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I comportamenti gratuiti, solidaristici, altruistici non sono una 
prerogativa di Sapiens; essi sono presenti in molte altre specie 
animali; genitori che sacrificano la propria vita per la prole, 
adulti che adottano piccoli rimasti orfani talvolta anche ap-
partenenti ad altre specie, gruppi che salvano singoli individui 
dall’assalto di predatori, ecc. Tuttavia si tratta sempre di com-
portamenti istintuali e molto circoscritti, probabilmente premia-
ti dalla selezione naturale perché favoriscono la sopravvivenza di 
chi li adotta; per il resto la natura, spesso dipinta dall’industria 
culturale come un contesto amichevole, sicuro, ludico, è del tut-
to indifferente agli accidenti che possono capitare ai singoli in-
dividui, anzi generalmente è assolutamente spietata: cainismo, 
infanticidio, cannibalismo, oltre ai consueti comportamenti pre-
datori che di solito colpiscono gli individui più indifesi – anziani 
o appena venuti alla luce o malati. Questo perché il compor-
tamento animale è indecidibile: il leone non può decidere se 
uccidere o meno la gazzella così come molti uccelli non possono 
decidere se dedicare la propria attenzione a tutti i pulcini o solo 
ad alcuni di essi per aumentarne le possibilità di sopravvivenza; 
la genetica, che si palesa con quello che chiamiamo istinto, ha 
già deciso per loro. In questo senso l’animale funziona come una 
macchina, esegue dei programmi di comportamento.

Sapiens è l’unica specie animale che potenzialmente può 
decidere tutti i propri comportamenti, che può prevedere le 

Prefazione  
 

di Giuliano Franceschini

Molte volte le briccole non si vedono e l’orizzonte sembra vuoto.
Ma le briccole ci sono, solo che rimangono sommerse nella nebbia

e non si riesce a vederle.

(Leonardo Trisciuzzi)
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conseguenze delle proprie azioni e riflettere su di esse e dun-
que orientarsi verso quello che viene ritenuto giusto, buono, 
razionale. Il percorso etico della specie è però ancora molto 
lungo. Ancora non abbiamo imparato a non ucciderci tra di 
noi – si pensi ai tanti conflitti armati in corso e a quelli che 
hanno insanguinato il Novecento –, né a non uccidere gli altri 
animali con i quali condividiamo il Pianeta – dagli allevamenti 
intensivi a scopi alimentari alla caccia a fini ludici di animali in 
estinzione –, né ad avvelenare l’ambiente per produrre merci 
ed energia – si pensi alla crisi climatica attuale. 

Tuttavia, considerando la giovane età della specie, solo due-
centomila anni, un soffio nei tempi profondi della natura, ab-
biamo fatto molti passi in avanti. La questione della disabilità 
è, a questo proposito, esemplare. Per la donna e l’uomo con-
temporanei sembra del tutto scontato o addirittura «naturale» 
occuparsi sempre più diffusamente della sopravvivenza, del 
benessere e dell’inclusione di chi, per i più svariati accidenti, 
si trova in una situazione di disabilità. In realtà si tratta di atteg-
giamenti e comportamenti straordinari, che ci connotano come 
specie e dei quali dovremmo essere orgogliosi. Sapiens è l’unica 
specie animale che si ribella alla dittatura della natura e alle sue 
leggi spietate attraverso l’elaborazione di una cultura, ancora 
imperfetta e frutto di una storia secolare, che vuole garantire a 
tutti il diritto alla vita, e a una vita dignitosa, felice, serena. Non 
c’è nulla di più culturale e per certi versi straordinario della 
scelta di dedicare buona parte della propria vita professionale, 
e non, alla felicità della vita altrui, sia attraverso le tante forme 
di volontariato che, e veniamo a noi, all’educazione inclusiva. 

La decisione di intraprendere la carriera di insegnante spe-
cializzato per l’inclusione può avere le più svariate motivazioni, 
comprese quelle, assolutamente legittime, di tipo economico, 
tuttavia resta il fatto che tra tutte le strade professionali possibili, 
si sia scelta la cura e l’educazione di chi, ancora agli inizi del seco-
lo scorso e per buona parte della nostra breve storia di specie, ve-
niva, nelle migliori delle ipotesi, emarginato, escluso, segregato; 
nelle peggiori, ed è stato così per secoli, soppresso, abbandonato.



