoto dal punto
di vista emotivo? Una diagnosi di autismo esclutBoalmente, per il soggetto, qualsiasi possibilita
di accrescimento della propria spazialita inteffore

Sulle cause dei disturbi dello spettro autisticossno succedute negli anni diverse teorie; in
particolare: quella psicodinamica, riconducibil&anner (1943), chattribuisce all'inadeguatezza
delle cure parentali la principale causa dell'iggoe dell’autismo, e quella disperger (1944)¢che

si focalizza invece sulle cause di ordine geneatio@urologico.

L'obiettivo di questa ricerca non €& tanto quello discriminare tra cause di tipo psicologico-
ambientale, piuttosto che genetico-neurologico, goareditare 'una o I'altra teoria piuttosto che
l'altra. Non si vuole, infatti, enfatizzare il lit@, cio che le persone autistichen riescono a fare;
bensi capire cid che le persone autistisdienoe cio chepossono imparare a fayguale sia la base
di sapere e di competenze proprie di questi saggh#t quale ci si possa appellare per farle
emergere e potenziarle. In particolare, si vuofgrease, al di la dei limiti piu evidenti di tip@sio-
affettivo, e a prescindere da qualsiasi teoriaqusiuita, vi siano comunque dei vissuti emotivi
significativi che possano essere riportati alleeldella consapevolezza defarsonae che possano
quindi costituire dei buoni nuclei di partenza petaurare un percorso educativo costraiiohoc

per quell’individuo.
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Per quanto, talvolta, alcune emozioni siano corapiente inibite nei soggetti autistici¢ possibile
che il deficit degli ASD risieda piuttosto nellardoincapacita di comprendere e riattivare in modo
consapevole alcuni vissuti emotivi latenti a lieelinconscio, piuttosto che nell'incapacita di
provare emozioni; e se di una “semplickltk of consciousnessi tratta, tale mancanza di
consapevolezza non preclude loro la possibilittesiere efficacemente coinvolti in interventi
educativi finalizzati al potenziamento del I@ense of Se# della loro coscienza estesa.

Anche se la tipica resistenza degli autistici adre negli occhi il loro interlocutore vanifica spe

gli effetti dei possibili percorsi socio-educativiel prossimo capitolo si mostreranno le potertziali
terapeutiche di uno strumento tanto antico quaggetio di recenti innovazioni: ktorytelling che
fonda le proprie origini nel valore eminentemerdeiale delle narrazioni.

Sara proprio lo storytelling a permetterci di espte, conoscere e potenziare la dimensione
affettiva dei soggetti autistici: le loro emoziorl, loro modo di descriverle e di definirle e,
secondariamente, i loro sentimenti. Dall’altro |ataranno proprio i bambini autistici a permetterci

di individuare le caratteristiche fondamentali dowstorytellingterapeutico

15 Secondo Bmygdala theoryalcune persone affette da disturbi dello spettrisico sono incapaci di riconoscere
'emozione della paura a causa di un malfunzionameel networkneuronale normalmente preposto alla percezione
emotiva. Inoltre, recenti studi dimostrano che scdnpaura, come quelle tratte dal filime Vanishingdi Sluizer,
tendono a suscitare un senso di piacere negliaspettASD. Per ulteriori approfondimenti dellear Enjoyment
Hypothesiscfr. Hosker-Field, et al. (2016).
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CAPITOLO 1l
Lo storytelling un possibile strumento di risveglio della coscieza

emotiva nei soggetti autistici

3.1. Il potere delle storie: un approccio epigeneto

Gli psicologi Warnick e Landis, autori dNeuroscience in interculture contexssiggeriscono di
sostituire il vecchio paradigma di ricernature-nurture fondato sulla credenza che il processo di
crescita e formazione dellessere umano e il sumpastamento (fenotipo) siano interamente
determinati dalla sua natura biologica (genotigmn un nuovo approccio di tipo epigenetico.
L’epigenetica studia le possibili modifiche chimécta carico del DNA o delle regioni che lo
circondano che, pur non coinvolgendo cambiamentia ngequenza dei nucleotidi, regolano
I'accesso dei fattori di trascrizione ai loro sitlegame sul DNA e lo stato di attivazione funzatan
dei geni. Questa particolare branchia della bi@ogostiene quindi I'esistenza di processi di
riorganizzazione o ristrutturazione neurale inddéivariabili ambientali, dal contesto sociale um c
cresciamo, dalle particolari relazioni umane cheatteniamo e, perfino, dalle nostre stesse
credenze ed emozioni. Numerosi studi, per esendpimystrano come il processo di socializzazione
del bambino avvenga anche attraverso le sue esperdinarrative reading Cio significa che le
sue capacita socio-cognitive possono in parte nerdelsulla base delle letture che gli vengono
proposte fin da piccolo.

Gia negli anni ‘70, Bruno Bettelheim sottolineavee de storie hanno il potere di aiutare i bambini a

trovare un significato alle proprie esperienzeitii e a padroneggiare importanti conflitti emotivi:

«When all the child's wishful thinking gets embodieda good fairy; all his destructive
wishes in an evil witch; all his fears in a voraggowolf; all the demands of his conscience in
a wise man encountered on an adventure; all hiljesaanger in some animal that pecks out
the eyes of his archrivals - then the child caralfin begin to sort out his contradictory
tendencies. Once this starts, the child will bes lesd less engulfed by unmanageable chaos
(Bettelheim, 1972, cit. in Warnick, Landis, 20153%)

In tempi molto piu recenti, Paul Montgomery e KgthiMaunders (2015) rendono nota I'efficacia
di interventi dicreative bibliotherapyper la prevenzione e il trattamento di comportamsmtiali
patologici, quali I'aggressivita e i disturbi diefattivita, e per promuovere nel bambino dei

prosocial behaviorgrelazioni di aiuto, empatia, ecc.).
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Anche Keith Oatley, inThe passionate Muse. Exploring emotion in stoliesiste sull’importanza
delle fiction, lette in prima persona o semplicemente ascoltaténi dello sviluppo della nostra
capacita di comprendere i pensieri e le emozidniuialSecondo I'autore, esercitarsi a cogliere la
personalita di un particolamharacter presente all’interno di un racconto, significaediire sempre
piu abili nel riconoscere la personalita degli indui con cui interagiamo nella vita reale. Le
narrazioni, sostiene Oatley, costituiscono un egpéel per apprendere aspetti degli altri e di noi
stessi che non potremmo comprendere altrimentinQuaeggiamo, ascoltiamo o semplicemente
osserviamo una storia, infatti, siamo stimolatraigitare sul protagonista i nostri stessi pensdri
emozioni e asimulareuna nostra azione nel mondo sociale descrittéadédire, con il vantaggio,
pero, di vivere un’esperienza piu distaccata, tedvanche meno dolorosa di quanto sarebbe nella
realta: According to this theory, a piece of fiction offéhe reader the materials to compose a
simulation of selves in the social world, a kinddodam, in which some matters can be understood
more clearly than in day-to-day I#e(Oatley, 2012, cit. p. 175). L'efficacia dei manesmi di
simulazionesulle nostre competenze empatiche é stata confemnahe dai recenti studi di Hughes
et al. (2016): 8imulation provides the ability to see through &eotset of eyes(Hughes et al.,
2016,Introduction

Nello specifico, Oatley dimostra comefiation sia in grado di migliorare la capacita dei letidiri
leggere e interpretare le espressioni facciali wliwvelto, di cogliere le emozioni comunicate
attraverso gli occhi e di comprendere meglio i sigati impliciti delle interazioni interpersonali.
(Mar, Oatley, Peterson, 2009). Per quanto la sadishmon sia direttamente rivolta a lettori con
disturbi riconducibili allo spettro autistico, laratteristiche fondamentali che individua nei raxtco
sono ugualmente significative. Anzitutto, sostiehe il legame tra il lettore o I'ascoltatore da un
lato e i personaggi della storia dall'altro, siforzi quando questi ultimi sono stimati e apprezzat
dal lettore stesso. Il senso di attrazione vers@ensonaggio, che puo persino diventare «amico»
del lettore, € fondamentale per riuscire a immedassi in esso e poter replicare anche nella vita
reale analoghe trasposizioni. Oatley lo descrivemean processo diivificazione delcharacter
direttamente proporzionale al suo grado di piaczzd e originalita. Tale relazione si consolida
ulteriormente se uno stesso personaggio e desaritsituazioni diverse e da molteplici punti di
vista, che abituano la mente di chi leggeahbio di prospettiva

Inoltre, leggere di qualcuno che compie azioni gese o altruistiche, determina un’esperienza
emotiva positiva, di felicita ed elevazione rendemdli incline il lettore a comportarsi a sua volta
altruisticamente anche nella vita reale. La tip@atj characteré quindi decisiva per lo sviluppo di

competenze empatiche: tanto piu i personaggi ctiinseno propensi al dialogo, all'interazione e
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manifestano comportamergrosocial quanto piu il lettore sviluppera a sua volta congmenti
sociali e migliorera cosi la propria attitudinax@hd reading

Oatley, infine, ritiene che nel complesso delle i@ soggiacenti alla trama di un racconto, vi
debba sempre essere un’emozione principale, reapibasli quel senso di risonanza del lettore con
i personaggi e, in particolare, con il protagonisiea i possibilisetting emotivi presenti nelle
narrazioni ricorda il comico, il tragico, il furiogl’eroico, il terribile, I'odioso, il meraviglias e il
pacifico, che a loro volta possono rispettivamerterispondere alle emozioni reali, vissute dal
lettore, di gioia, tristezza, rabbia, perseverameaira, disgusto, stupore e serenital pregio di
guesta teoria e quello di poter implicitamenteram@ nuovi interventi personalizzati stiorytelling
educativo, come quello che verra presentato neltarsla parte, finalizzati a suscitare una risposta
empatica in una determinata categoria di lettowppo a partire da una particolare impostazione
della storia appositamente creata per loro.

«La narrativa ha I'importantissima proprieta di peatterci di generare le nostre comprensioni
[...] pud proporre: “Questa € un’emozione. Questd enodo in cui si prova. Questi sono i suoi
inevitabili effetti su questa e su quella persomgOatley, 1997, cit. p. 219). E come se la naraati
potesse operare una sorta di screening delle emazjaosi facendo, renderle chiare e manifeste
anche a chi, fino a quel momento, sia rimasto estral loro valore. Le narrazioni, per esempio,
possono aiutare i bambini autistici a recuperarstrdedi sé alcune emozioni apparentemente
immotivate, infondate, alle quali non hanno maiutapo dovuto dare un nome; possono anche
costituire un valido strumento per aiutarli a desse i loro vissuti emotivi, a nominarli e a
comunicarli ad altri soggetti.

Il grado di sviluppo della nostra coscienza, quintbhn sembra essere un semplice patrimonio
genetico, ereditario, ma I'esito di un processardscita dettato anche dalle nostre esperienze. Nel
caso specifico dei soggetti autistici, si trattaimfilividuare i requisiti ideali dei racconti piu
appropriati a correggere il loro deficit socialeprnicativo ed emotivo. Lo storytelling, infattiig
essere impiegato come strumento di accrescimenl® ldeo capacita dimind reading del loro
senso empatico e, alla luce degli ambiti di penm@edel DFM, anche della loro consapevolezza
autonoetica e, conseguentemente, come strumegtado di avviare, nei partecipanti, il passaggio
da una semplice coscienza nucleare a una piu madecéenza estesa.

Resta ora da chiarire quali forme di racconto diquadalita di intervento possano essere i piu

adatti a raggiungere questi obiettivi nei soggaitistici, in particolare nei bambini in eta scelar

16 Datley riprende questo elenco dalla tradizionéaimal dellebhavase dellerasas le emozioni fondamentali descritte
nel testo di Bharata MunNatyasastraconsiderato I'equivalente orientale ddéfaeticadi Aristotele.
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3.2 Uno storytelling terapeutico

Alla luce dell’analisi etimologica del termirguarire presentata nel primo capitolo, lo storytelling
puo considerarsi uno strumerterapeutico-educativgquando € in grado di stimolare i partecipanti
a compiere un passo introspettivo, un atto di gbweo di presa di coscienza e a vivere, cosi, un
momento di illuminazione. Con la maturazione di aoacienza estesa, per riprendere I'espressione
di Damasio, un tale strumento dovrebbe indurre destinatari un processo di progressiva
emergenza del loro senso di un Sé autobiograftiauea maggiore consapevolezza emotiva.

Nei prossimi paragrafi analizzeremo alcune possibpzioni di storytelling educativo gia
sperimentate che cercano di soddisfare questisigiqui

3.2.1 Storie con o senza protagonisti ASD? | ariieGaffney e Wilkins

Gaffney e Wilkins (2016), del Dipartimento di Edamme delPresbyterian Collegeali Clinton,
analizzando i principali libri editi dopo il 201@pbambini di eta compresa fra i 4 e gli 11 anni,
riassumono le principali caratteristiche chechiidren’s bookdovrebbe avere per poter stimolare la
crescita a livello sociale dei bambini autisticseniti in una classe di compagni a sviluppo tipico:
presenza nethildren’s bookdi un bambino autistico, che sia anche il protégandella storia;
descrizione del bambino ASD in upasitive light assenza di qualsiasi termine che possa risultare
dispregiativo e offensivo nei suoi confrongipid wrong not-norma) o di descrizioni di persone
spaventate dal suo comportamento; descrizionestiealidel personaggio, che non sfoci in un
eccesso di positivismo, incoerente con la sua @gitl mancanza di uplot tradizionalmente
inteso, vale a dire incentrato su una vero e poogvriluppo del protagonista nel corso del racconto,
a vantaggio invece di una dettagliata descrizioekesdo comportamento in diverse situazioni;
infine, evidenza di un cambiamento attitudinaleigpas da parte dei TD nei confronti del bambino
ASD.

Soddisfano queste caratteristiche racconti cammeond Goes to a Partyli Nancy Carlson, @esse
and the Super Sensorific SeashalieMartha Bolton, nei quali prevalgono inizialmem®mozioni di
tristezza e paura, progressivamente soppiantatgielee di meraviglia e serenita, su uno sfondo di
estrema perseveranza messa in atto da tutti i peggo della storia per aiutare il protagonista a
superare le proprie difficolta relaziondlia presenza di un protagonista autistico che nedocdel
racconto migliora la propria capacita di interagiom le altre persone puo senz’altro stimolare nel
partecipante un forte senso di immedesimazioneyilafficacia e gia nota anche per il trattamento

di altre patologie'’

" per approfondire: Mendel, Harris, Carson (2016)ratta di uno studio medico condotto pédarvard Medical
Schoo] nel quale gli autori riportano a titolo di esempicaso clinico di Dante, un bambino di soli hache soffre di
51



Sorge, tuttavia, il desiderio di considerare l'irtipasui suoiprosocial behaviorsanche di quei
racconti il cui protagonista non sia necessariamantsoggetto autistico. Del resto, lo stesso @atle
sottolinea come upharacterpossa definirsi davvero capace di coinvolgeretibte solamente se
sussiste una reale differenza tra I'identita dehpre del secondo.

Alcuni ricercatori dell'Universita di Lausanri®per esempio, hanno gia dimostrato I'efficacia di
attivita distorytellingincentrate sulla stori@hree Little Pigger migliorare le abilita comunicative
ed empatiche di alcuni bambini ASD di etd compfegsa 7 e i 13 anni con disabilita mentali gravi
(Giuliani, Marchetti, et al., 2016). Le sedute, tpattesi per circa due anni, prevedevano tre
tipologie di attivita: raccontare la storia ai bamjpchiedendo loro di imitare i gesti corrisponten
a circa 63 parole utilizzate; aiutare i partecipanteplicare il racconto, precedentemente asopltat
sotto forma di recita teatrale; chiedere ai bamdinscambiarsi i ruoli della storia scegliendo un
nuovo travestimento. Nel corso dell’esperimenttaéosrilevato un aumento significativo del tempo
che i partecipanti dedicavano a fissare negli oitctarratore €ye contagt migliorando cosi la loro
comunicazione di tipo non verbale, la comprense& memorizzazione delle espressioni facciali
e dei gesti dell'adulto; contestualmente, anchearemento della loro partecipazione attiva e degli
speech actdi tipo propositivo e rielaborativo.

In linea con il pensiero dell’antropologia filosodi, il buon esito dell’'esperimento & probabilmente
dovuto al fatto che attivita di questo tipo credaaondizioni ottimali per coinvolgere i bambini
autistici in forme di interazione «frontale» e pmrale, in grado di valorizzare gli aspetti piu
espressivi e umani della comunicazione. Gli auotiolineano come il miglioramento registrato
dai partecipanti confermi anche I'idea secondoualglla socialita non é soltanto una caratteristica
innata nell’essere umano ma anche il frutto di tot@sso di apprendimento che, talvolta, necessita

di un faticoso e personalizzato programmaaihning.*

3.2.2 Storie costruiti ad hoc per il singolo bambutistico: le Storie Sociali

La teoria di personalizzare i contenuti delle sta¥i sostenuta, per esempio, dal neuroscienziato
indiano Vilayanur Subramanian Ramachandran, il ejuadll'operaThe Tell-Tale Brain(2011),
propone di rendere alcuni tratti delle storie ésa@bente piu salienti di altri, per esempio attrave
caricature o ipotiposi, per permettere cosi a gusalienza di “scivolare” facilmente nei lettorupi
problematici (teoria ddPeak Shiit

disturbo di iperattivita e deficit attentivo (ADHDJlurante le sedute di lettura @ory Stories: A kid’s Book About
Living With ADHD di Jeanne Kraus, Dante conclude con l'indicararfiagine di Cory sul libro esclamando ad alta
voce: Quello sono ioh. Compiutasi questa identificazione del sé comalsonaggio verosimile del racconto
(integration), la terapia inizia ad essere piu efficace e itudis comportamentali del bambino regrediscono
progressivamente.
18 Giuliani, Marchetti, Perrenoud, El Korh (2016).
19 per approfondire, cfr. Corbett (2003).
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Un esempio di applicazione di questa teoria sormm$tddette Storie Sociali (SS), che costituiscono
una delle forme piu efficaci di storie personatisttuitead hocper il singolo bambino autistico, e
scritte in prima persona, come se fosse lui stassaccontarle. Con tono positivo e rassicurante,
descrivono al destinatario diverse opportunita adilta tra soluzioni alternative, stimolandolo ad
attivare un pensiero divergente e i procesgirdblem solving entrambi ambiti di pertinenza del
Default Mode NetworkL’autore di una SS predilige il linguaggio facerdapo alla tecnica del
tracking (‘seguire le tracce’), piuttosto che quello dglaance (o compiacenza’ Il tracking non
stabilisce relazioni con regole arbitrarie stabitifall’adulto, ma volute dal contesto stesso instuli
trova il destinatario della storia (il suo ambienta sua situazione, ecc.); descrive inoltre
comportamenti su cui € utile lavorare con il bambfiacendo leva sugli stati d’'animo che piu fatica
a esprimere e sulle cause dei suoi disagi emotivi.
Nello specifico, Carol Gray definisce dieci crittshdamentali per la stesura di una storia sociale
(Gray, 2016, pp. 22-44).
1. Una SS deve avere un obiettivo (smascherare leecdusn senso di frustrazione o di
un’idea sbagliata).
Deve vertere su un argomento specifico.
3. Deve avere un titolo ed essere articolata in treti gatroduzione, corpo centrale,
conclusione).
4. |l formato della storia deve essere il piu possilpérsonalizzato sulla base delle preferenze
del destinatario e della situazione che racconta.
5. L’autore deve rispettare tre fattori che influenzdavocee il vocabolariodella storia:
= Uso della prima persona: € come se la storia serseritta dal destinatario stesso, che ne e
quindi il protagonista, il vero autore. A tale posfio e indicato lasciare alcuni spazi
bianchi, affinché sia il destinatario stesso a detapli € a contribuire cosi alla stesura della
propria SS.
= Tono positivo, paziente e rassicurante: l'autore deve inserire nella storia espressioni
negative, critiche o giudizi rivolti al destinatyrisoprattutto alla luce del fatto che l'uso
della prima persona renderebbe eventuali criticklee dvere e proprie auto-critiche rivolte
dal bambino a se stesso. Al contrario, un tonoigasmte contribuisce naturalmente a
condurlo verso comportamenti costruttivi e socialtegiu favorevoli.
= Correttezza letterale e precisione: in virtu dalifficolta di comprensione da parte dei
bambini autistici del linguaggio simbolico e metato, I'uso di termini o espressioni che

? Tipico di espressioni come: “se finisci i compitilo 10 euro”, “se ti lavi le mani fai felice laamma", ecc.
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non siano da interpretarsi secondo il loro sigatfic strettamente letterale pud risultare
alquanto fuorviante per gli ASD e comprometterta comprensione della storia.

6. Sei domande guidano lo sviluppo della storia: D&@eando, Chi, Che Cosa, Come, Perché.
guest'ultima e, tra tutte, la domanda piu imporair quanto la SS deve agire non tanto a
livello comportamentale, quanto piuttosto a livelltelle cause di un determinato
comportamento. E solo a partire dafleesa di coscienza del percli# un determinato
comportamento, infatti, che il destinatario pottfivare le proprie capacita di problem
solving e trasformare da sé quel comportamentapals sfavorevole.

7. Una SS contiene descrizioni e, talvolta puo formileuni consigli. Se ne distinguono tre
tipologie:

= Consigli che descrivono possibili scelte; per esempQuando ho tempo libero,
posso disegnare, leggere, 0 magari scegliere udadttivita tranquilla» (Gray,
20186, cit., p. 38)

= Suggerimenti per ilcaregiver per esempio: Mia mamma mi mostrera come
caricare e avviare la lavastovighe(lbidem).

= Autoistruzioni, come: Quando l'insegnante dice: Occhi e orecchie versmdf io
cerchero di ricordare che significa che ascoltareetio che l'insegnante dice e
osservare cosa fa(lbiden).

8. Deve prevalere il carattedescrittivodella storia piuttosto che quello direttivo, basat
consigli e comandi. Quest'ultimo, infatti, tenddbeba sottrarre al bambino la sua liberta di
decisione e ad allontanarlo dal racconto.

9. Una SS non & mai scritta in modo definitivo. E apoo perfezionarla e aggiornarla
continuamente, sulla base delle difficolta o delbkeizione dimostrate dal suo destinatario
nel corso del tempo.

10.La SS non deve essere proposta al destinatariosesainente dal suo autore; al contrario, €
bene fornire istruzioni per I'applicazione e l'ig#o della storia a tutte le persone piu
significative per il bambino, che potranno cositdbaire a “tener vivi’ i contenuti della

storia quotidianamente.

A titolo di esempio, si riporta di seguito la StoocialeSorridi! Perché? tratta ddl nuovo libro
delle Storie Social{Gray, 2016, p. 117, SS 52) scritta per un bamhbungstico che non sorrideva
mai con nessuno ma che, esercitandosi a leggerlemparato a comunicare la propria difficolta a
sorridere, ha compreso il significato sociale desja espressione del volto e, infine, ha iniziato

spontaneamente a sorridere:
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«Alla maggior parte delle persone piacciono i satrri@uando le persone sorridono, gli angoli delladdocca
si sollevano e si vedono i denti. Se i denti noredibno, quel sorriso si chiama ‘sorrisetto’. |Ddelle volte,
guando qualcuno sorride significa qualcosa di bello

Un sorriso puo significare “Sono felice di vederti”

Un sorriso puo significare “Mi sto divertendo”.

Un sorriso puo significare “Sono felice”.

Un sorriso puo significare “Vorrei parlare o giocarcon te”.

Un sorriso piccolo e leggero puo significare “Vor@he ti sentissi meglio”.

Un sorriso puo avere anche altri significati.

Il pits delle volte, quando qualcuno sorride sigeefiqualcosa di bello?

Come si nota nell’esempio, semplici sequenze i fetimolano il destinatario della storia a
prestare maggiore attenzione al significato di mheftgati atti sociali, al contesto in cui si trovaae
scegliere in modo piu consapevole il giusto piaiazidne.

La stesura di una SS deve essere preceduta decurdte fase di raccolta delle informazioni piu
rilevanti riguardanti il destinatario per individeal’argomento specifico della sua Storia e i
contenuti per lui piu efficaci. A tale propositmmie vedremo meglio al paragrafo 3.4.1, il metodo
delle Conversazioni a Fumetti (CF), ancora unaaviwleato da Carol Gray (2014) puo costituire

una sorta di attivita propedeutica alla stesunandi SS.

3.2.3 Storie interattive computer-based: I'esengi&motiplay

Come si € gia argomentato al paragrafo 2.2.2, panggli ASD si riscontra una ridotta attivazione
dellamigdala e defrontal gyrus le aree normalmente preposte alla lettura dei wohani, gli
interventi educativcomputer-basedisultano essere generalmente piu accattivargetie a quelli
agent-basedUno dei piu recenti e interessanti programmintgivento computerizzati € senz’altro
Emotiplay®? un serious gamdinalizzato a potenziare le capacitaetiotion recognitiofER) nei
bambini autistici di eta compresa fra i sei e i @moanni. Gli ideatori del gioco ritengono
fondamentale: contestualizzare l'intervento in unamersive storylineper offrire agli utenti
un'esperienza che definisconedutainment® vale a dire contemporaneamente educativa e
divertente, quindi intrinsecamente motivante; camake attivita ditraining individualizzato con

attivita ditraining collettivo con partecipanti non autistici (TD);fime, lasciare ai partecipanti la

2L carol Gray|l nuovo libro delle storie sociali. Promuoveredempetenze relazionali in bambini e giovani adedtn
autismo e sindrome di Asperd@015], Trento, Erickson, 2016, p. 117, SS. 52.
22 Fridenson-Hayo, Baron-Cohen et al. (2017).
% Concetto derivato dall’'unione dei termiducatinge entertainment
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possibilita, durante le attivita, di sceglierediraerse opzioni, in un’ottica di personalizzaziatedla
storia e di attivazione, ancora una volta, delte mompetenze giroblem solving

La storylinedi Emotiplaysi sviluppa nella giungla, dove 'utente, coinwoitel ruolo di esploratore,
porta avanti una ricerca internaziondke:caccia alle emozionifinalizzata a scoprire il piu alto
numero possibile di emozioni e comportamenti unidella storia interviene spesso un maestro che
presenta, di volta in volta, al bambino un’emozion®va, insegnandogli le regole di lettura del
volto fondamentali per riconoscerla. In un camprspeale, 'utente puo disegnare e personalizzare
il proprio avatar (scegliendo particolarita del volto, capi di abiisigiento e accessori). Il gioco si
divide in quattro unita principali: la prima, intlottiva, spiega al partecipante che cosa sono le
emozioni; la seconda gli presenta le emozioni debdi felicita, tristezza, paura, rabbia e disgusto
la terza é dedicata alle emozioni di secondo livedbrpresa, interesse, noia, vergogna e orgoglio);
la quarta, infine, gli fa conoscere qualita soaaliatterizzanti le relazioni interpersonali (gleziza

e scortesia).

| risultati mostrano che otto settimaneEmotiplay migliorano notevolmente le performance dei
partecipanti nei compiti di ER e portano a unazidoe generale della sintomatologia tipicamente
autistica. Tuttavia, € bene sottolineare che giechi computer-basedyli utenti esplorano le
emozioni da un punto di vista esclusivamente inge&ke: si chiede loro di studiare la felicita in
generale senza partire da una possibile esperdirfgéicita vissuta in prima persona dal bambino
stesso. Per quanto, alla luce delle caratteristittHecervello S, tale aspetto possa essere in parte
vantaggioso, crediamo valga comunque la pena tenliastrutturare un lavoro di riconoscimento
delle emozioni personali dei bambini direttameragneolti nelle attivita. Come si illustrera nella

seconda parte, questo é stato I'approccio adattdta fase empirica di questa ricerca.

3.2.4 Lo storywriting

Un altro possibile approccio e quello di coinvolgérsoggetti autistici in qualita di autori di una
storia. Scrivere personalmente un racconto, tavaiticchito di supporti audio-visivi, come nel
caso deDigital Storytelling(Bratitsis, Ziannas, 2015), piuttosto che limitag ascoltarne uno gia
pronto e scelto dal ricercatore, reca il vantagliigfidarepiu intensamente il senso empatico del
bambino; lo stimola a considerare le percezionirdipotetico lettore e a collaborare meglio con
'educatore e gli altri partecipanti.

| recenti studi di Jennifer Barnes e Simon Barom&n(2012) confermano che gli individui ASD
chiamati a produrre un racconto tendono a fornetadli locali piuttosto che globali per quanto
riguarda: 'ambientazione di una storia, di sofjEometrizzata; i personaggi, spesso categorizzati e

inquadrati per un solo programma d’azione; il ctiofl che resta inspiegato dando origine a
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risoluzioni che non chiudono sistematicamente ddyo narrativo; i personaggi agiscossenza far
fermentare interiormente i loro processi decisiondlCalabrese, 2017, cit. pp. 132-133). Gli studi
condotti dalla Barnes (2012) rinforzano I'idea aheleficit autistico possa essere dovuto a una
compromissione dei processi di simulazione, amiae descritti da Hogan.

Per ovviare a questo limite, il bambino pud ess&rigato a scrivere piu versioni della stessa atori
permettendogli cosi di rivalutare le proprie sceléerative e di approfondire i dati piu significati
della trama. A questo esercizio ripetitivo corrisge generalmente un incremento delle valutazioni
emotive espresse dall’autore. Brent A. Daigle (3088lla sua Dissertazione di Dottorato, analizza
cinque versioni dello stesso racconto scritte da hembina autistica ad alto funzionamento di 12
anni. L'ultima versione si contraddistingue propmper far emergere nuove considerazioni
dell'autrice sui propri stati emotivi, come dimasio le espressionilt«was the saddest day «
was scared, «Things are much better now, we are family

Alcuni studi longitudinali che estendono alladalesza e all'eta adulta il monitoraggio dei
bambini autistici sottoposti a progetti educativeentrati su programmi di scritturaseorytelling
interattivo attestano ulteriori miglioramenti déhduaggio espressivo e produttivo, includendo la
maturazione della capacita di comprendere esprasdiomatiche (#&’s raining cats and dogs e
metaforiche (Because John spent too long in the swimming p@lés a pruney di ricavare
inferenze dalle storie, di risolvere ambiguita prasnel linguaggio e di strutturare in modo loge&o
sequenziale la narrazione di un raccontovpgrodsky, 2013; Gernsbacher et al., 2016)

3.3 Oltre il contenuto delle storie: la voce e litenzione come strumenti

epigenetici di trasformazione

Con Rajalakshmi Kandaswamy, medico indiano, possiamdare oltre i contenuti delle storie
scelte per le attivita di storytelling e focalizaziaunicamente sulle qualita della voce narrante.
Kandaswamy invita, infatti, a considerare le poialita terapeutiche della voce umana, in quanto
generatrice di suoni e, quindi, strumento epigeodtii trasformazione. Il metodo di Kandaswamy
si basa sul principio quantico, introdotto al paség 1.1.1, secondo cui determinate frequenze del
suono sono in grado di indurre delle ristrutturazjpositive a carico del nostro DNA, modificando
cosi I'espressione dei geni. Le parole pronunaigein essere umano, cosi come i suoi pensieri
(che possono considerarsi parole non espresselmena e, quindi, suoni non udibili), vibrando a
una determinata frequenza, possono essere i poopdisqueste trasformazioni del DNA e dei

nostrinetworkneurali (Kandaswamy, 2013, 2015 a).
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Kandaswamy vede, inoltre, nei progressi della disipiantistica una spiegazione piu razionale
dell'efficacia della medicina orientale facente @aplla piu antica civilta vedica, secondo cui
I'Universo sarebbe il risultato di una vibraziogeglla della frequenza sonora della sill&@a

Sulla base di tali scoperte, Kandaswamy ha megsontg un metodo di intervento terapeutico
particolarmente innovativo, specifico per bambuniigtici, I'Intent Healing in quanto propulsore di
guarigione attraverso la sola forza dell'intenziaied terapista, che si esprime proprio attraveaso |
sua voce, innescando una sorta di comunicaziotikesoan il DNA del “paziente” e utilizzando i
principi cardine della Medicina Quantistica 0 Meda&Energetica Applicata.

Kandaswamy (2017 a, b) individua alcuni fattori damentali che conferiscono un potere
epigenetico di guarigione alla voce umana del ista, nel nostro caso, debltoryteller.

- Il tono calmo, sia mentre si rivolge al pazienta sientre si rivolge ai suaaregiver
(genitori); i soggetti autistici sono estremamesénsibili ad esso e a toni diversi fanno
corrispondere risposte diverse.

- Il respiro che la anima: piu & spontaneo, rilassafmofondo il respiro dell'adulto mentre
parla con il bambino autistico, piu gli trasmettepdesto stato di rilassamento e creera le
condizioni ottimali per la scomparsa dei sintomidisturbo.

- |l silenzio intercalato tra i suoni, le sillabe e parole usate dal terapista e dagli adulti
significativi. Piu icaregiversapranno maturare uno stato di agio nel silenzipil pambino
potra beneficiarne.

L’'importanza della voce deiaregiver sottolinea Kandaswamy, & accresciuta dal fat®ickuo
suono caratteristico continua a risuonare nel caem@wgetico del bambino e, quindi, a indurre in
lui delle trasformazioni, perfino mentre dornignérgy Assessmerfandaswamy, 2016).
Kandaswamy insegna a riconoscere anche i “sucemtsilemessi da tutti quei bambini autistici
apparentemente incapaci di parlare. In realta,ialigah questi soggetti tentano continuamente di
comunicare con i propri genitori. Generalmenteppeon lo fanno attraverso il linguaggio verbale,
bensi attraverso suoni sottili, nella forma di frenze energetiche che i genitori e gli educatori
tendono a non percepire, ma gh@ssono imparare a sentire. Si tratta di un asqaitdondo,
recettivo, reso possibile dall’attivazione dell’afieiro destro, prettamente sensitivo e intuitivo, a
discapito di quello sinistro, razionale e analitiéter coglierli, 'adulto deve porsi in uno stato
passivo, che richiede una sorta di silenzio o pategiore, rinunciando a interpretare e analizilare
comportamento del bambino per lasciare spazio oreoge alla percezione delle sue frequenze.
Kandaswamy ricorda, inoltre, che gli studi di Gedlee Ramachandran sui neuroni specchio e quelli
di Popp in ambito quantistico dimostrano I'esistedk una naturale interconnessione neurale tra le

menti degli individui, superando cosi il precongeti mente e, piu propriamente di coscienza,
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come un’entita confinata entro le barriere fisialieun essere umano: come si € gia visto al
paragrafo 1.4, la coscienza & un concetto spaziaénesteso, potremmo dire universale. E questo il
principio che legittima I'efficacia terapeutica @etguarigione silenziosa”, che non necessita @ un
comunicazione verbale tra bambinocaregiver e che si basa piuttosto su una comunicazione
interpersonale di tipo subatomico.

Kandaswamy (2013, 2015 b) ribadisce inoltre il neg& approfondito nel primo capitolo tra
guarigione e risveglio della coscienza: lo statomppio di quell’essere umano che é stato ricondotto
alla sua piu naturale frequenza vibrazionale e @mette quindi uno spettro di onde luminose
altamente coerente, in grado di mantenerlo in saudli influenzare positivamente le persone con
cui si relaziona.

Alla luce di tutto cio, il tipo di terapia o di sta usata con gli autistici diventa secondariairaii f
della guarigione. Decisivi sono invecedtate of beinglel terapista, vale a dire le frequenze da lui
irradiate, la sua voce e lo spostamento energéiaift in energiesche € in grado di indurre nel
paziente stesso. Questhift in energies® reso possibile proprio dalla connessione chsistes a
livello quantico, tra tutte le particelle dell’'Uravso, tale per cui uno spostamento in un corpo
induce inevitabilmente uno spostamento anche mtglicorpi a lui piu 0 meno vicini. Se I'energia
del terapista € sintonizzata sulle frequenze pai(di guarigione), interagendo energeticamente con
un bambino autistico, a prescindere dal tipo daper utilizzata, inevitabilmente condurra il
bambino stesso a sintonizzarsi su una frequenzaltzite, cosi, ne limitera i sintomi del disturbo
(Kandaswamy, 2017 c, pp. 2-3).

Le osservazioni di Kandaswamy sulla voce richiamaongrendentemente quelle di Hogan e
Oatley, i quali mettono in luce l'importanza delutso” (dhvaniin sanscrito) delle narrazioni
(Hogan 2003, p. 161). Affinché una storia possanm@an beneficio a chi la legge o a chi la ascolta,
sostengono gli autori, deve trasmettere la proftiggestion Structurearatteristica, generata
dal’emozione e dal sentimento prevalenti al suerim. Sara proprio questo suono a generare nel
destinatario un senso di risonanza con i persordaj@ storia o con chi la racconta. Ebbene, grazie
a Kandaswamy, oggi posiamo affermare che i bamdoitistici sono particolarmente sensibili a
guesto “suono” delle storie, che non e tanto legdloparole effettivamente pronunciate nel corso
di una lettura o al loro significato letterale, gta piuttosto al loro suono e alla frequenza
complessiva del momento dtorytelling generata dall&uggestion Structurdella storia, dallo
stato emotivo-energetico di colui che la raccontkalecontesto stesso in cui si trova il destinatari
Infatti, proprio per I'estrema difficolta degli ASR elaborare e proiettare sugli altri degli stati
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intenzionali (Baron-Cohen et al. 198%)secondo Kandaswamy questi soggetti risultano esser
assolutamente ricettivi e sensibili al linguaggierge. La frequenza del “non detto”, li raggiunge
molto piu facilmente di quanto possa raggiungdrb.i

Kandaswamy stessa ripone la nostra attenzioneasial paradossale secondo cunténzionee
tanto il veicolo della sua terapia (il terapistaiptta sul bambino un’intenzione di guarigione)
quanto il limite iniziale dei beneficiari della &gria stessa, che proprio in virtu di questo “lirh{ta
difficolta a elaborare stati intenzionali), sonal paperti a ricevere I'influsso epigenetico del

terapista.

