o= i a
At ) NI

Six-monthly Journal on learing, Research and Innovation in Education

ISSN: 2036-5330
DOI: 10.32076/RA14205

Teachers’ socio-emotional skills: importance,
training and related educational challenges

Sintesi

Quella  dellinsegnante & una  professione
emotivamente intensa, perché costitutivamente
relazionale. Questo articolo si concentra sulle
competenze socio-emotive dei  docenti, per
evidenziare come esse condizionino positivamente
il clima relazionale della classe e i processi di
apprendimento degli studenti, ma anche per
mettere in luce quanto esse siano necessarie per
fronteggiare con successo le sfide educative che il
contesto scolastico solleva, comprese quelle legate
all'inclusione, alla valutazione e, piu in generale, agli
aspetti etici dell’esperienza. Se le competenze socio-
emotive costituiscono un bagaglio fondamentale
professione formazione
accademica e post-lauream degli insegnanti non
puo prescindere dalla loro promozione.

della docente, la
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Abstract

Being a teacher is a profession characterized
by intense emotional aspects, as it is based on
relations. This article focuses on teachers’ socio-
emotional skills in order to highlight how these
skills can positively impact on class relational
climate, learning
processes. Moreover, it sheds light on how such
skills are necessary to successfully cope with the
educational challenges within school context,
such as inclusion, evaluation and ethical aspects
related to the experience. If socio-emotional
skills represent a fundamental wealth of skills
for teachers, the academic and post-graduation
training should not be separated from the
promotion of such skills.

and on school children’s
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Quello delllinsegnante & un lavoro emoti-
vamente intenso, poiché costitutivamente re-
lazionale. Fra i vissuti emotivi maggiormente
segnalati dai docenti, si annoverano la gioia,
la soddisfazione e il piacere dell'insegnare,
ma pure la rabbia e la frustrazione, dovute
soprattutto a comportamenti difficilmente ge-
stibili degli studenti, anche connessi al non
rispetto delle regole, alla mancanza di col-
laborazione con i colleghi, e al non sentire il
loro impegno apprezzato e riconosciuto dai
genitori (Nias, 1989; Heargraves, 2000; La-
sky, 2000; Sutton & Wheatley, 2003). E inoltre
noto come quella dell’insegnante sia una del-
le professioni piu stressanti (Cox & Brockley,
1984; Brown & Ralph, 1992; Montgomery &
Rupp, 2005) e, di conseguenza, piu a rischio
burnout (Ghanizadeh & Jahedizadeh, 2015;
Saloviita & Pakarinen, 2021), sindrome psico-
logica caratterizzata da esaurimento, deper-
sonalizzazione e riduzione del senso di rea-
lizzazione professionale (Maslach & Jackson,
1981; Maslach et al., 2001; Schonert-Reichl,
2017), alla cui insorgenza contribuisce anche
quel faticoso lavoro emotivo che in letteratura
viene definito “emotional labor” (Hochschild,
1983; Zembylas, 2002; Winograd, 2003),
quando si esprime nello sforzo di manifestare
esternamente emozioni che rispondano alle
regole o aspettative del contesto scolastico
ma che, in realta, non sono internamente
provate (Yiimaz et al., 2015). Nonostante la
professione del docente sia cosi intensa-
mente connotata a livello emotivo, la ricerca

sulle emozioni connesse all'insegnamento si
& sviluppata relativamente tardi: sebbene fin
dai primi anni Ottanta vi sia stata una grande
fioritura della ricerca sulle emozioni in ambito
psicologico (Lewis & Haviland, 1993), & solo
alla fine degli anni Novanta che questo tema
ha acquisito importanza nella formazione de-
gli insegnanti (Sutton & Wheatley, 2003). E,
ancora nei primi anni Duemila, la sfera emo-
tiva risultava essere I'aspetto meno indagato
nella ricerca sull'insegnamento, nonostante
fosse probabilmente quello piu spesso men-
zionato come importante e necessitante di
maggior attenzione (Zembylas, 2005). Occu-
parsi delle dinamiche emotive che caratteriz-
zano la pratica didattica ed educativa risulta
invece fondamentale. E questo anche perché
i vissuti emotivi del docente condizionano
quelli degli studenti: si & visto, ad esempio,
che insegnanti stressati tendono ad avere
studenti stressati, in ragione del fatto che
lo stress risulterebbe contagioso nel clima
emotivo di classe (Schonert-Reichl, 2017),
cosi come si € visto che difficolta emotive tali
da condurre I'insegnante al burnout possono
avere effetti dannosi sugli studenti, in partico-
lare su quelli piu a rischio di problemi di salute
mentale (Jennings & Greenberg, 2009).
Essendo l'insegnamento, come si dice-
va, una pratica costitutivamente relazionale,
risulta legittimo parlare di competenze socio-
emotive (SEC) degli insegnanti, includendo
con I'utilizzo di questa espressione non solo
gli aspetti intrasoggettivi ma anche quelli in-
tersoggettivi dell’emotivita. La letteratura evi-
denzia come insegnanti che hanno sviluppa-
to competenze socio-emotive condizionano
positivamente I'ambiente di apprendimento e
il clima relazionale della classe: favoriscono
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la motivazione alla base dei processi appren-
ditivi, costruiscono con gli studenti relazioni
supportive, e mostrano una buona capacita
di gestione della classe e dei comportamenti
degli studenti (Sutton & Wheatley, 2003; Jen-
nings & Greenberg, 2009; Jennings, 2015;
Schonert-Reichl, 2017).