13
©

 E
di

zi
on

i A
ng

el
o 

G
ue

ri
ni

 e
 A

ss
oc

ia
ti

Il ragionamento suona retorico e moralistico se confrontato 
con il clima culturale contemporaneo, compreso quello che 
connota alcune regioni dell’ambito pedagogico e didattico, 
così intrise di competenze, produttività, qualità, ecc. Tuttavia, 
l’aspetto etico è, nel nostro caso, irrinunciabile; l’impronta 
etica segna tutto il discorso sull’inclusione scolastica, che al-
trimenti resta ingabbiato o nelle maglie dell’efficientismo o in 
quelle della compassione. Oggi disponiamo degli strumenti 
intellettuali e operativi per evitare entrambi i pericoli, dall’at-
teggiamento autenticamente scientifico, che non si esaurisce 
nella sola razionalità tecnica, elemento comunque indispensa-
bile all’azione educativa, al relativismo delle soluzioni e degli 
strumenti adottati sul campo, che non implica un rassegnato 
nichilismo venato di pessimismo, ma al contrario si nutre di 
una sana consapevolezza critica circa le proprie possibilità e 
della volontà di tendere sempre verso il perfettibile, verso l’u-
so critico del linguaggio, che crea significati e modifica i con-
testi e le relazioni e non si limita a registrare l’esistente.

Tutto ciò per sostenere che la formazione dell’insegnante in-
clusivo è innanzitutto una questione strettamente culturale, an-
corché connotata da una forte componente tecnica e operativa. 

Gli autori del presente volume condividono una cultura 
dell’inclusione, provvisoria, aperta, mai definitiva, che vede 
proprio nell’incontro tra aspetti teorici, sociali, etici, culturali, 
politici e aspetti operativi, normativi, tecnici il cardine intorno 
al quale si avvita l’intero discorso proposto. In questo si ravvisa 
la volontà di continuare e sviluppare il discorso della cosid-
detta «scuola fiorentina» e in particolare di quella sua ema-
nazione inerente la pedagogia e la didattica speciali, legata 
all’opera di Leonardo Trisciuzzi. 

In questa sede non è possibile fornire un quadro esaurien-
te della pedagogia e della didattica elaborate e diffuse da L.  
Trisciuzzi1 nella sua lunga carriera di professore universitario 

1 Cfr. Cambi F., Fratini C., Trebisacce G. (a cura di), La ricerca pedagogica e le 
sue frontiere. Studi in onore di Leonardo Trisicuzzi, ETS, Pisa 2008.



14

e nelle sue numerose opere, ci limitiamo a elencarne alcuni 
punti salienti che hanno ispirato e nutrito il presente volume:
• l’approccio scientifico all’educazione, interno al paradig-

ma delle scienze dell’educazione che in Italia matura nel 
secondo dopoguerra e che vede nello sperimentalismo 
educativo, di matrice deweyana, il proprio punto di rife-
rimento;

• il primato dell’interdisciplinarietà nello studio degli eventi 
educativi, ovvero del confronto di tutte le scienze umane 
nella teoria pedagogica e nella prassi didattica;

• la prospettiva psicopedagogica come prospettiva centrale 
per l’azione didattica;

• la visione culturale e insieme tecnica della pedagogia e 
della didattica speciali, ovvero l’handicap come condizio-
ne insieme fisica e contestuale, cognitiva e relazionale, me-
dica e pedagogica;

• l’attenzione verso la formazione dei docenti come proces-
so continuo, culturale, etico e tecnico;

• la specificità dell’approccio clinico in pedagogia.

Questi sono solo alcuni punti in grado di esaltare l’attualità 
dell’opera di L. Trisciuzzi, e in particolare quella sua visione 
ad ampio raggio, sia nel tempo che nello spazio, attraverso la 
quale declinava le questioni educative e didattiche legate alla 
disabilità. Una visione che in larga misura anticipa molti temi 
attuali della pedagogia e della didattica dell’inclusione, alcu-
ni dei quali affrontati anche in questo volume, dall’approccio 
Evidence Based a quello dei Disability Studies. 

Prendendo a prestito una delle metafore più note di L. Tri-
sciuzzi possiamo dire che è la «briccola» che ci orienta nelle 
nostre ricerche, comprese quelle, teoriche e metodologiche, 
che presentiamo in questo volume; è il gigante sulle cui spalle 
ci siamo appoggiati per cercare di vedere oltre l’esistente. 
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introduzione  
 

di Davide Capperucci e Giuliano Franceschini

Questo volume intende proporre al lettore un quadro di ri-
ferimento per comprendere i tanti significati che il termine 
«inclusione» può assumere in ambito pedagogico e didattico 
e, contemporaneamente, offrire alcune piste pratiche con le 
quali declinarlo nella realtà scolastica. 