3.4 Una particolare forma di storytelling terapeutico: il visual storytelling

Un altro strumento narrativo fondamentale nell’aimhdello storytelling terapeutico e senz’altro
guello delle immagini, tenuto conto, soprattuttellal centralita della coscienza nei processi vjsivi
descritta al paragrafo 1.5.

Alla luce dellatipicita della percezione visivagpria dei soggetti autistici (2.2), ci si chiede or
guali possano essere le immagini piu efficaci g@municare a dei bambini ASD i contenuti e |l
significato di una storia e per aiutarli a svilumppauna buona consapevolezza emotiva
(riconoscimento e verbalizzazione di un’emozioridgl paragrafo che segue si approfondira un
metodo, quello delle Conversazioni a Fumetti, chiewvolge i partecipanti in qualita di autori di
una storia reale e personale e che combina laziwame all'illustrazione grafica del racconto da
parte del bambino stesso. Nel paragrafo successwece, si proporra uno strumento terapeutico di
origine orientale, quello dei mandala, che puo ressensiderato un tipsui generisdi Visual
Storytelling

3.4.1 Le conversazioni a fumetti

Il metodo delle conversazioni a fumetti (CF) sidasill'idea secondo cui l'utilizzo dei colori e di
semplici simboli per illustrare le abilita di badeuna conversazione tipica, conferendo maggiore
concretezza a fattori per loro natura estremamasiiatti, quali sono i pensieri, le emozioni e i
sentimenti, ne facilitano la comprensione da pagiesoggetti autistici.

Si tratta di conversazioni tra I'autore e il bamb@utistico, i quali utilizzano semplici disegnirpe

illustrare quanto si raccontano.

** Baron-Cohen utilizza il terminiatenzionalenel significato riconosciuto da Dennett (1971)aeSkarle (1979), vale a
dire per denotare l'intero range di stati mentakrai un determinato contenuto, e non semplicemguétparticolare
stato mentale di “avere un’intenzione di agire”.c&alcuni esempi di stati mentali con contenutocréderein
qualcosa, lo sperare in qualcosa o il volere qealcal contrario, il provare dolore, I'essere depoeo I'essere in
allerta, sono esempi di stati privi di contenutsofjgetti autistici, per esempio, falliscono net tgelle false credenze,
proprio perché non sono in grado di attribuire enedenza (nel caso di questo test, alaa credenza) a un altro
individuo.
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Durante una seduta di CF, i partecipanti disegnaeatre parlano, guidati dalle domande del
professionista che lo aiutano e lo incoraggianmmmetare il quadro del racconto (Gray, 2014,
p.20):

1. Dove eri? (Lo studente generalmente disegna ursoipay.
Chi altro c’era? (Lo studente disegna o viene atoifa disegnare un’altra persona).

Cosa stavi facendo? (Lo studente disegna oggattiami rilevanti).

W N

Cosa € successo? Cosa hanno fatto gli altri? (Ldeste disegna altri oggetti o azioni
rilevanti).

Cosa hai detto? (Disegna il simbolo “parlare”).

Cosa hanno detto gli altri? (Disegna ancora il silmBparlare).

Cosa hai pensato mentre lo dicevi? (Disegna il simbi pensiero).

© N o O

Cosa hanno pensato gli altri mentre parlavano? ef@ia nuovamente il simbolo di

pensiero).

Se il bambino dovesse riscontrare delle difficadtarispondere ad alcune di queste domande,
'adulto lo puo guidare verso la risposta piu l@iSe lo studente si rifiuta 0 non € in grado di
rispondere, gli si suggerisce una risposta adegua&osimile; se il bambino fornisce, invece, una
risposta alquanto improbabile rispetto a quant@rdfessionista si possa aspettare, gli si pud
proporre un’altra idea senza comunque screditaraemtire la sua.

Come si puo notare, ogni conversazione ha una segueuna struttura ben definita. Se il bambino
non riesce a disegnare gli eventi in successiansi, &iuta a individuare quale sia avvenuto prima,
numerandoli e disponendoli nell’ordine correttop@to di aver illustrato ciascun evento su un
foglio o un cartoncino diverso).

Lo scopo delle CF, come quello delle Storie Soc@insiste nell’aiutare il bambino ad accrescere
le proprie capacita dproblem solving raggiungendo un adeguato livello di conoscenzdi e
consapevolezza del linguaggio emotivo a sua digmys. Le Conversazioni a Fumetti, inoltre,
aiutano il partecipante a familiarizzare con ilglirmggio simbolico, offrendogli la possibilita di

correggere attitudini eccessivamente realistictlieswiluppare capacita interpretative.

3.4.2 Mandala Art Therapy: un esercizio olistica pevegliare la Coscienza degli ASD

Nonostante la sistematicita egilobal biastipici dei soggetti autistici, alcuni ricercataron hanno

rinunciato a tentare di potenziare in loro le cotapee di tipo olistico. Tae Hoo e Ong lan Li

(2018) documentano l'efficacia delMandala Art Therap¥MAT), proposta a un ragazzo autistico

di 23 anni attraverso sei sessioni di incontri im € stato invitato a colorare mandala sempre piu

complessi. L'arte creativa, e con essa un partiealao dei colori e delle forme, puo avere, infatti
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un potente effetto di trasformazione sulle persautstiche, piu precisamente di ampliamento di
guella che Damasio definirebbe la loro coscientesas

Tae Hoo e Ong lan Li raccontano che la percezidistioa di AZ all'inizio delle attivita era
pressoché nulla, come dimostra il fatto che noscrua nemmeno a ritrarre sé stesso, perché
totalmente privo di una visione d’'insieme del propzorpo. Si trovava pertanto in uno stato di
completo isolamento fisico e sociale rispetto adfii individui. Tuttavia, al termine del ciclo di
incontri, gli effetti benefici della MAT risultanootevoli.

Le due scienziate basano la loro ricerca suglodatichiatra CarGustav Jung, secondo il quale i
mandala, in quanto simboli attivi, sono in gradeskercitare un’azione trasformatrice, un processo
di guarigione su chi ne fa uso. In particolare,gJure dimostra la capacita di estrapolare dati
affettivi registrati e dimenticati nel nostro insmio, il cui oblio puo essere all’'origine di alcuni
disturbi (Jung, 1977). | mandala hanno, quindipadtere terapeutico di ampliare la coscienza
dell'individuo e, cosi facendo, di condurlo a ungg@mre stato di salute (Pennachio, 1992); la
perfetta salute, ancora una volta, viene fatta cidare con il pieno risveglio della propria
coscienza.

Jung del resto, come Freud, riconosce l'esistenzandinconscio individuale, che contiene i
materiali repressi o rimossi di origine infantilenergenti per esempio nel sogno, ma precisa come
esso costituisca solo un aspetto della strutturtorailo della psiche, la quale, oltre a contenere
'inconscio individuale, ospita anche [linconsciomllettivo. L'inconscio personale consiste
soprattutto in «complessi a tonalita affettiva»eltp collettivo, invece, € formato da archetipigch
sono proprio quei simboli rappresentati nei manddiang, 1982). La regolarita e la ripetitivita
dell’'uso delle medesime figure mandaliche nellaevapoche e culture, porta Jung a concludere che
debbano necessariamente essere archetipi collettiviersali. Queste figure condividono sempre
alcune caratteristiche standard: presentano urrcceetso il quale tutto il sistema figurativo e
orientato e dal quale si irradia energia; sonongi&diti da un cerchio o da un poligono; altre vddte
figure geometriche sono sostituite da figure cheafgresentano, quali la raggiera di petali di un
fiore, una croce o una ruota.

La presenza degli archetipi € ricorrente nei sogove si manifestano spesso contenuti non
individuali e non ricavabili dall’esperienza peratadel sognante. Secondo Jung, durante i periodi
di tensione psichica, figure mandaliche possonca@p spontaneamente nei sogni per aprire al
sognante la possibilita di un ordine interiore.simbolo del mandala, termine sanscrito che
letteralmente significa “il sacro cerchio” (Buclalt2012), non € quindi un semplice disegno, ma

una forma espressiva e attiva: 'immagine ha |Igeadi tracciare una sorta di recinto sacro intorno
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alla sua personalita piu intima, un cerchio protetthe ne evita la dispersione e tiene lontane le
preoccupazioni provocate dall’esterno.

Sorgono quindi spontanee due osservazioni: in pfirngo, I'arte mandalica puo considerarsi una
particolare forma dVisual Storytelling che prescinde dall'uso del linguaggio verbalehe si
sviluppa su un piano olistico, meditativo e uniaées Attraverso archetipi, forme armoniche e
un’accurata scelta dei colori, ciascun mandalaaatacuna storia dell'uomo e dell’'Universo in cui
egli abita, la cui portata prescinde dal tempo kodapazio; in secondo luogo, I'arte manadalica
esercita un effetto trasformativo sul singolo indiio, che, come intuito da Tae Hoo e Ong lan Li,
puo essere particolarmente benefico per i sogatistici, fungendo da limitatore di due disturbi d
prim’ordine nella patologia autistica: la dispersodel soggetto ASD e la sua estrema sensibilita a
sollecitazioni esterne. Numerosi studi dichiaranfatti che il Sé di un bambino autistico & come
intrappolato e disperso nei dati della realta eglheput sociali (comd’eye contact determinano
spesso in lui un innalzamento eccessivo del livdillconduttanza cutané@danaka, Sung, 2013).
Costruendo un mandala dall’'esterno verso I'intefim@mo si concentra, si individualizza, mette in
atto una ricerca interiore che lo portera a unsfdraazione totale: una morte simbolica, seguita da
una nascita del vero Sé ad un livello superiorepi@sentato dal centro del mandala). La pratica del
mandala persegue quindi il duplice scopo di ceatrassia cogliere I'essenziale, valutare lo scopo
prioritario dei valori della vita e guarire, ossispellere le forze perturbatrici, la malattia.

La scelta della forma circolare non & casuale.dtivibolo dal quale tra origine I'Universo e, quindi
la vita stessa. Tramite il cerchio 'uomo puo ra@@e se stesso, protetto da ogni possibile attacco
esterno. In questo stato di tranquillitd e proteejaanto prezioso per gli ASD, l'individuo ha piu
possibilita di scorgere il proprio punto centrdéefonte dalla quale scaturiscono tutte le suegeer
Gli studi di Jung, unitamente a quelli di FincherJehnson (1991) e, piu recentemente, di
O’Donnell-Allen (2005, p. 58) mettono anche in mitene I'analisi della sfera conscia e inconscia
della persona con l'uso dei colori. Il partecipaatgistico (AZ) dello studio di Tae Hoo e Ong lan
Li (2018), per esempio, a partire dal quarto inomimizia a colorare i Mandala con piu flessibilita
saltando da uno strato all’altro del disegno e @gpndo una piu ampia varieta di colori. Questa
rottura di uno schema rigido di pittura, indicatiddb una maggiore capacita del soggetto di
padroneggiare lintera struttura del mandala, ttdlea sua volta una maggiore flessibilita
comportamentale e la comparsa delle prime intemaziaciali con il ricercatore. Al sesto incontro
AZ posiziona il primo colore al centro del Mandatage per Fincher e Johnson (1991) rappresenta
'avvenuta scoperta da parte della persona delrfgr@gntro e quindi della propria identita. Questa
scoperta si ripercuote a sua volta sull’acquiskiala parte di AZ di una nuova capacita auto-

rappresentativa. La scelta del colore viola, iglin quanto combinazione del blu e del rosso gport
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con sé una combinazione di calma (blu) e di endrg&so), indice di un perfetto equilibrio emotivo
maturato nel partecipante, che inizia per la prioda a verbalizzare le proprie emozioni con |l
ricercatore.

La portata innovatrice dello studio di Tae Hoo egQan Li consiste quindi nell’aver pensato di
applicare le scoperte di Jung sul valore dslendala Art Therapyi pazienti autistici. La MAT si
dimostra essere un valido strumento per permeteigoggetti autistici di far affiorare la loro
coscienza estesa, creando un ponte tra i contarauttali e la realta che li circonda, senza dover
prima ricorrere allo sviluppo di particolari comeete linguistiche.

Jung dimostra come il processo di guarigione, gserm attivato, richieda che il “paziente” riesca
ad entrare in contatto con le sue qualita piu iorzedi e creative, veicolate da sogni, immagini e
sensazioni, che inducono in lui una sorta di disifieazione rispetto all’lo “malato”: solo cosi il
cerchio della sua guarigione, metaforicamente eggtato dal suo mandala, puo davvero
espandersi. I medico, quindi, € colui che, petaa®iqualcuno a guarire, € in grado di guidarlo a
operare un cambio radicale di prospettiva: non faalizza piu sulla malattia o sul disturbo, nel
nostro caso l'autismo, ma su cio che I'inconsci@la di quella persona: le sue attitudini, le sue
ambizioni di bambino, la sua personalita o, perraigan’espressione di Erica Poli, dbdice

identificativodella sua anima
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Seconda parte: ricerca empirica
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Capitolo |
Il progetto

1.1 Domande di ricerca e obiettivi

Questo studio € stato guidato dalle seguenti domafhdricerca: lo storytelling, basato su un
approccio fenomenologico e dialogico, puo risvegliad educare la consapevolezza emotiva dei
bambini autistici? Mediante tale strumento e iltaoge confronto dialogico con i propri pari, €
possibile condurli a saper rispondere alla domahdhe cosa accade dentro di nie@ a
riconoscere le proprie stesse esperienze intesiaria livello strettamente emotivo che a quello pi

profondo di natura sentimentale?

Inoltre, & stato progettato in vista del raggiungimo dei seguenti obiettivi:

- Promuovere lo sviluppo del linguaggio emotivo h@mbini autistici, educandoli a utilizzare
tecniche introspettive, a verbalizzare e comunieanezioni e sentimenti propri, ricreando cosi per
ciascuno una sorta di Carta d’ldentita delle EmizRersonali (primo obiettivo educativo).

- Promuovere lo sviluppo di una facolta empatiai anaself-emotive consciousnessi bambini
autistici (secondo obiettivo educativo).

- Definire le caratteristiche fondamentali di untrgtelling terapeutico specifico per bambini
autistici, somministrato in un contesto inclusivocembinato con attivita dialogiche (primo
obiettivo euristico).

- Individuare una sorta di teoria delle emozioni @@mbini autistici emergente dal lavoro

interattivo con l'intero gruppo classe (secondcetthio euristico).

1.2 | partecipanti

Il progetto €& stato concepito e attuato per dueelfragemelli maschi di nove anni (ASD1 e ASD2),
affetti da disturbo dello spettro autistico (f 84.1cd — 10), frequentanti la stessa scuola maitnse

in due classi quarte diverse (rispettivamente @hssClasse?2).

Nei prossimi due paragrafi verranno presentati ofijor dei due bambini elaborati dalla
neuropsichiatria infantile di competenza territ@jala quale ritiene auspicabile che entrambi i
bambini, ASD1 e ASD2, intraprendano un percorso pditenziamento delle competenze
comunicative e recettive attraverso immagini e nie concreto e che vengano accompagnati da
un operatore esperto a potenziare [I'attenzione,cdadivisione e le capacita creative ed

immaginative. Il medico di riferimento ritiene i@ fondamentale, in questa fase, favorire
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l'iniziativa sia nel gioco che nella conversaziangartire da interessi che li motivino creando loro

occasioni guidate di conversazione.

1.2.1 ASD1
Per quanto riguarda ASD1 (N.), nel 2014 e statdapdsmgnosi di disturbo dello spettro autistico /
autismo atipico in un quadro caratterizzato daudist misto del Linguaggio Espressivo e
Recettivo, interessi di gioco insoliti in bambinencmodalita relazionali passive e abilita cognitive
nella norma nelle prove di performance.
In particolare, 'esame delle competenze cognithaditate con la scala di performance Leiter-r, ha
evidenziato un profilo cognitivo nella norma (QIT 98, Ragionamento fluido = 92), ma con
ricadute significative in alcuni sub-test.
Si registrano difficolta nell'area della socializaane e delle abilita quotidiane. Ha un interesse
particolare per i numeri e per le lettere, congioca per lungo tempo allineandoli, ma con poca
condivisione e coinvolgimento dei fratelli o deiopri pari. Quando € in un gruppo ha un fare
osservativo e difficilmente avvia spontaneamente eonversazione.
N. é stato sottoposto anche a valutaziaB®©S(Autism Diagnostic Observation Schedulturante
il test & in grado di guardare l'altro e, se rishde di salutare e triangolare I'attenzione sugljetti.
Tuttavia, non emergono sequenze di gioco simbgligheschemi di gioco sono poveri € poco
ampliati in autonomia. E in grado di seguire leiéadioni dell'adulto, ma non riesce a sostenere
una vera e propria conversazione. Emergono, inaificolta importanti nell'area immaginativo-
creativa.
Le modalita con cui affronta i diversi compiti egitziano:

- Esplorazione dello stimolo vaga e insufficiente.

- Incapacita di considerare contemporaneamente dysuofonti di informazione, con

conseguente comprensione episodica della realta.
- Difficolta a distinguere i dati rilevanti da quelirilevanti al momento della definizione del
problema.
- Tentativi di trovare una regola rigida per portariermine un compito.

- Insufficienza di strumenti per comunicare rispasigettamente elaborate.

Un’ulteriore valutazione logopedica effettuata 26115 ha confermato un grave disturbo del
linguaggio di tipo misto, con compromissione predwnte dei livelli lessicale e morfo-sintattico,
sia in comprensione che in produzione. Tale valotez conferma inoltre, nell’area
comportamentale, un atteggiamento passivo, nonogitgo nemmeno durante il gioco, e

un’iniziativa comunicativa molto bassa.
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Talvolta, N. utilizza un linguaggio ecolalico e tiena ripetere I'incipit della risposta che gli véen
suggerito, anche quando questo €& volutamente ingente con il contesto o non conosce la
risposta. Si evidenzia inoltre una difficolta a qrgofattenzione sugli elementi principali e salient
riguardo il compito che si sta effettuando: spessfatti, di fronte a un’immagine, non riesce a
considerare contemporaneamente piu elementi; tarfdealizzarsi su un particolare, non sempre
saliente, e cio determina una manipolazione déidil&po frammentario.

Le strategie di elaborazione dello stimolo sonaspeigide, siano esse di tipo verbale o figurativo
prima di rispondere sembra andare alla ricercandiregola fissa da seguire; questa sua modalita lo
avvantaggia nell’'apprendere le procedure di bag$i dpprendimenti scolastici (lettura, scrittura,
calcolo), ma lo svantaggia nei compiti che richimalana rielaborazione piu attiva e variata dello
stimolo (es. comprensione del testo orale e sgritta

La valutazione di controllo eseguitanaarzo 2018 evidenzia un’evoluzione della competenza
linguistica in produzione a livello morfo-sintatticma il persistere di alcune difficolta a livello
fonetico-fonologico e del deficit nella comprensadmguistica.

Le competenze relative all'area logico-matematicdytate con il test BDE-2 di classe IV della
scuola primaria, risultano superiori alla mediaiutte le aree indagate dalla prova: area del namer
(QN 119), area del calcolo (QC = 146), area dekseatel numero (QSN = 136). Si rilevano
solamente alcune fragilita nella lettura di numerinella prova facoltativa di risoluzione dei

problemi aritmetici, verosimilmente correlata aificolta di comprensione del testo.

1.2.2 ASD2

Anche ASD2 (S.) presenta la stessa diagnosi dirthistdello spettro autistico/Autismo atipico (F
84.1 ICD-10) di ASD1.

Dalla valutazione clinica del 2014 emergono abttib@nitive nella norma in prove di performance
e difficolta nell’area della socializzazione, dedleilita quotidiane e motorie. Si evidenzia un qoad
caratterizzato da un Disturbo misto del Linguaggispressivo e Recettivo, con significative
difficolta nell’'uso sociale della comunicazione hale e compromissione dei livelli fonetico-
fonologico, lessicale e morfo-sintattico sia in gransione che in produzione, anche di brevi frasi.
Emergono, inoltre, interessi di gioco e sensoiiaioliti (es. camminare sulle punte dei piedi,
flapping delle mani) in bambino con modalita reteusli passive.

Questo fenotipo comportamentale potrebbe esseratolegn parte, all’esposizione tardiva
all’'ambiente scolare e alla mancanza di opportuditaperimentare alcune autonomie in contesti
sociali. Le aree di sviluppo disfunzionali non samfestano in maniera pervasiva, emerge tuttavia

un certo grado di difficolta nella conversazionerdgpnea, nella qualita delle aperture e degli
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interessi sociali. Viene descritto come un bamligiglo, rigoroso (per esempio nel voler rispettare
gli orari delle abituali azioni quotidiane), e 48l (es. nella scelta dei cibi).
In dettaglio, 'esame delle competenze cognitivedutate con la scala di performance Leiter-r, ha
evidenziato un profilo cognitivo nella norma (QIT98, Ragionamento fluido = 96) ma, come per
ASD1, non omogeneo in alcuni sub-test.
L’area affettivo-relazionale e quella nella qualer®stra piu difficolta. Le sue competenze so@ali
relazionali sono assimilabili a quelle di un banabdi eta compresa tra i due e i tre anni. Le sub-
scale maggiormente compromesse sono quelle relativg&ioco e Tempo Libero e quella delle
Relazioni interpersonali. Ha amicizie selettivestrette e fatica a fare amicizie con bambini nuovi
L’iniziativa comunicativa gestuale e I'eloquio spaneo sono molto scarsi, anche se facilitati da
immagini che é invitato a descrivere o denominare.
L’'uso del contatto oculare € per lo piu evitantéase iniziale, ma subentra successivamente, anche
allo scopo di chiedere la ripetizione di una conseg la prosecuzione di un gioco.
E in grado di mantenere l'attenzione per tempi yprghti, appropriati alle richieste, mentre
emergono maggiori difficolta nell’orientare I'attdone verso gli elementi salienti delle prove
propostegli: si rende necessario dirigere la stemaibne verso gli elementi da osservare e guidare
costantemente I'esplorazione visiva di tuttiiggms
La comprensione lessicale e quella morfo-sintatigatano marcatamente inferiori alla norma per
eta. In compiti di richiesta di informazioni (esSiéte andati al mare o in montagna?”) le risposte
sono brevi, mentre in un compito di richiesta diegpzioni (“Perché ...?"), che spinge ad
espandere il precedente enunciato, S. non e irgtiadhare un contributo piu esteso e complesso.
Nell’Espressione Emotiva, nella Reciprocita Soceleei Comportamenti Verbali Caratteristici, S.
ottiene un punteggio moderato. Nello specifico:
1. Per quanto riguarda I'Espressione Emotiva, puronsiegndo spesso in modo adeguato alle
proposte dell’esaminatore, dimostra scarsa iniaatell'interazione.
2. Nell'area della Reciprocita Sociale, il contattalace € presente ma non costante e non € in
grado di chiedere la ripetizione di un gioco peiiriteressante.
3. Ha una modalita appropriata di esplorare i matetatili, visivi e sonori, ma nutre uno
scarso interesse per I'ambiente in generale.
4. Infine, per quanto riguarda i Comportamenti Verl@diratteristici, pur non utilizzando un
linguaggio ecolalico, comunica poco in modo spoeta@ non sostiene la conversazione per

piu di uno scambio reciproco.
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Come ASD1, anche S. e stato sottoposto a valuzkd»OS Il test ha evidenziato schemi
interattivi rigidi e ripetitivi, poverta di emanagione di una routine con gli oggetti, indice daun
certa difficolta ideo-motoria e immaginativo-creati
La valutazione logopedica del 2015 ha segnalat@/dane occasioni, I'uso da parte del bambino
del linguaggio ecolalico: capita, per esempio, shiémiti a ripetere I'incipit della risposta chdi g
viene suggerito, anche quando questo e volutaniecdagruente con la situazione.
Di fronte ad un’immagine da analizzare non effetiméesplorazione globale: fatica a considerare
contemporaneamente piu elementi e tende a focedizaaun particolare non sempre saliente.
Le strategie di elaborazione dello stimolo sonotmogide; prima di rispondere sembra andare alla
ricerca di una regola fissa da seguire; questansodalita lo ha portato ad apprendere in modo
sicuro e veloce le procedure di base degli appreslii scolastici (lettura, scrittura e calcolo) ma
non lo supporta nei compiti che richiedono unaabelazione piu attiva e variata dello stimolo.
L’abilita narrativa risulta ipoevoluta. Nella riewazione di una storia con supporto di immagini
necessario fornirgli molti aiuti o porgli continwlmande per stimolare la sua produzione, che
rimane essenziale e non sempre semanticamentegquaeti
La comprensione, su lettura autonoma, di un branatd per la fine della | classe della scuola
primaria, € deficitaria; S. sceglie in modo acdtisempre la terza ed ultima alternativa tra le
risposte a scelta multipla.
In particolare, le modalita con cui affronta i disiecompiti evidenziano:

- Esplorazione dello stimolo vaga e insufficiente.

- Incapacita di considerare contemporaneamente dyguofonti di informazioni, con

conseguente comprensione episodica della realta.
- Difficolta a distinguere i dati rilevanti da quelirilevanti al momento della definizione del
problema.

- Tentativi di trovare una regola rigida per portarermine un compito.

- Insufficienza di strumenti per comunicare rispasigettamente elaborate.
Per gquanto riguarda l'area matematica, invece, pmetocollo AC-MT di classe | elementare
intermedia, S. ha ottenuto un punteggio adeguatotie le prove previste dal test. Il quoziente
totale di funzionamento matematico (QT = 188) colloca nella norma.
Nel 2018 S. e stato sottoposto a una terza vabrtaziell’area linguistica e matematica. Per quanto
riguarda la competenza pragmatica del linguaggioambino risponde in modo pertinente, anche

se sintetico, alle domande dell’esaminatore, riapeurni di conversazione, ma ancora non prende

% Tale punteggio & ottenuto da tre compositi: il @lante Numerico, il Quoziente di Calcolo e il Quatie del Senso
del Numero.
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l'iniziativa per parlare. Non si é registrata lmdenza all’ecolalia, presente in passato. TalValta
sua attenzione €& ancora attratta da un particgemela spirale di rilegatura di un test), ma e
evidente il suo sforzo a rifocalizzarsi sul compitdiesto; inoltre, nel rapporto uno a uno, aggmanc
lo sguardo e il suo atteggiamento risulta adegabsetting di valutazione.

Tuttavia, la comprensione morfo-sintattica si mamdi deficitaria. La comprensione lessicale si
colloca in fascia borderline e quella del testoleoia area di fragilita; la presentazione del testo
frammentata in paragrafi e le immagini delle rigpas scelta multipla riparano solo in parte il suo
deficit di comprensione.

Nella produzione, il livello lessicale si collocacara ai limiti inferiori della media. Il contenuto
essenziale e aderente alle immagini. La produzimmee una vera e propria narrazione, ma I'analisi
delle singole sequenze. Il lessico & poco vargleanentare, ma pertinente.

In generale mostra buone capacita di apprendinedi@pplicazione di regole nuove, ma difficolta
significative ad elaborare strategie alternativeprattutto quando le proposte si discostano dal

modello appreso.

1.2.3 | partecipanti a sviluppo tipico (TD): 'imp@anza del contesto inclusivo

La scelta di lavorare in un contesto inclusivo, tatti i membri delle due classi e non soltanto con
bambini autistici (complessivamente 20 bambini aagllima classe e 23 nella seconda), oltre ad
essere coerente con il suggerimento della neufuipsi@ infantile, e stata dettata principalmente
dall'intenzione di stimolare gli ASD a svilupparelie effettive competenze relazionali, in un
contesto di vita reale e non in uno artificialmeciteato nell’ambito della ricerca.

Il lavoro esclusivo con N. e S., privandoli inebifanente dell’altro polo della relazione, avrebbe
infatti comportato principalmente un apprendimedtonatura teorico piuttosto che una vera e
propria esperienza a carattere sociale.

Inoltre, I'ascolto diretto dei racconti dei compagdnclasse, coerentemente con le aspettative della
ricercatrice, ha spesso suscitato in loro dei nmespa significativi di rispecchiamento,
stimolandone cosi la facolta empatica, agevolanaotcuperare dalla propria memoria emotiva
esperienze personali rilevanti e a raccontarler@\olta, al gruppo.

Infine, come vedremo dall’analisi qualitativa deatid il lavoro congiunto ha contribuito
maggiormente al raggiungimento degli scopi euiistello studio, in quanto il confronto tra gli
elaborati prodotti dagli ASD e quelli prodotti d&8D ha messo in luce, per contrasto, ulteriori
elementi caratterizzanti i bambini con disturboistito e ulteriori punti di forza dell’'uso dello
storytelling come strumento terapeutico. E quelstodtivo per cui, talvolta, nei prossimi capitoli

verranno presentati anche alcuni dei dati relaiiviiD e non soltanto quelli propri degli ASD.
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La sottoscritta ha quindi tenuto conto ogni volé cbntributi di tutti i partecipanti per orientdee
attivita dei diversi incontri e ha sempre consitleddantero gruppo classe come risorsa, piuttosto
che come limite, per I'esplicazione della propreerca.

1.3 Il metodo

Si tratta di uno studio qualitativo ed esploratiiaue casi (ASD1 e ASD?2), realizzato attraverso il
metodo fenomenologico-emergenziale di matrice hiliaea e scheleriana (Husserl, 2002; Scheler
2010; Valbusa, Mortari, 2017, p.189), integrato d@pproccio della fenomenologia buddhista
presentato nella Prima Parte e delle pratiche giedesocratiche (Bohm 1996, Seikkula e Arnkil
2006, Markova 2017).

In un’ottica fenomenologica, si € deciso di sosgeadl giudizio sui bambini autistici, come
soggetti incapaci di provare emozioni e carattatizzla un cervello prettamente analitico,
silenziando gran parte delle conoscenze in meritdo@ profilo neuropsicologico; il focus
dell'intervento & stato quello di aiutarli, contesimente ai loro compagni di classe e
progressivamente nel corso delle sessioni, a l@s@mergere dal proprio inconscio esperienze
emotive significative vissute in prima personajltirey a partire da esse, la ricercatrice si € pstapo
di ricostruire una teoria delle emozioni dei bambfedele ai loro racconti e non predefinita
(approccianduttivo).

A tale proposito, il percorso si e strutturato pesgivamente, attraverso il costante incontro e
confronto con ilcontestastesso. Gli incontri non sono mai stati pianifigateramente a-priori ma,
come si spieghera in dettaglio nel secondo capithlé permesso che i contributi emersi di volta in
volta dai bambini costituissero un suggerimentolpeicercatrice per la progettazione delle athivit
dell'incontro successivo, tutte facenti comunqu@ocall’ambito dello storytelling terapeutico.
L’organizzazione di ogni nuova sessione doveva djuieanere conto non solo del progressivo
miglioramento delle capacita introspettive dei geiganti, ma anche di eventuali difficolta di
comprensione emerse durante il percorso e deglsistiati raccolti e analizzati di volta in volta
(progettazione emergenzigle

L’approccio dialogico utilizzato per I'esplicaziodelle attivita di storytelling si rifa, in partitare,

ai principi esposti da Olson, Seikkula e Ziedo@814) inThe key elements of dialogic practice in
open dialogueGli autori sostengono che il dialogo debba cossit come una vera e propria forma
di psicoterapia, un dialogoasformativq attraverso il quale il professionista si prendeacdei suoi
partecipanti e li coinvolge in una conversaziomageutica. A tal fine € opportuno rispettare alcune

linee guida fondamentali:
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1. Salvaguardare un dialogmlifonico, con un focus relazionale, in grado di far emergefar
coesistere una molteplicita di voci e di punti dsta, tutti egualmente importanti. I
professionista deve quindi avere la sensibilitaecbrtezza di assecondare le voci di coloro
che tendono a restare piu silenziosi o i cui cbatririsultano piu difficili da comprendere.
In una conversazione polifonica c’é spazio per ogrie e si riduce il gap tra partecipanti
“sani” e partecipanti “malati” o con disturbi cogimb-comportamentali. L’obiettivo finale &
lo scambio collaborativo e creativo tra tutte leivooinvolte nel gruppo di lavoro, le quali
devono poter vivere un’esperienza comune di tipo gerarchico.

2. Aprire gli incontri con alcun®pen questionshe facilitino il processo collaborativo e co-
creativo, quali: “Chi vorrebbe iniziare?”, “Qualetpebbe essere il modo migliore per
iniziare oggi?”. Tom Andersen (1991) ne suggerdge, valide in particolare per il primo
incontro: “Come e nata l'idea di venire qui oggiReCcosa ne pensate?” e “Come vorreste
utilizzare questo incontro?”. Rivolgendo queste donde ai partecipanti si da a tutti loro la
possibilita di manifestare ed esprimere le projée in merito aimeeting senza tuttavia
forzare nessuno. | partecipanti vengono inoltmnalati a utilizzare una voaeflessivae a
scegliere i contenuti stessi degli incontri.

3. Rispondere adeguatamente alle affermazioni deegasénti, ponendosi in uno stato di
ascolto ricettivo e responsiyvaion condizionato da una specifica agenda pretiefm
stereotipata. Alla luce di questo atteggiamentpaesivo, il professionista risponde spesso
alle dichiarazioni dei partecipanti (anche quetid@t® in un racconto) riprendendo le loro
stesse parole, per stimolarli ad ampliare i pragntributi e ad accrescere il livello
introspettivo e riflessivo. Infine, cerca di sinimrarsi e di entrare in armonia anche con i
momenti di pausa e di prestare ascolto alle cottelflasi silenti che possono esplicarsi
mediante il linguaggio non verbale. Tutto ci0 cdniisce a creare un’interazione virtuosa,
nella quale anche i partecipanti, sentendosi aptestesso ascoltati e in ascolto degli altri,
iniziano con fiducia a raccontare importanti stgrégsonali, spesso mai condivise prima con
nessuno.

4. Enfatizzare ilmomento presentd.’approccio dialogico implica la massima presenizh
professionista, ossia la massima attenzione al mtm@resente che sta vivendo con il suo
gruppo, senza preconcetti o forme di comunicazimtereotipata, e la massima
consapevolezza del fatto che ogni gruppo, ognira@tene e ogni tema sono unici, non
generalizzabili e non ripetibili.

5. Rispondere alle questioni problematiche emergenti nnodo pratico e concreto,

normalizzando I'eventooccorre enfatizzare eventuali comportamenti “f@otatici” dei
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partecipanti come altamente significativi nel paokdre contesto in cui si sta operando,
vedendoli come delati di fattopiuttosto che come dproblemi(cambio di prospettiva).
Analogamente, & importante valorizzare le parde gorie stesse dei partecipanti, cio che
realmente raccontano e fanno conoscere di sé,gpagsosto che i loro sintomi, cio che gia
si conosce dalle loro diagnosi.
L'approccio emergenziale e dialogico sono accumutgtuello che Mortari (2008) definisce un
metodoa-metodico secondo cui il ricercatore si lascia guidare danregole definitive, bensi da
indicazioni procedurali che deve sottoporre a continua valutazione e dermie sempre

potenzialmente revisionabili.

1.4 Le attivita: storytelling sperimentale in due &si e centralita del racconto

autobiografico

Tutte le attivita sono state svolte in classe @spnza degli insegnanti curriculari e, in particala
dell'insegnante di sostegno (la stessa per entrarbéimbini), che ha rappresentato una figura di
riferimento fondamentale per riuscire a instautara comunicazione proficua con gli ASD.

Nella prima fase del progetto, i due bambini aigiistono stati coinvolti, insieme ai loro compagni
di classe TD, in un ciclo di sei incontri per ciasa classe (della durata di circa due ore e mezza
'uno e a intervalli di circa quattordici giornidho dall’altro), incentrati sulle emozioni e suldeo
caratteristiche, in primis quellesservabili esternament€iascun incontro (ad eccezione del sesto,
a carattere conclusivo) si & svolto rispettandenkdesima sequenza di attivifalettura di un
episodio della storia scritta dalla ricercatrice pdambini, incentrata sul tema del viaggio alla
ricerca delle emozioni perdute; attivita di rieledznone dei contenuti della storia; ad incontri
alterni, produzione di un elaborato schttda parte di ciascun bambino; raccolta dei lavarpdrte
della ricercatrice. Al contempo, pero, si &€ sceltaiversificare le modalita di rielaborazione dei
contenuti della storia nell’arco dei cinque incgntariando tra: disegni, esperienedutainment
conversazioni a fumettvisual storytelling e conversazioni in cerchio guidate dalla ricetcat In

tal modo si € potuto anche valutare quale formalahorato potesse piu agevolare gli ASD nel
raggiungimento degli obiettivi prefissati.