Affinché gli insegnanti possano sviluppa-
re competenze socio-emotive, € importante
coinvolgerli in esperienze di Social-Emotional
Learning (SEL). Il SEL e definito dal CASEL
(Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning), la principale organiz-
zazione che se ne occupa a livello interna-
zionale, come il processo attraverso cui Si
acquisiscono e si applicano efficacemente le
conoscenze, le attitudini e le abilita necessa-
rie a comprendere e gestire le emozioni, pro-
porsi e raggiungere obiettivi positivi, sentire
€ mostrare empatia verso gli altri, stabilire e
mantenere relazioni positive, e prendere de-
cisioni responsabili (www.casel.org). Come
vedremo, se molti sono i programmi di SEL
direttamente rivolti agli studenti, piu difficile
e trovare in quest’ambito pratiche formative
che risultino prioritariamente destinate agli
insegnanti, mentre & fondamentale, nella co-
struzione dei curricoli accademici cosi come
nella proposta dei percorsi di aggiornamento
post-lauream, lavorare anche in questa pro-
spettiva. Insegnanti cosi formati hanno un’e-
levata consapevolezza di sé, cosi come un’e-
levata consapevolezza sociale, costruiscono
e mantengono relazioni supportive, prendo-
no decisioni responsabili in base a valutazioni
che tengono conto anche degli effetti sugli
altri, e sanno come gestire al meglio le loro
emozioni e i loro comportamenti (Jennings
& Greenberg, 2009). Non solo il benessere
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socio-emotivo degli insegnanti condiziona
quello degli studenti (Schonert-Reichl, 2017),
ma insegnanti con elevate competenze so-
cio-emotive possono anche supportare me-
glio I'acquisizione di queste da parte dei loro
studenti (Denham et al., 2012), condizionan-
do positivamente ['efficacia dei programmi
di SEL rivolti agli studenti (Jennings & Gre-
enberg, 2009).

Data l'importanza di considerare, nella
ricerca quanto nella pratica, la dimensione
socio-emotiva dell'insegnamento, in quan-
to professione costitutivamente relazionale
e sempre emotivamente connotata, in que-
sto articolo ci proponiamo di esplorare qual
¢ lo stato dell’arte della teacher education
in quest’ambito, per poi mettere in evidenza
quanto una formazione socio-emotiva risulti
necessaria per affrontare le sfide educative
che il contesto scolastico solleva, in partico-
lare quelle legate all'inclusione, alla valutazio-
ne e all’esperienza etica, che sono fra le piu
sentite nel panorama contemporaneo.

Quanto fin qui presentato rende evidente
la necessita di arricchire la formazione inse-
gnanti attraverso gli strumenti offerti dal SEL
per raggiungere contemporaneamente due
obiettivi distinti ma intrecciati: a) promuovere
lo sviluppo delle competenze socio-emotive
degli insegnanti e b) metterli nelle migliori
condizioni per attuare efficacemente e con-
sapevolmente programmi di SEL a favore dei
loro studenti. Inoltre, integrare la formazione
insegnanti con azioni esplicitamente dedica-
te allo sviluppo delle loro competenze socio-
emotive rappresenta una risorsa per il miglio-
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ramento del clima di classe in senso generale
e per una migliore capacita da parte degli
insegnanti di gestire le situazioni stressogene
connesse alla pratica educativa e formativa
(Jennings & Greenberg, 2009; Schonert-Rei-
chl, 2017; Shewark et al., 2018).

Coerentemente con queste premesse,
negli ultimi anni la teacher education ha vi-
sto un sostanzioso incremento delle attivita
formative ispirate al SEL attraverso azioni di-
versificate e multiformi (Waajid et al.,, 2013;
D’Emidio-Caston, 2019). Questa difformita,
tuttavia, a ben guardare nasconde degli ele-
menti di continuita, che & opportuno indagare
per meglio comprendere le possibilita di inte-
grare programmi di SEL all’interno di sistemi
formativi complessi.