Si presenta come un percorso, che in questo caso parte da 
una definizione di inclusione e termina con una proposta ine-
rente la certificazione delle competenze di alunni di scuola se-
condaria di secondo grado con disabilità grave1. 

La direzione è dunque decisamente deduttiva e si artico-
la in tre piste, in tre sentieri, che speriamo possano riuscire 
agevoli al lettore e utili a orientarsi nel complesso e variegato 
mondo dell’inclusione scolastica. 

Il primo sentiero è quello generale o generalistico, teorico 
ma anche operativo, sviluppato dai saggi di Giuliano Fran-
ceschini e di Silvia Guetta, necessario a collocare l’inclusione 
nell’orizzonte del dibattito pedagogico e didattico attuale; gli 
autori definiscono rispettivamente l’inclusione come un pro-
cesso continuo di ricerca dell’eguaglianza e come una relazio-
ne d’aiuto. Entrambi sviluppano tali definizioni declinandole 
poi in senso operativo, Giuliano Franceschini all’interno del 

1 Nel volume viene utilizzato, oltre al termine disabile/i, anche quello di di-
sabilitato/i, in linea con le scelte lessicali maturate all’interno dei Disability Stu-
dies rivolte a sottolineare il ruolo del contesto nella genealogia della disabilità.
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quadro proposto dai Disability Studies, Silvia Guetta facendo ri-
ferimento al metodo Feuerstein.

Seguono due capitoli dedicati specificamente alla figura 
dell’insegnante inclusivo: Ilaria Salvadori, partendo dai risul-
tati di una ricerca internazionale sulle competenze dell’inse-
gnante inclusivo, propone una riflessione critica del rapporto 
tra competenze del docente e inclusione scolastica; Francesca 
Storai approfondisce invece la questione del rapporto tra pro-
gettazione e inclusione, analizzando il concetto di curricolo 
inclusivo unitario. 

Marianna Piccioli nel quinto capitolo riporta la nostra at-
tenzione sul modello italiano all’inclusione, ricostruendo 
quell’originale percorso storico, normativo, sociale e culturale 
che ha portato l’Italia in una posizione d’avanguardia nella 
ricerca e nella pratica dell’inclusione scolastica. 

Chiudono il volume due contributi dedicati alla valutazio-
ne dell’inclusione, nel primo Marianna Piccioli presenta uno 
strumento operativo per l’autovalutazione dell’inclusione che 
sta incontrando una notevole fortuna a livello internazionale, 
l’Index for inclusion, mentre nel capitolo finale Davide Cappe-
rucci affronta il discorso e la prassi della certificazione delle 
competenze di studenti con disabilità grave, tramite la presen-
tazione di un percorso metodologico maturato all’interno dei 
più recenti percorsi di ricerca-formazione dedicati alla valuta-
zione degli apprendimenti.

La struttura del volume e i contenuti in essa incastonati 
sono pensati per chi già si occupa di inclusione scolastica, dai 
docenti e dai dirigenti in servizio al pedagogista clinico agli 
educatori, ma anche per chi si sta formando per diventare in-
segnante specializzato per le attività di sostegno. In ogni caso 
tutti gli autori fanno riferimento, diretto o indiretto, esplicito 
o implicito, alla specificità della via italiana all’inclusione così 
come viene chiaramente espressa anche dalla normativa che 
regola i corsi per la formazione degli insegnanti specializza-
ti: questi non sono insegnanti di sostegno al bambino disabi-
le o con disturbi specifici dell’apprendimento o con bisogni 
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educativi speciali, essi sono di sostegno alla classe, anzi alla 
scuola, nella quale operano in contitolarità con tutti gli altri 
docenti. Non importa se in molte realtà questa affermazione 
resta lettera morta, noi non ci stancheremo mai di ripeterlo, 
perché la nostra attenzione, il nostro sguardo, non sono rivolti 
esclusivamente all’insegnante che ci legge ma anche e soprat-
tutto agli alunni, a tutti gli alunni che lo aspettano in classe e 
che hanno diritto a un’educazione e a un’istruzione di qualità, 
che non può mai risolversi in un precettorato individuale e 
segregante o in una lezione frontale uguale per tutti. L’alter-
nativa tra stare in classe con tutti gli alunni o uscire con uno 
di loro per svolgere attività individuali è falsa e mal posta, la 
vera questione è l’organizzazione del contesto scolastico, del-
le risorse umane e fisiche disponibili, dei tempi e degli spa-
zi. Un’organizzazione insieme razionale e giusta, ragionevole 
verrebbe da dire, all’interno della quale i docenti si muovono 
in modo flessibile ed elastico, ognuno portando il suo prezio-
so, ma mai del tutto sufficiente, contributo.
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che cos’è l’inclusione? la ricerca dell’eguaglianza