In questa prima fase, quindi, il progetto si e basalla combinazione di attivita diorytellingcon

attivita distorywriting, ossia di produzione di testi da parte dei pgpeti stessi. Nello specifico si

% Cit. in Valbusa, Mortari (2017), p. 105.
2" Tenuto conto della maggiore efficacia, riscont@@aBaron-Cohen (paragrafo 3.2.3), nel caso diepgranti ASD,
degli interventipattern-basegdvale a dire strutturati, ripetitivi e ad alto iod di prevedibilita.
% Ciascun bambino ha scritto complessivamente quaticconti autobiografici e, soltanto nel corso deinto
incontro, € stato incoraggiato a scrivere un te§tamaginazione, cercando di inventare il finaldlalstoria di Leo e
Cloe.
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e chiesto ai bambini di scrivere, nel corso diipitontri, alcuni racconti autobiografici incentrati
un’emozione vissuta in prima persona, in un momepialsiasi della propria vita. Le ragioni di
guesta scelta risiedono, da un lato, nel fattoichecconto autobiografico & un testeent-based
ovvero scritto a partire da un evento realmentadutio, personalmente esperito dall'autore ASD e,
per questo, da lui piu facilmente narrabile. Conmeodtrato da Craig e Baron-Cohen (2000), infatti,
i bambini autistici riportano difficolta superiomella produzione di testimagination-based
Dall'altro, nel fatto che il racconto autobiograficostituisce una di quelle forme disoconto
introspettivo in prima personalescritte da William James (1.2.3, Prima Parbe)e fondamentali
per lo studio degli stati di coscienza; invitandlddambino a scrivere di Sé, infatti, gli si offre
'opportunita di rivederela propria storia e, come abbiamo visto nella priparte, questo genera
inevitabilmente una trasformazione nel partecipaate soltanto a livello psichico e biografico, ma
anche fisico e biologico. Se € vero, infatti, chigambini autistici vivono come dispersi nei dati
della realta e si caratterizzano per una scarssap@volezza del proprio Sé, e soltanto iniziando a
prestare attenzione a questo proto-Sé, a rivoligémbprio sguardo, che il bambino gli consentira
di iniziare ad esistere nella sua forma piu congpiut

La seconda fase del progetto e stata attuata medi’scolastico successivo. Le due classi quinte
sono state coinvolte in un ciclo di cinque incomiascuna (come nel primo ciclo della durata di
circa due ore e mezza l'uno e a distanza di citga skttimane I'uno dall’altro), appositamente
strutturati per aiutare i bambini a cogliere I'onig sentimentale delle loro emozioni (uno stadio pi
profondo nella scala di Damasio). Come nella priase, durante ciascun incontro (ad eccezione
del quinto, a carattere conclusivo), si € semmgetiata la medesima sequenza di attivita: lettura
un episodio della stori®affi 'aquila bianca discussione in cerchio sui contenuti emotivi del
racconto; pittura di un mandala appositamente desegper i bambini dall’artista triestina Irene
Pischiutta; infine, stesura di un racconto autotsiigo e raccolta degli elaborati da parte della
ricercatrice.

Anche in questa seconda fase, quindi, la pitturandmdala ha costituito un elemento importante di
visual storytelling combinato alla fase gtorytellinge storywriting

La decisione di strutturare il progetto in due fasierentemente con I'approccio emergenziale non é
stata presa a priori, ma soltanto al termine dehgranno scolastico, alla luce dei contributi emers
dai racconti stessi dei bambini. Lo schema sotwstavidenzia i vari livelli di coscienza di
Damasio, ridefiniti alla luce della sperimentazianeclasse. Come si approfondira nel secondo
capitolo, il primo intervento é stato mirato a igelee con i bambini le loro emozioni e i partecipant
si sono focalizzati principalmente sugli aspettu psuperficiali connessi alle emozioni: le

manifestazioni corporee e le reazioni fisiche. dwit, gia in questa prima fase, la loro attenzigine
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e spostata anche a un livello piu profondo, quadiite cause di un vissuto emotivo, preparando cosi

il terreno per un secondo intervento dedicato giferazione dei loro sentimenti (capitolo 3).

Medical Humanities UNIMORE

Quale scopo? (Livello di coscienza)

Reazione implosiva (es. non parlo piu, non mangio piusplesiva HManifestazione(es. postura
ricurva, sguardo imbronciato, perdita della gidiaidere, ecc.)

f

‘ Emozione(es. di tristezza) |

f

‘ Sentimento(es. di abbandono, non sentirsi amati) |

f

Interpretazione — comprensione(es. per la mamma non conto nulla)

f

Evento- situazione(es. la mamma si arrabbia con me, mi mette in puméze non vuole ascoltare le
mie ragioni).

Diritti @ copyright Universita degli Studi di Modena e Reggio Emilia Prof. Alessandra Borghi

Borghi (2019), video-lezione Autismo e Visual Storytelling/laster inMedical HumanitiesUniversita degli Studi
di Modena e Reggio Emilia, a.a. 2019/B@ps://www.mh.unimore.it/

1.5 Dati, metodo di analisi e materiali

Hanno costituito oggetto di analisi qualitativapiate della ricercatrice i seguenti dati: sei ratico
autobiografici (tre per ciascun anno scolasticojitts da ciascun bambino (ASD e TD), le loro
conversazioni a fumetti, le registrazioni delle wensazioni in cerchio, quattro mandala dipinti dai
bambini e i rispettivi commenti scritti, un mandaflaatoex novo un questionario finale e i racconti
dell'esperienza vissuta in classe (uno per ciasdefla due fasi del progetto).

A ogni bambino é stato attribuito un codice alfanewico per preservarne I'anonimato: ASD1 e
ASD2 per i bambini autistici, TD con il rispettiviwmero per i bambini a sviluppo tipico (da 1 a 19
nella Classel; da 1 a 22 nella Classe?2).

Anche I'approccio di analisi dei dati si € costilucomefenomenologicoin quanto caratterizzato
dall'impegno a gercare una conoscenza il piu possibile adererigesahgolarita essenziale di ogni
fenomene (Mortari, 2007, cit., p. 80), eemergenzialepoiché le procedure di analisi sono state
decise e articolate progressivamente nel corseutgiessivi incontri, in presenza dei dati e a parti
da essi gscolto non anticipato del fenomé@ffoe non a-priori. In particolare, tra gli atti cotivii

29 'espressione & sempre di Mortari (2007), citvabusa, Mortari (2017), p. 189.
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che secondo Mortari (2007, pp. 91 e ss.) rendomssipite I'attuazione di questo tipo di analisi si
ricordano:
1. L’attenzione apertaovvero la disposizione a cogliere fedelmente ddm in cui il
fenomeno si da a conoscere.
2. Il non-cercare vale a dire abbandonare la tensione a esercgasdsiasi tipo di
imposizione sul modo in cui il dato si manifestaceoglierlo nella sua originaria datita.
3. |l fare-vuotq cioé sospendere qualsiasi rete concettuale, dmgoeento teorico o schema
mentale gia consolidato, per aprirsi ulteriormaitienomeno.
4. L’ epistemologia ospitajeche fa prevalere quell’ascolto di tipo ricetti@aesponsivo gia
definito al paragrafo 1.3 (p. 73) per le praticledapiche.
Tra i materiali utilizzati nella prima fase del peito si evidenziano: la storia scritta dalla
ricercatrice seguendo i suggerimenti e i contrilputigressivamente forniti dai bambini nel corso
dei successivi incontri e presentata loro suddiunsainque episodi; le schede predisposte dalla
ricercatrice per le conversazioni a fumetti, pestesura dei racconti autobiografici e delle rigpet
tabelle propedeutiche e per il racconto dell’intesperienza vissuta in classe; un gquestionario
finale; infine, 'occorrente per svolgere le attavdi tipoedutainmentes. il mazzo delle Carte delle
Emozioni, i cartelloni, ecc.) e per permettere ainbini di rilegare a fine percorso un piccolo libro
personale, contenente tutti i loro elaborati.
Nella seconda fase del progetto, invece, si soitinzatti: la storia diRaffi I'aquila bianca i quattro
mandala appositamente disegnati per i bambinichede preimpostate dalla sottoscritta per la
creazione del mandala personale, per la stesuracal®menti ai mandala, per i racconti
autobiografici e per il racconto dell’esperienzajne, analogamente alla prima fase, I'occorrente
per permettere ai bambini di rilegare un piccdbodipersonale, contenente tutti gli elaborati aa lo
prodotti durante il secondo periodo di attuazioekpdogetto.
In entrambe le fasi di attuazione del progetto, soprattutto durante il primo anno scolastico, la
collaborazione con linsegnante di sostegno sivelaia essere fondamentale per la scelta dei
materiali, 'impostazione delle schede di lavorpee la lettura e I'interpretazione dei dati forréi

partecipanti autistici.
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CAPITOLO Il

Primo intervento: alla ricerca delle emozioni dei @rtecipanti

2.1 La storia di Leo e Cloe

La storia raccontata ai bambini ha costituitodut fondamentale per la successiva fase di scrittura
dei racconti autobiografici e per aiutarli a edpdie il loro sapere implicito sulle emozioni. Si e
scelto di ambientarla in un villaggio realmentesesite (Zaanse Schans), situato nel nord
dell'Olanda, che si distingue per i suoi magnificulini a vento. | protagonisti, Leo e Cloe, sono
due gemelli di nove anni, proprio come i due bamaintistici coinvolti nel progetto. Da un lato,
infatti, si e voluto facilitare gli ASD nel processli immedesimazione, replicando nei protagonisti
della storia la loro stessa situazione familiar@ragrafica; dall'altro, tuttavia, si € scelto di
introdurre alcune discordanze rispetto alla lotoasiione reale (la differenza dei generi e 'asaenz
di un disturbo dello spettro autistico) per stimibla un processo empatico piu autentico.

Cloe® amante della primavera, rappresenta I'indole pne¢nte femminile (cervello Empatico - E),
pil vulnerabile e caratterizzata da una maggionsibiita emotiva. Led? invece, incarna l'indole
tipicamente maschile (cervello S): € un appasstodameccanica e, come Leonardo Da Vinci, un
geniale inventore; ama aiutare il nonno ad aziotiangico mulino a vento di famiglia, un mulino
un po’ speciale agli occhi dei bambini, perché nmacina il grano, come tanti altri in quella zona,
ma il gesso; e cosi non produce la solita farieasbtanti colori naturali.

Anche se nella storia non sono presenti persoreggtici, nel corso del primo episodio si genera
comunque una situazione potenzialmente “autistit®b e Cloe si accorgono che il vento ha
smesso di soffiare sul loro villaggio. Senza I'gi@rdel vento, tutti i mulini del paese si fermano

il nonno non puo piu produrre i colori. Giorno dogi@rno, i colori spariscono progressivamente
dal villaggio. A Zaanse Schans, senza vento e seoipai, anche le emozioni di tutti gli abitanti
sembrano spegnersi. A scuola, Leo propone quindortipiere una missione specialsakvare le
emozionib. La maestra sostiene che sia un’ottima idea pesgiegale emozioni sono molto simili
al vento sono una forma di energia in grado di spingere lehprova a fare qualcosa e hanno
sempre “un non so che” di colorato

Analogamente allatorylinedi Emotiplay tutti i bambini della quarta elementare di ZaaBsbans
decidono di partire alla ricerca delle emozionidege. VVogliono scoprire tutto sulle emozioni: dove
si trovano, quali sono, come si riproducono e malivo. Sulla falsariga della storia, anche i

%' Nome legato a quello @emetra I'antica dea della natura.
31 DaLeonardg che letteralmente signifidarte come un leone
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bambini ASD coinvolti nel progetto, accompagnati bso compagni di classe e guidati dalla

ricercatrice, decidono di ‘partire’ per un lung@aggio alla scoperta dellero emozioni.

2.1.1 Alcune linee guida per la stesura della stori

Alla luce dei criteri definiti da Gaffney e Wilkin8.2.1), Carol Gray (3.2.2) e Baron-Cohen (3.2.3),
delle caratteristiche cognitive e percettive dé@D (Capitolo 2, Prima Parte) e delle osservazioni
fatte progressivamente nel corso della ricerca Bogpcon N. e S., si propongono di seguito nove
criteri utili per la stesura di una storia terapeaute per la progettazione di attivita di storyigl
rivolte a bambini autistici. Questi criteri sonacatstindividuati o confermati nel corso della
sperimentazione e se ne € quindi tenuto contolth Wo volta per la scrittura e per la presentagion

degli episodi della storia:

1. Privilegiare la dimensione fattuale e realistical decconta
E importante che nel racconto accadano dagintj piuttosto che ci si dilunghi su dialoghi
e riflessioni interiori dei personaggi; inoltre, ecmon ci siano solo dei personaggi
protagonisti, ma anche deglggetti protagonisti(nel nostro caso il Mulino dei Colori di
Leo e Cloe), che possano catturare piu facilmergttehzione degli ASD ed essere
realmente mostrati ai partecipanti nel luogo in giusvolgono le attivita, consentendo loro
non soltanto di “ascoltarli” nella storia, ma anctie esplorarli attraverso altri canali
sensoriali piu diretti (tatto, vista, ecc.). Ancleescrittura di una storigealistica, € non
completamente immaginaria, puo facilitare il coilgimento dei partecipanti autistici,
tenendo conto della caratterizzazione del cervBlloomeHighly Realistic Brain Nella
storia di Leo e Cloe sono stati introdotti alcuteneenti realistici, quali il villaggio di
Zaanse Schans e il Mulino dei Colori, entrambimesite esistenti in Olanda.

2. Centrare il racconto su un caso da risolvere
Si tratta di un espediente in grado di suscitaremaggiore interesse nei partecipanti,
chiamati in tal modo a fornire un contributo pemsenper il raggiungimento dell’obiettivo
finale: la risoluzione del caso, il compimento giaumissione (nel nostro caso: la ricerca
delle emozioni perdute). In quest’ottica esplomter di mistero, possono essere utilizzati
anche deglindovinelliin rima e/o di tipo matematico.

3. Includere nel racconto degli input esperienziali
Lo storytelling terapeutico deve includere, oltlle &si di vero e proprio ascolto della storia
anche momenti attivi, in cui i partecipanti vengarwnvolti per vivere in prima persona

esperienze di gioco ed educative al di fuori dstlaria, ma suggerite dalla storia stessa e
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centrate sui suoi contenuti, secondo un principiosavrapposizionetra storyline del
racconto e “storyline dei partecipanti”. Ne sonoasempio le attivita di tipedutainment
suggerite da Baron-Cohen e colleghEimotiplay

Privilegiare i contenuti di tipo emotivo

Coerentemente con la teoria édak Shifdi Ramachandran, se I'obiettivo di un intervento
di storytelling terapeutico & quello di favorire partecipanti la maturazione del linguaggio
emotivo, tale linguaggio dovra essere preponderamteparticolarmente enfatizzato
all'interno del racconto, per permettere che latiene dei bambini autistici sia
costantemente richiamata alla sfera affettiva.

. Strutturare il racconto in piu episodi

Questo criterio permette sia di tenere alto il lliveli attenzione e di coinvolgimento dei
partecipanti incrementando la lorsuspense ma anche di scrivere il racconto
progressivamente, tra una sessione di lavoro dageetcessiva, a misura del gruppo di
partecipanti, tenendo conto dei loro contributi @lal loro evoluzione nel corso degli
incontri.

Co-costruzione e personalizzazione della storia

In linea con il quinto criterio, la storia non dfrlitto esclusivo della mente dello storyteller,
ma deriva da un processo collaborativo e generdiivostante scambio tra quest’ultimo e i
suoi partecipanti. Il professionista e il suo gropmn sono uniti da un rapporto gerarchico,
di subordinazione, bensi dalla ferma convinzione lehattivita costituiscano opportunita di
apprendimento reciproco.

. Adottare un approccio induttivo

La storia non deve insegnare ai partecipanti delbeie o dei concetti, bensi stimolarli ad
attingere al proprio bagaglio di conoscenze somenardivello inconscio e far emergere
guello che potremmo definire il loro sapere impéci

. Alternare i momenti di storytellingero e proprio con momenti disual storytellinge di
storywriting Diversificare le modalita di lavoro (es. ascoliisegno, scrittura) € un modo
per esplorare le attitudini e le preferenze dei lmaire individuare quindi lo strumento piu
efficace per aiutarli a recuperare nella proprianoea emotiva esperienze significative,
talvolta mai raccontate prima.

Includere nel racconto degli input di lavoro creati

Nonostante la creativita e la facolta immaginatieatituiscano le competenze piu ostiche
per i bambini autistici, si suggerisce, in accordon le indicazione fornite dalla

neuropsichiatria infantile, di proporre al termuhelle attivita o, se possibile, con continuita
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al termine di ciascun incontro, alcuni momenti avdro creativo, spazi di lavoro libero
gestito dai bambini stessi. Nel nostro caso, pem@, si € chiesto ai bambini di inventare
il finale della storia, di scrivere l'inizio di undauova missione per i due protagonisti e, nella

seconda fase del progetto, di creare dei mandasaei.

2.1.2 Un oggetto protagonista: il Mulino dei Colori

La scelta del Mulino dei Colori € nata dall'ideaedd emozioni songome il vento, una forma di
energia, di motore che ci spinge sempre a fareapsa e come il vento puo azionare un mulino e
mettere in moto tutti i suoi ingranaggi, cosi anth@&ostre emozioni possono metterci in moto e
innescare nel nostro corpo una serie di reazicatena.

Utilizzando 'immagine del mulino, piuttosto cheettamente quella del corpo umano, & stato piu
facile ottenere I'attenzione dei partecipanti didisevitando i problemi legati alye contact alle
relazioni interpersonali.

Inoltre, il mulino e stato inteso non soltanto conggetto ma come vero e propri@ccanismoche
ben si addice alle note preferenze Sistematic BrainPer lo stesso motivo, Leo &€ un appassionato
di meccanica e in classe, come nella storia, statoprtati i disegni tecnici e i progetti dei rmuil
realizzati dal noto inventore italiano a cui siiiggl suo nome, Leonardo da Vinci, suscitando cosi
notevole interesse da parte dei bambini autidticial modo si & creata un’immagine virtuosa delle
emozioni, intese appunto conneeccanismo visibile e tangibilprima ancora che come vissuto
astratto, interiore e privato, utile per motivafgambini autistici a intraprendere la loro cacdla a
emozioni. L'astrazione é stata per loro un puntardivo e non di partenza.

Il Mulino di Zaanse Schans, infine, per la realezione che ricopre in Olanda, ha permesso di
introdurre nella storia I'importante nesso tra eioie colori, potenziando negli ASD il senso di
rappresentativitadi un’emozione e consentendo alla ricercatriceegplorare il loro linguaggio

emotivo mediante uoodice cromatic@ simbolica

2.2 Il primo incontro: un approccio occidentale ale emozioni

Oltre agli aspetti gia evidenziati con Damasio eoBaCohen nella prima parte di questa ricerca, |l
raccontoViaggio al cuore delle emozignili David Sander e Sophie Schwartz (2012), haitfmrn
nel'ambito del progetto, le linee guida fondamdéinfzer decidere qualemmersive storyline

adottare, tenuto conto della presenza congiunggadecipanti ASD e TD, e quale aspetto delle
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emozioni far conoscere ai bambini come incipitledebro?? le emozioni sono una forma di energia,
che spinge spesso il soggetto a compiere qualcbereaz

Il primo incontro si € focalizzato sulle emoziorinsiderate da un punto di vista prettamente
occidentale, analizzandone le manifestazioni esteosservabili, che nella scala di Damasio

corrispondono al livello piu superficiale, e pretsgione una definizione di tipneccanico

STORYTELLING: la storia del Mulino dei Colori di loee Cloe, Primo Episodio

AV4
CONVERSAZIONE in cerchio: dove si trovano le emaa®Quali emozioni conoscono i bambini?

V
STORYWRITING: il primo racconto autobiografico di'@sperienza emotiva

Prospetto delle attivita svolte in classe duranpeimo incontro

2.2.1 La Storia: primo episodio ed elementi salient

PRIMO EPISODIO

Nel nord dell’Olanda, sulla banchina del fiume Zaaorge un piccolo villaggio, Zaanse Schans, daveno
Leonardo, Leo per gli amici, e Cloe, due gemellhdve anni, che come tutti i bambini della loro g&nno a
scuola e amano trascorrere lunghe giornate all’asiperta. La primavera @ alle porte. E la stagiomefprita di
Cloe, il cui nome rimanda a Demetra, I'antica deslld natura, amante dell’ “erba tenera e verde”. tiuesto
particolare periodo dell'anno il villaggio riserva lei e a suo fratello spettacoli mozzafiato: vamstti di fiori,

che si preparano a sbhocciare e a incantare i bamndam i propri colori; 'acqua turchina del fiumesulla quale

si divertono a far rimbalzare i sassolini che tronasulla via di casa; e infine, loro, i magnifib'nuhnl a

venta

La famiglia di Leo e Cloe, da piu generazioni, restisce uno, un po’ speciale agli occhi dei bamkpeirché
non macina il grano, come tanti altri in quella zgrma il gesso e altri minerali; e cosi non prodiaesolita
farina, bensi tanti colori naturaIiL’eneI’gia del ventoquella che gli esperti chiamano energia eolica,
aziona le quattro grandi vele del mulino; il lorcorimento produce una forza motrice sull’albero calet che,
girando, attiva una serie di ingranaggi i qualiJ@o volta, fanno muovere le macine per frantumiaigesso. Il
nonno e il papa dei due bambini, attraverso unaghufavorazione, lo trasformano in vari tipi di coéoche
vengono poi venduti in paese. Leonari€ro del significato del proprio nome (letteralment@te come un
leone”), & bravissimo ad aiutare il nonno a contaoé I'attivita del mulino. Lui e la sorella nonrfiscono mai di
stupirsi della forza del vento e di quel meccanigraniale per renderla utile alluomo. Nel mulin@mipquesto

forse non tutti lo sanno, si pud persino entrareemnardo & sempr@l‘gog“OSOdi illustrare ai visitatori

32| due ricercatori dell'Universita di Ginevra idéitano cinque componenti fondamentali delle emnbiio

I'espressione motrice (es. sorridere), la reazidekesistema nervoso periferico (es. il cuore cheidna battere piu
velocemente), la tendenza all'azione (es. volengicinare a qualcuno per baciarlo), la valutazide#a persona o della
situazione che scatena I'emozione (es. il fattdrovare bella una persona) e il sentimento (estireedi essere
innamorati).
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curiosi il complesso funzionamento di tutti quagtiranaggi. Del resto, altro nome non potrebbe esg@U
azzeccato del suo: a casa ha un’intera raccoltadiségni di un noto artista italiano; Leonardo da¥i era il
suo nome, al quale dice di assomigliare per lawoglia di inventare.

Al villaggio, da molti annituUttO SCOrre in armoniale vele dei mulini, lacqua del fiume, la vitagle

abitanti; le persone songenti“ efelici, regalanoSOITISI, si scambiano favori e rispettano la natura che
li circonda, una natura piena di colori, come queltodotti dalla famiglia di Leo e Cloe.

E lalba di una domenica mattina, apparentementa omattina come tante altre. Il sole spunta all'aonte e
'acqua del fiume inizia a scintillare. Dopo unaniga e faticosa settimana, la scuola & finalmenteiszh Al
risveglio i due fratellini esultano di gioia, fannma ricca colazione e sono pronti per correre fuligiocare.
Spalancano la porta e ... notano suqualcosa di stranonon sentono sulla pelle la solita brezza

mattutina che in questo periodo dell’anno & sdditzoglierli sull’'uscio di casa. L’aria & ferma. Bonseguenza
anche il mulino del nonno é fermo e 'acqua defrfaue ferma; la sua superficie € piatta, priva dirgspature.
Senza il tradizionale cigolio del mulino in movirt@re’e un insolito silenzio.

«Come potra oggi il nonno fare i colori?», pensaubito i due bambini, che non riescono proprio aicache
cosa possa essere successo al vento. Leo si cenefre sara una questione di poche ore, pochi giatni
massimo e il vento tornera a soffiare, a spingene la sua forza le vele del mulino. Tuttavia, t@sono giorni
e giorni, mesi e mesi, ma del vento non si ha peure traccia. Quel piccolo paese nel nord dell Gdi
sembra essere sprofondato in una quiete tremenraegua del fiume non scorre piu, i mulini restamamobili

e, soprattutto,senza l'energia del vento la famiglia di Leo e Clo®en pud piu
produrre i colori

Giorno dopo giorno,i COlOri spariscono progressivamente dal villaggi®maginatevi
bambini un mondo senza colori! Niente colori pguidgere a scuola, niente colori per stampare lilmiente
colori per ravvivare i muri delle case o per tinger vestiti. Che mondo sarebbe? Riusciremmo aneora

vederlo? A Zaanse ScharSenza icolori, anche l'umore e l'aspetto delle persone
inizia ben presto a cambiare: nessuno regala piurrg, i volti impallidiscong
i turisti non hanno pit motivo di trascorrere qué loro vacanze. La natura, che sino a quel giorneva
lusingato i cuori di tante persone, sembra essgpsinta e, con lei, anche @MOozIiOoNidi tutti gli abitanti di

quel paese orma@biadita

Cloe ricorda con amarezza le tinte meravigliose éh@onno riusciva a produrre e che ogni settimana
distribuiva ai negozi del paese: rosso, giallo,derblu, viola, rosa, marrone, arancione e molteeahncora.
«Leo», sussurra una sera al fratello, coricato hetto accanto al suo, «dobbiamo fare qualcosa. dstro
villaggio era cosi bello prima. Ormai € quasi unnanche il vento se n'é andato e che il nostro cagochio
mulino non produce piu i colori».

«Ma che cosa possiamo fare noi, Cloe?», ribatte, kédobn siamo mica Eolo, il dio del vento!». Tra wetuta

e l'altra i due fratelli, tenendosi per mano, cadoim un sonno profondo, coccolati da fantasticirsiodj mulini

a vento in movimento, alcuni color oro, altri ardgen

L’'indomani decidono di discutere del problema addaucon i loro compagni di classe e con la maesirapo

un lungo dibattito, Cloe riassume alla classe lasa dinamica degli eventi: «L’assenza di ventdblaccato i

mulini. Senza mulini abbiamo perso i coloris€nza 1 colorisembrerebbetutti gli abitanti di
Zaanse Schans hanno perso la loro capacita di eroparsi Al villaggio nessuno
gioisce pitl. Si dice che le persone non riescancagidere, aentusiasmarse nemmeno piangere

oarrabbiarsi.
Leo, che sino a quel momento, da acuto osservaaweja studiato attentamente la situazione, sobbsida

sedia e si schiarisce la voce per richiamare I'm#tione dei compagni: «Propongo di compida

missione special@obbiamosalvare le emozionihndremo a caccia di quelle emozioni divenute
ormai rare, rarissime nel nostro villaggio; stud@mo come nascono, come si riproducono e inventergmo
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modo per riprodurle. Poi, se & vero che a noi mamcaosi tanto i colori, a pensarci behe emozioni

hanno sempre un non so che di colorat@ando faccio arrabbiare mia sorella, lei diventa

tutta rossa in viso! Mentre, se le faccio prendemnegrosso spavento diventa tutta bianca!».

«E quando sono felice», puntualizza Cloe, «indessopre qualcosa di verde. Vorrei aggiungere andiea
volte i grandi usano espressioni strane che indicdelle emozioni colorate, del tipo “ho una paurera’...
“la vedo grigia” ... ma non so bene che cosa sighiifio».

«Ottime osservazioni bambini!», ribatte la maestiae continua: «Recuperare le emozioni potrebberessna

valida soluzione al nostro problema dell’assenzaatito. InfattiCOMeE il vento, anche le emozioni
sono una specie di energia o, se preferite, di metohe ci spinge sempre a

fare qua|C03acome fuggire in caso di pericolo, aiutare qualcunadifficolta o dargli un bacio se gli
vogliamo molto bene. Alcune emozioni ci fanno imeggiare, nascondere, altre avanzare, scalpitaadtare e

persino girare! ForseS€ riusciremo a ritrovare le nostre emozioni o gnadurle,
saranno proprio loro a rimettere in moto i mulinieal villaggio! E, cosi facendoa

ridargli colore ed energia

Per qualche istante i bambini restano ammutolitind-ad ora non avevano mai discusso con nessuno di
emozioni e, soprattutto, non avevano mai pensatoedla strana correlazione tra emozioni, movimeatwolori

che Leo, Cloe e la maestra cercavano di spiegare.

«Non dobbiamo capire tutto subito». Li rassicuranb@estra, che poi aggiunge: «Riuscite ancora ardece,
bambini, il movimento degli ingranaggi dei nostuilini?>».

Leo e Cloe sono i primi ad alzare la mano per rispere. Leo, soprattutto, conosce perfettamente quel
meccanismo: «ll movimento, maestra, si trasferidaeuna ruota dentata all'altra, attraverso un prsai
rapporto di trasmissionex».

«Bravissimo Leo! Allo stesso modo, la nostra rieedelle emozioni potra innescare una lunga serie di
reazionia catena, che noi andremo a conoscere ed esploGire.ne dite?».

«lo ci sto», esclama per primo Leo. «Anche iolnfeoma sua sorella. «Anche io», «e io», «i0 puredl,
accodano in coro tutti gli altri bambini. «Saremoini bambini della quarta elementare di Zaanse é&sha
riportare emozioni, colori e movimento qui al viigio. Ma, maestra, cosa dobbiamo fare esattameb”
inizia questa ricerca delle emozioni?».

La maestra si attarda a rispondere, cosi che i bamihiziano a riflettere e si ingegnano per troeagla soli una

risposta a tutte quelle domande. Qualcuno esclagobbiamo guardare nel nost@ervello»; qualcun

altro: «No no, nel nostro cuore», «NedlCChi ... o nellabocca...», «Nelle nostrdacce». Altri

propongono di uscire e di cercarle tra i mulinira i giochi dei bambini.
La maestra prende nota di tutte le risposte dei alunni, li ascolta con grande interesse e lasdie ognuno di
loro esprima il proprio pensiero. | bambini forse@ra non lo sanno o, pit semplicemente, non semdono

ancora conto, mal loro viaggio alla ricerca delle emozioni perdutgia iniziato e chissa
fino a dove li portera.

Il primo episodio introduce il tema centrale (lecaioni) e rende noto ai partecipanti lo scopo degli
incontri: la ricerca delle emozioni dei bambini

Come si puo notare dal layout del racconto (di agmsodio), si € deciso di evidenziare, con I'uso
del grassetto e di un font piu grande, i nomi deleozioni e tutti quei termini riconducibili al
lessico emotivo. In tal modo si & attuata visivateda teoria dePeak Shiftdi Ramachandran
(3.2.2, Prima Parte), secondo cui determinati carntepossono “scivolare” piu facilmente nel

lettore semplicemente enfatizzandoli, proprio cosee fossero delle caricature. Inoltre, come
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vedremo nei prossimi paragrafi, spesso accade ehitizzando e, quindi, consolidando un
determinato contenuto, il partecipante sia autaraatente stimolato ad attingere a un contenuto

nuovo, piu profondo e complesso rispetto al primo.

2.2.2 Attivita, dati attesi ed emergenti

Al termine della lettura del primo episodio deltarsa, si € chiesto ai bambini se avessero voglia d
intraprendere, come i protagonisti della storidpnb viaggio alla ricerca delle emozioni perdue.
seguito della loro risposta affermativa e pienardusiasmo, si € deciso di coinvolgerli in una prim
conversazione in cerchio supportata da un’attiditbrain storming. La ricercatrice ha rivolto loro
due semplici domande: dove si trovano le emoziaquadi emozioni conoscessero.

Coerentemente con un approccio fenomenologico-emergle, sono stati accettati e trascritti su un
cartellone tutti i contributi dei bambini, senzaudjzio alcuno sulla correttezza o meno delle
risposte e dei termini da loro scelti per indiceremozioni. Al contrario, si € cercato di idert#re
tutte le eventuali emozioni (seconda colonna) aiggeemozioni (terza colonna) conosciute dai

bambini, con particolare attenzione per i contiidegli ASD.
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Alla domanda “Dove sono le emozioni”, N. rispondBelle persone, negli occhi e nelle maestre
S. invece Nelle labbra e nella storfa La maggior parte dei bambini di entrambe le silé®m
individuato come “luoghi” le diverse parti del corpconfermando cosi la radice fisica delle
emozioni gia evidenziata da Erica Poli nel primpitdo; alcuni gli ambienti naturali (es. mare,
montagna, ecc.); altri ancora diverse tipologieadiconto (es. storie, fiabe, leggende e miti). eltr
ai luoghi e ai tipi di emozioni, i bambini dellaakel hanno manifestato il bisogno di distinguere

un terzo elemento:iitensitadelle emozioni, che hanno deciso di indicare auletione attraverso
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il simbolo del fulmine: alcune emozioni, infattiuscitano reazioni piu forti rispetto ad altre,
muovendo nelle persone un livello piu elevato dirgia. Per N. una di queste éclattiveria nei
confronti di qualcuno (rabbia), per altri la grinfa paura, la felicita e l'interesse per qualcosa
(motivazione).

ASD1, attraverso lo strumento della conversaziangrappo, ha dimostrato di conoscere quattro
emozioni primarie: ldelicita, latristezzalarabbia e il disgustg alle quali abbina rispettivamente il
colore giallo, azzurro, rosso e verde; ha defimitome emozioni anche uno stato sociale di
minoranzae un sentimento di fondo di eccitazione, da Idigato come émozionita Attraverso la
discussione e emerso che con il termine “minorgrniz@ambino si riferiva a un senso di inferiorita
e debolezza percepito in presenza di qualcunotesdedinente o socialmente piu forte di lui.

Anche ASD2 ha dimostrato di conoscere alcune emopiimarie: lafelicita (giallo), lapaura (blu

o viola) e ildisgusto(verde), oltre alle quali individua Bhoritd’, termine con il quale si riferisce
all’emozione secondaria di fierezza o orgoglios$eresinceri e I'aiutare, atti che potrebbero

rientrare in quelle che gli autori BEmotiplayidentificano come qualita sociali di terzo livello

Significativi contenuti emotivi emergono, in padiare, dai testi dei bambini. Nel primo racconto si
e chiesto loro di scegliere un’emozione vissut@rma persona nel corso della propria vita e di
raccontarla esplicitandone alcuni elementi indidatla ricercatrice. Per facilitare i bambini atitis
nella comprensione della richiesta si e propodidttai partecipanti di compilare prima una tabella
propedeutica alla stesura del racconto, nella qi@tevano:

1. Indicare il colore che attribuivano alla loro enw=®, per richiamare I'associazione proposta
nella storia deMulino dei colori di Leo e Clo&a colori ed emozioni e iniziare a raccogliere
elementi significativi per la definizione di un d¢oel cromatico caratteristico per di ciascun
bambino.

2. Esplicitare alcuni elementi di contesto funzionséicondo Damasio, alla maturazione di una
coscienza estesa: quando, dove e con chi & ssataaiquell’emozione.

3. Caratterizzare il loro vissuto esplicitando queltee Damasio definisce essere 'emozione di
fondo (bella/brutta, stare bene/stare male) edresgeindi in grado di rispondere alla
domanda elementar€bme stavi/Come ti sentivh quell’'occasione (Bene/Male).

4. Focalizzarsi sulla reazione innescata in loro daibzione e spiegare che cosa
guell’emozione |li avesse spinti a fare, ancora woléa per rinforzare 'idea veicolata dal
racconto: £ome il vento, anche le emozioni sono una speaciaeligia [...] di motore che
ci spinge sempre a fare qualcosa [...]. Alcune emmzibfanno indietreggiare, nascondere,

altre avanzare, scalpitare, saltare e persino gaar
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In questa prima fase, quindi, si &€ cercato di ¢daieni bambini verso un livello basilare dofondg

di consapevolezza emotiva, insegnando loro a diséire il carattere positivo o negativo di

un’emozione e le sue conseguenze.

EMOZIONE (scrivo
il nome
dell’emozione e del
COLORE che le
associo)

QUANDO ho
vissuto
quell’emozione e
DOVE mi trovavo

CON CHI mi trovavo
(ero in compagnia di
qualcuno o da solo?

COME ho vissuto
quell’emozione (mi faceva
stare bene o male? Era
un’emozione bella o brutta
Vorrei sentirmi ancora
cosi?)

P

CHE COSA MI HA
SPINTO A FARE
quell’emozione (scappare
abbracciare qualcuno,
ballare, piangere, ...)

Nuotavo

COLORE che le
associo)

DOVE mi trovavo

qualcuno o da solo?

un’emozione bella o brutta
Vorrei sentirmi ancora
cosi?)

1. Felicita Ero al mare I'anno| Con tutta la famiglia | Mi faceva stare bene
Giallo O SCOrso
2. Rabbia A casa ieri Con i miei fratelli, Mi faceva stare un po’ beng  Annoiare di piu
Rosso che mi disturbavano
guando facevo i
(Noia, grigio) compiti
Tabella propedeutical di ASD1

EMOZIONE (scrivo QUANDO ho CON CHI mi COME ho vissuto CHE COSA MI HA

il nome vissuto trovavo (ero in guell’emozione (mi faceva SPINTO A FARE
dell’emozione e del| quell’emozione e compagnia di stare bene o male? Era | quell’emozione (scappare

P abbracciare qualcuno,

ballare, piangere, ...)

1. leri Con i miei fratelli Mi faceva star bene Scappare
Felicita O Divertire in salotto Era bella 'emozione

giallo

2. Mercoledi scorso | Con la pasta in ross¢ Mi faceva male L’ho mangiato
Disgusto . In cucina con i miei fratelli Era brutta 'emozione

verde

3. Con la mamma e il| Da solo nel divano Male, € brutta e non vorrej Scappare
Rabbia . papa sentire ancora cosi.

Rosso

4, Con il fratello Qualcuno Male, € brutta e non vorre] Scappare, cercare la luce
Paura . sentire ancora cosi

Viola

Tabella propedeutid di ASD2

Nella tabella somministrata dalla sottoscritta ambini, N. ha individuato un episodio in cui ha
vissuto un’emozione delicita e un episodio in cui ha vissuto un’emozione siaathbia che di
noia. Per quest'ultimo, nella terza colonna, quellariia alle persone con cui si trovava in quel
momento, ha fornito un elemento ulteriore rispettguelli richiesti: levento scatenantd motivo
per cui ha provato rabbia, ovvero il fatto cheaiduatelli Io disturbavano mentre faceva i compiti
Questo fattore riemergera anche dalla maggior pieteaacconti autobiografici dei bambini. S.,
invece, ha individuato quattro episodi, riferitspettivamente alle emozioni primarie feiicita,
disgusto rabbia e paura ma nel caso di queste ultime due emozioni nonato sn grado di
individuare quando e dove le ha vissute, fattoei ¢&ngono confusi con quello relazionale (con chi
si trovava).
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In un secondo momento si € quindi passati allaustedel racconto autobiografico vero e proprio,
chiedendo ai bambini di comporre insieme tuttenfermazioni fornite nella tabella propedeutica:
guando avessero provato la loro emozione, doveogatano e con chi, come l'avessero vissuta
(emozione di fondo), che cosa quell’emozione lisseespinti a fare (tendenza all’azione), quale

colore le attribuissero e perche.