Un primo, fondamentale elemento che ca-
ratterizza questo tipo di interventi & I'enfasi
posta sulla necessita, per un insegnante, di
essere consapevole non solo del proprio agi-
to, ma pure dei pensieri e dei vissuti emotivi
che ad esso soggiacciono, sapendoli con-
testualizzare in modo critico, all'interno del
processo di insegnamento (Denham et al.,
2017; D’Emidio-Caston, 2019; Nenonene
et al., 2019). Questo significa, in altri termini,
saper formare un insegnante che sappia uti-
lizzare le proprie competenze riflessive come
uno strumento di analisi della propria pratica
professionale €, piu in generale, del proprio
“esserci” nel momento didattico, vivendo la
dimensione interiore in modo consapevole e
ponderato, sapendovi cogliere elementi uti-
li per una crescita personale oltre che pro-
fessionale (Mortari, 2009). Questo ci mostra
come punto di partenza delle attivita di SEL
all’interno della teacher education debba es-
sere quello di favorire la capacita dei futuri

insegnanti di rivolgere uno sguardo riflessivo
sulla propria vita interiore oltre che sul proprio
agito, poiché non & possibile raggiungere
un’efficace alfabetizzazione socio-emotiva se
non partendo da un miglioramento della pro-
pria capacita di auto-consapevolezza critica.

Un secondo elemento che accomuna le
esperienze di SEL allinterno della teacher
education riguarda la valorizzazione della
dimensione sistemica nei contesti educativi
e formativi. | percorsi formativi aventi come
obiettivo quello di sostenere lo sviluppo pro-
fessionale di insegnanti all’interno di approcci
pedagogico-didattici valorizzanti la dimen-
sione sociale, oltre che quella personale, nei
processi di apprendimento (come ad esem-
pio la pedagogia montessoriana o la Con-
fluent Education) si sono infatti rivelati terreno
fertile per l'integrazione di momenti formati-
vi ispirati al SEL (D’Emidio-Caston, 2019).
Questo perché punti fondamentali del SEL
sSono la promozione delle competenze rela-
zionali (ovvero la capacita di stabilire relazioni
positive con persone diverse, accogliendo il
punto di vista dell’altro) e la promozione della
consapevolezza sociale (ovvero la capacita di
partire da tali relazioni per creare una valo-
rizzazione delle differenze reciproche per un
arricchimento reciproco) (Osher et al., 2016).
Affinché cio si realizzi, tuttavia, &€ necessario
che I'insegnante sappia leggere la classe non
come una collazione frammentata di monadi
parcellizzate, ma come un’entita multiforme
eppure integrata in cui il singolo si arricchisce
€ cresce attraverso la relazione con laltro.
Affinché un’attivita di SEL si inserisca profi-
cuamente all’'interno della teacher education
deve dungue promuovere nell'insegnante la
capacita di considerare la natura olistica del
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contesto classe, nonché il suo sapersi inseri-
re in esso in modo positivo, funzionale eppu-
re discreto, sostenendo la multidimensionali-
ta della sua tessitura sociale.

La consapevolezza relativa al valore delle
competenze socio-emotive degli insegnan-
ti sta progressivamente crescendo, tutta-
via all'interno della letteratura internazionale
emergono alcune criticita, come la tendenza
a dare per scontato che gliinsegnanti siano di
per sé dotati di adeguate competenze socio-
emotive (Jennings & Greenberg, 2009), la ne-
cessita di maggiore ricerca per comprendere
meglio come il SEL si inserisca nella prepara-
zione universitaria (Schonert-Reichl, 2017), e
ancora la presenza limitata di spazi formativi,
nonostante gli insegnanti ne avvertano I'im-
portanza (Bridgeland et al., 2013). Inoltre, &
stato segnalato come molti programmi SEL
si articolino attraverso proposte prioritaria-
mente rivolte agli studenti e non compren-
dano nel loro pacchetto formativo interventi
mirati in modo specifico allo sviluppo delle
competenze socio-emotive degli insegnanti
(Jennings & Greenbeg, 2009).