di Giuliano Franceschini

Un volume dedicato alla pedagogia e alla didattica dell’in-
clusione non può che prendere le mosse dalle prospettive 
di ricerca, di studio, di analisi attraverso le quali conoscere, 
comprendere, interpretare quel fenomeno complesso che in-
dichiamo con il termine «inclusione». In questo modo, con 
questa scelta, ci posizioniamo subito all’interno di un atteg-
giamento culturale e di ricerca che possiamo definire in di-
versi modi, critico, riflessivo, relativistico, ovvero che non dà per 
scontato il proprio oggetto di indagine né gli strumenti che 
utilizza per conoscerlo (Foucault, 1997). Un atteggiamento 
culturale che innanzitutto considera i fenomeni che intende 
studiare, soprattutto se appartenenti all’area delle scienze so-
ciali come quelli educativi, il risultato di complesse interazioni 
di contingenze storiche anche molto diverse tra loro: econo-
miche, politiche, sociali ecc. 

Pensiamo soltanto alla diffusione, nell’ultimo decennio e in 
campi anche molto distanti tra loro come quelli politico, econo-
mico, pedagogico, all’interno di contesti comunicativi altrettan-
to diversi, dai quotidiani alle riviste scientifiche alla televisione 
ai social network, del termine «inclusione». Perché questo uso 
quasi compulsivo di un termine un tempo assai poco utilizzato? 
Cosa c’è dietro questo fenomeno linguistico? Quali sono le con-
tingenze che ne hanno determinato l’ascesa? Quali sono i signi-
ficati profondi che assume nei vari contesti in cui è utilizzato? 
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La questione è ancora più urgente all’interno dell’ambito 
pedagogico, dove il termine «inclusione» ha innanzitutto so-
stituito nel giro di pochissimo tempo quello di «integrazio-
ne», che regnava incontrastato nel dibattito sulla disabilità, nei 
contesti scolastici e non, da circa quarant’anni. E non basta 
perché dall’ambito della disabilità il termine «inclusione» è 
tracimato nella più vasta discussione pedagogica e didattica 
scalzando dal podio quello di «competenza», che ormai sem-
brava destinato a occuparlo per lungo tempo. 

Ecco, si tratta di non dare per scontata questa diffusione, di 
non consumare il termine «inclusione» in attesa della prossima 
moda pedagogica, che sicuramente ne offuscherà il primato 
tra qualche anno, ma di approfondirne lo studio nella spe-
ranza di arrivare a coglierne i significati profondi, autentici, 
sempre che essi ci siano, uscendo dalla retorica comune degli 
slogan, dei dibattiti frettolosi e superficiali oppure ideologici.

Se la cultura e l’intelligenza costituiscono i tratti distintivi della 
condizione umana, e l’educazione il modo in cui esse riescono ad 
esprimersi attraverso il comportamento, il consumismo educati-
vo si risolve in una diminuzione della stessa condizione umana 
(Vertecchi, 1995, p. 12).

Lo scopo di questo capitolo è proprio quello di orientare il 
lettore verso una cultura dell’inclusione in grado di compenetra-
re aspetti teorici e operativi, ricerca scientifica e dimensioni 
didattiche, aspetti tecnici e questioni etiche, e soprattutto di 
porsi come sistema privilegiato di riferimento, dotato di un 
proprio lessico specialistico, di un repertorio di metodologie, 
di una serie di prospettive teoriche, per tutti gli operatori che 
si occupano di inclusione scolastica, dal pedagogista clinico 
all’insegnante, specializzato e non. A tal fine il capitolo è sud-
diviso in cinque paragrafi, il primo dedicato alla descrizione 
dei tratti caratteristici della cultura dell’inclusione scolastica, 
con particolare riferimento al modello psicopedagogico italia-
no, il secondo propone una definizione di inclusione che vie-
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ne poi sviluppata nei paragrafi tre e quattro, rispettivamente 
dedicati all’approccio scientifico e a quello socio-culturale per 
comprendere l’inclusione. Chiude il capitolo un paragrafo de-
dicato all’esame di alcuni punti fondamentali della didattica 
inclusiva, con particolare attenzione all’approccio dei Disability 
Studies in Education.