Scelgo un’emozione tra quelle che ho scritto rtelteella e compongo in un
racconto gli elementi corrisponderdiof/e mi trovavo, quando €& successo,
con chi). Cerco di spiegare begem’era I'emozione che ho vissuto, se mi ha
spinto a fare qualcosa e perché le ho attribuito mprio quel colore

La scheda fornita ai partecipanti per la stesura
del primo racconto autobiografic
Entrambi i bambini autistici, come del resto la giag parte dei loro compagni TD, hanno scelto di

raccontare un’emozione di felicita:

«L’estate scorsa ero al mare con tutta la mia fdraigJna mattina mentre nuotavo con tutta
la mia famiglia, le acque era calda, mi sentivo tmobene. Sono rimasto molto tempo
nell'acqua perché era divertente. L’emozione erafdéicita. L’'emozione mi ha spinto a

nuotare di gioia. L’emozione ha il colore giallcenghé era divertente’.

Come si puo notare, ASD1 riesce a indicare tuitttlgimenti richiesti. Nel racconto inserisce, come
in tabella, un elemento non richiesto dalla ricerca: lacausadella sua emozione (il fatto che

stava nuotando nel mare con tutta la sua famigtiaed’acqua era piacevolmente calda).

«Felicita: ieri a divertire in salotto, con i mieirdtelli mi faceva star bene era bella

I'emozione .

Il racconto di ASD2 é estremamente sintetico. inbao omette di esplicitare alcuni elementi
richiesti dalla sottoscritta: la reazione suscitatii dal’emozione e il colore attribuitogli, elpero

riporta nella scheda propedeutica (giallo). Tutasiesce a identificare la propria emozione di

33 Primo racconto autobiografico di ASD1.
3 Primo racconto autobiografico di ASD2.
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fondo attivata dalla felicitanfi faceva stare behe ne esprime anche una valutaziose (bella
'emoziong.

Come ASD1, la maggior parte dei partecipanti T2mlirambe le classi racconta il proprio vissuto
emotivo legandolo a quello che Sander e Schwa@i2R definiscono il fattore scatenante, ma
potremmo anche chiamartausa fattualg§o evenemenzia)ecio che risponde alla domandaht
cosa e successo

Le tabelle sottostanti, ricostruite in ciascunasséainsieme ai bambini, riassumono i principali
elementi emersi dai loro racconti autobiograficineparticolare, la distinzione colta dai bambinai t

I origine e gli effettidi un’emozione:

Classel FELICITA (12)* AMORE (3) PAURA (2) SORPRESA (1) | STRANEZZA (1)
COLORE | Rosa, giallo, verde, Rosso, rosa flug Nero Arancione Arcobaleno
azzurro
REAZIONE | Ridere, saltare, ballare, Abbracciare Nascondersi, | Ringraziare Ballare, saltare
accendersi, gridare, scappare gualcuno
superare i propri limiti
fisici.
EVENTO | Tempo in famiglia Nuovi incontri, | Ospedale Ricevere un Decorare in modo
(elemento | (vacanza, gita, gioco),| amicizie (intervento regalo inaspettato| creativo la propria
emergente) | spettacolo, nuova profonde chirurgico), stanza
amicizia, I'esperienza temporale
vissuta in classe

Classe2 FELICITA (9) RABBIA TRISTEZZA PAURA (1) AMORE MERAVIGLIA
(euforia, 4) (2) (1) (1)
commozione) (dolore)
COLORE | Azzurro, verde, | Rosso, viola| Azzurro, Viola, bianco Rosso Rosa
giallo grigio
REAZIONE | Abbracciare, Picchiare, Piangere / Abbracciare Fare strane
ballare, urlare | fare dispetti gualcuno sclamazioni
EVENTO Tempo in Conflitto tra | Morte di una | Rimanere da La nascita | L'arrivo di un
(elemento | famiglia amici o tra | persona cara, | soli al buio di un animale
emergente) | (vacanza, gita, | fratelli (es. | notizie tristi di fratello domestico
gioco) o con per un cronaca, farsi
amici, gioco) male (es.
I'esperienzain caduta dalla
classe bicicletta)

In classe, infatti, nei momenti di dialogo, sonatistetti e condivisi i racconti di tutti i partgranti,
in modo tale da far conoscere ai bambini autistitiquadro piu completo delle emozioni. In tal
modo, come mostra il riepilogo nelle due tabeli& potuto fornire loro uno strumento schematico
di riconoscimento delle emozioni o, come suggeri®edley, una sorta diarta d’identita delle
emozioni, attraverso l'illustrazione di un ampionteglio di casistiche significative per quella

specifica classe.

% | numeri tra parentesi indicano il numero di bambche, in ciascuna classe, hanno scelto di raacent
guell’emozione.
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Inoltre, il lavoro di condivisione ha permesso aintbini autistici di: scegliere di raccontare, agli
incontri successivi, emozioni diverse dalla feécitfatte proprie dopo essersi riconosciuti nei
racconti dei compagni; sviluppare la propria caadi verbalizzare e comunicare al gruppo i
propri vissuti emotivi; incrementare la conoscerggproca e potenziare, di conseguenza, il senso
di fiducia nel gruppo.

| racconti dei bambini TD hanno permesso di evitez oltre alle azioni messe in moto dalle loro
emozioni, anche delle vere e propnganifestazioni corporeein particolar modo legate alle
espressioni del viso:

Classel +a mia emozione mi ha spinto a ...

TD10: Piangere di paura

TD13: Piangere di tristezza

TD18: Ridere da diventar rossa

Classe2 +ta mia emozione mi ha spinto a ...
TD8: Impallidire dalla paura

TD9: Eccitare molto

TD13: Sorridere

Come gia evidenziato, ASD2 non e stato in gradimdicare nel proprio racconto né la reazione
alla propria emozione, un elemento richiesto netlasegna, né I'evento scatenante, un elemento
emerso dalla maggior parte dei compagni TD e daéeso ASD1.

Si é quindi ritenuto opportuno dedicare il seconidcontro ad approfondire ed enfatizzare le
reazioni e le manifestazioni fisiche delle emozieni terzo incontro alle cause delle emozioni, in

entrambi i casi facendo ricorso ad alcune attiedatainmendi rinforzo.

2.3 Il secondo incontro

Prima di procedere verso un livello piu profondo idirospezione (quello delle cause delle
emozioni), si e preferito insistere, in entrambelbssi, sulla capacita dei bambini di riconosdere

diverse manifestazioni delle emozioni, focalizzaesidm particolare sul linguaggio di tipo non

verbale, per rinforzare negli ASDelye-contace la loro attenzione per i volti umani.
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STORYTELLING: la storia del Mulino dei Colori di loee Cloe, Secondo Episodio

|

ATTIVITA EDUTAINMENT:

1. Gioco: le Carte delle Emozioni

2. Riflessione a occhi chiusi (Classel); Un oggettondo portato da casa (Classep)
3. La Carta del’lEmozione Personale

4. |l disegno della propria emozione

|

VISUAL STORYTELLING propedeutico: la rappresentamodelle sequenze della stori

)

Prospetto delle attivita svolte in classe dural second incontrc

2.3.1 La storia: secondo episodio ed elementi sélie

I EPISODIO

Dove si trovano le emOZioni@uesta domanda continua a frullare nella mente &b le Cloe; ne
discutono a cena con mamma e papa, poi ancora pellpria cameretta, poco prima di addormentarsi.eQa
domanda non li abbandona nemmeno mentre dormonoeo..shgna di partire a caccia di emozioni e di
scorgere in lontananza un mulino che gira fortissito raggiunge, vi entra e lo trova pieno di pemsdfe”Ci,
sorridenti, splendenti!

Improvvisamente un raggio di luce accarezza ilovalei due bambini. Cloe € la prima ad accorgerserad
aprire gli occhi. «Svegliati Leo!», grida al frate] «é& mattina, dobbiamo andare a scuola!».

Leo e costretto a interrompere bruscamente il sabdogno; un po’ gli dispiace, ma poi si ricordaecha
maestra li aspetta per proseguire la loro avvineerniterca delle emozioni perdute ... non puo fareitdn men
che non si dica, i due bambini si preparano peringscaggiungono la scuola ed entrano in classe nhi@estra &
gia li, pronta ad accoglierli. Scorge subito I'imésse dei bambini e ne & entusiasta.

«Maestra», esclama Leo un po’ disorientato, «ioleeCti abbiamo pensato tanto, ma ancora non sappiam
guale sia il posto giusto da cui partire per cerede emozioni».

«Caro Leo», ribatte la maestra, «la risposta & faigile di quel che pensi! Le emozioni, generalmemascono

dentro di noj énel nostrocorpo che le sentiamo. Poi, una volta nate, alcune eompzcalpitano per

uscire, altre invece restano li, nascoste. flicita, per esempio, € un’emozione molto vivace, scintdlan

energetica! Quando ci sentiamo felici, & facile ¢aeostra felicita esca spontaneamente dal nostipo e
contagi anche le persone vicino a noi».

«Si, infatti per me la felicita & tutta giallal»jbatte Leo, « E gialla come il sole, come la lu@QmMe

I’energia dei fulmini. A me Ia felicitada tanta energia.. per esempio per nuotare, quando sono
in vacanza al mare con la mia famiglia».

«lo», interviene Cloe, «sono felice quando gioco keomia migliore amica. Dalla felicita possian@OITrere,

saltare e ridereer orel».
«E molto importante, bambini, quello che state matando. Quando I'energia di un’emozione incominaia

uscire, rende quel’emozionéiSibile agli occhidelle altre persone. Chi ci osserva pud capire caine

sentiamo, per esempio prestando attenzione a @djckel’emozione ci spinge a fare, ai nogiiovimentj

ma anche osservand€ espressioni del nostro voltbnostro atteggiamentoll linguaggio
91



del nostro corpoaitre volte, invece, le nostre emozioni faticanascire. Puo essere che le tratteniamo
dentro di noi per paura, per senso di vergognam@éecemente perché non sappiamo bene come espeinerl

«Ma allora, maestra, potrebbe essere proprio questgroblema del nostro viIIaggio!FOFSG qui
nessuno ha mai perso la capacita di emozionarsi, seaplicemente quella di

far uscire le proprie emozioni

«Mi sembra, bambini, che ci troviamo gia a un ottipunto della nostra ricerca! A pensarci bene, maiestre
ci preoccupiamo tanto di insegnarvi a leggere ecevere, a contare e a risolvere problemi ma a Benéd

esprimere le vostre emozioni? Lo abbiamo mai fa@o?vostri genitori, forse, vi hanno mai spiegatome si
fa? Qualcuno si € mai preoccupato di dirvi che ecompito molto importante, che richiede un allenatoe
quotidiano?».

«Nessuno maestral».

«Ed & proprio questa la novita del nostro viaggR@r comprendere ed esprimere un’emozione non lsagar
leggere e scrivere o saper contare fino a 100.00bisogna allenare qualche altra facolta ... bisogmparare

ad ascoltarsisenza nascondersi e #SSErvarsioggi ci eserciteremo a riconoscere le emoziomi ch
attraversano e a comunicarle agli altri ... senzare la voce perol».

«Ma come senza usare la voce maestra?», chiedenaial

«Quindi inizieremo a cercare le emozioni dentramaii?!», chiedono altri.

«Quante domande, bambini! Si, vi aiuterd a cercal@ntro di vojma portandovi fuori dalla scuola, vicino
ai nostri cari vecchi mulini».

I bambini, entusiasti della proposta, si affrettamaiscire. Si danno la mano a due a due, si dispoagn fila e
raggiungono svelti il campo principale del villagginel quale si trovano tanti mulini, tra cui anchjaello di
Leo e Cloe. La maestra invita ciascuno di loro agdere un mulino, quello che preferiscono, e aesedi
accanto.

«Quando vi sarete seduti», precisa, «chiuderetegthi».

«Tutto qui maestra? Non dobbiamo fare nient’altro?»

«Dovete fare qualcosa di molto speciale! Un es@cimolto importante:aSCO|taI‘Vi, ascoltare che

cosa succede nel vostro COfp@lla vostra testa, nel vostro cuore, nelle vediraccia, nelle vostre
mani, nelle vostre gambe, nei vostri piedi, ovunbgambini; ascoltate bene come vi sentite, che easade
dentro di voi, sulla vostra pelle e nell’'aria chespirate».

Leo e Cloe, ovviamente, scelgono il mulino dei tolobambini chiudono gli occhi e iniziano ad a#ewsi,
come aveva suggerito di fare la maestra, o almémpoavano>®

Leo & seduto proprio davanti alla porta di ingressel suo mulinoDa quella porta, quando ancora il vento di
Zaanse Schans poteva azionare le vele del mulireyaaaccolto cosi tanti visitatori! Si rivede mentnostrava

loro gli incredibili ingranaggi del mulino. Quantamava farlo! Erano momenti pieni @ioia, che lo
facevanostare tanto benerer lui era unONOr€aiutare il nonno e il papaSi Sentiva grande

e importantea lavorare con loro. Accogliere i turisti, poi, erana bella responsabilita! Prova ad
ascoltarsi. Per un attimo risente i colpetti ch@dnno gli dava sulla spalla, per congratularsi dondel lavoro

svolto, e le strette di mano dei turisti che lograziavano per le sue accurate spiegazioni. Sehaaquei
ricordi in fanno un pO’ male perché riguardano qualcosa che non c'é pil. Qaestse &
un’emozione? Come pud chiamarla®ristezza o, forse, & qualcosa di ancor piu profondo

malinconiae si, forse & una dolorosa malinconlalU come il cielo che ogni sera guarda dalla finestra

della propria stanza, con la speranza che gli tegdta il vento per rimettere in moto il suo mulino

Cloe, invece, sceglie di sedersi un po’ piu inipetto all'ingresso del mulino, sull’'erba fresdanera e verde.
La bambina ricorda la sensazione del vento cheenmpb le accarezzava la pelle, le spostava i capdiiceva
ondeggiare i tulipani. Sfiora I'erba con le maniprvebbe sentirla muoversi ancora; una lacrima legba il

% Questa sequenza & stata differenziata per lag€2ass
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viso. Anche questa, forse, e un’emoziondriSt€ZZAasi, Cloe si sente triste; ma non solo; & anchepon

arrabbiataperché dentro di sé avverte un profondo sensmgiustiZia Per quale motivo il vento se
n'era andato? Quella situazione era ingiusta! Ghiit@nti di Zaanse Schans non avevano fatto nullaalie per
meritarsela! La rabbia di Cloe é rossa, perché aeribollire il sangue; ed & rossa come tutti queligani in
procinto di sbocciare, che vorrebbe finalmente vetiazare.

Trascorsi alcuni minuti, con estrema dolcezza, laestra sfiora il capo di ciascun bambino e |i ilavia
rientrare lentamente a scuola. Aprendo gli occheolLe Cloe si accorgono che, seduto in un cantudeio
mulino, c’é anche il nonno: il suo corpo € leggenteepiegato in avanti, le mani semiaperte sono apjaie
sulle ginocchia e lo sguardo €& fisso sul pavimerio.due bambini il volto del nonno pare pieno di

rassegnazione e appesantito ... da che cosa? ... mgilaforse? Si, probabilmente emoia portata da cosi

tanti mesi trascorsi senza lavoro. Cloe alza gkhicverso il cielo: oggi r1JgIO; sembra che, come il nonno,

anche il cielo non sappia bene cosa fare, non darssplendere il sole o far scoppiare un temporale
«Svelti bambini!», li sollecita la maestra, «Potb&bpiovere da un momento all’altro».

In classe, chiede loro di raccontare che cosa hastaperto chiudendo gli occhi, 1a fuori tra i mulin

«Che cosa avete trovato, bambini, nel vostro cospo?

«Credo proprio, maestra, di aver trovato un’emozby risponde Cloe.

«Forse anche io», ribattono Leo e molti altri.

| bambini sono davvero sorpresi di quel che & aatadE bastato cosi poco, chiudere gli occhi, pemtse
quello che nessuno piu da tanto tempo riuscivaderee le loro emozioni!

«Ma allora le abbiamo trovate?! Che piacevole sea! Sono come delle vibrazioni ...».

«Assaporate questa bellissima scoperta, bambiniregistriamola subito!».

La maestra li invita a scrivere su un pezzo di @di®mozione che hanno colto dentro di sé€, raccaaadosi,
pero, di non svelarla ai compagni.

«Possiamo anche farne un disegno?», Chiede Lecamlaedipingere.

«Certamente, bellissima idea Leo. Chi vuole pué fan ritratto della propria emozione. Poi, proverem

liberare le nostre emozionino alla volta, senza usare la voce, cerchereinmthunicare agli altri
emozione che abbiamo sentito dentro di APSSIAMO esprimerla con il viso, con le mani,
con qualsiasi movimento il nostro corpo ci suggeasdi fare, ma senza

parlare. | compagni proveranno a comprenderla, semplicem@sServandocCbel resto, ricordiamoci

che il nostro obiettivo & rimettere in moto i muliel villaggio ... e se il primo passo € stato quéi ritrovare
dentro di noi qualche emozione, il secondo congispgoprio nel liberare I'energia delle nostre emamai,
un’energia che, forse, pud davvero superare quidlavento ...».

| bambini si mettono subito al lavoro.

In questo episodio, in funzione delle attivita chiesarebbero poi svolte in classe, e stata dedicata
un’attenzione particolare alla descrizione dellatp, delle espressioni del viso e di tutti quegli
atteggiamenti corporei associati alle varie emadziNie € un esempio la descrizione del nonno di
Leo e Cloe, sopraffatto dalla noia e dalla tristedzcorpo leggermente piegato in avanti, le mani
semiaperte appoggiate sulle ginocchia, lo sguardssof sul pavimento, il volto pieno di
rassegnazione e appesantito

Le emozioni scoperte dai protagonisti si ispiranopami racconti, sia scritti che orali, dei
partecipanti stessi, raccolti durante il primo into. La noia, per esempio, era un’emozione
inserita da ASD1 insieme alla rabbia, ma tra pasnnella sua prima tabella propedeutica. Poiché

emergeva un certo grado di confusione tra le dugerigenuto opportuno riproporle e approfondirle
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entrambe nel corso della narrazione. Per le steggeni, il lessico messo in evidenza in questo
secondo episodio corrisponde prevalentemente doquidizzato dai partecipanti e, in particolare,
dagli ASD, con l'accorgimento, pero, che gli autoriginari non risultano identificabili nel
racconto.

Per la seconda classe, nella quale gli incontiérsevano sempre successivamente alla prima, si e
scelto di diversificare il passo del secondo epsad cui la maestra chiede ai bambinictiiudere

gli occhie di porsi in ascolto delle emozioni sorte denlirgé. Questa decisione e stata presa dopo
aver riscontrato alcune difficolta nella Classel9p) durante il momento di riflessione ad occhi
chiusi, ricreato sulla base del principio di soyagizione tra storyline del racconto e attivita
realmente svolte con i partecipanti.

Nella variante per la Classe2, quindi, il momerifiessivo e stato sostituito con due momenti piu
pragmatici: la proiezione di un video-ricordo dekcehio Mulino dei Colori in movimento, portato
da Leo (realmente visto in classe durante la lettiella storia), e, conseguentemente, I'associazion

individuata dai protagonisti, con l'aiuto della rstra, tra emozioni eggetti-ricordo

Il EPISODIO- variante Classe2

[...] Uno dei pit importanti mulini sopravvissuti fira noi, come sapete, € proprio quello della faraigi Leo e
Cloe, ai quali ho chiesto di portare, oggi, questdeo affinché possiate vedere bene come funzioihdwe
mulino quando ancora soffiava il vento. Guardiamattentamente».

[PROIEZIONE VIDEOQ:https://www.youtube.com/watch?v=zCHReyQQY4l].

Da quando il vento se n’era andato, era la primdta@he Leo riguardava quel filmato. Improvvisanenli
riaffiorano alla mente tanti ricordi [...] Quei rical in fanno un pO’ male perché riguardano
gualcosa che non c’e piu. Una lacrima gli bagnaifo. Questa forse & un’emozione? Come puo chiamarl

La maestra coglie la sulfistezzama non dice nulla. Lentamente, estrae dallo zaima scatolina. La apre

e ne mostra il contenuto ai bambini: ci sono deicpli ingranaggi di un vecchio mulino, alcuni vasebn dei

gessetti colorati (gli unici rimasti), un libro, dpezzetti di legno per fare delle costruzioni, ventaglio, ma
anche dei fiori, dei frutti e molte altre cose. sistema tutte su un tavolo e chiede ai bambinisseovarle, di
toccarle, poi di sceglierne una, la loro preferita

Cloe sceglie il ventaglio, inizia a scuoterlo datiaal proprio viso, riassaporando, cosi, la bellansazione del

vento che un tempo le accarezzava la pelle e evéaondeggiare i capelli. Le slabbrainiziano un po’ a

tremare, ha voglia di piangere. Hdauradi non poter mai piu risentire il vento o rivedereolori!

[...]J«Avanti bambini!», li incoraggia la maestra. «|)..ll video e questi oggetti vi hanno aiutato a atare
qualcosa? Forse qualcuno di voi ha scoperto dedireé qualcosa di importante?»
«Credo proprio di si, maestra», risponde per pri@e. «Credo ... ehm ... di aver trovato ... una fortissi

emozione diriSt€zzae anche un pizzico gpaura.

2.3.2 Attivita, dati attesi ed emergenti
Come abbiamo visto, I'obiettivo del secondo incorgr stato quello di rafforzare nei bambini la
consapevolezza del legame tra emozioni da un laeagoni fisiche e manifestazioni corporee

dall’'altro e, quindi, anche la consapevolezza géxettiva del proprio corpo.
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A tal fine, la prima attivita, di tip@dutainmentsvolta in entrambe le classi si € ispirata atgio
proposto da Sander e Schwartz (2012, pp. 42-43)Cédete delle Emozioni, raffiguranti
complessivamente dieci emozioni (cinque primarigatjo secondarie e una carta neutrale),
attraverso differenti espressioni del viso. Un barolalla volta era invitato a scegliere una camda t
quelle disponibili nel mazZ6 e ad esprimere al gruppo I'emozione ivi rapprestenmediante il
solo linguaggio corporeo e non quello verbale. Dafimune ripetizioni del gioco, i due bambini
autistici hanno acquisito maggiore dimestichezzalespressione corporea delle emozioni, se pur
continuando a mostrare maggiori difficolta nell’egsione delle emozioni secondarie, quali

I’ orgoglio o lavergognarispetto a quelle primarie, in primis la felicita

Sander, Schwartz (2012), Le Carte delle Emozioniyw.edizionidedalo.it

Al termine del gioco, i bambini della Classel saieati invitati a posizionare un materassino o un
tappeto colorato nella loro zona preferita all’mie della classe, quindi a sedersi, chiudere gli
occhi, porsi in uno stato riflessivo e prestareratione a eventuali emozioni colte dentro di sé.
ASD1 ha trovato questo esercizio particolarmentpeigmativo: non si € opposto, ma il fatto di
chiudere gli occhicostringendolo a rivolgere I'attenzione versoptapria spazialita interiore, €
stato per lui un gesto insolito, che ha suscitisio & stupore.

E stata poi consegnata ai bambini una carta biasaka quale dovevano scrivere il nome
dell’emozione trovata e, analogamente alle cartgatider e Schwartz rappresentarla con un volto.
Infine, ciascun bambino ha mimato la propria catagruppo cercando di far indovinare ai

compagni la propria emozione mediante [utilizzo | deolo linguaggio non-verbale.

37 Emozioni primarie: essere felice, essere tristef@paura, essere arrabbiato, provare disgusmgzien secondarie:
provare vergogna, essere interessato, essere smrpesere fiero; carta neutrale: non avere emozion
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La Carta dell&Gioia realizzata da ASD1

ASD1 esprime al gruppo la propria
emozione di gioia mediante il
linguaggio non-verbale

Il momento riflessivo ad occhi chiusi
nella Classel. Al centro: ASC

Diversamente, nella Classe2 si & chiesto ai banthipbrtare da casa un oggetto-ricordo al quale
fossero particolarmente affezionati e che sus@tas$oro un’emozione. Questa scelta si e rivelata
piu coerente con la dimensione fattuale del raaeriterio 1, paragrafo 2.1.1) e con il bisogno di
concretezza manifestato dai bambini autistici, mauona parte anche dai loro compagni di classe.
Sorprendentemente, pero, S. € stato I'unico bamtiétia sua classe a scegliere di non portare un
gioco, bensi undotografia di famiglia, scattata durante la cerimonia di Comoe del fratello
maggiore, nella quale compariva insieme ai genikoadi due fratelli con un’espressione molto
sorridente. Con la scelta di wwento particolare, anche ASD2 dimostra di aver matuldato
consapevolezza della componente causale di untwissuotivo.

Come nella prima classe, i bambini sono stati atvid scrivere su una carta bianca I'emozione
evocata in loro dalloggetto portato da casa e anarla ai compagni con il proprio corpo.
L’emozione che S. associa alla fotografia €, ancoi@avolta, la felicita: ko ho scelto la fotografia
perché é la foto della Comunione e mi fa sentilieife».

Al termine del gioco con le carte, in entrambeléssi si € proposto ai bambini di rappresentare con

un disegno la loro emozione su una scheda predepa#ia ricercatrice:

Ora provo a esprimere la mia emozione con un diseQuesto
disegno e libero; posso ritrarre la mia emoziongualsiasi altra
cosa quell’emozione rappresenti per me; oppure gpodssegnare me

stesso mentre provo quell’emozione.
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Entrambi i bambini autistici hanno rappresentatprigpria emozione di felicita mediante aato-
ritratto, raffigurando quindi ilsoggettodell’emozione ¢hi la prova), piu accurato e completo nel
caso di ASD1:

e

ASD1 ASD2 TD6 TD13

E significativo osservare il terzo autoritrattoaliezato da una compagna di classe di N. (TD6),
perché ci permette di far emergere per contrastunal caratteristiche tipiche dello stile
rappresentativo dei bambini autistici: I'assenzandvimento della figura, la staticita e, sopratutt
nel caso di ASD2, I'eccesso di geometria e il mamasso del color€. Il disegno di TD13
(Classel) e altrettanto significativo perché il bamo rappresenta la sua felicita ritraendo se stess
mentrepensaa cio che lo rende felice. Dal disegno emergedjuin livello maggiore, rispetto ai
casi precedenti, di introspezione.

Anche la maggior parte dei compagni di classe Tppmasenta un’emozione di felicita, ma
complessivamente emergono vari modi di disegnaltee all’auto-ritratto, anche attraverso oggetti
personali che fanno sentire felici i bambini, erooti 0 simboli. In alcuni disegni prevale quindi la

dimensione fattuale, concreta, in altri quellaatst; simbolica o riflessiva.

Il secondo incontro si € concluso con un’attivitagedeutica dvisual storytelling consistente nel
chiedere ai bambini un contributo personale pee#dizzazione delle illustrazioni del racconto di
Leo e Cloe. Coerentemente con il metodo emergenzsl e preferito, infatti, non presentare
direttamente ai partecipanti una storia gia illastr ma demandare a loro questo compito, sia per
verificare I'effettivo livello di comprensione dellsequenze della storia, che per conoscere le
modalita rappresentative delle emozioni propriecidscun bambino, in particolare dei bambini
autistici e poter realizzare, nei prossimi intetyammagini ottimali dal punto di vista terapeutic

educativo.

% Durante il quinto incontro, perd, ASD2 perfezidnérproprio ritratto, decidendo spontaneamenteatiorarlo (cfr.
2.6.2, p. 124).
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Nella figura sottostante possiamo osservare, suiiatra, il Mulino dei Colori realizzato da ASD1,
monocromatico, essenziale ed estremamente geomeginsto a confronto con i disegni di alcuni
suoi compagni di classe: il mulino ad alto conterggmantico realizzato da TD8, che e capace di
sintetizzare, attraverso il disegno e l'uso debdplanche la funzione e il significato simbolicoec

il mulino riveste all'interno della storia; il digao realizzato da TD4, che sceglie di focalizzare |
propria attenzione non tanto sull’oggetto protagtznima su uno dei personaggi protagonisti, Cloe;
il disegno di TD9, che coglie l'interazione tra erponaggi principali della storia, il paragone tra

vento ed emozioni e lo scopo dei protagonisti @&\e emozioni).

ASD1vsTD8: Highly
Realistic Drawing

ASD1vsTD4: Object
LevelvsCharacter Level

ASD1vsTD9: Object Level
vs Character and dialogical
Level

— VYENTC

@tgt;&“_i P | TR

E interessante osservare i due disegni realizzegice da ASD2, che rappresentano, rispettivamente
la tristezza vissuta da Leo mentre si trova a sc(ghistra) e le emozioni di entrambi i protagtinis
Leo e Cloe (destra). Nel primo caso I'emozione gprasentata geometricamente attraverso un
guadrato azzurro incluso in uno marrone (il tavaladlicativo del luogo nel quale Leo prova la sua

emozione. Nel secondo caso, il bambino utilizzaoead simboli geometrici e il rapporto di
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inclusione, ma suddivide la forma geometrica sulcoadi Cloe in due parti, una azzurra e una blu,
per indicare 'emozione mista di tristezza e dibiabvissuta dalla protagonista e include nel disegn
le figure dei personaggi, quindi non soltanto ddo ma anche i soggetti dell’emozione.

ASD2: il disegno geometrico di un’emozione

2.4 1l terzo incontro

Il terzo incontro e stato dedicato ad accrescerautith i bambini la consapevolezza del fattore
causale legato alle loro emozioni: la causa eveneale. A tal fine si &€ deciso di inserire nel terz
episodio della storia alcuni racconti dei protagtinche facessero esplicito riferimento alla causa
evenemenziale dei loro vissuti emotivi e di craama sovrapposizione piu marcata tra storyline del
racconto e attivita svolte in classe, potenziardpdrcezione esplorativa e investigativa dei bambin
e il loro senso di coinvolgimento in una missiope@ale da compiere.

Inoltre, dai racconti prodotti dai partecipanti n@imi due incontri, emergeva un’attenzione
preponderante per I'emozione feiicita. Tale preferenza, riscontrata tanto negli ASD tuarei
TD, e probabilmente da attribuire alla maggiordiatfta dei bambini a recuperare nella propria
memoria emotiva esperienze piu dolorose, legateepempio a vissuti di paura o di tristezza, che
diventano spontaneamente oggetto di dimenticamzrao cosi a costituire delle zone d’'ombra, le
parti rimosse di sé. Il cervello umano, infatthde spontaneamente a rimuovere dal raggio di luce
della coscienza tutto cio che di sé non vorreblaeree(Recalcati, 2007, p. 7).

Nel terzo incontro si e cosi deciso di indirizzadeambini, mediante opportuni accorgimenti, a
opporre minore resistenza verso la tendenza deBaienza a fare chiard, chiedendo loro di
focalizzare Il'attenzione esclusivamente sudlozioni primariea caratterenegativo rabbia,
tristezza, paura e disgusto.

Prima della lettura della storia si € deciso di traye ai bambini una presentazione Power Point di
riepilogo degli incontri precedenti, creata dalieercatrice ad hoc per ciascuna classe. Nei primi
due incontri si era riscontrata, infatti, una cetifficolta da parte dei bambini autistici a ricard

sia i contenuti della storia che gli stessi contfiipersonali resi noti nei racconti autobiografici
nelle conversazioni in cerchio. Per ovviare a qudsficolta, su suggerimento della loro insegnante

di sostegno, si e rivelato essere particolarmetils oltre allo strumento della presentazione Rowe
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Point, anche quello delle registrazioni video, ®ffate durante le attivita a partire dal terzo oo
e mostrate ai bambini nei momenti piu opportuni peordare loro fattori decisivi ai fini del

raggiungimento degli obiettivi prefissati.

STORYTELLING: la storia del Mulino dei Colori di loee Cloe, Terzo Episodio

|

ATTIVITA EDUTAINMENT:

1. La Caccia alle Emozioni
2. 1l Mulino delle Emozioni (RACCONTO ORALE di un'emame e
CONVERSAZIONE in cerchio)

|

STORYWRITING: il secondo racconto autobiograficaudiesperienza emotiva

Prospetto delle attivita svolte in classe dural terzoincontrc

2.4.1 La storia: terzo episodio ed elementi salienti

[l EPISODIO
«Cari bambini, la volta scorsa abbiamo ritrovatondie® di noi alcune emozioni ma del vento non sahaora nessuna
traccia! Ci resta ancora molto da scoprire sulle@ioni ... la nostra ricerca continua! Guardate un phe cosa ho
trovato questa mattina in riva al flume?!».
La maestra mostra ai bambini una piccola bottigkéd suo interno si trova una pergamena arrotolata.

«Forse contienélN Messaggio importanteome nelle storie dei pirati, maestral», esclama.Le

«Scopriamolo subito!». La maestra allunga la bdidiga Leo, che molto rapidamente estrae il bigbedalla bottiglia.
Lo srotola e ...

(@ )

Se il vento- vorrete fow tornawre, a cacciovw div
emozgioni dovrete ancora andare; lov dove dopo-
prango; quando-c’é il sole; lo maestraw vi-porta

spesso-av giocawre.
C J

[l messaggio viene letto dai partecipanti, ai gualene realmente consegnato, chiuso in una Hitigome nella
storia di Leo e Cloe. L'indovinello € accompagna una “mappa” che collega alcune delle emozioninrie e
secondarie identificate dai bambini nei precedentiontri. | bambini risolvono I'indovinello e si cano nel cortile
della scuola per cercare quelle emozioni scrittedsil cartoncini. Conclusa la “caccia alle emozionsl rientra in
classe].

«Tu che cosa hai trovato Cloe?», chiede la maestra.

«La rabbia».

[I bambino che ha trovato il cartoncino con la @da “rabbia” viene invitato a incollarla su un cagllone nel quale
ho realizzato un mulino interattivo (gioco: “Il mob delle emozioni”), che verra poco dopo utilizzgter stimolare i
bambini a raccontare al gruppo una propria emozioegatival.
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«Sapresti dirci com’é questa emozione? Forse qualawon la conosce bene».
Cloe riflette qualche secondo, poi chiede alla nr@ese pud provarci con un racconto: «Vorrei ractane di quando,

proprio ieri pomeriggio, stavo facendo i compiticasa mia ... o almeno ci provavkl€0 continuava a

interrompermi e a disturbarmi. Mi impediva di conararmi e mi ha fatto molto

arrabbiareperché se non si fosse comportato cosi avrei fimidto prima di fare tutti i miei compiti e mi sétse
rimasto un po’ di tempo per andare fuori a giocare»

Leo abbassa lo sguardo, si sente un po’ in colpaspa sorella e cambia subito discorso: «Anche aestra vorrei
raccontare qualcosa», esclama. «Una volta, menioeayo al parco con dei miei amici, un bambino éwda e si
fatto male al ginocchio. Ha dato la colpa a me amc® io non avevo fatto proprio nulla! Non lo avenammeno
sfiorato. Alla sua mamma ha raccontato che eraatatilpa mia; io le ho detto la verita, ma lei nom Ima creduto.

Per questo mi sono arrabbiato molto, perché il naimico aveva detto una bugiah
allora, non mi fido piu di luix.

[Si chiede ai bambini di girare le pale del mulireppresentato sul cartellone in modo che quella Bespressione di
rabbia indichi la parola “rabbia”. Chi vuole iniziaa raccontare una propria esperienza emotiva in@Eatsu questa
emozione. Il bambino che racconta deve cercarespli@tare tutte le componenti dell’emozione serisul cartellone
all'interno degli ingranaggi del mulino: cid che gliemozione lo ha spinto a fare (tendenza all'a®} I'eventuale
espressione che ha manifestato sul viso o altreioeacorporee (pianto, tremore, dolore, ...); al psimo incontro si
aggiungeranno i pensieri e le valutazioni che daeelbzione ha fatto nascere nel bambino. Per oraisia il
partecipante a individuare la causdella sua emozione che viene quindi scritta sucaroncino e inserita nella
bustina fissata sul cartellone accanto alla paralel’emozione. Ruotando il disco dei colori, il baimo pud anche
scegliere il colore che associa a quella emozione].

«Qualcuno ha trovato la tristezza?», riprende lagsiza.

«lol», esclama di nuovo Leo.

[I bambino che ha trovato il cartoncino con la jda “tristezza” viene invitato a incollarla sul céellone].

«Te la senti di raccontarci anche questa emozibre?»

«Beh ... ecco, alcuni anni fa la mamma e il papaisseto che dovevamo lasciare I'Olanda e trasfenrer un po’ di

tempo in Francia, per lavordEr0 molto triste perché non avrei potuto vedere iginamici

per alcuni mesiin Francia mi sentivo solo, non conoscevo nesxliw persone parlavano una lingua diversa
dalla nostra, non riuscivo a capire nulla! La nastcasa era in cittd e c’'era pochissimo spazio pecare. E stato
molto brutto quel periodo; non vedevo l'ora di tare qui, nel nostro bel villaggio».