In questo paragrafo, si riportano breve-
mente due esempi di pratiche che pongono
invece particolare attenzione alla promozio-
ne di tali competenze. Tra i programmi SEL
evidence-based, spicca in tal senso il RU-
LER, sviluppato presso lo Yale Center for
Emotional Intelligence. L'acronimo RULER
nasce dalle cinque parole inglesi che indica-
no le competenze che si intende promuove-
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re: riconoscere (Recognizing), comprendere
(Understanding), etichettare (Labeling), espri-
mere (Expressing) e regolare (Regulating) le
emozioni. | principali strumenti previsti dal
RULER devono essere anzitutto compresi e
utilizzati dagli insegnanti stessi al fine di svi-
luppare le proprie competenze professio-
nali e personali, prima di essere proposti in
classe. Ad esempio, per sviluppare la rego-
lazione emotiva, uno strumento con il quale
gli insegnanti sono aiutati a fare pratica & il
Meta-momento, che permette di lavorare sul-
la consapevolezza dei fattori che tendono ad
attivare reazioni automatiche, sull’utilizzo del
respiro consapevole al fine di evitare reazio-
ni automatiche dannose, e sulla promozione
di strategie che supportino comportamenti
in linea col proprio “miglior s&” (ad esempio,
il proprio miglior s& pud essere connNesso
all’essere considerati competenti e affidabili
da parte di colleghi e studenti) (Hoffmann et
al., 2020, p. 106). Si tratta di un lavoro su di
sé sfidante in quanto non esiste una strate-
gia “corretta” (ibidem), e in ogni caso si tratta
sempre di soluzioni segnate dalla specificita
individuale e contestuale. Il principio di fondo
e che & fondamentale che gli insegnanti siano
i primi a saper lavorare sulla propria capaci-
ta di autoregolazione, in modo da fornire un
modello autentico agli studenti nella vita quo-
tidiana in classe.

Altri programmi promettenti si sono svi-
luppati all'interno della cornice teorica del-
la Mindfulness. In particolare, il programma
CARE (Cultivating Awareness and Resilience
in Education), basato sul “Prosocial Class-
room Model” (Jennings & Greenberg, 2009),
incoraggia gli insegnanti a un lavoro sulla
propria persona attraverso pratiche da eser-
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citare sia al lavoro che a casa. Il programma
integra lezioni dirette, attivita esperienziali e
riflessive, e verte su tre principali nuclei tema-
tici: insegnamento relativo alle abilita emoti-
ve, consapevolezza e riduzione dello stress,
e pratica della compassione (Schussler et
al., 2016, p. 133). La premessa sulla quale
il CARE si fonda & che per essere empatici e
compassionevoli nelle relazioni & fondamen-
tale sviluppare anzitutto tali qualita all’interno
di sé stessi, e che la cura degli altri “richiede
cura di s€” (Jennings et al, 2019, p. 222).
Incoraggiando tecniche legate alla cura di se,
autoconsapevolezza e regolazione emotiva,
si mira a promuovere sia la salute fisica ed
emotiva degli insegnanti sia la loro capacita
di interagire con gli studenti, con un conse-
guente miglioramento degli ambienti di ap-
prendimento (Schussler et al., 2016, p. 140).

Gli esempi riportati sono in linea con una
visione della formazione che pone al centro la
soggettivita dell'insegnante: al di la di speci-
fici programmi e attivita da realizzare, é pro-
prio il suo modo d’essere e di approcciarsi
alla dimensione emotiva e relazionale nella
vita quotidiana in classe a rappresentare un
modello prezioso a sostegno della crescita
socio-emotiva degli studenti.

In questo paragrafo si intende far luce su
uno degli aspetti salienti del presente articolo,
owvero la mancanza di percorsi specifici per
gli insegnanti che, oltre ad acquisire compe-

tenze e conoscenze sulle attivita didattiche
e sulla gestione delle emozioni, dovrebbero
saper mettere in atto strategie di coinvolgi-
mento e partecipazione per favorire la crea-
zione di contesti educativi quanto pit possi-
bile inclusivi. A partire proprio dalla gestione
di emozioni € sentimenti, aspetto di partico-
lare rilevanza soprattutto per I'insegnante di
sostegno.

Le interconnessioni fra SEL e inclusione
sono di grande interesse per il panorama
contemporaneo della ricerca di interventi in
grado favorire l'inclusivita. Infatti, la maggior
parte degli studenti con difficolta di apprendi-
mento presenta spesso anche difficolta nelle
relazioni sociali, in particolare nel riconoscere
le emozioni in sé e negli altri, regolare e gesti-
re le emozioni forti (sia positive che negative),
riconoscere i propri punti di forza e bisogni
(Elias, 2004).

La ricerca mostra che tali difficolta posso-
no essere affrontate tramite percorsi di SEL,
e che le connessioni con I'apprendimento e
la disabilita riguardano diverse aree, tra cui:
il riconoscimento delle proprie emozioni e di
quelle altrui, la regolazione degli stati emotivi,
’'ascolto e la comunicazione, il rispetto de-
gli altri, la definizione di obiettivi realistici, la
pianificazione, la cooperazione, la gestione
positiva dei conflitti, il mostrare responsabilita
etica e sociale (Payton et al.,, 2000). Queste
aree possono essere il punto di contatto tra
interventi rivolti all’acquisizione di competen-
ze in ambito SEL e azioni finalizzate a creare
contesti inclusivi.

Alcuni esempi di pratiche di SEL applicate
al’lambito dell’educazione speciale sono per
esempio la partecipazione ad attivita artisti-
che (quali musica e teatro), sportive, ludico-
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ricreative, o anche I'utilizzo di strategie didat-
tiche come [l'autobiografia multimediale, o
metodologie di apprendimento cooperative.
Inoltre, le esperienze di SEL mostrano che gli
interventi di gruppo sono importanti opportu-
nita per acquisire le competenze necessarie
al fine di costruire efficaci relazioni sociali e
sviluppare maggiore fiducia in sé stessi.

Dalla letteratura sull’argomento emerge
come siano stati sviluppati diversi progetti di
SEL. Inizialmente negli Stati Uniti, come per
esempio il School-Wide Positive Behaviour
Support a sostegno del comportamento po-
sitivo a scuola (Mitchell, 2018), o le iniziative
promosse dal CASEL (Morganti & Signorelli,
2016).

Inoltre, negli ultimi anni sono state rea-
lizzate diverse esperienze a livello europeo,
soprattutto nell’ambito del programma Era-
smus Plus, tra cui il progetto EBE-EUSMOS,
il programma Promoting Alternative Thinking
Strategies (PATHS®), e il progetto EAP_SEL
incentrato sul rapporto tra educazione socio-
emotiva e inclusione scolastica (Novak et al.,
2016; Signorelli, 2017).

Da questi programmi e interventi emerge
in modo chiaro come fare attivita SEL implichi
che queste siano frequenti e di qualita, che
I'insegnante creda in quello che fa e che abbia
un atteggiamento propositivo e coinvolgente.
Inoltre, questi programmi hanno la caratteri-
stica di focalizzarsi in particolare sulle attivita
da proporre agli allievi, i comportamenti da
favorire e la riflessione sulle emozioni.

Questo aspetto viene spesso citato, ma
mai approfondito. Le strategie di partecipa-
zione dovrebbero infatti riguardare piu livelli
per un effettivo coinvolgimento della comuni-
ta in senso ampio in interventi basati sul SEL
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e finalizzati a supportare un’educazione il pit
possibile inclusiva.

Questi livelli possono essere rappresentati
da una dimensione macro, meso e micro del
coinvolgimento di diversi soggetti.

La macro-dimensione riguarda la scuola
come istituzione e le azioni che pud mettere
in atto per coinvolgere altre agenzie educati-
ve del territorio, quali associazioni, organizza-
zioni no profit, cooperative, mondo accade-
mico (Morganti et al., 2019).

La meso-dimensione si riferisce a quel-
le strutture di livello organizzativo (ovvero i
Gruppi per l'inclusione scolastica a livello re-
gionale, territoriale e di singola scuola), che
potrebbero avere il compito di coinvolgere
centri di aggregazione (sportiva, musicale,
artistica) e strutture di assistenza socio-sani-
taria (come cooperative, ASL, Comuni, ecc.).

La micro-dimensione riguarda invece |l
gruppo classe, e vede nell’insegnante (sia di
sostegno che curricolare) la figura in grado di
arrivare a tutte le famiglie degli studenti.

Per intervenire su queste tre dimensioni &
necessario formare gli insegnanti ad agire in
un’ottica di sistema rispetto all’esterno, oltre
che promuovere strategie in grado di favorire
un’effettiva partecipazione della comunita.

Se analizziamo attentamente la letteratu-
ra scientifica alla ricerca di evidenze circa le
competenze socio-emotive degli insegnanti
connesse alle pratiche valutative, & possibile
rilevare come esse inizino a essere oggetto
di riflessione. Lelemento che accomuna tali
argomentazioni, perd, € una correlazione
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pressoché esclusiva con i vissuti emotivi degli
studenti, quasi a pensare che all'insegnante
venga richiesto di prestare attenzione sola-
mente agli aspetti extrasoggettivi dell’emo-
tivita per favorire I'apprendimento degli stu-
denti. Tali studi evidenziano come emotivita e
cognizione siano fra di loro interconnesse. A
partire da Damasio (1995) e Goleman (1995),
si rileva come il sistema di ragionamento sia
un’estensione del sistema emozionale e da
questo prenda le mosse, evidenziando per-
tanto come I'emozione giochi un ruolo non
solo attivo, bensi preponderante, nei pro-
cessi cognitivi e apprenditivi. Analogamente,
anche le piu recenti ricerche realizzate attra-
verso tecniche di neuroimaging mettono in
luce come le funzioni dell’emisfero sinistro
e di quello destro non risultino separate e
non codifichino in modo differente informa-
zioni cognitive ed emotive. Le emozioni, cosi
come le nozioni acquisite durante i proces-
si di apprendimento, lasciano tracce iscritte
nella nostra memoria € creano connessio-
ni neurali sempre nuove (Lucangeli, 2019).
Questa lettura di matrice comportamentista
pud costituire un importante tassello per chi
lavora in ambito educativo, laddove i feno-
meni POssono trovare un’espressione € una
comprensione maggiormente complessa se
osservati e indagati attraverso un’epistemo-
logia naturalistica (Mortari, 2007). Coerente-
mente con un approccio socio-costruttivista,
recenti studi hanno affrontato la pit specifica
connessione fra emozioni, apprendimento e
valutazione, evidenziando come le modalita
COon cui vengono vissuti i processi apprenditi-
vi e valutativi non dipendano esclusivamente
dal contenuto, bensi anche dall’evento di ap-
prendimento stesso e da cid che le perso-