[Si chiede ai bambini di girare le pale del mulisol cartellone in modo che quella con I'espressialnéristezza
indichi 'emozione appropriata. Come per la rabbihi vuole inizia a raccontare una propria espedanemotiva
incentrata su questa emozione ...].

«Anche 10 ho pianto tanto una voltaesclama Cloe. « E stato un po’ di anni fa, quaedo piccola.

Mi trovavo in ospedal@erchemi dovevano operare all’orecchi@estro. La mia famiglia era

con me, ma stavo malissimo perché mi sentivo divdastutti gli altri. Avrei voluto scappare».
«Avevi forse paura, Cloe?»

«Si, maestra. Anchguando mi sveglio di notte ho spesso paura, sopitiit se c’'e tutto

buio e sono da solaicordo, una notte, di essermi svegliata nel betzoedi un temporale. Pioveva e a un
certo punto ho sentito un rumore fortissimo, norf@se era un tuono! Mi sono sentita piccola e fesa, ho temuto
che quel rumore potesse farmi male. Cosi mi sorscasia sotto le coperte fintanto che, fortunatamesno riuscita

a riaddormentarmi».

«Qualcuno ha trovato questa emozione?».

«Eccolal», esclamano alcuni bambini.

[l bambino che ha trovato il cartoncino con la da “paura” viene invitato a incollarla sul cartedine].

«Chi se la sente di raccontarci un’altra storiapghura?»

Leo & di nuovo pronto ad offrirsi e alza subitarlano. La maestra gli da la parola:
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«Beh ...I0 ho tanta paura di cambiare scuol@ra due anni inizieremo la scuola media e non soeo

sara; non conosco le maestre che avremo, non sané& migliori amici saranno ancora nella mia ckes Sara tutto
NUOVO e questo mi spaventa molto».

«Grazie Leo, penso che anche i tuoi compagni cichalivo la tua paura».

[Si chiede ai bambini di girare le pale del mulisal cartellone in modo che quella con I'espressidnpaura indichi
'emozione appropriata. Come per la rabbia, chi lumizia a raccontare una propria esperienza eweiincentrata
Su questa emozione ...].

«lo bambini», riprende la maestra, «vi parlero dﬂilngStO.

[l bambino che ha trovato il cartoncino con la mda “disgusto” viene invitato a incollarla sul cagtlone].

«Tanti anni fa, quando avevo la vostra eta, andameh’io a scuola. Un giorno mi trovavo in mensa domiei
compagni di classe e la maestra di scienze, cheasdigutando la cuoca a distribuire il cibo a noirbhini. Ricordo
ancora molto bene il momento in cui mi servi urttpipieno di insalata russa. Non I'avevo mai mangiéino a quel
giorno quindi non sapevo che sapore avesse. Algphotcone, mi accorsi che mi faceva ... vomitare! disgustata,
non mi andava proprio giu! Mi alzai e, con il piatin mano, riferii alla maestra che non riuscivonsangiarla.

Nonostante cio, lemi costrinse a finire tutto quello che avevo nelago ... al pomeriggio
ricordo di essere stata molto male, mi venne uméedo mal di pancia e da quel giorno non ho mairpangiato

l'insalata russal».

[Si chiede ai bambini di girare le pale del mulisol cartellone in modo che quella con I'espressiaialisgusto
indichi I'emozione appropriata. Come per la rabb@hi vuole inizia a raccontare una propria espeganemotiva
incentrata su questa emozione ...].

«Bene bambini, vi siete accorti di quante emoziirsino dentro di noi? Possiamo proprio dire checha senza vento,
stiamo ritrovando tanta energia nel nostro corpaca ler oggi abbiamo lavorato abbastanza e, credatieimo pian
piano avvicinando al traguardo ...».

Ancora una volta, i racconti dei personaggi deltaia sono stati scritti ispirandosi ai racconti de
partecipanti stessi, con particolare attenzioree sdklte dei bambini autistici (per esempicalabia

di ASD1 nei confronti dei fratelli che lo distur@m lapaura del buio di ASD2, riportate nelle
tabelle a p. 87). Pertanto, alcune sequenze sam® diversificate nelle due classi, sulla base dei
contenuti narrati dai rispettivi partecipanti, pespettare il piu possibile il principio di co-
costruzione e personalizzazione della storia (@it&). Si e introdotto anche lo strumento
dell'indovinellg scritto su una pergamena realmente portata gse&la arrotolata all'interno di una
bottiglia come narrato nel racconto.

Tutte le attivita narrate in questo episodio saabesattuate dai bambini progressivamente nel corso

della narrazione e non al termine della letturautio I'episodio.

2.4.2 Attivita, dati attesi ed emergenti

Come i personaggi della storia, i bambini delle dil@ssi sono stati coinvolti in un’attivita
edutainmentdi rinforzo della consapevolezza della componeatesale dei vissuti emotivi: il gioco
Il Mulino delle EmozioniCogliendo l'invito dell'indovinello, si sono retanel cortile della scuola,
per vivere in prima persona la loro caccia alle ziona primarie (felicita, rabbia, tristezza, paga

disgusto) e secondarie (orgoglio, sorpresa, intera®ia, vergogna), indicate complessivamente in
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una sorta di mappa e trascritte singolarmente sunalcartoncini nascosti dalla sottoscritta in

giardino tra gli alberi e i giochi dei bambini.

La componente esperienziale dell'attivitd vissutiamerto (criterio 3), facendo leva sul

coinvolgimento fisico dei bambini, ha suscitato In&D un particolare interesse.

Una volta rientrati in classe, & stato chiesto ldirincollare su un cartellone le emozioni primarie

cosi trovate, ad eccezione delle felicita, e, adudi raccontare un’esperienza personale incentrat

su un’emozione a scelta tra le quattro disponibiitiu in dettaglio, dovevano:

1.
2.

Raccontare la propria emozione focalizzandosiedihto scatenante.

Scrivere tale evento su un foglietto e inserirldanbusta incollata sul cartellone accanto al
nome dell’emozione.

Individuare la pala del mulino con l'espressionarispondente all’emozione scelta e
ruotarla sul nome corretto. A scelta potevano amolmare I'emozione con il linguaggio
corporeo e, in particolare, I'espressione del asiv

Azionare gli ingranaggi del mulino, verificando dver indicato nel racconto tutte le
componenti di un vissuto emotivo ivi indicate: lami (ingranaggio 1) e le espressioni del
viso 0 manifestazioni corporee (ingranaggio 2jetzo e quarto ingranaggio sarebbero stati
definiti dai bambini agli incontri successivi.

Azionare, infine, la ruota dei colori prodotti daulino per associare un particolare colore

alla propria emozione.

Il gioco Il Mulino delle EmozioniClassel

39 Rabbia, tristezza, paura e disgusto.
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Attraverso il gioco, ASD1 racconta per la primdtaan’emozione dpaura(viola):

«Alla notte la mia famiglia € andata a letto e mnha lasciato solo e avevo paura del buio.

Poi finalmente ho trovato la luee

Nel racconto individua perfettamente gli elememtca@htesto i notte con la propria famiglia, il
fattore scatenante (il fatto che siaandati a lettoe lo abbiandasciato solp e una reazione
suscitata dal’emozione di paura (attivarsi percare la luce

Al primo racconto ne aggiunge un secondo, incemgatun’emozione di rabbia (rosso):

«Una volta ho provato rabbia perché io volevo giaeaon i miei fratelli ma il mio fratellone

mi ha sgridate.

Anche ASD2 partecipa attivamente al gioco, chiedefad parola per annunciare al gruppo e
incollare sul cartellone I'emozione da lui trovatacortile: il disgusto Durante la lettura della
storia, si identifica con il personaggio della nitegsla quale racconta di aver provato un profondo
disgusto da bambina, quando era stata costret@ngiare I'insalata russa alla mensa della scuola

ed esclama:

«Come nella storia, anche io ho provato disgusto Kimsalata russa! A casa, una sera, me I'ha

data la mia mamma per cena

Oltre agli indicatori spazio-temporali e relazianéh casa una sera la mamma, S. riesce a
individuare il fattore scatenante: il fatto cheslaa mamma gli abbia fatto mangiare un cibo dal
sapore per lui sgradevole.

Il terzo incontro si € concluso con la stesura mlisecondo racconto autobiografico, ancora una

volta anticipato dalla compilazione di una tabellapedeutica:
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EMOZIONE QUANDO ho CHE COSA MI HA SPINTO A | Con quali REAZIONI | Qual é stato LEVENTO
(coloro il cerchio vissuto FARE quell’emozione o che CORPOREE si CHE L'HA
con il colore che| quellemozione, | cosa avrei voluto fare (scapparge, manifestata (pianto, SCATENATA
le associo). DOVE mi trovavo nascondermi, abbracciare tremore, battiti del (CAUSA).
e CON CHI. qualcuno,...). cuore accelerati,
dolore, ...).
A casa, ero con i Sono andato dalla mamma a Il cuore batteva forte | miei fratelli non
RABBIA . miei fratelli tanto | chiedere volevano giocare con me
tempo fa
Ero alla festa del | Scappare Tremare Era successo che allg
TRISTEZZA . mio compleanno mia festa non sono
I'anno scorso venuti i miei amici
A casa, ero con la | Nascosto sotto alla coperta Il cuore batteva forteEro sul divano e c’era
PAURA . mia famiglia buio e finalmente ho
gquando ero un po’ trovato la luce
piccolo
A casa, ero con la | Scappare Tremore Ero sulla tavola a
DISGUSTO . mia famiglia, mangiare e non mi
I'anno scorso piacevano i peperoni

Tabella propedeutica2 di ASD1

EMOZIONE QUANDO ho CHE COSA MI HA SPINTO Con quali REAZIONI Qual é stato
(coloro il cerchio vissuto A FARE quell’emozione o CORPOREE si & L'EVENTO CHE
con il colore che| quell’emozione, che cosa avrei voluto fare manifestata (pianto, L'HA SCATENATA

le associo). DOVE mi trovavo e (scappare, nascondermi, tremore, battiti del cuore (CAUSA).
CON CHIL. abbracciare qualcuno,...). accelerati, dolore, ...).
C’erano i miei Mi sono tappato le orecchie Dolore alla testa Sfacendo i
RABBIA . fratelli, in cucina di compiti e i miei
casa quest'anno. fratelli facevano
confusione
C’era la mamma e | Sono rimasto sul divano Pianto Stavo giocando con i
TRISTEZZA . papa in salotto fratelli ma non mi
quest’anno hanno fatto usare il
videogioco
A 9 anni con i miei | Sono stato seduto sul divano Battiti del cuore a&caétl C’era buio
PAURA . fratelli, in salotto
In casa con tutta la | Ho detto alla mia mamma che Dolore alla testa Che non mi piace e ho
DISGUSTO . famiglia un mese fa| non mi piace dovuto assaggiare
I'insalata russa

Tabella propedeutica2 di ASD2
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Scelgo un’emozione tra quelle che ho scritto n&dleella e compongo in un racconto tutti g
elementi corrispondenti. Prima di iniziare a sarvprovo a capire bene, come ho fatto nel giocq “ll
mulino delle emozioni”, da dove proveniva la miaczione. Nel racconto, quindi, cerco di spiegare
bene qual e stat@vento che I'ha scatenata

La scheda fornita ai partecipanti per la
stesura del secondo racconto autobiografico.

Il bambino ASD1 ha scelto di raccontare un’emozidi@bbia (rosso):

«Quest’anno c’erano i miei fratelli, in cucina a @smentre stavo facendo i compiti. | miei
fratelli facevano confusione. Mi sono arrabbiato pwi tanto e mi sono tappato le orecchie e

mi ha fatto dolore alla testa

Il bambino ASD2 ha scelto, invece, un’emozioneriitézza e la esplicita nel titolo che assegna

spontaneamente al proprio raccot@emozione di tristezza

«Ho provato un po’ di tristezza. Ero alla festa aeio compleanno a M., che era il giorno
settembre 2017. Era successo che alla festa delcomgpleanno con il mio fratello S. non
c’era nessuno dei miei amici, perché erano tuttpegnati a fare qualcosa di diverso.

Quando ho visto sono scappato e si € manifestafmudi tremore».

Come si nota, entrambi i racconti risultano piu ptaesi e approfonditi rispetto ai primi. In
particolare, ASD2 ha inserito nel testo un quardifore della propria emozionain( po’ di
tristezza), un elemento estremamente importantehpecon esso il bambino da prova di saper
definire la dimensione della sua emozione e, quididpossedere una sortagjiazialita interiore
dove il vissuto si presenta come “piu 0 meno grjraiseconda del suo essere avvertito come “piu
o meno forte™® Analogamente a N. nel primo racconto, questa W& a introdurre nel suo testo
un elemento emergente, non richiesto dalla riceoeat ossia unaconsiderazione personale
dell'assenza dei suoi amici. Dichiara infatti cheubi compagni non si erano presentati alla festa

perché erano tutti impegnati a fare qualcosa diedda Come lui, anche la maggior parte dei

“OValbusa, Mortari (2017), p. 196.
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bambini di entrambe le classi introduce questo eldgm nei propri racconti, confermando un
principio fondamentale della teoria di Damasiop&fetta unita tra affezione, o sfera emotiva, e

cognizione, o sfera intellettuale e razionale.

Classel PAURA (8) TRISTEZZA (4) | DISGUSTO (4) RABBIA (2)
EVENTO Un cane minaccioso, Morte di un Un cibo o una medicina Fratelli che
film horror, un animale sgradevole disturbano, conflitto
famigliare o un animale| domestico, un tra amici
in pericolo di vita, animale
intervento in ospedale, | abbandonato
scomparsa dei genitori
VALUTAZIONI Pensavo che non ce la| lo pensavo che le| - lo non l'avrei mai mangiata ma siDopo aver fatto i
PENSIERI facesse. cuoche gli desserg sa, si mangia tutto quello che c’€acompiti mi & passata|
FRASI da mangiare, tavola nel proprio piatto [...] la rabbia ma mi
IMPORTANTI  — nessuno merita di| L’avrei voluta sputare subito. sentivo male, perché
alcuni esempi non mangiare. - Quella é stata una delle giornate la mamma aveva
(Elemento piu brutte della mia vita. sgridato mia sorella
emergente) (senso di colpa).
Classe2 PAURA (7) TRISTEZZA (7) RABBIA (5) DISGUSTO (2)
EVENTO Rimanere al buio da soli, Animale domestico ferito, Fratelli che disturbano]| Un cibo
ricevere apprezzamenti da unaubato, morto. conflitto tra amici. sgradevole che di
sconosciuto, incubi (essere | Partenza (separazione), € obbligati a
portati via da casa, separarsi| sconfitta (sport) mangiare.
da qualcuno), interrogazione
VALUTAZIONI -Non pensavo che fosse cosi| - Il veterinario ha detto che nop - Avrei voluto fare lo /
PENSIERI spaventoso e invece si. Non | era nulla di grave. Cosi ho stesso a lui, ma non
FRASI ho avuto piu il coraggio di tratto un sospiro di sollievo. I'ho fatto.
IMPORTANTI entrare dentro ad un labirinto| - Che giornata triste! - Dopo una settimana
— alcuni esempi | tutto buio. Mi sono pentito. - Abbracciai mia mamma pit | ero ancora arrabbiata
(Elemento -Pensavo che la mamma era| forte che potevo e le dissi che| con lui e lo sono
emergente) andata via e non tornava piu| non doveva piu andare da ancora un po’ adesso.
nessun’altra parte.

Poiché ASD1 non ha riportato nel proprio raccortuma valutazione personale, si € deciso di
dedicare l'incontro successivo ad approfondire tusportante componente dei vissuti emotivi.
Anche ASD2 e la sua classe hanno svolto la statisdaaper acquisire maggiore dimestichezza

nell'elaborare e nel riconoscere le proprie valigtaiz

2.5 Il quarto incontro

Il quarto incontro € stato dedicato ad approfondwa i bambini il nesso, emerso dai loro stessi

contributi al terzo incontro, tra emozioni e sféwgico-cognitiva (pensieri, valutazioni, linguaggio

verbale). Questa finalita € stata annunciata aiepgianti tramite le parole della maestra nel

racconto di Leo e Cloe:QGggi scopriremo che le emozioni si attivano derdronoi insieme ad

alcuni pensiens.

A tale proposito, leggiamo che i bambini della st@i impegnano a raccontare le proprie emozioni

utilizzando uno strumento nuovo: quello delle Cosagioni a Fumetti di Carol Gray. Lo stesso
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strumento e stato, quindi, adottato in classe adlithre i partecipanti nel processo di esploragio
dei propri pensieri e delle proprie considerazi@ome per I'incontro precedente, le esercitazioni
in classe non si sono svolte dopo aver letto Imtepisodio, ma durante l'attivitd stessa di
storytelling, attuando cosi in modo piu marcatotetzo criterio, inerente alla dimensione
esperienziale del racconto.

Le esperienze emotive riportate nella storia saatesancora una volta, modificate per la Classe2,
in quanto ispirate ai racconti dei bambini stesgicessariamente diversi da una classe all'altra
(criterio 6, co-costruzione e personalizzaziondadstoria). Nel prossimo paragrafo si riporta

unicamente la variante proposta nella Classel.

STORYTELLING: la storia del Mulino dei Colori di loee Cloe, Quarto Episodio

|

CONVERSAZIONE:

1. CONVERSAZIONI A FUMETTI (CF) tra pari
2. CONVERSAZIONE in cerchio per condividere le CF

|

VISUAL STORYTELLING: rappresentazione delle sequenella storia

|

STORYWRITING CREATIVO: invenzione del finale delsioria

Prospetto delle attivita svolte in classe dural quartoincontrc

2.5.1 La storia: quarto episodio ed elementi salienti

QUARTO EPISODIO

E notte. Leo non riesce proprio a dormire. Contirsudgirarsi nel letto. A tenerlo sveglio & la vt scoprire
altre emozioni, di conoscere ancora meglio comeitimano e, soprattutto, di ritrovare il vento. Déeidi
alzarsi, accende una piccola lucina, posta accaitoomodino, e inizia a sfogliare la sua raccoltadésegni di
Leonardo da Vinci ... vi ricordate? Leonardo Da Vieca un geniale inventore italiano e Leo & un stande
ammiratore. Per questo & cosi fiero del proprio eorRer la prima volta si accorge che Leonardo aveva
progettato anche degli splendidi mulini a vento ¢anti ingranaggi. Accanto a uno di quei muliniredede un

simbolo, che lo incuriosisce molto. Non lo aveva nmato prima. Accanto a quel simbolo c’é scrittdR0sa

dei Venti. si tratta di una specie di stella con tante peindccanto a ciascuna punta c’e scritto un nome:

Scirocco, Aquilone, Bacio, Zefiro, Espero, Maestral.

«Che cosa sara mai?», si domanda Leo. «Assomigliaasbussola».

Alla mattina la mostra a Cloe, che esclama: «Ma gaiijd_eo, devono essere i nomi di tanti tipi di teén

Portiamola a scuola, forse ci aiutera a ritrovaterento!».

Non appena la maestra li vede entrare in classequel disegno, li accoglie con un grande sorriscesdlama:

«Avete avuto un’idea bellissima! Questa», continualgendosi a tutti gli altri bambini, «& una Rodai Venti.
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Ogni punta della stella indica un tipo di vento eliso e la direzione da cui soffia: nord, sud, ovest, ecc.

vedetefanti sono i tipi di vento, come tante sono le eneoiz che stiamo trovando nella

nostra ricerca; e ogni tipo di vento ha un suo #igato e delle caratteristiche diverse da tutti gltri. Secondo

voi quale vento potra arrivare qui al villaggio péar ripartire i nostri mulini?».

Con grande stupore dei bambini, la maestra estrabodzaino un nuovo indovinello da risolvere, tréwa

ancora una volta in riva al fiume: Q\
¥

©

ConZ inigiav b nome leggero-di questo- vento-
messaggero.

Vento- mite, che appena appena udite.

Lui viaggio di serav per portare low primavera.
J

—/
Cloe, improvvisamente, si ricorda che il nonno, ttanempo fa, le aveva raccontato una storia, il cui
protagonista era (Zefiro), un vento leggero, prapdome diceva l'indovinello, simile alla brezzarina e
messaggero della primavera; e ormai lo sappiamoe@ un’amante della primavera, dei fiori, dell'artenera
e verde. La bambina, quindi, con grande entusiassatama: «(Zefiro)! Che & il vento della primaveraper
me, della felicita. Vorrei proprio che fosse lurimnettere in moto i nostri mulini. Renderebbe, salvo, tutti
noi abitanti del villaggio molto felici!».

«Siete tutti d’accordo con Cloe, bambini?».

«Siii».

«Allora seguitemi». La maestra li conduce al veochkiulino dei Colori, dove ad attenderli ci sono &aecil
nonno e il papa di Leo e Cloe.

«E il momento, bambini, di ruotare le pale del malinella direzione giusta, quella piu favorevol&efiro.
Sono certa che, presto, arrivera. Prima, pero,esta ancora qualcosa di importante da scoprireeselinozioni.
Ricordate? Il vento non tornera fino a quando nemeano scoperto tutto sulle emozioni».

«Ma che cosa manca ancora, maestra?».

«Aiutatemi a ripetere quello che gia sappiamo».

«Abbiamo imparato che ci sono emozioni che ci fastace bene, come la felicita, ed emozioni cheacnhd
stare male, come la rabbia, la tristezza e il distgy.

«Ma anche che le emozioni, generalmente, ci spimgofare qualcosa ... E si possono esprimere constro
COrpo».

«L'ultima volta abbiamo anche scoperto che le eorizianno sempre una causa».

«Benissimo bambiniOggi scopriremo che le emozioni si attivano dentlo noi

insieme ad alcuni pensiefi

«Sembra difficile maestra».

«Non temete! Insieme ce la faremo! Ripartiamo de&mozione che non abbiamo ancora esplorato bene: la
rabbia. Chi I'aveva trovata durante la caccia aenozioni?».

«lo», esclama Cloe.

«Oggi vorrei che tu, Cloe, ci raccontassi ancoraawstoria di rabbia ma che lo facessi in un modo vaio
disegnando mentre parli. Che ne dici?».

«Ci provero maestral!». Cloe riflette qualche secopér decidere quale episodio raccontare.

«Beh ieri pomeriggio stavo studiando scienze peareidfica di oggi, ma alcuni bambini che abitandlaecasa
di fronte alla mia continuavano a urlare. Facevamo gran rumore e io non riuscivo a concentrarmi. ¢fouso
la finestra, ma li sentivo ugualmente. Mi stavoanmsendo. Allora ho chiesto loro di parlare pi@apo, ma non
mi hanno ascoltato. Cosi mi sono tappata le orexdun le mani, per non sentire piu quelle vociifisse.
Pensavo: che maleducati che sono questi bambinihamno rispetto per chi, come me, ha bisogno diairdi
silenzio; se ci fossero loro al mio posto!».

Nel frattempo il disegno di Cloe & pronto: & unoverproprio fumetto!

109



«Anche io», ribatte Leo, «mi sono tappato le orgzama volta. Ma non perché ero arrabbiato. L’hdtda
perché avevo tanta paura. Era notte, dormivo nelia cameretta, mamma e papa nella loro. Ad undrait
svegliai perché sentii degli strani rumori, semtaag dei passi vicino alla porta di casa, poi deggricchiolii
della porta e delle voci, come se qualcuno stesslsighando alla porta e provando ad entrare. Aveenta
paura e mi tappavo le orecchie per non sentire.s@gn: ci sara qualcuno alla porta? Chi sara mai?i Caalri
forse? Se cosi fosse meglio non restare qui da $tdoraccolto quel poco di coraggio che avevo, omc
intrufolato nel letto della mamma e del papa e Ihéesto loro di alzarsi a controllare da dove proigsero
quegli strani rumori».

Ora anche il fumetto di Leo & pronto!

[Si chiede ai bambini di raccontare le loro emoZiasando il Metodo della Conversazione a Fumetti].

Uno alla volta, i bambini si raccontano le loro emmani, parlano fino al tramonto, seduti ai piedildecchio
mulino dei colori di Leo e Cloe. Ogni tanto si femmo per osservarlo. Si chiedono: quando inizierawaoversi?
Nessuno nota ancora alcun movimento; ma oggi i laintlanno fatto una scoperta davvero speciale! Ora

conoscono il nome del vento che arrivera: Zefiloyénto della felicitd. Scrivono il suo nome tantl

foglietti di carta e decidono di appenderli al mab: alle pale, agli ingranaggi, alle
finestre, alla porta, al tetto, ovunque. Chissaséol'Universo potra leggerli tutti ed esaudirddiro desiderio.
Ora i bambini sono stanchi e hanno bisogno di rgres C’é un gradevole silenzio, interrotto soltant@ canto
di qualche grillo notturno. Ormai & buio. Il ciel® limpido e pieno di stelle. | bambini fissano inti il
vecchio mulino. Con tutti quei foglietti appesi $ea) quasi, un albero di Natale. La maestra aidtaanno di
Leo e Cloe a stendere calde coperte e morbidi dacplelo per tutti. Questa notte dormiranno [i, mampo dei
mulini. Nessuno vuole abbandonare il mulino debdohemmeno per un istante. Se il vento dovess®ater
proprio quella notte? Non possono perdersi lo sito di vedere, finalmente, dopo tanto tempo,ré loei
mulini ripartire.

Nella prima parte del racconto € preponderanteif@emsione oggettuale; sono stati introdotti,
infatti, numerosi riferimenti a elementi concretingibili, realmente portati in classe e mostrati a
bambini nel corso della lettura. Tra questi si emziano: i disegni dei mulini a vento prodotti da
Leonardo da Vinci, che riportano l'attenzione attitudine meccanica di Leo e sull'idea di
emozione, intesa come un meccanismo rappresentabiée Rosa dei Venti, che ha permesso di
insistere sulla similitudinelé emozioni sono come il vento”, di sottolineare I'esistenza di diversi
tipi di emozioni (come diversi sono i tipi di vefte, ancora una volta, di rappresentarle mediante
un simbolo che ne sintetizza complessita e vaiiablh particolare, si € deciso di orientare rildie
della storia verso I'emozione della felicita, atjaale viene fatto corrispondere il vento Zefiro, un
vento mite, primaverile, che richiama le attitudmiil significato del nome della protagonista
(Cloe). Come nell’episodio precedente, si ricotte strumento delindovinelloin rima, realmente
proposto e risolto dai bambini in classe durantettara dell’episodio.

Come gia anticipato, si e cercato di marcare wlterénte la sovrapposizione tra storyline del
racconto e attivita svolte con i partecipanti atrao la prosecuzione in classe delle Conversazioni
a Fumetti iniziate dai bambini della storia e i\ata di “decorazione del Mulino”, che si illusteer

piu in dettaglio nel prossimo paragrafo.
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| disegni dei mulini realizzati da
Leonardo da Vinci e mostrati in
classe
(https://www.leonardodavinci-
italy.it/il-mulino-di-leonardo-da-
vinci).

La Rosa dei Venti mostrata in
classe
(https://images.app.qoo.gl/uB7wF
S837KzKEXxCe® e il mulino
arricchito con i finali della storia
scritti dai bambini.

2.5.2 Attivita, dati attesi ed emergenti

Le Conversazioni a Fumetti (CF) sono state propaisbambini introducendo una variante rispetto
al metodo di Carol Gray: si e deciso, infatti, ¢bssero i bambini stessi, a turno, ad assumere il
ruolo di caregiver nei confronti di un compagnolteca loro piacimento, con cui si sarebbero poi
scambiati il ruolo. Sono quindi state realizzattoaamamente dai bambini suddivisi in coppie, alle
quali la ricercatrice si & limitata a consegnareelenco stampato delle domafitlehe avrebbero
dovuto rivolgere, secondo il proprio turno, al cagpo per la realizzazione dei fumetti personali.
L’attivita in coppie € stata preceduta dallo svwignto esemplificativo di una conversazione a
fumetti alla lavagna da parte di un bambino volootatervistato dalla sottoscritta.

A fronte di alcune difficolta espressive e dialdgicriscontrate con S., si e deciso di realizzare le
sue prime conversazioni separatamente, al di flela classe e guidate dalla ricercatrice, per poi
rientrare in classe, proseguire il lavoro in copptam i compagni e accrescere la sua autostima
permettendogli di spiegare ai bambini piu in diffié questo metodo.

Si riportano di seguito le Conversazioni a Fumagii due bambini autistici, che rappresentano dei

veri e propri racconti autobiografici, non di tiparamente verbale ma prettamente visivo.

“1 Le domande sono le stesse proposte da Carol Gmyeri? Chi altro c’era? Cosa stavi facendo? Cdsaiccesso?
Cosa hanno fatto gli altri? E, in particolaf@sa hai detto? Cosa hanno detto gli altri? Cosa fensato mentre lo
dicevi? Cosa hanno pensato gli altrientre parlavano? (Paragrafo 3.4.1, Prima Parte).
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La CF di esempio alla lavagna nella Classe2 e i emtingi conversazione in coppia tra i bambini n€llassel e 2

=)

CF di ASDL1 in due sequer (dalla prima sequenza sono stati tagliati i nonipgesonaggi indicati da N. nel diseg

N. fa un buon uso dei colori e riesce subito aouhirre nel suo fumetto dei pensieri e delle frasi
importanti, tuttavia, non sempre formulati secofaloorretta prospettiva temporale. Generalmente,
infatti, non riesce a tradurre il linguaggio indice del pensiero presente in linguaggio diretto,
contestualizzato nel tempo effettivo di svolgimed&d’episodio {ime travele perspective taking

| personaggi coinvolti nella scena (la maestrail€mezzo, e I'amico L., a destra) rappresentano
figure di riferimento per lui molto importanti nslio ambiente scolastico. E interessante osservare,
inoltre, che mediante la sua CF racconta paara quella del suono della campanella, che non
aveva mai raccontato prima a nessuno, permetteasioatle insegnanti di comprendere per la
prima volta le ragioni della sua insolita abituddig¢apparsi le orecchie.
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Prima CF di ASD2 in un’unica sequenza, realizzathi tuori del gruppo classe.

—

Seconda CF di ASD2 in due sequenze, realizzatagse.

Nella prima conversazione di S., realizzata aludrifdel gruppo classe, notiamo che il bambino si
limita ad articolare il racconto della sua emoziahgaura in un’'unica sequenza, non utilizza il
colore e non riesce a riformulare il discorso iatto Che prendi la luce della camératilizzato per
rispondere alla domanda della ricercatrice (“Chsacba detto tuo fratello?”) in discorso diretto
contestualizzato nel tempo della storia. Nella sdacconversazione, riprende lo stesso episodio ma
e in grado di: articolarlo in due episodi, di cuseécondo costituisce una sorta di conclusione, di
lieto fine del racconto; utilizzare il colore, sarpmodificando in modo inappropriato i colori del
proprio abbigliamento da una scena all’altra; folaneli correttamente tutte le espressioni verbali.

Terza CF di ASD2 in un’unica sequenza, realizzatelasse.
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Nella terza CF, incentrata su un’'emozione di fEliguscitata dal fatto che la mamma accetta di
aiutarlo a svolgere i compiti, ASD2 accompagnark@ppga emozione con un riferimento cromatico
(il quadrato giallo all'interno del simbolo dellamla) e introduce per la prima volta un pensiero
personale: la riflessione di non riuscire a trovdeesolo la risposta corretta di un esercizio, che
giustifica quindi la sua richiesta di aiuto. Sittaadi una conquista importante per S., soprattsgto

si tiene conto del fatto che ai primi incontri érhbino ripeteva spesso di non essere in grado di
pensare.

Le conversazioni realizzate dai partecipanti sooiospate condivise in cerchio con tutti i bambini

della classe.

Al termine delle CF, si & proceduto con una secoselssione di visual storytelling euristico,
finalizzato cioe a raccogliere elementi signifigain merito alle modalita di rappresentazione dli u
racconto tipiche degli ASD. Il confronto con i dise dei TD permette ancora una volta di

coglierne alcune specificita.

Una scena del quarto episodio da rappreseritaregiaestra accompagna i bambini al vecchio Mulieo d
Colori, per orientare le pale del mulino nella driene piu favorevole a Zefiro. [...] | bambini attemd con
ansia Zefiro, il vento della felicita [..

ASDL1 si focalizza su un oggetto ASD?2 si focalizza su un altro TD13 coglie la loro unita, li rappresenta
particolare: il mulinolpcal and object oggetto particolare: la Rosa dei entrambi e insieme ai protagonisti
level) Venti (local and object levgl (global and character levgl

Nonostante la prevalenza detal leve| i bambini autistici dimostrano di aver colto ljpartanza di
alcuni elementi fondamentali all’interno del ractme di aver compreso, fino a questo punto, il
senso complessivo della storia. In altri disegnerga per la prima volta una certa attenzione per i
personaggie il livello semantico-dialogicadelle sequenze. Si e ridotta, inoltre, la stati@t la

rigidita delle figure:
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ASDL1 utilizza nel disegno il metodo delle Conversaza Fumetti, sperimentato in classe durante
I'incontro, per rappreentare i protagonisti della storia mentre raccomt@rcompagni le loro emozio

ASD2 non utilizza le CF ma introduce per la primétarael disegno il movimento, rappresentando (ssa) il simbolo del
vento. Nellimmagine di destra, rappresenta I'eroagi dipauradel protagonista e gli elementi di contesto delsedio senza
ricorrere al metodo geometrico utilizzato al seaimtontro.

L’incontro si € concluso con un’attivita creativastiorywriting, in cui si & chiesto ai partecipaditi
inventare il finale della storia di Leo e Cloe eidimaginare una nuova avventura che i due
protagonisti potrebbero intraprendere in un secocddo di episodi. Oltre a stimolare la
competenza immaginativa, facente capBeflault Mode Networkquesta attivita aveva la funzione
di permettere alla ricercatrice di conoscere idisie le aspettative dei bambini in merito al liena
della storia e, di conseguenza, di tenerne contdapeerittura dell’'ultimo episodio (criterio 6 do-
costruzione del racconto). Tutti i contributi de@nbbini sono stati infine appesi al mulino di legno

portato in classe, come si pud osservare nellagqtol11.

ASD1 scrive:«l vento torna e funziona, naturalmente credo ¢bmbzione € di essere felici
e stracontenti
La prossima missione da compiere per i due protajod vedere il mulino, esplorase

ASD2: «Stanotte Zefiro sta cominciando a soffiare.
Leo e Cloe nella prossima avventura lanciano cadi@nperché cosi si divertono maoito

by

Come si pud notare, il contributo creativo dei bamntautistici € minimale, ma comunque
potenziabile. Anche la neuropsichiatria infantitéatti, conclude la diagnosi clinica suggerendo di
proporre loro con regolarita e continuita attivit&@ative per stimolare e promuovere la maturazione

di questa facolta.
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2.5.3 Un particolare dato emergente: le emozionveeo a ...

Durante il momento di confronto e condivisione eellF in cerchio, in cui ogni bambino ha
presentato il proprio fumetto al gruppo, in entramle classi € emerso un nuovo elemento
importante riferito alla teoria delle emozioni dambini.

Nella Classel alcuni bambini si sono chiesti a @@sgano le emozioni e la sottoscritta ha lasciato
loro la liberta di confrontarsi e discutere sullesgibili risposte, rispettando cosi un principio
cardine delle pratiche dialogiche:peesenzavale a dire la massima attenzione ai bisogniipec
del momento del particolare gruppo di lavoro, sevinaoli alcuni a un’agenda predefinita 0 a un
dialogo stereotipato.

Si riportano di seguito i principali contributi deambini, raggruppati per affinita.

ASDL1: Capire la rabbia e altre cose esempio la felicita

TD2: Farci capire cosa fare nei momenti piu difficilsalvendo la nostra causa

TD3: Fare capire che cosa stiamo provando in quel pe@tante

TD6: Capire cosa fare e prendere decisioni

TD9: Far capire ad un’altra persona cosa proviamo

TD17: Farci capire qualcosa, le emozioni ci guidano e aragjualche volta ci aiutano anche a

capire

TD1: Farci prestare maggiore attenzione a noi stesdim@ndo intorno a noi

TD7: Dare maggiore attenzione a noi stessi
TD11: Esprimere i sentimenti che proviamo

In sintesi, secondo i bambini della Classel, le 2am servono a: capire meglio una situazione, il
motivo delle nostre azioni, quale decisione preadercome risolvere situazioni difficili; farci

prestare maggiore attenzione a noi stessi e al molnel ci circonda; esprimere i nosentimenti

Nella Classe2, che ha svolto l'attivita successimai®, la sottoscritta ha deciso di rivolgere
direttamente la domanda ai bambirtsecondo voi a cosa servono le emozieni?

ADS2: Aiutare qualcuno e capire se vanno bene 0 no

TD6: Aiutare gli altri.

TD13: Capire quello che abbiamo fatto

TD5: Affrontare degli ostacali
TD7: Superare delle difficolta
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TD3: Esprimersi e parlare col cuore

TD9: Dire qualcosa, come ci sentiamo

TD11: Esprimere quello che provi e superare delle diffcahiedendo aiuto ad un adulto
TD16: Esprimersi con gli altri

TD18: Far esprimere qualcosa nel nostro corpo o a faryaie sentimenti belli e brutti

TD21:Conoscere un sentimento nel nostro cuore

In sintesi, secondo i bambini della Classe2, le 2am servono a: aiutare qualcuno, capire meglio
una situazione e il motivo delle nostre azioni,esape delle difficolta, esprimere qualcosa di noi
stessi (ursentimentp

Come si puo osservare, in entrambe le classi ésanti@tea che le emozioni servano ad esprimere
un sentimento. Questo elemento e stato colto daktacatrice durante I'analisi dei dati effettuata

conclusione del percorso e, quindi, approfonditaadte il secondo ciclo (capitolo 3).