ne coinvolte - siano esse docenti o studen-
ti - portano con sé in quel momento (Boud,
2002; Crossman, 2007). Come rilevano
Pekrun e colleghi (2002) in una nota tassono-
mia, sono molteplici le tipologie di emozioni
connesse all’apprendimento: le emozioni di
riuscita; le emozioni epistemiche; le emozioni
per argomento; le emozioni sociali.

Benché ad oggi sia fortunatamente su-
perato I'approccio compensatorio (il cosid-
detto ‘feedback sandwich’, ovvero la pratica
dell’inserire un giudizio valutativo di caratte-
re negativo fra due o piu elogi) (Molloy et al.,
2020), risulta ancora frequente la semplicisti-
ca distinzione fra emozioni positive associate
al miglioramento dell’apprendimento e il ren-
dimento ed emozioni negative che possono
influenzare negativamente il comportamento
successivo degli allievi (Atwater et al., 2002;
Smither et al., 2005; Pekrun, 2018). Si atte-
sta ad oggi come necessario, per promuo-
vere cambiamenti duraturi in termini di svi-
luppo cognitivo, sollecitare correttamente la
dimensione emotiva nei processi valutativi e
di feedback (Boud & Molloy, 2013; Carless et
al., 2011; Sadler, 2010; Shields, 2015). Esi-
stono, ad esempio, poche evidenze rispetto
all’'influenza delle emozioni di riuscita sull’ela-
borazione e sulla ricezione delle diverse tipo-
logie di feedback (Dowden et al., 2013).

Quanto asserito finora consente di com-
prendere come sia in ogni caso indispensa-
bile non solo continuare a indagare tali pro-
cessi, bensi anche includere nei percorsi di
teacher feedback literacy - ovvero quei per-
corsi per insegnanti finalizzati all’acquisizione
di conoscenze, competenze e attitudini utili
per progettare processi di feedback che con-
sentano agli studenti di prendere in carico i

Federica Valbusa, Rosi Bombieri, Ivan Traina, Roberta Silva, Alessia Bevilacqua, Marco Ubbiali / Ricerche



feedback che ricevono (Carless & Winstone,
2020) - le evidenze inerenti alla dimensio-
ne emotiva che accompagna valutazione e
feedback. E perd importante - & questo che si
intende valorizzare in questo paragrafo - che
in tali percorsi venga offerta agli insegnanti la
possibilita di esplorare e comprendere anche
i vissuti emotivi personali per acquisirne con-
sapevolezza, evitando cosi che essi orientino
in modo irriflesso e inconscio le loro pratiche
valutative in classe (Mortari, 2003).

Nella tradizione del SEL tra le diverse
skill  promosse dai percorsi formativi
rientra anche una serie di competenze
che caratterizzano quelle che, secondo un
linguaggio piu specificatamente filosofico,
vengono considerate di tipo etico, rivolte
tanto a sé che agli altri. In modo ancor piu
esplicito, in letteratura si trovano percorsi
educativi che combinano pratiche di SEL e
di “character education”, uno dei piu diffusi
approcci di educazione etica e morale (Elias,
2009; Hatchimoniji et al, 2022), anche
nella formazione di educatori e insegnanti
(Cohen, 2006; Haslip et al., 2019). La filosofia
fenomenologica offre un solido supporto a
questa possibile contaminazione tra aspetti
socio-affettivi ed etici, rilevando come ogni
atto del sentire «& essenzialmente percezione
di qualita di valore, positive o negative, delle
cose» (De Monticelli, 2003, p. 71): tale sentire
«motiva in ultima analisi il volere» (p. 76), ciog
coltiva nelle persone la tensione a compiere
scelte in nome di qualcosa che sentono
buono. E tendere a cido che e considerato
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buono (piu precisamente o piu pienamente
“tendere alla vita buona”) &, secondo Ricoeur
(1993), la definizione di etica.

Molto vasta € la letteratura che riconosce
la natura etica dell’insegnamento che vive
di quotidiane deliberazioni etiche nelle
pratiche educative, nei contenuti curricolari,
nelle relazioni con gli studenti, i genitori e i
colleghi, nelle azioni di valutazione ecc.
(Boon et al., 2009; Boon & Maxwell, 2016).
A volte la pratica mette gli insegnanti di
fronte a veri e propri dilemmi etici (Shapira-
Lishchinsky, 2009). | docenti, perd, sono
spesso inconsapevoli di queste sfide e delle
conseguenze delle loro azioni (Husu & Tirri,
2007): la maggior parte di esse &, infatti,
nascosta e viene agita secondo automatismi,
mentre solo una parte € oggetto di riflessione
consapevole (Mahony, 2009).

Da un punto di vista storico, pero, la
dimensione etica del’insegnamento &
emersa nei discorsi accademici solo a
partire dagli anni Ottanta del Novecento, e
quindi é stata affrontata nella formazione
dei docenti solo successivamente. Eppure,
linsegnamento € in sé pratica etica, e si
rileva che i giovani scelgono tale professione
principalmente per le sue dimensioni etiche
(Brookhart & Freeman, 1992): per questo
la formazione dei docenti pre- e in-servizio
in questo campo & fondamentale. Autori
come Nucci (2008) ritengono la conoscenza
come la via principale per tale formazione,
e l'abbondante letteratura accumulata sul
tema come fonte principale. Se certamente lo
studio & fondamentale, essendo perd I'etica
una dimensione pratica della vita non pud
ridursi a un insieme di conoscenze acquisite:
molto, infatti, del’educazione etica passa
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attraverso cid che non ¢ pianificato e cio
che € inconsapevole, anche all'interno della
formazione accademica (Thornberg, 2008).

Sanger e Osguthorpe (2005; 2011),
riconoscendo lagrande produzionein materia,
lamentano perd che non ¢’é un sufficiente
legame tra quanto teoricamente elaborato
e le credenze di fondo che gli insegnanti
hanno maturato e vanno maturando nella
loro formazione. | futuri insegnanti, infatti, per
oltre dodici anni prima dell’'universita, come
poi durante il percorso accademico, sono
in continuo contatto con i rappresentanti di
quella che sara la loro professione: in questo
modo elaborano credenze di fondo sulle
dinamiche di insegnamento-apprendimento
anche e soprattutto da un punto di vista etico.
Se non si parte da queste visioni implicite
e non si lavora perché possano essere
rielaborate e formate in ottica professionale,
scientificamente fondata, ogni apprendimento
restera infecondo. Linsegnamento infatti &
un’attivita pratica, e ogni agire € mosso da un
sentire che & fondamentale educare affinché
sia in grado di cogliere gli elementi di valore
(etici) che sfidano I'azione. E per questo cosi
importante una adeguata formazione socio-
affettiva che sia attraversata dalla sensibilita
per gli aspetti etici del reale (De Monticelli,
2003; Mortari, 2017).

A conclusione di questo articolo, non pos-
siamo che ribadire quanto sia fondamentale,
per unaricerca pedagogica che intenda esse-
re realmente di supporto al miglioramento dei
contesti didattici ed educativi (Mortari, 2007),
occuparsi della dimensione socio-emotiva

della professione docente, anche per fon-
dare percorsi formativi di SEL direttamente,
e non solo secondariamente, destinati agli
insegnanti. Il rischio infatti & quello di impo-
stare la formazione in quest’ambito come un
pacchetto di conoscenze che gli insegnan-
ti dovrebbero possedere per implementare
programmi di SEL pensati prioritariamente
per gli studenti. Per promuovere efficace-
mente nelle classi attivita di SEL, invece, non
& sufficiente che i docenti abbiano acquisito
adeguate conoscenze in merito, ma & anche
essenziale che essi stessi abbiano sviluppato
competenze socio-emotive (Schonert-Reichl,
2017). Come abbiamo visto, tali competenze
li rendono inoltre piu preparati a gestire le sfi-
de educative e didattiche legate all’'inclusione
e alla valutazione: la postura socio-emotiva
del’insegnante condiziona il clima relazionale
ed emotivo della classe, e un clima relazio-
nale ed emotivo positivo favorisce la fioritura
e la coltivazione di un ambiente di appren-
dimento inclusivo, caratterizzato da relazioni
supportive fra gli studenti; inoltre, la capacita
di prevedere i vissuti emotivi degli studenti in
relazione ai feedback che elaborano e rice-
vono, e quindi la capacita di comprenderli e
rapportarsi empaticamente ad essi, & essen-
ziale per la costruzione di un sistema valu-
tativo che sia rispettoso della loro sensibilita
emotiva e, dunque, proprio per questo, piu
efficace in ottica formativa. Una formazione
socio-emotiva risulta necessaria anche per
sostenere e affrontare le questioni etiche che
attraversano quotidianamente la pratica edu-
cativa e didattica, fino a diventare non di rado
veri e propri dilemmi per gli insegnanti, dilem-
mi che chiamano in causa il nucleo piu pro-
fondo dei loro valori e li fanno sentire messi
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in questione non solo professionalmente ma
anche personalmente.