2.6 Il quinto incontro

L'ultima sessione é stata dedicata ad approfondo@ncetto emerso dai bambini al quarto incontro
di utilita delle emozioni. Nella storia si introducono quiattiune riflessioni in merito a cio che le

emozioni ci insegnano, basate sui suggerimentitfatai partecipanti stessi (2.5.3). Il racconto si
focalizza, in particolare, sulle emozioni primaaiesfondo negativo e sulle strategie che i bambini

possono mettere in atto per ritrovare dentro di larfelicita Problem Solviny

STORYTELLING: la storia del Mulino dei Colori di loee Cloe, Quinto Episodio

|

CONVERSAZIONE in cerchio: come trasformare un’enooi negativa in una positiva

|

STORYWRITING: il terzo racconto autobiografico di’asperienza emotiva

|

VISUAL STORYTELLING: rappresentazione delle sequenzlla storia (Classe?2)

Prospetto delle attivita svolte in classe dural quintoincontrc
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2.6.1 La storia: quinto episodio ed elementi salienti
QUINTO EPISODIO

Questa storia € iniziata con I'arrivo della primaaee giunge ora a un nuovo arrivo di primavera. gihperché
da quando il vento se ne € andato, quasi un anpas8ato. E ci risiamo: & I'alba di una domenica tima, la
primavera & alle porte. E la stagione preferita @ioe, il cui nome rimanda a Demetra, I'antica deelld
natura, amante dell*erba tenera e verde”. In quegtarticolare periodo dell’anno il villaggio riseava lei e a
suo fratello spettacoli mozzafiato: vasti pratifibri, lo scintillio del’acqua del fiume illuminat dal sole e
infine, loro, i magnifici mulini a vento; ahime, nde senza vento.

Ma, dove abbiamo lasciato i nostri protagonistiZcBE |a, coricati con i loro amici ai piedi del Vehio Mulino
dei Colori. Leo, da ieri sera, stringe ancora temani la Rosa dei Venti e i disegni di Leonardd/dzi. Cloe,
tutta avvolta nel suo sacco a pelo, avverte un éeggolletichino alla manina causato dal movimediaun

sottile filo d’erba. Proprio in quel momenttlNO StOrmo di gabbian&ttraversa il cielo e si sofferma a
danzare sopra le loro teste. Quel vivace battitalidaccompagnato da un intenso stridio, sveglitué bambini.
Leo e Cloe spalancano gli occhi; dopo di loro, Eemente, anche tutti gli altri. | loro sguardi si ggno subito
sul Mulino dei Colori ... ancora fermo e completaneesppoglio. Che delusione! Ricordate? leri sera i

Vi avevano appeso tanti biglietti di carta con sutfo il nome “Zefiro”; ma, dove erano finiti?

«Lo sapevo», esclama Cloe con grande amarezzaghkisarstato troppo bello per essere vero. Come & un
bella favola, abbiamo creduto che il vento potdsseare. Ma ci siamo sbagliati».

«Aspetta un momento», ribatte Leo, «Che fine awanai fatto tutti i nostri biglietti? O qualunqueha rubati,

e non credo proprio, oppure ... ».

La maestra interrompe improvvisamente la loro déstone: «Osservate bene bambi@ua|008a sta
cadendo dal cielotredo si tratti diun NUOVO indiziob.

Uno di quei gabbiani in volo aveva appena apertoeitco, lasciando cadere una piccola pergamenanitini
si precipitano a raccoglierla, la srotolano e viigono:
9

-
\D Ogniv emozione hav la suow utilitou:
avrabbiaty, tristy o- spaventotl, unw modo s puo- seampres
trovowe per four tornowre la felicitow.
Prestate quindi moltow attengione o cid-di cui vio avverte
Sequadcosa vi insegnay, dellow vostraw faticaw & assai degna.

J

—/
«Che cosa significa maestra?», domandano tuttoioc

«Mmm ... ‘arrabbiati, tristi o spaventati, ogni emozione ha sua utilita...” che ne
dite di provare a riflettere sui nostri racconti ltle emozioni? Leo, se non sbaglio, tu ci avevi caxtato di
esserti arrabbiato molto con il tuo migliore amiapjalche pomeriggio fa, perché non ti lasciava pmvil suo
nuovo videogioco. Ci dicevi che la tua rabbia tggariva di strappargli il joystick dalle mani e batlo per
terra. Ma alla fine sei riuscito a mantenere lamal e ad andare a chiamare la sua mamma. Giusto?»

«Si maestra, proprio cosi!»

« E stato difficile mantenere la calma? Resistdi@ tentazione di fare un dispetto al tuo amico?».

«Molto difficile».

«E credi che la rabbia che hai provato in quelimazione possa averinseg nato qualcosa.

«Beh, in quel momento la mia rabbia mi ha fattoi@phe mi trovavo in una situazione di difficoldgvevo
superare un ostacolo: far capire al mio amico quafdsse importante per me giocare con lui! Ma napevo
proprio come fare. Li per [i, la mia rabbia mi sugiya di provare a superarlo facendo al mio amicodispetto
piu grande di quel che lui aveva fatto a me: rongpésuo gioco! Ma cosi facendo non avrei risoltdla: il mio
amico si sarebbe arrabbiato a sua volta, avremntigdio e non avrei comunque giocato con lui. Par p
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fortuna, ho trovato un altro modo per superare djostacolo: chiedere aiuto alla sua mamma a spiegiache
per me era importante giocare insieme; la sua manwnha aiutato a trovare una soluzione e, allaefin
eravamo di nuovo entrambi felici».

«Benissimo Leo, la tua esperienza di rabbia ti tigegnato che quando tra coetanei non si riesceeate un
accordo, chiedere aiuto a un adulto pud essere odarintelligente ed efficace per ristabilire I'armia! Tu
Cloe, invece, ci avevi raccontato di esserti arriabdw molto con il tuo papa, quando tanto tempo fe\a
dovuto partire per lavoro. Sei ancora arrabbiatendoi?».

«No, maestra, ora non piu».

«E come hai superato la tua rabbia?»

«Grazie all'aiuto della mamma. Una sera, coglienldmio dolore per la mancanza del papa, mi si aindce mi
disse: “ti manca tanto papa? Vieni qui con me, pofati le coccole”. La mamma mi abbraccio e midec
sentire subito meglio. Tra le sue braccia non nmtise pit sola. Ora so che se mi capitera ancoraetitirmi
male, arrabbiata, triste 0 a disagio, potro farraré ancora le coccole dalla mamma, che mi aiuteréravare
la mia serenita».

«Proprio cosi, cara CloeLe emozioni ci aiutano perchdéanno diventare simili
situazioni diversealenarsi adascoltare le proprie emozionignificaimparare a

conoscere come siamo faHidiventare sempre piu abili nel sapere cosa farsiiuazioni nuove.
Alcune emozioni ci fanno sentire a nostro agioreAéimozioni ci fanno sentire a disagio, ma tutterneozioni,
come € scritto in questa pergamena, ci avverton@udilcosa; come diceva Leo poco fa, ci segnalano la

presenza dUN OStacolo da superar@e emozioni servono quindi a faprestare maggiore

attenzione a noi stessi e al mondo intorno a .Nmi Cloe, se non ricordo male, ci avevi
confidato la paura che hai, a volte, dei rumori genti di notte. Vedi, quando sentiamo un suona cumore
che ci spaventa, dobbiamo provare a rallentare déstra emozione e concentrarci per capire: di cheouve si
tratta? Da dove proviene? Che cosa significa? Gjreda davvero un pericolo (come lo scoppio di uciléuo
un allarme antincendio) o no (come i fuochi d’'aciid, un tuono lontano o la campanella della scy®lde

nostre emozioni spess(bi suggeriscono COSa fal‘Scappare, urlare, chiedere aiuto, litigare ...),
ricordandoci le cose successe prima e, aiutandticionseguenza, a scegliere cosa fare dopo. Maatsempre
a noi decidere se ci stanno dando un consiglioetor Le emozioni suggeriscono ma siamo noi a eregtosa
e meglio fare».

Non appena la maestra finisce di pronunciare quesi®le ..FRUSH ... il fruscio di alcune foglie distrae
improvvisamente i bambini. Tra gli alberi vedonasfastrada una fila interminabile di bigliettini,isili a
coriandoli, che pian piano li raggiunge volteggiandell’'aria. Danzano creando come dei cerchi. Gman
girano, girano, tutt'intorno ad ogni bambino. Padiavicinano al Mulino dei Colori e lo circondanor la loro
danza ... GNIC ... le sue pale, un po’ impigrite, amz lentamente a ruotare ... ora si sente il rumarkeveénto
(FWWD), prima leggero poi sempre piu forte ...

«E arrivato Zefiro!», gridano increduli i bambini!

In pochi istanti, tutti i mulini del villaggio, béati uno ad uno dal tocco magico di quel vorticecdriandoli,
riprendono lentamente a girare. Gli abitanti di Ze Schans, increduli, escono dalle loro case pseware lo
spettacolo meraviglioso dei mulini in movimento.

Grazie di cuore a tutti i bambini di Zaanse Scham$.eo e Cloe in particolare, per aver salvato faczioni e
aver aiutato il villaggio a ritrovare il vento! | Mlini ora sono inarrestabili: il nonno si mette stdal lavoro:

nubi di polvere colorata iniziano a fuoriuscire dalo bel mulino ... e regat@nti colori a tutti i bambini. &

un giorno di festala festa delle emozioni$i organizzano giochi col vento e magnifici lattoradi
pittura.
Il villaggio ha finalmente ritrovato la sua armoné@le emozioni non potranno mai pit andare via.

Si é scelto di svolgere l'ultima attivita di stoeiltng all’aperto, nel cortile della scuola, dove i

bambini si sono seduti ad ascoltare la storia inhge, attorno al Mulino dei Colori.
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L’inizio del racconto € ciclico, riprende infatt kituazione iniziale descritta nel primo episogier,
conferire alla storia un carattere di circolarittasmettere ai bambini un senso di ritorno, chisu
e completezza.

Come negli episodi precedenti, i contenuti seguonparte i suggerimenti forniti dai partecipanti
stessi, per esempio quando si e chiesto loro dintare il finale della storia, affinché nella legu
potessero sentirsi co-autori del racconto. Si Mamfo alcuni fenomeni soprannaturali,
appositamente introdotti alla fine dell'intero parso, per cercare di elevare l'attenzione dei
bambini autistici a un livello meno realistico eagmmaginario: il passaggio di uno stormo di
gabbiani che rappresentano il presagio di un camdaido imminente, la scomparsa dei biglietti che
i bambini avevano appeso al mulino, con scrittwiine di Zefiro, e la caduta dal cielo di un vortice
di coriandoli, come se I'Universo avesse accoltoidaiesta dei bambini di far tornare il vento e
avesse deciso di rispondere loro in quel modo $xoga.

| gabbiani inoltre consegnano ai protagonisti ilssaggio in rima incentrato sull'utilita delle
emozioni, che é stato realmente consegnato aigiaatei durante la lettura dell’episodio. Lo stesso
messaggio li stimolera a discutere, durante il mimeledicato alla conversazione in cerchio, dei
modi in cui ciascuno di loro riesce generalmentatravare la propria felicita, quando si sente
invaso da emozioni di rabbia, tristezza o paurd.22pp. 121-122).

| racconti dei protagonisti della storia si ispiwaancora una volta, ai racconti scritti dai papawoti
durante il terzo incontro, in particolare dai bambautistici, per facilitare il loro senso di
immedesimazione e il loro grado di coinvolgimenédian storia.

Grazie alle loro esperienze emotive, Leo e Cloéhidiano di aver imparato a esprimere e
verbalizzare le proprie emozioni a una personaddicfa, trovando cosi una soluzione a situazioni
problematiche; dimostrano inoltre di aver maturat@ competenza dime trave) riconoscendo
come comportarsi in futuro in situazioni analogine;apprendimento, quest’ultimo, che ritroveremo
anche nell'ultimo racconto autobiografico di ASD1.

L’episodio, infine, € ricco di rime, che gli conigrono una particolare musicalita, per preparare i
lettori al lieto fine: il ritorno del vento, dei i e delle emozioni al villaggiogche ha finalmente

ritrovato la sua armonia, cosi che le emozioni potranno mai piu andare via
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ASD1 assorto nella
lettura della storia di Leo
e Cloe, prima dell'inizio
delle attivita.

L’attivita di storytelling
con la Classel nel
cortile della scuola.

2.6.2 Attivita, dati attesi ed emergenti

La conversazione sui modi in cui possiamo ritroMaraostra felicita € nata dall’osservazione dei
bambini, perfettamente coerente con I'approccierddale deglAbidharma(1.2.2, Prima Parte), che

le emozioni non sono realta fisse, immutabili mame il ventpstadi fluttuanti, mutevoli, che la
persona stessa puo decidere di trasformare. bbghasocratico ha cosi permesso ai partecipanti di
confrontarsi sulle possibili strategie di trasfomoae. Si riportano di seguito i principali intenig
suddivisi per emozioni, registrati nelle due clagsitrambi i bambini autistici individuano come

“antidoto” alla paura (ASD1) e alla rabbia (ASD2jaumodalita relazionale: il gioa@mn qualcuno

Classel

Quando mi sento impaurito o spaventato riescoravire la mia felicita ...
ASD1.: giocando con qualcuno

TD4: pensando ai miei migliori amici o respirando

TD5: correndo da qualcuno che mi protegga

Quando mi sento arrabbiato riesco a ritrovare laanflicita ...
TD3: ascoltando musica rep
TD12:andando fuori, trascorrendo un po’ di tempo all’ajue

TD15: contando e ascoltando musica a tutto volume in canmma.

Quando mi sento triste riesco a ritrovare la miadié ...
TD2: coccolando il mio gattino

TD6: se la mamma mi abbraccia forte

TD8: parlando con un amico

Classe2
Quando mi sento arrabbiato riesco a ritrovare laanflicita ...
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ASD2: giocando con i miei fratelli
TD10: ascoltando la musica

TD12:andando fuori a giocare con i miei amici

Quando mi sento impaurito o spaventato riescoravire la mia felicita ...
TD9: abbracciando la mamma o il papa

TD19: facendomi fare le coccale

Quando mi sento triste riesco a ritrovare la miadié ...

TD5: organizzando una festa

TD8: abbracciando la mamma

TD11:pensando a quando la sera abbraccio la mia mamma

Si é cosi passati direttamente alla stesura deomticautobiografici, saltando la fase propedeutica
di compilazione della tabella. Anche gli ASD, infatgrazie alla ripetizione, avevano ormai
maturato una buona dimestichezza con questo tiptiidita.

Come nei casi precedenti, pero, si & deciso, diagaiil racconto con alcune richieste specifiche,
finalizzate a guidare i bambini a narrare la pragmozione riunendo insieme tutte le componenti

di un vissuto emotivo emerse nel corso dei vaoiinia:

Scelgo un’emozione che ho provato nel corso deldavita e la racconto cercando di spiegare bane:

gquando I'ho provata, dove mi trovavo e con chi; cbga mi ha spinto a fare e con quali reazioni

corporee si € manifestata; qual & stata la suagrquali pensieri ha attivato dentro di mehe cosa
mi ha insegnato

La scheda fornita ai partecipanti per la
stesura del terzo racconto autobiografico.

ASD1 racconta per la prima volta un’emozione paiura (viola), sulla quale aveva avuto la

possibilita di riflettere durante la conversaziameerchio:

EMOZIONE DI PAURA

«lo ho scelto un’emozione di paura. Avevo circa iaBro a casa con la mia famiglia. Ero in bagno
e mio fratello G. ha spento la luce.
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lo mi sono spaventato, perché era buio. Allora odato G. e gli ho detto: “Basta”. Il mio cuore mi
batteva forte, perché c’era la luce spenta. Quaindero in bagno da solo al buio, io pensavo che non
doveva spegnere la luce mio fratello. lo pensavo.bu

Mio fratello non ha acceso la luce allora sono tsadal bagno e I’ho picchiato e la mia mamma lo ha

sgridato.

Se succede ancora che lui mi spaventa lo dirorab@anma, cosi la mamma lo sgridera
Il bambino é riuscito a individuare alcuni semptiontenuti di pensiero connessi alla sua emozione;
uno in particolare sembra essere collegato a usosginingiustizia subita per colpa del fratelio (
pensavo che non doveva spegnere la luce mio fogtella trarne una sorta di insegnamest® (
succede ancora che lui mi spaventa lo diro alla mean dando prova di riuscire a configurare

un'immagine del Sé futuro alla luce di un’espereenizsuta dal Sé passatine trave).

ASD2 sceglie di raccontare ancora una volta un’eoma& di rabbia (rosso), ma non riesce a

includere nel racconto la componente dei pensidalénsegnamento della sua emozione:

RABBIA
Un giorno io ho provato la rabbia quando avevo &iamMi trovavo con i miei fratelli a casa mia, in
cucina. | miei fratelli facevano confusione e iaw&t facendo i compiti. lo mi sono tappato le oréech

perché mi davano fastidio, perché ero molto arraltdni

Infine, avendo colto un notevole interesse da pdeiebambini della Classe2 per l'attivita di
illustrazione delle sequenze della storia, chadel/a effettivamente sentire gli autori del “libh”
Leo e Cloe, si & deciso di riproporla anche in ukisno incontro, ma esclusivamente nella loro

classe.
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ASD2 seleziona alcuni elementi importanti dell'oit episodio: i
gabbiani che portano ai bambini I'ultimo indizio eoriandoli che cadono
dal cielo in concomitanza del ritorno di Zefiro.t®via, la sua attenzione
per i tanti dettagli inseriti nella storia gli imgisce di contestualizzarli in
uno sfondo, un paesaggio: le figure sembrano sespesvuoto Detail-
Focusedl.

Dal disegno di TD14, emerge invece una particolattenzione al
contesto: il dettaglio dei coriandoli € rappreseamtaullo sfondo del
paesaggio.

ASD?2, tuttavia, in questa sessione di visual sedliyg, decide spontaneamente di perfezionare
l'autoritratto da lui realizzato al secondo incan{2.3.2) colorandolo e segnalando nel disegno
I'oggetto-ricordo associato alla propria emozionéelicita: la fotografia della Comunione:

2.7 1l sesto incontro: la consegna degli elaborati bambini e la creazione dei
libretti personali

Il sesto incontro € stato pianificato per consegraamartecipanti tutti i loro elaborati e rilegan
un vero e proprio libro: il libro della storia delEmozioni Personali di ciascun bambino, una storia
di esplorazione del proprio Sé, attraverso espeeieipetute di costante condivisione e confronto

all'interno di un gruppo di fiducia.
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Ai bambini é stato quindi lasciato il tempo necessger personalizzare il proprio libretto.
Entrambe le classi hanno poi deciso di attribuinglititolo, scelto a voto di maggioranza:
Classel +ta magia delle emozioni

Classe2 -Una classe un po’ emozionata e indaffarata

ASDL1 e altri bambini della sua classe mentre pais&rano il libretto finale

Questo interesse dei bambini per il titolo dellarist ha suggerito alla sottoscritta di prestare
particolare attenzione ai titoli assegnati dai g@pganti autistici ai propri racconti autobiografec

di chiedere loro di attribuire un titolo anche ataria di Leo e Cloe.

| titoli sono cosi stati analizzati secondo la sifssazione proposta da Calabrese, De Blasio,
Menetti (2011), secondo cui si possono distingu#mi evenemenziali, in quanto focalizzati
sull'evento, piuttosto che sui protagonisti (tit@itanziali), sui luoghi (titolo spaziali) o su un
segmento cronologico del racconto (titoli tempgrali

ASD1

Leo e Cloe. La loro avventura Titolo Attanziale + Evenemenziale
L’emozione di tristezza (2° raccont®) Titolo Evenemenziale
Emozione di paura (3° raccont®) Titolo Evenemenziale

Il lavoro svolto e concluso (racconto dell’esperian> Titolo Evenemenziale

ASD2

Il mulino e il vento~> Titolo Attanziale
Felicita (1° raccontop Titolo Evenemenziale
/ (2° racconto)>» Nessun Titolo

Rabbia (3° raccontop Titolo Evenemenziale

Come si pud notare, entrambi i bambini scelgonovglemtemente dei titoli evenemenziali,
focalizzandosi sulBventg il fatto narrato (il loro vissuto emotivo), dimtcendo ancora una volta di

preferire la dimensione fattuale.
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Al termine del sesto incontro sono state consegaleénsegnanti di ciascuna classe due schede per
lo svolgimento di due attivita di “sondaggio” e tutazione” finale dell’intero percorso: una scheda
per il racconto personale dell’esperienza vissatalasse e una scheda con un questionario a

domande aperte e spazi a completamento. Entranaviéa sono state svolte dai bambini a casa.

Ogagi si conclude la nostra ricerca sulle emozi@ma provo a raccontare quello che ho fatto e

scoperto con Alessandra, le maestre, i maestmieiicompagni di classe per farlo conoscere anghe

a chi non ha vissuto con noi questa avventura.i@aab stati i momenti piu belli? Ho provato
gualche emozione durante gli incontri? Che cosiriparato da questa esperienza?

La scheda fornita ai partecipanti per la stesurajdarto racconto
autobiografico: il racconto dell’esperienza vissiatalasse.

2.8 Conclusioni: la teoria delle emoziondei e dai bambini e gli strumenti di
“verifica” finale

La ricerca empirica con metodo fenomenologico hempsso di far emergere la teoria delle
emozioni dei bambini, costruita a partire dall'umioput dato dalla ricercatricée emozioni sono
una forma di energia che ci spinge spesso a compipralche azioneLo schema seguente

sintetizza i contenuti proposti e i dati emersicmiso dei successivi incontri:
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1° incontro
Elemento proposto: le emozioni sono una forma drgia che ci spinge spesso a compiere qualcheaziq
= Elemento emerso: le emozioni si possono esprimaneildinguaggio del corpo e hanno semp
una causa (evento, fattore scatenante).

A

2° incontro
Elemento proposto: le emozioni si possono esprimoenel linguaggio corporeo, non-verbale.
= Elemento emerso: le emozioni si possono rappreseittavari modi (forme concrete o astratte
simboliche)

A

3¢ incontro

Elemento proposto: le emozioni hanno sempre unsacau
= Elemento emergente: le emozioni che prova una parsmno strettamente connesse ai g
pensieri, alle sue valutazioni e a cio che espdoele parole (unita affezione e cogniziopathos

elogos.

uoi

A

4° incontro
Elemento proposto: le emozioni sono strettamentenesse ai nostri pensieri e alle nostre valutazi
considerazioni, ecc.
=>» Elemento emerso: le emozioni sono utili perchésegnano sempre qualcc

DNi

A 4

5° incontro
Elemento proposto: le emozioni sono utili perchiasegnano sempre qualcosa.
= Elemento emerso: le emozioni sono stadi fluttuaht la persona puo decidere di trasform
mediante opportune strategie.

pre

Dall'input iniziale,le emozioni sono una forma di energia che ci spsEgsso a compiere qualche

azione i partecipanti hanno quindi evidenziato che:

1.

a kb 0N

Si possono esprimere con il linguaggio del corpo.

Si possono rappresentare in vari modi (forme cdae@eastratte e simboliche).
Hanno sempre una causa.

Sono strettamente connesse a pensieri e valutaigbebggetto.

Sono utili perché il soggetto puo trarne uno oipsegnamenti.

5.1 Non sono eventi statici ma stadi fluttuanti chgoggetto pud decidere di trasformare.
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I mulino completato da ASD1 nel proprio librettthe sintetizza la sua teoria
delle emozior.

E interessante osservache nella teoria emersdai bambini, costruita quindi empiricamente, Si
ritrovano importanti fattori dei vissuti emotivi fil@ti anche nel primo capitolo dalla dottoressa
Erica Poli (1.4) e dal neuroscienziato Antonio Dammg1.3), rispettivamente: la radice fisica delle

emozioni e l'unita tra affezione e cognizione.
Il lavoro svolto e concluse il titolo attribuito da N. al suo racconto de#iperienza:

«lo con i miei amici e con le maestre, ho fatto amoko che é stato interessante e ho capito
bene. Un giorno abbiamo raccontato la storia di lee€loe ho provato 'emozione di gioia,
ho imparato I'esperienza di conoscere questo ratmorQuesta storia mi e piaciuta
abbastanza.

Un altro giorno, Alessandra ha portato a scuola uresa di mulino fatto di legno. Mi e
piaciuto perché era stato fantastico girare le paMessandra ha portato una bottiglia che ho
aperto. Nella bottiglia c’era un messaggio sulleozioni. I momento piu bello era il
racconto di Leo e Cloe (si parlava che il ventorsg@e e non c’era piu colore). Durante gli
incontri 'emozione per me era la gioia.

L’esperienza che ho imparato € il racconto di LecClwe. Ho imparato dei giochi e a

conoscere e a raccontare le storie delle emozioni

Come si evince dal testo, il bambino non si e laita descrivere la propria esperienza; al
contrario, € riuscito a caratterizzarla con un’eimog provata durante il “viaggio” metaforicamente
condotto con i suoi compagni, la gioia; ad arridehton un’autovalutaziondn¢ capito bengee con
valutazioni personali delle attivita proposteo (fatto un lavoro che é stato interessargaesta
storia mi € piaciuta abbastanzara stato fantasticoil momento piu bello era..), che esprime

facendo uso di un numero di quantificatori supermaspetto a quelli inseriti nel secondo racconto.
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S., invece, scrive:

«Si, mi e piaciuto fare il lavoro con Alessandralsiémozioni. II| momento piu bello e stato
guando Alessandra leggeva la storia di Leo e Cloeero felice quando lavoravo con
Alessandra perché ci siamo seduti sulla piattaforendno visto le pale del mulino che
giravano. Mi é piaciuto anche quando Alessandranhacosto i foglietti con le emozioni in
cortile ma io non I'ho trovato. Ho imparato a faredisegno delle emozioni. E questo mi

aiuta a fare un pensiero sulle emozioni. Ho imparadisegnare.

ASD2, come ASD1, evidenzia un apprendimento di tip@litativo: oltre ad essere riusciti a
individuare diversi tipi di emozioni nel propriodeglio di esperienze personali, entrambi i bambini
dichiarano di aver imparato a esprimere queste Emiozon linguaggi e modalita diverse: ASD1
con il racconto, ASD2 con il disegno. S. constatteha di aver potenziato la sua capacita cognitiva

e riflessiva, scrivendo che l'intero percorso lodnatato a formulare upensierosulle emozioni.

Il questionario finale & stato in parte diversificanelle due classi, sulla base dei vissuti emotivi
nominati dai bambini autistici nel corso dell'inbepercorso e sui quali la ricercatrice ha ritenuto
opportuno raccogliere ulteriori informazioni. Le datita di risposta di ASD1 e ASD2 sono state
concettualizzate attraverso una serie di categ@serittive proposte da Valbusa e Mortari (2007, p.
205 e ss.):

ASD1
» Lafelicith secondo me e ...
L’emozione preferita.

Il bambino definisce 'emozione di felicita attrase unavalutazione personal®

= Gioia e felicita hanno lo stesso significato?
Si perché la gioia € molto bella (quando provo gisbno felice).
Il bambino confronta il significato di gioia e felia ricorrendo a unqualita aggettivaledella gioia
(la gioia € molto bella .).accompagnata dan’argomentazione esplicativlasata sugleffetti

(quando provo gioia sono feligen parte tautologica.

“2Valbusa, Mortari (2017).
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= Che cos’e secondo te la malinconia? E ugualerii@zza?
Si perché sono sinonimi e hanno lo stesso sigtifiéaa malinconia € il senso della tristezza. Ho
guardato sul mio dizionario.
Per definire la malinconia e la tristezza, il bantbfornisce un’argomentazione esplicativa basata
non sulle proprie esperienze emotive ma su fomie esternada lui ritenuta “infallibile”: il

dizionario.

= Larabbia secondo me ¢ ...
una cosa brutta. A volte una persona non si doweedribabbiare senza motivazioni
N. definisce la rabbia mediante umaalita aggettivalee unavalutazione personale

= La paura secondo me é ...
€ una cosa spaventosa. Di solito se spaventi ursbpa, la persona ti da la colpa sicuramente.
Il bambino definisce la paura appellandosi a gualita aggettivalgé una cosa spaventgsa un
riferimento relazionaldfa riferimento a una seconda persona) eeftgitidi questa emozione (una
persona che ha paura tende a dare la colpa a dfa lerovocato quell’emozione). Emerge un
concetto ulteriore rispetto a quello strettamemete/o della paura: il concetto dolpa

= |l disgusto secondo me ¢ ...
una cosa che non mi piace perfettamente
N. fornisce una definizione di disgusto basata sufjine dell’emozione; si potrebbe infatti

riformulare la sua risposta come “un’emozione dh@®va quando qualcosa non mi piace”.

= Mi sento onorato ...
guando mia mamma mi chiede un piacere.
Anche in questo caso, N. fornisce una definiziorasaba sulbrigine dell’emozione,

I'esempio di ureventoche genera in lui un senso di onore.

CATEGORIA CONCETTUALE FREQUENZA
Valutazione personale 1
Qualita aggettivale + argomentazione esplicativeatmsugli 1
effetti
Qualita aggettivale + riferimento relazionale +efif 1
Argomentazione esplicativa basata su un riferimesterno 1
Qualita aggettivale e valutazione personale 1
Origine 2
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La tabella di riepilogo mostra che, nel caso di INttenzione per gli effetti di un’emozione é
bilanciata da quella per la sua origine (o causmemenziale). Il bambino adduce argomentazioni
esplicative alle sue risposte basate sia su fomtoravoli esterne (es. il dizionario) che su
valutazioni personali e fa ampio uso di qualitaedtigali (es. molto bella, brutta, spaventosa). Nel
caso dell’emozione di paura, introduce anche wrinifento relazionale; gli effetti, in questo caso,
consistono nelle ripercussioni di un comportamesetmretto messo in atto nei confronti di un’altra
persona e non si tratta di effetti di ordine fisibensi di ordine morale (I'attribuzione della alga

parte di colui che viene danneggiato dal nostropmtamento).

Si riportano di seguito le ultimgpen questiondel questionario di ASD1:
= Che cos’é I'amore? E un’emozione?
Credo di no, perché la differenza fra felicita e@me: 'amore e un sentimento, invece I'a
felicita un’emozione
La domanda e stata posta ad ASD1 perché nel cegloidcontri aveva nominato questo
sentimento. Con la sua risposta, dimostra di ag#ieuna buona consapevolezza della

distinzione tra il piano delle emozioni e quello sentimenti.

= Ti e piaciuta la storia di Leo e Cloe? Qual e staisodio che ti e piaciuto di piu? Perché?
E il tuo personaggio preferito? Perché?
Si mi é piaciuta molto la storia di Leo e Cloe.pisdio che mi & piaciuto di piu era

quando il vento é ritornato. Era I'episodio prefieri

= Leo, Cloe e gli altri bambini, insieme alla loro @s&ra, hanno una missione da compiere:
salvare le emozioni. Ti € mai capitato di sentidbme i bambini della storia, senza
emozioni?

No, ho avuto sempre I'emozione di gioia.

= A volte, parlando con le altre persone, capitaugirdarsi negli occhi. Secondo te, perché?
Guardare negli occhi qualcuno mentre ci parla eonamte? Se si, perché? Gli occhi delle
altre persone possono comunicarci qualcosa?
Si, perché guardarsi negli occhi & importante pemscolto e una spiegazione. Gli occhi
delle altre persone ci comunicano qualcosa. Noo soh la voce o con I'ascolto, ma anche

con gli occhi posso capire una spiegazione.
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Dalla risposta di N. si evince un potenziamentd’ dgé-contagtma soprattutto della sua
consapevolezza della funzione sociale di queston&nto e delle potenzialita comunicative

del linguaggio non-verbale.

ASD2
= | a felicita secondo me ¢ ...
un’emozione bella.

Per definire la felicita, S. ricorre a ugaalita aggettivale

= Gioia e felicita hanno lo stesso significato?
Si, perché la gioia e la felicita fanno esserecfeli
S. fornisce urdrgomentazione esplicativiella propria risposta basata sugffietti delle due

emozioni.

= Che cos’¢ la malinconia? E uguale alla tristezza?
La malinconia fa essere tristi. La tristezza € cdanalinconia cioé fa essere tristi. Si,
uguale.
Come nel caso precedente, il bambino ricorre argomentazione esplicativaasata sugli
effetti

= Larabbia secondo me ¢ ...
un’emozione brutta, perché quando mi viene rabbigrido forte: “basta”.
Ancora una volta, 'emozione viene definita attnt@ee una qualita aggettivale e da

un’argomentazione esplicativa basata sugli effietiiiemozione stessa.

= La paura secondo me é ...
un’emozione spaventosa, perché se uno mi fa paura spavento.
Anche I'emozione di paura €& definita mediante daakggettivale accompagnata da

un’argomentazione esplicativa basata sugli effetti.

= |l disgusto secondo me ¢ ...
un’emozione disgustosa, perché se a uno non piageaga, prova disgustoso.
Il bambino definisce il disgusto appellandosi a gualita aggettivale di tipo tautologico,
accompagnata da un’argomentazione esplicativadasatn riferimento relazionale e sugli
effetti.
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= Mi sento onorato ...
guando sono bravo a fare i compiti.
In questo caso S. definisce il sentirsi onoraterao ricorso albrigine dell’emozione o,

per dirla con Heidegger (1953) dbndedell’emozione.

= “Minoranza” secondo me significa ...
“quando mi sento piccolo”.
S. definisce la minoranza mediante la categoridadgualificazione ossia coglie

esattamente “che cosa” quell’emozione sia, laessanzgHusserl, 2002, p. 15).

CATEGORIA CONCETTUALE FREQUENZA

Qualita aggettivale 1
Argomentazione esplicativa basata sugli effetti 2
Qualita aggettivale + argomentazione esplicativeatamsugli 2
effetti

Qualita aggettivale + argomentazione esplicativeataasu ur 1
riferimento relazionale e sugli gli effetti

Origine 1
Qualificazione 1

Come si pu0 notare dalla tabella di riepilogo,cado di ASD2 prevale la modalita di definizione di
un’emozione basata sui suoi effetti piuttosto allBasigine. Tuttavia, si evidenzia anche un caso d
vera e proprigjualificazionedell’emozione, che puo considerarsi I'operaziomeomenologica di
definizione per eccellenza e che attesta quindnotevole progresso da parte del bambino in
termini diself-emotional consciousness
Di seguito si riportano le ultimepen questiondel questionario di ASD2:
= Ti e piaciuta la storia di Leo e Cloe? Qual € staisodio che ti e piaciuto di piu? Perché?
E il tuo personaggio preferito? Perché?
Si, mi e piaciuta. L’episodio che mi piace di piguaindo Zefiro, il vento della felicita,
soffia sulle pale del mulino, perché Leo e Cloeosoontenti. | personaggi preferiti sono

Leo e Cloe, perché sono tranquilli.

= Leo, Cloe e gli altri bambini, insieme alla loro es&ra, hanno una missione da compiere:
salvare le emozioni. Ti € mai capitato di sentidhme i bambini della storia, senza
emozioni?

No, io mi sento felice.
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= A volte, parlando con le altre persone, capitaugirdarsi negli occhi. Secondo te, perché?
Guardare negli occhi qualcuno mentre ci parla éonamte? Se si, perché? Gli occhi delle
altre persone possono comunicarci qualcosa?
Si, quando si parla capita di guardarsi negli oggheérché voglio dire se ho finito o no. E
importante guardare negli occhi quando parliamorghe se parlo di una cosa di scuola e
importante ascoltare bene. Gli occhi possono cogamiperché uno chiede scusa.
Come nel caso di N., dalla risposta di S. si evimeg@otenziamento dedfye-contace della

consapevolezza del suo uso come importante strondehtinguaggio non-verbale.
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CAPITOLO 1l
Secondo intervento: alla ricerca dei sentimenti dgpartecipanti

3.1 Perché un secondo intervento: un approccio on¢ale alle emozioni

Il secondo ciclo di storytelling terapeutico nom @revisto all'inizio del progetto. E stato sugteri
proprio dal contesto e dall’analisi qualitativa dkiti raccolti dalle conversazioni in classe e dai
racconti autobiografici scritti dai bambini. In paolare, hanno suscitato particolare interesse
alcune delle risposte fornite dai partecipanti reistici alla domandaA' cosa servono le
emozionii (2.5.3):

Classel

TD11: Esprimere i sentimenti che proviamo

Classe2

TD9: Dire qualcosa, come ci sentiamo

TD11: Esprimere quello che provi ...

TD18: Far esprimere qualcosa nel nostro corpo o a faryaie sentimenti belli e brutti

TD21:Conoscere un sentimento nel nostro cuore

Tutte queste risposte sono accumunate dal fatioetiere in luce un punto fondamentale della
teoria di Damasio: il nesso tra emozioni e sentimegnsoprattutto, la qualificazione dei sentimenti
come vissuti piu nascosti rispetto alle emozionbambini sostengono che le emozioni possono
rivelare come ci sentiamo, esprimere un sentimehty come sostiene Damasio, si colloca a un
livello piu profondo del processo di progressiveeegenza della nostra coscienza estesa.

Gli stessi bambini autistici, nei loro raccontitroducono dei riferimenti a questa seconda

dimensione; si ricordera, per esempio, il casaiinPASD1 narra di essere stato lasciato solo:

«Alla notte la mia famiglia € andata a letto e mnha lasciato solo e avevo paura del buio.
Poi finalmente ho trovato la luegq2.4.2, p. 106).