Per venire alla stretta attualita, la pan-
demia da Covid-19, che oltre ai drammati-
ci effetti sanitari ha comportato un pesante
stravolgimento dei modi che conoscevamo
di rapportarci gli uni agli altri, e la guerra in
Ucraina, che ha riportato la minaccia bellica
in Europa con un disastro umanitario enor-
me e gravi conseguenze economiche, stan-
no sollevando all’interno delle scuole nuove
sfide socio-emotive: per citarne solo alcune,
quelle legate alla perdita di coesione relazio-
nale, con gruppi classe da ricostruire dopo la
distanza imposta negli scorsi anni scolastici
dalle regole per il contenimento dei contagi,
e quelle legate alle esigenze dei bambini e ra-
gazzi traumatizzati dall’esperienza della guer-
ra, che arrivano in ltalia, spesso solo con le
loro mamme, come profughi.

L'impatto della pandemia e della guerra sul
benessere socio-emotivo dei bambini e dei
ragazzi e sui contesti educativi & attualmente
allo studio (Singh et al., 2020; Hadar et al.,
2020; Sanchez-Pujalte et al., 2021; Viner et
al., 2022; Callister, 2022; Noorani & Antonel-
lo, 2022); per quanto la ricerca su questi temi
sia ancora in uno stato pioneristico, occorre
tuttavia gia sottolineare come le scuole sia-
no chiamate a contribuire allo sviluppo di una
societa capace di affrontare anche situazioni
drammatiche, educando cittadini in grado di
leggere i bisogni emotivi altrui, di rapportarsi
empaticamente agli altri e di costruire relazio-
ni supportive, sapendo guardare non solo al
bene per s€, ma anche al bene degli altri e al
bene comune. Ma la scuola non puo far fronte
a questo impegno cosi socio-emotivamente
connotato senza occuparsi di coltivare, come
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degno della piu assoluta attenzione, anche il
benessere socio-emotivo degli insegnanti,
che per prendersi cura degli altri, cioe degli
studenti e delle loro famiglie, anche quando
questo significa far fronte a situazioni difficili,
e per prendersi cura del contesto scolastico
in generale, devono inoltre aver appreso a
prendersi cura di sé. E la dimensione socio-
emotiva & una direzione fondamentale della
cura di sé (Mortari, 2019), e cosi deve essere
considerata gia dai curricoli accademici.

Se da un lato orientano la ricerca gia in
essere a una dimensione pratica, volta al mi-
glioramento emotivo e relazionale dei con-
testi educativi e alla progettazione di pro-
grammi di teacher education ispirati alla cura
di sé, dall’altro lato le questioni affrontate in
questo articolo aprono anche nuove piste di
ricerca. Andrebbero ad esempio maggior-
mente esplorate le dinamiche socio-emotive
sottese ai processi cognitivi dell’apprendi-
mento, in particolar modo la relazione fra la
postura emotiva e relazionale dell’insegnante
e la motivazione ad apprendere degli studen-
ti cosi come la personalizzazione € la durata
nel tempo dei contenuti appresi. Ed € inoltre
necessaria una ricerca piu approfondita su
come le questioni etiche condizionano la di-
mensione emotiva degli insegnanti e su quali
sSono i sentimenti propriamente morali che at-
traversano piu frequentemente la quotidianita
del lavoro educativo. In un contesto di ricerca
che si concentra soprattutto sulla messa a
punto e 'indagine delle pratiche di SEL rivol-
te agli studenti, occorrerebbe inoltre capire,
attraverso lo studio rigoroso di esperienze
di teacher education promosse sul campo,
quali strumenti e metodi risultano invece piu
efficaci per lo sviluppo delle competenze so-
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cio-emotive degli insegnanti. In particolare, in
questo articolo, & stata messa in luce la ne-
cessita di promuovere e studiare esperienze
di SEL orientate allo sviluppo delle compe-
tenze socio-emotive necessarie a rispondere
alle sfide educative e didattiche dell’inclusio-
ne e della valutazione: le proposte formative
offerte dalla letteratura in questi ambiti sono
infatti relativamente scarse rispetto alla gran-
de attenzione che, come abbiamo messo in
luce, la teacher education dovrebbe riservare
ad essi.

Il tema e cioe complesso, e non abbiamo
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