In questo caso, N. fa riferimento a un vissutogiafondo rispetto a quello della paura del buio: un
sentimento disolitudine forse di vero e propri@bbandono e dalle sue parole si evince che e

proprio questo sentimento ad aver generato la su@iene: se N. si fosse trovato al buio, in

presenza della sua famiglia, probabilmente nonbdeeissuto la stessa paura del buio; ma il fatto
di aver visto la propria famigliandarsene via senza di lei di essersi sentiteolo ha innescato

guella particolare emozione.
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Il racconto di N. ci permette qui di rispondere @alira domanda fondamentale: qual € la
differenza tra un’emozione e un sentimento? Attrswéda sua testimonianza e quelle precedenti dei
TD possiamo concludere che il sentimento € un tasguivato che spesso ci viene rivelato
dal’'emozione manifesta (TD21.L«emozione ci permette di conoscere un sentimeataastro
cuore») e che, collocandosi a un livello piu intimo e# a quello dellemozione, si costituisce
come causa dell’'emozione stessa.

Tale nesso causale emerge anche dal terzo racdontna compagna di classe di N. (TD10),

incentrato sulla medesima emozione di paura e sentimento analogo di solitudine:

«Mi trovavo in ospedale. E successo quando avevo &ohknni, mi dovevano operare
all'orecchio. Ero con la mia famiglia. L’emoziongaemolto brutta di paura, perché mi
sentivo sola e diversa dagli altri. L’emozione nai $pinto a piangere di paura, tremavo e
volevo scappare. Ho attribuito il colore nero peécimi sembra pauroso e scuro. Non sentivo

proprio nessun suomo

Nel testo, TD10 dichiara di aver provato un’emoeiai paura perché si sentiva sola e diversa dagli
altri. Un sentimento di solitudine-abbandono sendssere implicito anche nelle parole di ASD2,

che dichiara di aver provato tanta tristezza peral& festa del suo compleanno non si era
presentatmessuno dei suoi ami2.4.2, p. 106).

Ad emergere, quindi, € un secondo tipo di causk @ehozioni, oltre a quella evenemenziale gia
esplorata nel capitolo precedentecéaisa sentimentalehe non risponde alla domanda “Che cosa

€ successo”, bensi a quella “Come mi sono sentito”.

CAUSE DI ESEMPIO EMOZIONE CHE NE
UN'EMOZIONE CONSEGUE
1. Causa evenemenziale: 1. Mi trovavo in ospedale ...
Che cosa é successo? mi dovevano operare
all'orecchio. |:> PAURA
2. Causa sentimentale: 2. Mi sentivo SOLA e
Come mi sono sentito? DIVERSA dagli altri

La ricercatrice ha quindi ritenuto opportuno esmier questo secondo livello, il piano dei
sentimenti. L'obiettivo, perd, non e stato quello abnoscere le diverse componenti di un
sentimento e definire una teoria dei sentimentmesi era fatto nel primo ciclo per le emozioni;

ma semplicemente di conoscere i sentimenti dei bamd rendere i partecipanti autistici
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consapevoli della grande molteplicita di vissuivati che possono corrispondere alla medesima
emozione universale, perché unico e il modo dictina persona di viverla interiormente.

In questo secondo ciclo si & quindi adottato un@gyo di tipoorientale funzionale ad accrescere
la capacita introspettivapiuttosto che analitica, dei bambini; potremmahandire, ad allenare |l
loro occhio interiore, lo sguardo “verticale” sulroprio Sé, in profondita, piuttosto che
“orizzontale”, esteriore. Il terminmtrospeziongquindi, verra utilizzato ogni volta nell’accezen
riconosciutagli da Wiliams James e gia menzionataparagrafo 1.2.3 (Prima Parte)f..q
naturalmente significa guardare dentro alle nostnenti e riportare cio che vi scopriamo [...]
degli stati di coscienza(James, 1998, cit., p. 185).

In questo terzo capitolo, a differenza del preceglenon distingueremo quindi tra dati attesi ed
emergenti, in quanto la ricerca di matrice orientli sentimenti dei bambini si & esplicata su un
piano puramente emergenziale ed esplorativo, tetatienprivo di input teorici suggeriti dalla
ricercatrice ai bambini. Tutti i dati documentagi prossimi paragrafi, i sentimenti individuati dai
bambini mediante ihtrospezione(e non l'osservazione analitica delle componesterme di

un’emozione), sono quindi da considerarsi emergenti

3.1.1 La scelta della storia: Raffi I'aquila bianca

Per questo secondo ciclo di incontri si € sceltoati scrivere una storia ad hoc per i bambini, ma d
adottarne una comune, gia pubblic&affi I'aquila bianca scritta da Claudia Rainville e Riccardo
Geminiani. Raffi @ un’aquila bianca, diversa daogot fratelli e dai propri genitori, per colore,
aspetto e abilita. In particolare, non sa volareafisa della sua diversita, Raffi viene spesssaleri
e presa in giro da tutti. In famiglia vive quindi profondo disagio e una continua frustrazione. Un
giorno, un tentativo di volo fallito e una cadutag@pitosa lo conducono talmente lontano dal nido
da non riuscire piu a farvi ritorno. Incapace tfiavare la strada verso casa, inizia cosi il smgdu
viaggio alla ricerca della propria identita. Duenquesto viaggio, avviene anche l'incontro
fortunato con Chouka, lo strano gufo della foredta insegnera a Raffi a volare, a credere nelle
proprie capacita e nel proprio valore.

Come vedremo nei paragrafi dedicati ai tre episi@ila storia, la scelta di questo racconto e stata
dovuta principalmente alla notevole enfasi da pdetgli autori non solo sulle emozioni ma anche
sui sentimenti vissuti dal protagonista, cosi daasé la tecnica ddPeak Shiftdi Ramachandran.
Anche da un punto di vista grafico, i contenuti pignificativi e il linguaggio affettivo sono stati
messi in evidenza dagli autori tramite I'utilizzocdratteri particolari e di ripetizioni.

Nel corso della lettura, che € sempre stata gastiteerchio, sedendosi per terra, si € cercato di

richiamare I'attenzione dei bambini autistici moftini, rispetto a quanto fatto per la storia di leeo
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Cloe, sulle immagini della storia, oltre che sytlarole, altrettanto significative dei vissuti del
protagonista.

Infine, il fatto che il protagonista sia un anima&eon un essere umano, si € rivelato essere per i
bambini autistici un fattore efficace all'internelth storia e una scelta altrettanto valida rigpatt

guella dell’'oggetto protagonista.

3.1.2 Il percorso di Mandala Art Therapy abbinatastorytelling e allo storywriting

Data la rilevanza gia documentata nella prima pattparagrafo 1.5, ai fini del risveglio degliair

piu profondi della coscienza, del processo visivesso in atto da un Osservatore, che si scopre
essere anche il creatore di quanto osserva, Iegteli un ordine, di un senso, attraverso un atto
unitario di percezione consapevole, si & sceltacdompagnare le ordinarie attivita di storytelling
con corrispondenti esercitazioni sulle figure maictia.

| quattro mandala impiegati, uno per ciascun in@pnsono stati realizzati appositamente per i
partecipanti dall'artista triestina Irene Pischaugt somministrati ai bambini in modo da rispettare
duplice ordine: un grado di difficolta crescente ua preciso ordine semantico-narrativo.
Complessivamente, infatti, i quattro mandala namnave rappresentavano una storia: la storia del
progressivo emergere e fiorire della coscienzaiaictin bambino, narrata pero non attraverso le
parole, bensi attraverso le forme geometriche mimhea che come abbiamo visto sono in grado di
esercitare un notevole potere attrattivo sui bansitistici.

Ciascun mandala narrava quindi una fase di questiepso, ben sintetizzata nel titolo assegnatogli:
il Vortice (primo mandala) rappresentava lo stadio inizialeoga molto caotico, in cui il soggetto
prova a volgere lo sguardo dentro di Sé per cogligaropri sentimenti, ma vi ritrova solo una gran
confusione, un flusso disordinato di esperienze tef@aion ancora ben definite; Rrotezione
(secondo mandala), che sintetizza un atteggiantkrtioiusura, la strategia di difesa che la persona
puo mettere in atto nei confronti degli altri quarehtra in contatto per la prima volta con le pr@pr
esperienze emotive e, talvolta, a riconoscerle cooh@rose; Ieioritura (terzo mandala), che narra
uno stadio piu consapevole in cui il senso di urm@ébiografico inizia finalmente ad emergere, la
persona inizia a ritrovarSt nel proprio bagaglio di esperienze affettive, woa piu cosi caotiche e
dolorose, perché narrabili e condivisibili; 'Egbilio (quarto mandala), infine, esemplifica lo stad

piu evoluto della coscienza, ora in perfetto equiii tra sé e gli altri.
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Vortice Protezion: Fioritura Equilibrio

Ai partecipanti e stata quindi raccontata, di vaftavolta, la storia di ciascun mandala che, come
vedremo seguiva passo a passo quella di Raffi, stdté chiesto di esercitarsi a osservarli, per poi
scegliere come dipingerli e raccontare per iscritteignificato da loro attribuito alla struttura
attraverso la scelta dei colori, le simmetrie, dioe di pittura e la centratura. Tale esercizio di
osservazione del mandala, simbolo del sacro recititono al proprio Sé, si € automaticamente
tradotto in un esercizio di auto-osservazione, latmmente non forzato perché veicolato da una
struttura, quella mandalica appunto, di tipo geoilw@tche, trascendendo la forma umana, € in
grado di ovviare tutte le difficolta comunementayae alleye-avoidancee alla Geometric
Preferencdipiche dei soggetti autistici.

| bambini sono stati stimolati a guardarsi dentraeasi facendo, a compiere un atto costitutivo del
proprio Sé. Per verificare I'evoluzione della l@apacita introspettiva, I'effettiva maturazioneudi
senso del Sé autobiografico e per favorire la riomz dal loro inconscio delle esperienze emotive
dolorose emerse attraverso le esercitazioni sudalanal termine di ogni incontro si e chiesto ai
partecipanti di raccontare per iscritto, come p@no ciclo di incontri, una propria esperienza
emotiva; in questo caso, pero, cercando di indib&me, oltre allemozione, anchesintimento

provato in quella situazione.

3.2 Il primo incontro

Si e preferito non coinvolgere da subito i partaoip nell’attivita di lettura della storia. | banmii
infatti, si ritrovavano insieme dopo la lunga paestiva ed era quindi prioritario ricostruire il
gruppo di fiducia e recuperare insieme le scop#gtEanno scolastico precedente. Si e cosi deciso
di aprire il primo incontro con una conversazione&erchio basata sulla discussione e condivisione
dei contenuti emersi dai racconti autobiografici plemo ciclo e selezionati appositamente dalla
ricercatrice per rendere nota a tutti i partecipémtdifferenza tra causa evenemenziale e causa
sentimentale di un’emozione. Si € quindi chiestbaanbini che avevano colto questa differenza nel
proprio racconto di spiegarla al resto del gruppo.

Anche [l'attivita di storywriting, successiva alleggitazione sul primo mandala, & stata un’attivita

introduttiva e propedeutica al nuovo percorso: sio@ chiesto ai partecipanti di scrivere da subito
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un nuovo racconto personale, ma semplicementedpezarne uno dal proprio libretto e di provare
a individuare in quel particolare racconto il ser@nto che aveva accompagnato la loro emozione.
Tale esercizio, come vedremo piu in dettaglio nedspimo paragrafo, € stato svolto prima

individualmente, su una scheda predisposta dakaaatrice, poi discusso in cerchio.

CONVERSAZIONE in cerchio: il sentimento all'origiré un’emozione

ﬂ

MAT: 1° mandala Vortice

\L

V

STORYWRITING: il racconto autobiografico propedeotidei bambini

AV
CONVERSAZIONE in cerchio: condivisione dei sentirtieamersi dai bambini e riepilogo in tabella

Prospetto delle attivita svolte in classe duranpeimo incontro

3.2.1 Attivita e dati

Al termine della conversazione, € stato presera@b@ambini il primo mandala. Prima di leggerne la
storia, la ricercatrice ha spiegato a tutti i papanti che si trattava di un simbolo del loro Sé,
dipingendo il quale avrebbero permesso alle loralitgupiu intime di fuoriuscire, seguendo un
movimento simile a quello di uwortice e cosi alla loro autentica personalita di espréine

progressivamente, nel corso dei successivi incerdelle successive esercitazioni.

VORTICE

Il centro € una specie di nodo che rende diffidiluire libero dell'energia. Nonostante questaiwsura, dal
nodo centrale partono quattro nastri: rappresentanpeel qualcosa che noi scegliamo di donare al mondbe
viene da noi. Le bolle rappresentano il mare, od%ionscio che agisce e nutre tutte le nostreejdenostri
pensieri e la nostra creativita.
Alcuni elementi (idee, azioni, emozioni, sentimeatigiungono il mondo esterno (I'esterno del cényhmentre
altri no, si bloccano prima.
Il perimetro protegge il tutto, ma lascia spazici® che emerge da dentro. | nastri che arrivandeaterno
rappresentano le azioni che decidiamo di attuageparole dette, i nostri sentimenti espressi. Uakiavusciti,
pero, tornano indietro verso il centro, passando peetro: tutto cid che facciamo nel mondo, irfatitorna
verso di noi e ci viene restituito sotto altre vest

Irene Pischiutta
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Al primo incontro, ASD1 commenta cosi il suo primandala:

«ll rosso era il colore del cuore, anche del “sorpog. lo sono stato sorpreso dal disegno,
perché era fantastice! Poi attribuisce un significato emotivo a tutttalori utilizzati: «l
viola rappresenta la paura, il giallo la gioia, lzzurro e la tristezza, invece il verde é il

disgusto e il fucsia € la rabbka

Il primo mandala di ASD1

Tenuto conto dei parametri di valutazione dei ménd@entraturg simmetrig bilanciamento dei
colori caldi e freddj connotazione emotiyapossiamo affermare che N. & stato in grado di
distribuire il colore in modo simmetrico all'intesrdella figura e di bilanciare I'uso dei colori dich

e caldi ai quali, inoltre, nel proprio commento &kiribuito un significato emotivo specifico e
coerente. L’unico criterio non ancora soddisfattmme per altri tredici bambini della sua classe, &
stato quello dell@entratura N. ha iniziato a colorare il proprio mandala dastri e dal perimetro

esterno e non dal centro.

Tra i racconti del primo ciclo, N. ha scelto didaiferimento al terzo, quello in cui raccontava di
aver provato paura perché suo fratello aveva sgarit@we mentre era in bagno da solo, lasciandolo

cosi al buio.

Come mi son@entito in quell’occasione?

La scheda fornita ai bambini durante il primo intton
per l'individuazione del proprio sentimento

In questo primo incontro N. non é stato in gradndividuare un vissuto piu profondo rispetto

al’emozione di paura e si e limitato a ribadire:
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«Mi ero sentito paura ed anche arrabbiato, terrogiz, perché io non ci vedevo al bsio
In cerchio, dialogando con il gruppo sul propriondala, aggiunge:

«Al buio, anche quando gioco a nascondino, mi sewamire».
ASD2, invece, commenta cosi il proprio mandala:

«Sono partito dalle fasce, poi le onde. La parteocatia esterna e i petali, perché indicano le
emozioni: il giallo indica la felicita, 'azzurroal tristezza, il viola la paura, il rosso indica la

rabbia e il verde indica il disgusto e tutte le enomi sono indicate nelle fasee

Il primo mandala di ASD2

Il mandala di S., come quello di N. non soddisferiterio dellacentraturg a differenza di quello di
ASD1 non soddisfa nemmeno il criterio defliammetria come dimostrano le macchie di colore
marrone, viola, rosso e arancione utilizzate persiri.

Tra i racconti del primo ciclo, anche S. sceglieagprofondire il terzo, riferito allemozione di

rabbia provata nei confronti dei fratelli che Istdirbavano mentre cercava di fare i compiti:
«In quell’'occasione mi sono sentito ignorato, perchdei fratelli non mi ascoltavaneo

Inaspettatamente, S. riesce da subito a individlzaausa sentimentale della propria emozione:

I'essersi sentitignorato e non ascoltato

In entrambe le classi, tutti i sentimenti emersi jplartecipanti sono stati condivisi in gruppo e
sintetizzati in una tabella, per aiutare i bamlaimiistici a visualizzare un quadro piuttosto angtio

possibili corrispondenze tra emozioni e sentimentomprendere meglio la qualita del vissuto
soggettivo, personale, non generalizzabile chergbnente accompagna un’emozione universale.
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PAURA TRISTEZZA DISGUSTO
Terrorizzato Abbattuto Catturato (come un pesdia mete)
Perso Vuoto (come se qualcuno mi avegskmprigionato
scavato dentro il cuore)
Violentato Mancanza Obbligato
Solo Solo Tradito
Diverso Escluso
Impotente
A disagio
Corrispondenze emozioni-sentimenti emerse nella €lass
DISGUSTO PAURA RABBIA
Catturato, imprigionato Perso, senza punti diinfento Ignorato
Obbligato Violentato Escluso
Tradito Solo Tradito
Diverso Impotente
Impotente, minuscolo Preso in giro
Senza via di scampo Costretto
Offeso
Incolpato ingiustamente
Invisibile
Non ascoltato

Corrispondenze emozic-sentimenti emerse nella Cla2

3.3 Il secondo incontro

Il secondo incontro si € aperto con la letturaptgho episodio della storia di Raffi. | bambini gon

poi stati coinvolti in una seconda conversazionearchio finalizzata, questa volta, a portare in

evidenza i principali contenuti emotivi della stog a stimolare nei bambini autistici la facolta di

immedesimazione.

A seguire, tutti i partecipanti sono stati invitatesercitarsi sul secondo mandala, il mandala dell

Protezione e a scrivereex novoil racconto autobiografico di un’emozione e di s@entimento

personali.

STORYTELLING: Raffi 'aquila bianca, Primo Episodio

|

CONVERSAZIONE in cerchio: le emozioni e i sentimedel protagonista della storia e dei partecipanti

:

MAT: 2° mandala Protezione

|

V

STORYWRITING: il 2° racconto autobiografico dei blaimi

Prospetto delle attivita svolte in classe durak secondcincontrc
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3.3.1 Il primo episodio della storia

Il primo episodio racconta la nascita di Raffi,dtupore della famiglia per il suo aspetto fisico
insolito, il suo allontanamento accidentale dalonélil profondo sconforto che vive nella foresta,
dove non conosce nessuno e deve cercare un riparo per la notte.

Durante la lettura, si € cercato di mettere in enmh, mediante il tono della voce e le opportune
pause, le frasi importanti, tra le qualRaffi [...] aveva un colore insolito [...] completament
bianco. “E malato?”, chiese suo padséRainville, Geminiani, 2012, cit., p. 10)Nan sapeva dove
fosse il suo posto nel mondo. E non sapeva se vnablae avuto un posto in quel monddvi, p.
15) e Non c’é aquilotto al mondo piu triste e solo dismlvi, p. 19).

Il primo episodio é particolarmente importante pérsi focalizza su un sentimentosdiitudine lo
stesso evidenziato da ASD1, TD10 e, in forma inplianche da ASD2 (3.1, pp.135-136) nei loro
racconti del primo ciclo; inoltre, anche sul fatlo sentirsigiudicati, presi in giro ed esclusj

offrendo cosi ampli spunti di dialogo con i bamlsni loro vissuti sentimentali.

Cercd riparo nella foresta. Un buco nel trongo

» aquilotto al mondo  piu I ) o
.gnﬁﬁ aquilotto al mondo : piu insf%‘_’. %8{3 i 1, Raffi I'aquila bianca pp. 18-19.
- 4 e

L'immagine ritrae Raffi, solo
nella foresta, e mette in evidenza
le frasi importanti della storia

persava mentre le ombre della  notte avvolgevano la foresta,

Grosse lacrime rotolazono sulle sue guance. i
Siaddarmentd stordito dalls malinconia, (Peak Shift

3.3.2 Attivita e dati

Durante il momento dedicato alla conversazionecsumitenuti della storia, la ricercatrice (R) ha
chiesto ai bambini quali emozioni e/o sentimengs®ero colto nel racconto. ASD1 ha chiesto la
parola, alzando la mano, per sottolineare I'emazial paura vissuta da Raffi, che ha cosi
argomentato: Raffi € molto spaventato perché e lontano da casa,ha la sua famiglia e si sente
solo».

Oltre all’emozione, quindi, della quale identifiedilmente la causa evenemenziale (il fatto di
trovarsi lontano da casa e I'assenza della fam)jghitribuisce al protagonista anche un sentimento
di solitudine

La conversazione si e poi focalizzata sul’emozidhpaura, vissuta tanto da Raffi quanto da N.
nell'episodio da lui narrato nel terzo raccontoohimgrafico del primo ciclo, per esplorare i

possibili sentimenti provati dal bambino all’origirdella sua emozione. Coerentemente con le
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pratiche dialogiche, la ricercatrice ha intervistdt bambino riprendendo le stesse parole da lui
utilizzate nel racconto:

(R) Come Raffi, ti sentivi anche tarrorizzat®

(ASD1)Si

(R) Perché?

(ASD1) Perché non vedevo niente

(R) Cosa puo succederti se non vedi niente?

A questo punto N. non e piu riuscito a portare éJarconversazione, che é cosi stata estesa al
resto del gruppo:

(R) Qualcun altro ha paura del buio? Come vi sesatitbuio?

(TD1) lo quando sono al buio ho paura perché semnte una presenza dietro di me. Mi sento
osservato.

(TD3) Il buio per me & come il nulla.

(TD5) Quando sono al buio ho paura perché mi sswitn Quando, invece, la mano di qualcuno si
appoggia sulla mia schiena mi sento protetta.

(ASD21) Al buio ho paura perchéi sento perso, senza punti di riferimento

Come si puo constatare, aprendo il dialogo a tltpuppo e diminuita I'attenzione sul bambino
autistico, concedendogli cosi il tempo di rifleitesui propri vissuti e la liberta di rientrare

liberamente nella conversazione nel momento pggiluindicato.

Nella Classe2, S. ha riconosciuto nella storia mozone ditristezzae un sentimento di
malinconig che definisce com@ostalgia «a nostalgia si prova quando sai che ti manca
gqualcosa.

(R) Cos’e quel qualcosa che ci puo mancare quaraagmo malinconia o nostalgia?

(TD2) Una persona a cui vuoi bene o che non vedewigo.

(TD4) Una persona che é andata via.

(TD5) La mamma. Senza di lei ci si sente persi.

(ASD2) Qualcosa di importante per.te

Al termine della conversazione, ai bambini € stasentato il secondo mandala, il cui significato,

non a caso, riprende il tema delntirsi soli
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PROTEZIONE

Nel nostro centro c'é un fiore, noi sappiamo chdebcato e preziosissimo, quindi per paura che quab lo
danneggi lo proteggiamo con artigli affilati, acule punte piu dure dell'acciaio! Cosi il nostro, i@ nostre
emozioni e le nostre qualita sono al sicuro. Neesund ferirci! Perd, se osserviamo il fiorellind,accorgiamo
che é al buio, &€ da solo e niente lo pud toccamsé& correndo il rischio di farsi vedere all'estertrovera
compagnia, apprezzamento e amici che lo nutriranno!

Irene Pischiutta

Dopo averlo dipinto, ASD1 commenta cosi il propriandala:

«l verde e il colore del disgusto. lo avevo comaaia colorare da quello verde fuori. Ho
colorato il fiore, che indica la gioia con il colerrosa. Il rosso indica la rabbia. L’arancione

indica il sorpreso. Il giallo indica la paura, inee il viola la noie.

Il second mandala di /SD1

Come nel primo mandala, N. soddisfa tutti i paraimteanne quello della centratura. Ancora una
volta, infatti, ha iniziato a dipingere il suo mahal dall’esterno.

Mentre dipingevano, alcuni bambini hanno ossenwdtie i simboli rappresentati nel secondo
mandala assomigliavano agli artigli di una tigrele@a osservazione ha suggerito alla ricercatrice
di chiedere loro se si fossero mai semiitine una tigreLa conversazione con ASD1 dimostra che e
stato in grado di comprendere la similitudine psipp inoltre il suo linguaggio emotivo si fa
sempre piu articolato e introspettivo:

(ASD1) Si, mi sento una tigre quando sono arrabbiato

(R) Quando ti arrabbi come una tigre?

(ASD1)Per qualcosa di ingiusto

(R) Puoi farmi un esempio di qualcosa di ingiusto te?

(ASD1) Se qualcuno mi accusa senza che io abbia fattdenien

(R) In questo caso come ti senti quindi?

(ASD1)Accusato ingiustamente Per qualcosa che non ho fatto quindi mi arrabbio molto

Nell’altra classe, ASD2 inizia inaspettatamente @omre il proprio mandala dal centro,

raggiungendo cosi l'obiettivo della centratura gial secondo mandala. Il colore, inoltre, e
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distribuito in modo perfettamente simmetrico. larokaldi e freddi sono ben bilanciati, conferendo
alla struttura un senso complessivamente armoméae, ciascun colore corrisponde secondo S. a

una precisa emozione:

«Prima ho fatto il centro, che sono i petali, poidante, poi i fiori, poi i grossi petali, poi le
foglie e le spine. | colori ci sono il giallo, ievde, il rosso e il viola che indicano: la gioid, i

disgusto, la rabbia, la pausa

4 ﬂ Il second mandala di /SD2

by

In questo secondo incontro e stato chiesto ai bamdhi scrivere ex novoi loro racconti,
riutilizzando tutte le componenti di un vissuto @@ scoperte durante il primo ciclo e
aggiungendo, oltre a queste, la causa sentimedtlla loro emozione, cid che risponde alla

domanda Come ti sei sentito in quell’occasidne

Racconta un episodio della tua vita in cui hai ptowna particolare emozione (rabbia, tristezzarga
0 vergogna) spiegando:

Quando & successo

Dove ti trovavi

Chi c’era con te

Che cosa € successo (causa — evento)

Come ti sei sentito (causa — sentimento)

Quale emozione hai provato e quale colore le tidbaito

Come hai reagito e come si € manifestata la tuzeme

Che cosa hai detto o pensato e che cosa hannoodedtosato gli altri

ONOOO~LODNRE

Assegna anche un titolo al tuo racconto.
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ASD1 racconta ancora una volta la sua emozioneadrgpriscrivendo, in modo piu articolato,
I'episodio precedente:
L'EMOZIONE DI PAURA
«Ero a casa chiuso in bagno, ero piccolo, c’era lmfamiglia. G. mi spaventava, lui era in
bagno con me e ha gridato forte, ha fatto dei veamsistavo andando in bagno a lavare le
mani e lui, invece era andato in bagno a fare lpipQuando mi ha gridato, ero scappato
dalla mamma. L’'avevo detto alla mamma. Mi sentieacrizzato — infuriato, perché
spaventarmi mi viene un po’ paura e non si distudba che si lava le mani. Al terrore ho
attribuito il colore nero, invece l'arrabbiato il alore era rossissimo. Avevo reagito
assolutamente male, perché quando ero in bagnevawsgridato e poi gli ho detto che non
lo fard mai piu. Ho pensato che se I'avesse fattoosa ci voleva una punizione, perché il

rumore mi dava fastidio. La mamma ha detto: “AdeGswai in punizione!®.

Anche ASD2 decide di riscrivere una nuova versigieapprofondita, del suo racconto
precedente:
| FRATELLI BIRICCHINI
«E successo quando avevo 8 anni e mi trovavo imaycon me c'erano i miei fratelli che
facevano confusione: mi sono sentito ignorato attribuito il rosso che per me ¢ il colore
della rabbia. Ho reagito dicendo: “Smettila!”. Hogmsato che ho perdonato e i miei fratelli

hanno detto: “Scusa”. lo ho accettato le loro scuse

Mentre N. non e ancora riuscito a individuare unove proprio sentimento corrispondente alla
propria emozione di paurée(rorizzatopuo infatti essere considerato un termine chengitiea il
senso della sua paura ma che non chiarifica iireento corrispondente), per S. e chiaro che la sua
emozione di rabbia scaturiva dall'essersi semgiborato.
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3.4 1l terzo incontro

La sequenza di attivita proposte € stata la meded@etfincontro precedente:

STORYTELLING: Raffi I'aquila bianca, Secondo Episod

|

CONVERSAZIONE in cerchio: le emozioni e i sentimet#l protagonista della storia e dei partecipan
MAT: 3° mandala Fioritura

|

STORYWRITING: il 3° racconto autobiografico dei bliaimi

Prospetto delle attivita svolte in classe dural terzc incontrc

Prima della lettura del secondo episodio di Ratiambini sono stati invitati a riassumere insieme
(oralmente) l'episodio precedente e anche gli ASIbno spontaneamente collaborato a questo
compito, dimostrando un buon livello di comprensialelle sequenze della storia.

3.4.1 1l secondo episodio della storia

Nel secondo episodio avviene I'importante incomniteoRaffi e Chouka, che nella storia diviene non
soltanto il maestro di volo di Raffi, ma ancheubsmaestro spirituale, che gli insegna a credere di
piu in se stesso, nel proprio valore e nella peopnicita:«[...] un’aquila bianca é rara e cio che e
raro e generalmente molto prezioso. Tu devi espeegiose (Rainville, Geminiani, 2012, cit.,
p.23).

In questo episodio, Raffi esprime piu volte un seanto difallimentq la percezione di essere stato
un errore della naturache portera i bambini a riflettere sul fatto ensrsi, a loro voltasbagliatio
inadeguati in determinate situazioni. Ecco le paIRaffi:

«Non cosi tanto prezioso. Piuttosto un errore dalidura» (lvi, p. 24).

Ma come ricorda Choukala natura non fa errori. Lei fa solo cose differierjt..]. La bellezza
nasce proprio dalla diversita(ibidem); e cosi anche i bambini sono stati itidointerrogarsi sulla
propriadiversitae unicita.

L’'immagine sottostante rappresenta una delle scen&ali del secondo episodio, in cui Chouka,
per stimolare Raffi a volare, finge di cadere.itdvg@ne aquilotto, per salvarlo, non esita a lastciar

in volo ed é cosi che deve ammettere a se stess@dfinalmente imparato a volare:
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«Raffi aveva trovato il coraggio di volasglvi, p. 37); volando si sentibero e «Capi di non avere

limiti. Ora finalmente credeva in se stesgtvi, p. 38).

Raffi I'aquila bianct, pp. 35 e 3¢

L’'immagine di destra offre un esempio di enfasifigeasulle frasi importanti della storia che, non a
caso, richiamano proprio il significato del terzamdala, il mandala dellgioritura: simbolo del
Sé, che inizia finalmente a far fiorire il propspazio interiore, ad aprirsi alla vita e ad esprene
cosi le proprie qualita.

L’episodio si conclude con la morte per anzianit@€ldouka, in seguito alla quale Raffi si sente, per
qualche istante, di nuowmlo. Questa volta, pero, la giovane aquila biancautiagdli strumenti per
accogliere e trasformare quel sentimento. Chouatti, gli aveva insegnato ché. «] non si & mai
soli quando c’é amore da condividerép. 42); e a chi, si chiede Raffi, potrebbe deriaproprio
amore? La risposta verra suggerita nell’ultimo egis, creando nei lettori un efficace senso di

suspense

3.4.2 Attivita e dati

Attraverso lo strumento della conversazione di ggypASD1 individua nel secondo episodio della
storia un’emozione dielicita, vissuta dal protagonista per essere finalmentito a volare, ma
anche dipaura per la continua esitazione che mostra nel tertasao primo volo. Il dialogo,
quindi, e stato nuovamente indirizzato su quedtatemozione per ridare a N. la possibilita di
riflettere sul proprio sentimento, non ancora bahviduato. La conversazione riportata di seguito
dimostra come, ritornando piu volte sul medesimecaato e riprendendo le parole usate dai
partecipanti stessi, si dia loro la possibilitaasnpliare e approfondire il proprio pensiero e di
scendere cosi verso stadi piu profondi di cosciemzativa:

(R) Tu hai paura del buio, vero N.?
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(ASD1)Si.

(R) Al buio mi hai detto che ti senti terrorizzaperso. Giusto?

(ASD1) Si. Perché il buio € il segno del terrore per méfdprovare un grande spavento.

(R) Perché dici che il buio e il segno del terrpee te?

(ASD1)Perché il buio e una cosa pericolosa ... se qualauntocca ...

(R) Quindi quando sei al buio hai paura che qualctinocchi? E se qualcuno ti tocca cosa puo
succederti?

(ASD1)Puo farmi male

Nella conversazione emerge per la prima volta k& \@igine sentimentale della paura di N.: il
bambino al buio prova paura perché lo percepisogeamaminaccia si senten pericolqg indifesq

non al sicuro

Nella storia, ASD2 individua invece un’emozione tdistezza generata da un sentimento di
delusione La conversazione in classe con S. si & quindilizrata su tale vissuto. Attraverso il
dialogo, il bambino riesce a distinguere un serisdetlsione che si proveerso se stessche é
guello a cui fa effettivamente riferimento, e ur i puo provareei confronti di qualcun altro
ma che sostiene di non aver mai vissuto personaémen

(R) Perché Raffi e deluso secondo te?

(ASD2) Perché non sa volare. E deluso con se stesso

(R) Tu ti sei mai sentito deluso con te stesso?

(ASD2) Si,quando non riesco a fare un compito

(R) Riesci a spiegarmi con parole tue come ti ssigindo non riesci a fare un compito?
(ASD2) Un po’ incapace. Non sono bravo.

(R) E ti ha mai deluso il comportamento di qualaltro?

(ASD2) No.

Ai bambini € stato poi presentato il terzo mandala:
FIORITURA

Questo mandala rappresenta la fioritura delle nesqualita. Pensiamo a come crescono le pianteglbkri e i
fiori. Allo stesso modo, dal nostro centro crescaedgermogli che si fanno strada e, pian pianansdificano,
trovano ostacoli, cambiano direzione, ma alla fatecciano nel mondo

Irene Pischiutta
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Nella terza esercitazione sui mandala, entramaimtini raggiungono I'obiettivo delleentratura

«Prima avevo colorato di azzurro che indica la te®ta, anche il blu. Invece il giallo e
'arancione indica la gioia, invece il fucsia indidl sorpreso, invece il verde era il disgusto e
invece il rosso la rabbia. Avevo cominciato corefarro, poi con il viola, il blu, il rosso, il

fucsia, il giallo, I'arancione e 'ultimo é il vere il giallo».

Il terzc¢ mandala di /SD1

ASD2, invece, scrive:

«lo ho iniziato al centro, perché il giallo indica Ifelicita, il verde indica il disgusto,
'arancione indica la sorpresa, il marrone indica Vvergogna, il grigio indica la noia. Poi ho

finito in alto, perché il viola indica la paura, lu la tristezza, il rosso la rabbia

Il terzc mandala di /SD2

Parallelamente al lavoro sui mandala, anche i r#t@utobiografict® attestano una particolare
evoluzione della loro consapevolezza emotiva: emtraiescono a identificare sia 'emozione che
il sentimento del proprio vissuto e a distinguesléinterno della narrazione. ASD1 racconta

un’emozione drabbia generata da un sentimentoegclusiongaccusae ingiustizia

43| bambini hanno scritto il proprio racconto autmpiafico basandosi sulla medesima scheda gia piegaenp. 147 e
predisposta dalla ricercatrice.
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MI SENTIVO ACCUSATO
«Ero a casa, mi trovavo con la mia famiglia; era segso che io non stavo facendo niente ma la
mamma mi aveva accusato che avevo spinto S. eeimat era vero. La mamma non mi aveva
creduto. Mi sentivo arrabbiato, escluso e accusagiustamente. Mi sentivo come se fossi una

tigre e di avere subito un’ingiustizia

ASD2 racconta invece la sua emozioneals, generata dall’essersi sentgola

NOIA
«Mi sono sentito solo. E successo quando avevo B mmtrovavo in salotto, con me c’erano i miei
fratelli, ero annoiato, non sapevo cosa fare. Nonconsideravano. Allora, ho chiest@Posso
giocare a nascondina?e loro hanno detto di si. Alla noia ho attribuitocolore grigio. Quando
ero annoiato mi sono seduto sul divano e ho pensatomiei fratelli avessero voluto giocare con

me»,

Come nel primo incontro, la ricercatrice ha traserin una tabella (su cartellone), tutti i sentimie
emersi fino a questo punto e corrispondenti alleaami di volta in volta scelte dai partecipanti ne
loro racconti. Tale tabella e stata esposta inaemte le classi, affinché i bambini potessero
consultarla liberamente nel periodo di tempo aalggpone prima dell'incontro successivo. Questo
accorgimento aveva lo scopo di permettere loramdtinuare a riflettere sui sentimenti nominati da
altri compagni di classe, stimolare eventuali pssceli immedesimazione nei racconti altrui ed,
eventualmente, riportare alla memoria, attraversspecchiamento e I'esposizione continua allo
stimolo, vissuti personali analoghi.
Durante i primi tre incontri, infatti, la ricercate si era accorta che i bambini autistici prestava
molta attenzione ai racconti dei compagni in cerckiue in particolare, hanno ispirato le scelte
narrative degli ASD durante ['ultimo incontro, cidgéndo cosi un valido esempio di
rispecchiamento reso possibile dal contesto inatusi
Nella Classel, il racconto di TD20 portera N. aniffecare, durante I'incontro successivo (3.5.2), i
proprio sentimento caibbandono

(TD20) SONO ANDATO VIA
E successo 2 anni fa. Mi trovavo in Marocco, c’'&utta la mia famiglia. Dovevamo rientrare in
Italia. Mi sono sentito male nel cuore, ho provatstezza. Il colore che ho attribuito e I'azzurro
perché mi fa pensare alle lacrime. Ho reagito ifeszio. Ho detto a mio nonno che tornero |l

prossimo anno ma il fatto di partire mi faceva sendbbandonato da tutti.
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Nella Classe2, invece, il racconto di TD12, incatdrsulla percezione di aver deluso la mamma,

guidera ASD2 ad approfondire il proprio sentimeditdelusiong(3.5.2).

(TD12) PAURA DI UNA VERIFICA
[...] mitrovavo a casa con la mia mamma. Lei avewadto una verifica che avevo nascosto nella
guale avevo preso un voto basso e lei mi avevaaigri Per paura mi andai a nascondere sotto |l
letto. Ero impaurito, sentivo di aver deluso la nmaa Ho provato la paura e ho attribuito il colore

viola. Avevo pensato che mia mamma non mi avreateedd mangiare per punizione [...].

PAURA TRISTEZZA RABBIA DISGUSTO VERGOGNA
Terrorizzato Abbattuto Tradito Catturato (come up(Mi sentivo) “come
pesce nella rete) se fossi un
giocattolo rotto”
Perso Vuoto (come se | Non era giusto che ... Imprigionato Solo, come se fossi
gualcuno mi avesse (vittima di un’ingiustizia) in una stanza senza
scavato dentro il -> riferimento a una nessuno
cuore) norma sociale, etica
Violentato Mancanza Colpevolizzato Obbligato Preso in giro
(ingiustamente)
Solo Solo Accusato ingiustamente Tradito Senzaggio
Diverso Escluso Non ascoltato Non all'altezza
Impotente Abbandonato Non creduto Insicuro
Minuscolo In colpa Escluso
In pericolo Non creduto Deluso
Senza via di Disturbato
scampo
Costretto

Corrispondenze emozic-sentimenti emerse nella Clal dai primi tre incont

DISGUSTO | PAURA RABBIA TRISTEZZA NOIA
Catturato, Perso, senza punti di Ignorato Mancanza Escluso
imprigionato | riferimento
Obbligato Violentato Escluso Divisione, separaeig Ignorato
da qualcuno o
gualcosa
(Male nel cuore)
Tradito Solo Tradito Nostalgia Non ascoltato
Diverso Impotente Abbandonato Solo
Impotente, Preso in giro Solo (SOLITUDINE)
minuscolo
Senza via di scampq  Costretto Deluso
Offeso Confuso
Incolpato ingiustamente
Invisibile
Non ascoltato
Deluso (nei confronti di
sé stesso o degli altri)
Inferiore
Sotto pressione

Corrispondenze emozic-sentimenti emerse nella Cla2 dai primi tre incont
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3.5 Il quarto incontro

L’ultimo incontro con i bambini si & aperto congisodio piu ricco dal punto di vista del signifioat
morale e simbolico degli avvenimenti narrati.

Entrambi i bambini autistici hanno espressamenthiaiato il loro desiderio che la storia
continuasse oltre, ma hanno altresi apprezzatedazione del conflitto e il lieto fine normalment
previsti nel tradizionale plot delle storie.

Come si approfondira meglio al paragrafo 3.5.2mlaggiore dimestichezza mostrata al quarto
incontro da ASD1 e ASD2 con le attivita di MAT e d@torywriting dimostra altresi il
raggiungimento da parte di entrambi di un buonllivéi maturita affettiva.

STORYTELLING: Raffi I'aquila bianca, Terzo Episodio

|

CONVERSAZIONE in cerchio: le emozioni e si sentiiglel protagonista della storia e dei partecipan

]

MAT: 4° mandala Equilibrio

|

STORYWRITING: il racconto dell'esperienza vissuteciasse

-

Prospetto delle attivita svolte in classe duraig@arto incontro

3.5.1 Il terzo episodio della storia

L’'immagine di apertura del terzo e ultimo episoti@ destato particolare interesse nei bambini
autistici, che alla visione delle flamme hannodettmente spalancato gli occhi e compreso la
situazione di pericolo descritta nella storia: unattina, mentre Raffi vola sopra la foresta, si
accorge che un incendio si sta propagandando prgptio di lui. Decide cosi di scendere tra le
flamme e di aiutare gli animali a mettersi in sal€on sua grande sorpresa scorge, tra gli animali i
pericolo, un’aquila bruna, che era proprio uno faatelli che in passato lo avevano deriso. Raffi
esita a salvarlo, ma in quel momento riecheggilaiita voce di Chouka: Kai sofferto per il loro
giudizio, ma tu stesso ora stai giudicamd@ainville, Geminiani, 2012, cit., p. 49) e lantlanda:

«[...] A chi potresti donare il tuo amore?lvi, p. 43).
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Raffi I'aquila bianct, pp. 50 e 5:

Con un sospiro, decide di donarlo proprio a suteli@ «...] I'afferro con gli artigli, richiamo a
sé le restanti forze e lo trascino fuori dalle fiawe> (Ivi, p. 50).

Da quel momento si ristabilisce nella storia ilfpt#o equilibrio. Le aquile della famiglia di Raffi
dichiarano che si sentirebbavnoratedal suo ritorno a casa e Raffi si accorge cheéanelsguardo,
per la prima volta, non c’é stupore, ma safomirazione

«Quell'uccello bianco, debole e maldestro era diadmtun’aquila possente e maestos@vi, p.
56). Raffi ha finalmente ritrovato la propria cagdieto fine della storia si accompagna, ancana u
volta, come vedremo nel prossimo paragrafo, akétacdel mandala, il mandala d&guilibrio.

3.5.2 Attivita e dati

Nell'ultima conversazione sui contenuti emotivi ldektoria, ASD1 individua un’emozione di
tristezza vissuta da Raffi per la morte di Chouka; inolte, sentimento diiconoscenzanei suoi
confronti e disolitudine

(R) Tu, N., hai mai provato la solitudine?

(ASD1)Non saprei...

(R) Se vuoi, puoi sfogliare il tuo libretto e rive@ i tuoi racconti.

(ASD1) Forse si, il giorno del mio compleanno, quando nase< venuto alla mia festa

(R) Come ti sei sentito in quel momento N.?

(ASD1)Mi sono sentito solo

(R) Che cosa vuol dire per te sentirsi soli?

(ASD1) Abbandonati

ASD1 individua nella storia anche un’emozionefelicita, vissuta dal protagonista per il suo
ritorno a casa. Cosi € stato chiesto ai bambincolsa fosse per loro la felicita:
(TD4) Quando sei feliceé come fiorire come nel mandala della fioritura!

(R) Voi vi siete mai sentiti fiorire?
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(ASD1) Si, quando mi fanno una sorpresa

(R) Chi?

(ASD1) I miei genitori o i miei fratelli

(R) Che tipo di sorpresa?

(ASD1) Per esempio se mi regalano qualcosa

(R) Che cosa?

(ASD1)Un gioco, una macchina telecomandata gialla

Anche ASD?2 attribuisce a Raffi un’'emozione di gista per la morte del suo maestro, ma anche di
gioia e difelicita per il suo ritorno al nido.

(R) La gioia e la felicita sono diverse secondo te?

(ASD2) Si, secondo me nella gioia c’@ anche un po’ di =g e di commoziorfé

(R) S., durante la lettura della storia, ho coltéub sguardo impaurito di fronte alle immagini
dell'incendio nella foresta. Come ti facevano sengjuelle scene?

(ASD2) Era pericoloso

(R) Ti sentivi in pericolo?

(ASD?2) Si, in quella foresta non mi sentirei al sicuro

La conversazione nella Classe2 si & poi focalizzaltgiudizio, un elemento importante all’interno
dell'ultimo episodio:

(R) Perché a volte per noi e cosi importante itlgiio degli altri?

(TD®6) lo ho paura di deludere, per esempio quaadoid delle partite di calcio.

(R) Che cosa significa per voi deludere?

(TD15) Non aver mantenuto una promessa. Per esequaindo un amico o un famigliare non
rispettano un impegno che si sono presi con te.

(TD19) Deludi qualcuno che da te non se lo aspetta.

(ASD2) A me sembra di deludere mamma e papa quando necoraefare un compito

(TD5) Quando fallisci.

(TD8) Quando ti senti un perdente.

(TD13) Quando dici: “Non me lo sarei mai aspettdqarte sua”.

'S, modifica qui la sua risposta fornita nel quesiio finale del primo ciclo, dove scriveva cheglaia e la felicita
hanno lo stesso significato perché entrafialpmo essere felici.
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Conclusa la conversazione, i bambini sono statiativad ascoltare la storia dell'ultimo mandala:
EQUILIBRIO
Equilibrio tra curve e angoli, equilibrio tra elemg& decorativi e cornici che appesantiscono, traedjni che
sembrano libellule o colibri che stanno per spiedrvolo, equilibrio tra zone piccole da coloraeezone piu
ampie e libere ... Se pensiamo a ci0 che ci circontttg € in equilibrio; I'eccesso in un senso ouin altro
creano disarmonia, mentre € I'equilibrio che renbella e armonica la nostra realta, la natura, i hos

comportamenti, il nostro respiro, il nostro mandala
Irene Pischiutta

In questo caso, per il commento al mandala e $tatata ai partecipanti una scheda strutturata

dalla ricercatrice:

Questo ¢ il mandala dell’equilibrio. Racconta:

1. Da dove hai iniziato a dipingerlo;
2. Che cosa significa per eguilibrio.
(Tu ti senti in equilibrio con te stesso? E conafiii? Si, quando ... ; No quando ...);
3. Che cosa ti fa perdere il tuo equilibrio;
4. Quali emozioni e sentimenti ti suscita osservarlo.

ASD1 commenta cosi il suo mandala:

«Ho iniziato dai fiori. Si, io mi sento in equililoricon me stesso e gli altri quando faccio
guello che mi piace. Mi sento di perdere I'equildogquando mi vengono imposte determinate
cose che non mi va di fare. Quello che mi susaservando il disegno € bellezza, ordine,

pace e soddisfazione nella scelta dei colori

Il quarto mandala di ASD1
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ASD?2 scrive:

«Ho iniziato a dipingerlo dal centro. Per me l'egbilio e il poter colorare in modo
autonomo. Il mio equilibrio viene meno con l'impmsne dei colori che non mi piacciono.

Osservando il mandala le emozioni e i sentimergirohsuscita sono: la pace, la serenita e la

leggerezza.

Il quarto mandala di ASD2

Entrambi i bambini, opportunamente guidati dallendade poste nella scheda, dimostrano di aver
notevolmente rinforzato la loro capacita di attiibwna connotazione emotiva al proprio mandala
e di descriverlo da un punto di vista soggettivoagerso il linguaggio dei sentimenti.

Per l'attivita di storywriting, in questo ultimo d¢ontro € stato chiesto ai bambini di raccontare
l'intera esperienza vissuta in classe, adottandodguno strumento di “verifica” finale analogo a

guello del primo ciclo.

Racconta I'esperienza che hai vissuto:
1. Che cosa abbiamo fatto durante questi quattro inéon
2. Ti é piaciuta la storia draffi e I'aquila bianc& Qual & stata l'attivita piu bella per te? (Asaddtla
storia, parlare delle proprie emozioni e dei pragamtimenti dialogando in cerchio, colorare i mdada
scrivere, ...)
3. Che cosa sai ora delle emozioni? Che cosa hai googenuovo sulle emozioni rispetto all’ann
scorso? Riesci a spiegare la differenza tra un’@neze un sentimento?
4. Come ti sei sentito durante gli incontri? Raccaquali emozioni e quali sentimenti hai provato.
5. Hai scoperto qualcosa di importante su te stessays carattere, sul tuo modo di reagire nelleedie
situazioni che ti capita di vivere a scuola o imiglia, ecc.?
Attribuisci anche un titolo al tuo racconto.

o
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| lavori sulle emozioni e sui sentimeatil titolo assegnato da ASD1 al suo racconto:

«Racconto I'esperienza che ho vissuto. Quest’anrmaafo ascoltato Raffi, I'aquila bianca
poi abbiamo scritto le emozioni e infine abbiamtcato i mandala.

Mi e piaciuta la storia di Raffi, perché parlavallgebelle cose. L’attivita che mi & piaciuta di
piu e stata di colorare i mandala.

Sulle emozioni ho imparato che I'emozione € rabblisgusto, paura, tristezza, felicita ... ho
scoperto di nuovo sulle emozioni che c’e anchermazone che si chiama sorpresa. La
differenza tra I'emozione e il sentimento € chesehtimento &€ quello che provi e, invece,
I'emozione & quello che reagisEiurante gli incontri ero sempre stato felice, pakahi piace
ascoltare e mi sentivo ascoltato. Ho scoperto gosdcdi importante su me stesso e su come

reagire e mi capita di vivere sia a scuola che aara

Nel racconto ASD1 ha riassunto le principali atévsvolte in classe e, tra queste, € riuscito a
identificare la sua attivita preferita (la pittudei mandala), dimostrando di essere in grado di
elaborare un pensiero di piu alto livellgigbal leve), alla luce dell'intero percorso svolto.

Ha introdotto anche una valutazione personale delgia (i € piaciuta, accompagnata da
un’argomentazione esplicativgperché parlava di cose bejlee un’importante autovalutazione,
informandoci di cio che ha imparato da questa éspes: ha scoperto I'emozione slorpresa
(espressa nel commento al primo mandala) e ha p@tamente la differenza tra un’emozione e
un sentimento; scrive infatti che I'emozione edazione, esterna e visibile, universale, potremmo
anche dire la conseguenza, il sentimento invecguello che provi”, potremmo anche dire il
vissuto personale, il sentire interiore, unico gascun individuo.

Gli incontri sono stati vissuti positivamente da XS che dichiara di aver sempre provato
un’emozione difelicitd e di essersi sempre sentiscoltato E riuscito, cosi, a individuare due
vissuti corrispondenti a ciascuno dei due pianellguemotivo e quello sentimentale) individuati da
Damasio nel percorso di progressiva emergenza deticienza estesa.

N. ha concluso il suo racconto con un’ulteriorecangservazione, o riflessione introspettiva,
riguardante la sua personalita e il suo comportéamerhe va al di 1& del’ambiente strettamente
scolastico lo scoperto qualcosa di importante su me stesso eome reagisco e mi capita di

vivere sia a scuola che a cgsa
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ASD2, invece, scrive:

«Quest’anno Alessandra ha letto la storia di Rdffiquila bianca. Ci ha chiesto di scrivere
le emozioni e i sentimenti e il mandala da colordvie € piaciuto la storia di Raffi, 'aquila
bianca.

L’attivita che mi é piaciuta & parlare delle emazi@ dei sentimenti, colorare i mandala e
scrivere. Sulle emozioni ora so che e la rabbistézza, paura, felicita. Ho scoperto di nuovo
che le emozioni sono anche: noia e sorpresa.

L’emozione € quello che reagisci e il sentimengoi€llo che sento.

Durante gli incontri mi sono sentito ascoltato. Medituazioni che mi capita di vivere a casa

~

posso dire che mi sento ignorato, quando sono duiegb e il titolo € “I fratelli birichini” ».

Come ASD1, S. ha valutato positivamente la starilaffi, ma non ha espresso una preferenza tra
le varie attivita svolte, che sono state tutte &#geate apprezzate dal bambino. E stato in grado di
riconoscere cio che ha imparato di nuovo: a disimng I'emozione dnoia, da lui approfondita nel
terzo racconto autobiografico e generata dal fitassersi sentitsolo, e la differenza tra emozione

e sentimento, fornendo la stessa definizione débifo.

L’ascolto dedicato ai bambini durante gli incontieve essere stato particolarmente efficace, in
guanto entrambi hanno apprezzato nel proprio rdodbfatto di essersi sentiéiscoltatidurante le
attivita.

L'esperienza ha permesso a S. di acquisire una ior@ggonsapevolezza della sua situazione

famigliare, un contesto nel quale dichiara di sensipessagnoratodai fratelli.

3.6 Il quinto incontro: i mandala creati dai bambini e la realizzazione dei libretti

personali

Come si ricordera, I'uso terapeutico dei mandalstado argomentato al paragrafo 3.4.2 (Prima
Parte) attraverso la teoria di Carl Gustav Jungof@o lo psichiatra svizzero, tuttavia, il paziente
non deve solo colorare il proprio mandala, comé&a#datto nei primi quattro incontri, ma anche
spingersi a crearne uno del tutto nuovo, persoadhtaitto della sua immaginazione. Dal disegno
che realizza, infatti, si possono trarre intereBsamclusioni analizzando i colori da lui utilizza
osservando la forma delle figure concentriche chedelto, le caratteristiche del tratto di matsa (

e stato tracciato in modo nitido o tremolante, ta o discontinuo, ecc.), ma anche ascoltando le
parole con cui racconta il proprio mandala. Ingltietratta di un metodo efficace per stimolare la

sua facolta immaginativa.
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E questo il motivo per cui si & deciso di pianifeain ultimo incontro dedicato prevalentemente
alla creazione di un mandala personale da pari@adcun bambino e, infine, alla consegna in
entrambe le classe di tutti gli elaborati prodo#ll’ambito dei cinque incontri e alla realizzazion
di un secondo libretto personale.

Osservando i mandala realizzati dai bambini audtisti leggendo i loro commenti, possiamo
affermare che in quest’ultima fase I'attenzione loi@nbini si € spostata completamente dal piano
delle emozioni a quello dsentimenti ASD1, per esempio, ha creato il mandala deibre anche

se nel titolo fa riferimento esclusivamente all’eniome della felicita:

IL MANDALA DELLA FELICITA
«Ho iniziato a disegnarlo nella parte centrale e gidgere i petali. Poi ho proseguito a
colorare i cerchi nello stesso senso, poi ho fattaori dentro ai petali con i seguenti colori:
i petali verdi e il fucsia; i cuori li ho fatti peottenere la felicita e 'amore.
Questo mandala rappresenta il significato dell’ame ho scelto determinati colori diversi:
il verde per il disgusto, il giallo per la gioial, iosa, il fucsia e il violetto sono per I'amoré, i
blu per la tristezza, il rosso per la rabbia e ilola per la paura. Cerano delle
corrispondenze nel mandala delle emozioni di gidiatristezza, di rabbia, di disgusto e di
paura, sentimenti di stupore e felicita li ho rappentati con il colore grigio e marrone

I mandalacreato d ASD1

Come scrive, il requisito della centralita e sta@namente raggiunto. Inoltre, osservando la figura
notiamo che e perfettamente concentrica. Nel poof@s$to N. ha voluto sottolineare il significato

dei cuori (i ho fatti per ottenere la felicita e 'amayeNella sua figura, infatti, fa ampio uso di

simboli (oltre ai cuori, anche i petali e i cerchgimostrando di aver iniziato a sviluppare il

linguaggio simbolico-rappresentativo e a ridimenai@ quello strettamente realistico.

N. é riuscito, inoltre, a guardare il proprio maladaon quello che Mazzeo (1.5, Prima Parte)
definisce il “terzo occhio”, o I'occhio interiorehe € in grado di conferire unita e significato al

fenomeno osservatoQ«iesto mandala rappresenta il significato dell'aswo
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Significativi sono, infine, i verbi utilizzati da$D1: ho iniziatg ho proseguitpho rappresentate,
soprattuttoho sceltg che conferiscono al lavoro una sequenzialitackp@ che sono indicativi del
grado di autonomia raggiunto dal bambino, della pugsenza, del suo essein prima persona

all'interno della propria opera d’arte.

Un mandala a scalini dentro un cugliavece, € il titolo assegnato da ASD2 al suo raknd
«Ho iniziato a fare i tre cerchi, poi gli scalini,duori, le faccine, i fiori, le righe vicino agli
scalini. Ho colorato prima i cuori, le faccine, iofi, poi ho ripassato con il trattore e ho
colorato tutti i tre cerchi. | cuori rappresentanamicizia, le faccine rappresentano la
felicita e i fiori rappresentano il sorriso e hoealto i colori: rosso, giallo, verde, perché il
rosso e la rabbia, il verde il disgusto, il gialla gioia. Nel disegno le emozioni che provo le

ho rappresentate con i colori. Sono: rabbia, gial&ggusto.

UNA NANDALA B ScALIVI
[

UV CyoRE

I mandalacreato d ASD2

Anche ASD2 fa ampio uso, nella sua rappresentazaeidinguaggio simbolico (gli scalini, i cuori,
gli emaoticon, i fiori, le righe e i cerchi), permerire al proprio mandala il significato delihicizia

Il suo mandala si € distinto da quello di tutti gfliiri partecipanti per I'articolazione nei tre cer;
concentrici, tra i quali vige un rapporto iditersezione Dalla figura emerge, tuttavia, anche un
rapporto dinclusione che S. ha specificato nel titolo (Un mandalaaiscdentroun cuore) e che
ricorda il rapporto di inclusione da lui gia utdeto per la rappresentazione geometrica
dell’emozione di tristezza (2.3.2, Seconda Patta)predominanza nei disegni di S. del rapporto di
inclusione potrebbe essere dovuta al tentativonscio del bambino di superare un senso di
esclusionaipetutamente vissuto nei confronti dei compagoime quello implicitamente espresso
nel racconto della sua festa di compleanno (2.Af)averso il mandala deimicizia quindi, é

come se avesse cercato di trasformare questo ssitimel suo opposto.

Nell'attivita finale di rilegatura dei libretti, bambini attribuiscono spontaneamente un titolo alla
propria opera, nel caso degli ASD ancora di natwenemenziale, in quanto focalizzato sul tema
centrale dell'intero percorso: le emozioni. Quegbita, tuttavia, I'attenzione di N. e S. é rivolta
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all'aspetto personalee relazionak delle emozioni; in entrambe le copertine, infapibssiamo
apprezzare la rappresentazione di volti umaniigtal e interattivi nel caso di N., che si ritrae
insieme ai suoi “compagni di viaggio” (la maestracempagni di classe), simbolici nel caso di S.,
che utilizza invece gli emoticon.

Le copertine dei libretti realizzati da ASD1 (aistra) e da ASD2 (a destra).

3.7 Conclusioni

Le tabelle conclusive riportate di seguito mostrenoorrispondenze personali tra colori, emozioni
e sentimenti che i due bambini autistici sono ftuscindividuare nel corso dei quattro incontri e
che sono emerse attraverso tutti i tipi di raccdatwitto, orale, grafico). Come si & potuto osaezv
dall’'evoluzione dei dati raccolti nel corso degilicontri e come si evince dalla seconda colonna
della tabella, il linguaggio introspettivo risultiecisamente piu articolato rispetto all'inizio del
percorso. Entrambi i bambini sono stati in gradaicnoscere dentro si sé e di verbalizzare il
proprio vissuto sentimentale soggettivo alla basdrdeno tre emozioni negative, prevalentemente
primarie, oltre a individuare nei racconti tutti glementi di contesto di un’esperienza emotiva
evidenziati da Damasio (dove, quando, con chi,)edimostrando un notevole avanzamento nel
processo di progressiva maturazione della loroiensa estesa.

Al termine dei cinque incontri, ciascun bambino dusi ricevuto la propria tabella di riepilogo
emozioni-sentimenti, con il suggerimento di conadeve di portarla sempre con sé, come un vero
e proprio documento personale: Garta d’ldentita delle Emozioni Personalcontinuamente

rivedibile e aggiornabile sulla base delle proggeperte e trasformazioni.
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EMOZIONE (Quale emozione ho provato?) SENTIMENTO (Gme mi sono sentito?)

Paura (del buio, che «é il segno del terrore per)me | -Terrorizzato, in pericolo, minacciato, indifeso

’ -Perso, senza punti di riferimento
-Solo (lontano da casa, senza famiglia)
Rabbia (infuriato) -Disturbato
‘ -Non creduto
-Escluso

-Come una tigre
-Accusato ingiustamente
-Vittima di un’ingiustizid®
Tristezza ’ -Solo (solitudine)

O

-Abbandonato
-Libero
-Bellezza, ordine
-In pace

Felicita

Corrispondenze emozic-sentimenti ASD

EMOZIONE SENTIMENTO (Come mi sono sentito?)

Rabbia -lgnorato

-Non ascoltato

-Deluso con me stesso: non bravo, non capace
-Mancanza (nostalgia)

-In pericolo

-Non al sicuro

-Solo

-Non considerato
-In pace
-Leggero
-Autonomo

Tristezza

Paura

Noia

Felicita

O0|® ©e

Corrispondenze emozioni-sentimenti ASD2

Ripartendo dalla teoria di Damasio, possiamo aféeemche, nellambito di tale processo e
contestualmente alle proprie esperienze emotigartecipanti (TD e ASD) hanno imparato a porsi
e a rispondere ad alcune domande introspettive@tispondono anche a tre livelli di ascesa verso
la piena maturazione di un senso del Sé:
1. Come st8 (Bene/Male> identificazione delkmozione di fondd bambini hanno imparato
a rispondere a questa domanda fin dal primo inoahét primo ciclo, distinguendo cosi tra
emozioni positive e negative.
2. Quale emozione ho provato(Felicita, rabbia, tristezza, paura, disgusta,.)et bambini
hanno imparato a distinguere le proprie emoziohicoeso dei cinque incontri del primo

ciclo: dall’'emozione primaria della felicita, sopassati alle emozioni primarie negative e,

> Nel racconto, ASD1 ha scritto:Nen si disturba uno che si lava le mania sua dichiarazione, attraverso I'uso della
struttura impersonale, suggerisce che il bambiacs&ito toccato nel proprio senso di giustiziaptapdo I'accaduto
ingiusto in quanto colui che lo ha disturbato halato una sorta di “norma” etico-comportamental@antante, una
convenzione sociale, secondo le sue aspettativeabmente condivisa e rispettata da tutti.
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anche, ad alcune secondarie, quali la noia e lpressa. Per ciascuna emozione hanno
progressivamente ampliato la capacita di narraoitee alle sue manifestazioni, anche i
riferimenti di contesto e relazionali e la causaramenziale.

3. Come mi sono sentlRo (abbandonato, escluso, accusato, costretto,. eCorn questa
domanda, al centro del secondo ciclo di incontrscende piu in profondita tra le cause di
un’emozione; ci si chiede infatti quale sia statseintimento, vale a dire il vissuto privato,

non immediatamente visibile, all’origine di queihezione.

Per il raggiungimento dell’'ultimo obiettivo, la capta di rispondere alla terza domanda, si sono
rivelate fondamentali le conversazioni socratichecerchio, che hanno permesso agli ASD di
relazionarsi con i propri pari senza discriminazigerarchiche o intellettuali e di riconoscere
caratteristiche emotive personali mediante i raticdai compagni stessi; oltre a cio, anche le
domande guida di tipo esplorativo poste ai bamdatiaa ricercatrice, basate sul principio dialogico
dell’ascolto ricettivo e responsivo (1.3, Seconda® che prevede di riprendere di volta in vadta |
parole usate dai partecipanti stessi, per stimadarlampliare e approfondire le proprie risposte;
infine le esercitazioni sui mandala, mediante cliambini sono stati sollecitati ad allenare la
propria capacita di con-centrazione, presenzae@agervazione.

Ad ogni incontro, i bambini hanno poi beneficiatl@pportunita di raccontare per iscritto quanto
precedentemente scoperto dentro di sé mediantstrgimenti del dialogo e della MAT e di
ampliarlo attraverso la tecnica defipetizione

Attraverso l'intero percorso, i bambini hanno anchaturato una valida tecnica di gestione e
risoluzione dei conflitti emotivi tra pari, congsite nel comunicare alla persona responsabile di
un’emozione negativa, quale la rabbia, la tristezza paura, come ci ha fatto sentire mediante |l
suo comportamento, evitando di rimproverarla eoduaarla, ma semplicemente parlandogli, con
guella che i bambini stessi hanno definito essefgdce del cuore”, il linguaggio introspettivo dei
sentimenti, che non punta il dito sull’altro pergherfettamente centrato sul proprio &difne mi
sono sentito o in quell’occasiofg

| momenti di conversazione hanno insegnato ai banabstare anche dall’altro lato della relazione,
guello di chi suscita, spesso inavvertitamentegmozione negativa nel proprio interlocutore e a
mantenersi qui in una posizione di disponibiligg@to recettivo e apertura.

Inoltre, le esercitazioni sui mandala, i momentilaiioro creativo e le riflessioni incoraggiate
durante il primo ciclo dalla storia del Mulino d€olori di Leo e Cloe hanno contribuito a far
maturare negli autistici la capacita di comprendernetilizzare un linguaggio simbolico di base,

prevalentemente incentrato su un codice cromatregnmale; un codice effettivamerngersonale
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come era nelle intenzioni della ricercatrice, pértd associazioni tra emozioni e colori scelte dai
bambini confermano solo in parte le teorie dei galefinite dagli esperti di linguaggio cromatico e
cromoterapia. Il lavoro svolto in classe con gli ASnell'ambito dei due anni scolastici, ha

permesso di evidenziare le seguenti associazioni:

COLORE EMOZIONE
Giallo Felicitd/Gioia
Azzurro/Blu Tristezza
Verde Disgusto
Rosso/Fucsia Rabbia
Viola/Rosa Paura
Arancione Sorpresa
Marrone Stupore/Felicita
Associazioni Imozion-Colori ASD1
COLORE EMOZIONE
Giallo Felicita
Azzurro Tristezza
Verde Disgusto
Rosso Rabbia
Blu/Viola Paura
Grigio Noia

Associazioni Emozioni-Colori ASD2

Il riepilogo sottostante, tratto da Bruni e Sapg12) e Causse (2015), mostra invece i significat
normalmente attribuiti nel mondo ai principali celo
= Giallo: e psicologicamente associato alla creativita dimhmismo verso I'esterno; e un
colore “drenante”, che aiuta a portar fuori cio th@ersona ha bisogno di lasciar andare; in
Occidente rappresenta la luminosita, la vitaligd,shggezza, ma anche il tradimento; in
Oriente il potere, il successo e la ricchezzaairtipolare, la gioia e la prosperita in Egitto.
= Rossosi collega all'idea del sangue, che nutre leubele i tessuti del corpo favorendone il
rinnovamento, e a quella dell'inizio di un proceskotutto il mondo rappresenta I'energia,
la forza, il potere o il divieto; in Occidente,délore, la guerra e la passione; in Oriente la
morte, la violenza, ma anche la fortuna e la salute
= Blu: questo colore rappresenta il dolce ritorno akrorita. Dal punto di vista anatomico e
associato agli ormoni, messaggeri chimici che supano di portare informazioni ai diversi
organi del corpo tramite il flusso sanguigno: sittac di una comunicazione lenta, fluida,
continua, che si contrappone a quella neurale,ceel® immediata, associata al colore

violetto. In Occidente, infatti, il blu rappresenta calma, l'introversione, la pace, la
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debolezza, la passivita e la lontananza; in Oriémtpurezza, la freschezza, ma anche la
malinconia.

» Verde collocandosi a meta tra i colori caldi e i colfveddi, viene classificato come colore
dell’'equilibrio e della calma; in tutto il mondopresenta la vita, la fertilita, la natura, il
rposo e la speranza.

= Arancione contiene le proprieta del giallo e del rosso, mamodo depotenziato. E
generalmente associato all’allegria e alla gioiavidere, alla solarita e all’ottimismo. In
India, anche al bisogno di conquista e in Cinadsh del cambiamento.

= Viola: collocandosi vicino allo spettro dell’'ultraviolef ha una frequenza molto alta, che
innesca nel corpo una notevole potenza ma, a difger di quella del giallo e del rosso, di
tipo introverso. In tutto il mondo, infatti, si édegja all'idea del mistero e della spiritualita; in
particolare, in Occidente rappresenta I'inconsl@denebre e la morte; in Oriente il vizio e
la diabolicita; in Venezuela e Turchia il lutto.

» Rosa derivando dalla combinazione di rosso e bianam €olore che depotenzia le qualita
del rosso. Condivide la sua stessa natura (lassplhzione), ma in modo meno invasivo. E
universalmente associato alla giovinezza, alla femlitd e alla tenerezza; in India anche
alla spiritualita.

= Fucsia come il verde, separa i colori caldi da queliddi, ma a differenza del verde, che
indica I'equilibrio, il fucsia & un colore dinamiea egocentrico, che stimola all’azione.

= Grigio: € un colore neutro, passivo, che puo rappresentaitesa, il rallentamento, la
sobrieta, ma anche la tristezza e la monotonia.

= Marrone nasce dall’arancione e rappresenta la terraioiepione, la casa, talvolta anche la
semplicita.

Tra le corrispondenze individuate dai bambini égniicati descritti da Bruni e Sapetti (2012) e
Causse (2015) ci sono alcune sovrapposizioniail@per la felicita, il rosso per la rabbia, ibla

per la paura, che puo collegarsi all'idea del nmgstdell'inconscio e della morte; secondo ASD2, |l
grigio per la noia, che ha un’accezione coerente qoella di passivita e monotonia; secondo
ASD1, la rabbia non e solo rossa, ma anche fucselare altrettanto dinamico ed egocentrico che
rappresenta I'energia attiva ed estroversa. Irgarge, infine, constatare che per N. la sorpresa e
arancione, che contiene le stesse proprieta d#b,gsolo in modo piu sobrio, ma, insieme alla
felicita per lui € legata anche al colore marrociee dall’arancione deriva e che nella teoria dei

colori assume una connotazione positiva, legatacaba e alle radici famigliari. Non a caso, N. ha
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spesso raccontato scene di vita famigliari seremgpartato una percezione positiva del tempo
trascorso in famiglia.

Tuttavia, si evidenziano anche nette discrepamzggnificato di disgusto attribuito al colowerde

da entrambi i bambini autistici, cosi come dallaggiar parte dei loro compagni TD, si discosta
radicalmente da quello positivo di vita e sperann@versalmente riconosciuto; la tristezza che
ASDL1 attribuisce al colore blu é riconducibile mjrsficato malinconico che assume in Oriente, ma
ASD?2 lo utilizza in modo del tutto originale perpaura; questa emozione per ASD1 e viola ma
anche rosa, colore generalmente associato a uragyssli tenerezza e femminilita.

Tali divergenze confermano l'importanza di adottane approccioinduttivo, piuttosto che
deduttivo, che sappia valorizzare e riconoscengdita del fenomeno esplorato, senza interpretarlo
né inquadrarlo in teorie predefinite e che permaittaveraidentita dei partecipanti di esprimersi e
fiorire spontaneamente, senza censure, inibiziohias dettati dalla posizione stereotipata del
ricercatore.

Dalle spiegazioni fornite dai partecipanti autistic merito alla loro scelta dei colori, € possibil
dedurre una sorta dieoria dei Colori delle Emozioni dei Bambirincora una volta emersa dai
bambini stessi; il colore da loro attribuito a un@zione, generalmente, é:

1. Il colore diun elemento del contestelativo a quell’esperienza emotiva.

2. |l colore diun elemento della natura di un agente atmosferico (cielo, Sole, pioggax,.).
Per ASD2, per esempio, la paura € blu perché ildimondi norma vive questa emozione di
notte, quando resta al buio; il blu gli ricorda replii 'oscurita del cielo notturno. Il giallo
tendenzialmente rappresenta la felicita perchédéeai bambini la luce del Sole.

3. Il frutto di una corrispondenza fisicaorporea (es. sangue, vomito, pallore del viso,)£°
Per esempio, € probabile che la scelta comuneratior parte dei partecipanti di indicare
il disgusto con il colore verde risalga a un’asapi@ne inconscia tra tale emozione e il
colore del vomito. Chiedendo invece ad ASD1 pereh@aura sia rosa, il bambino ha
risposto che il rosa ¢ il colore defpelle il bambino infatti ha raccontato di provare paura
guando teme che qualculmtocchi

4. Una scelta basata sun gusto personalalel bambino (un colore che gli piace per

un’emozione positiva e un colore che non gli pipeeun’emozione negativa).

La percezione personale del colore di un’emozi@esj come quella del sentimento all’origine
della propria emozione, dimostra, come suggerisaezdo per il processo visivo (1.5, Prima Parte),

che c’e un aspetto dell’esperienza emotividucibile alla dimensione universaleiniversali sono

“6 Questo principio conferma un punto fondamental&aréuova Medicina Integrata di Erica Poli: la reglifisica e
corporea delle emozioni.
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le emozioni primarie, ma del tutto individuale éribdo di viverle, percepirle, vederle e il motivo
per cui le proviamo. La stessa emozione di ral@agsempio, in una persona puo nascere dal fatto
di sentirsi accusata ingiustamente, in un’altra fa#tb di sentirsi ignorata e non ascoltata. Ed &
proprio questa individualita a costituile@ chiave di accesso privilegiata alla Cosciertiaquella
Persona, la cui maturazione non e preclusa nemaiesuggetti autistici.

A tale proposito, i due cicli di lavoro dimostratiefficacia dello storytelling utilizzato come
strumentomultisensoriale ossia non focalizzato su un’unica modalita dolay quella dell'ascolto

di una storia, ma che combina insieme canali différ quali I'ascolto, la scrittura e la
rappresentazione del racconto stesso. Questa aickec fatto emergere, in particolare,
limprescindibilita, ai fini della maturazione dina coscienza personale nei bambini autistici, del
canalevisivg, strettamente connesso allo sviluppo della locolfa immaginativa e creativa.

La ricerca empirica ha permesso inoltre di verréicahe i bambini autistici, nonostante il loro
profilo sistematico, nascondono una dimensiongtafée emotivamente connotata, che € possibile,
mediante opportuni strumenti terapeutici, andareissegliare; e quando la psiche inizia a
risvegliarsi, quando la luce della coscienza iniathaccendersi, si innesca automaticamente un
processo interno di auto-guarigione, che fa silalgntomatologia autistica inizi spontaneamente a
regredire.

Il cervello S, opportunamente stimolato, & quindigrado di sviluppare competenze empatiche,
attitudini olistiche e introspettive di alto livell Come ci ricordano le parole del Dalai Lama @,.2.
p.21): 4«’addestramento sistematico della mente [...] é foksia causa della struttura e della
funzione stessa del cervello. | circuiti del nostoervello non sono statici, non sono

irrevocabilmente fissi: i nostri cervelli sono archdattabili.
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