1. Verso una cultura dell’inclusione

In Italia la cultura dell’inclusione vanta una lunga tradizione 
di ricerca anche grazie a particolari contingenze storiche, so-
ciali, economiche, politiche e culturali:

È dunque necessario riconoscere che il problema dell’integrazione 
dell’handicappato debba essere esaminato in una prospettiva 
che non lo isoli mai come problema, ossia come prodotto, dalla 
cultura e dalla società di cui fa parte […] l’emarginazione non 
è un fatto esterno, un accidente, ma nasce dalla esistenza di 
precisi modelli culturali e di costume: è cioè un fatto sociale […] 
l’integrazione ha un significato se si identifica con un processo 
di pieno sviluppo della persona umana attraverso l’acquisizione 
di capacità (operative e di comunicazione), per mezzo 
dell’educazione e della partecipazione reale alla vita comunitaria. 
Non è e non può essere riducibile alla pura presenza fisica dello 
svantaggiato nel gruppo […] il processo di integrazione è reale e 
valido solo se è preparato e condotto in modo organico, cioè se 
viene organizzato, programmato e finalizzato al raggiungimento 
di obiettivi concreti, realizzabili e verificabili (Trisciuzzi, 2002, 
pp. 223/224).

Un processo di integrazione, infatti, si realizza in ogni azione, 
piccola o grande, che chiarisca come le cure educative ‘specia-
li’ non coincidano con l’educazione separata, con la segrega-
zione […] ed ecco allora che nasce la necessità di ragionare su 
un elemento più complesso che non sia il singolo deficit, ossia 
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la difficoltà irreversibile, il limite, per capire quanto invece sia 
più utile, e più corretto, rivolgere l’attenzione alla situazione di 
handicap. Nelle situazioni di handicap la difficoltà irreversibile 
è accompagnata da molti elementi che rendono invece possibile 
l’intervento. La stessa difficoltà irreversibile può assumere una 
connotazione positiva se esaminata con l’intento di scoprirne le 
potenziali risorse (Canevaro, 2000, p. 5).

 
Queste due testimonianze autorevoli dimostrano come la ri-
cerca psicopedagogica italiana abbia anticipato di vari anni il 
passaggio dal paradigma dell’integrazione a quello dell’inclu-
sione; sebbene i due autori parlino di integrazione, si coglie 
chiaramente nei loro studi quella sensibilità inclusiva che ca-
ratterizza la maggior parte delle ricerche più recenti, dall’at-
tenzione al contesto a quella verso le potenzialità dell’alunno 
disabilitato. Tutto questo mentre nella maggior parte degli 
altri Paesi occidentali si discute ancora sulla questione della 
segregazione/emarginazione nelle classi speciali e sul diritto 
all’inserimento e all’integrazione degli alunni disabilitati nelle 
classi comuni.

L. D’Alonzo in un recente contributo, dopo aver ricordato 
i numeri dell’integrazione, circa 145,000 alunni con disabilità 
nell’a.s. 2012/2013, sostiene che «Non esiste al mondo una 
struttura formativa in grado di permettere ad una fascia così 
consistente di persone con problemi di accedere quotidiana-
mente nelle sue aule» e sintetizza così i punti salienti del mo-
dello italiano di inclusione scolastica:

1) L’allievo con disabilità è accolto nelle scuole italiane, nessun 
insegnante e nessuna istituzione formativa può rifiutarsi di accet-
tare di operare e di attivarsi per i bene del soggetto.
2) La certificazione di disabilità porta automaticamente alla col-
laborazione tra servizio sanitario-riabilitativo e scuola […] Questi 
documenti (PDF1, PEI2) sono frutto di una collaborazione inten-

1 Profilo Dinamico Funzionale.
2 Piano Educativo Individualizzato.
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sa che deve situarsi su un piano di rispetto e di prospettiva ope-
rativa comune.
3) L’insegnante di sostegno, come afferma la 104/’92, non è l’an-
gelo custode del soggetto con deficit, ma è un insegnante in gra-
do di portare il proprio contributo di competenze specialistiche 
all’intera classe ed è risorsa indispensabile sia all’allievo stesso sia 
ai colleghi curricolari.
4) I consigli di classe sono coscienti dei problemi del soggetto con 
disabilità ed operano in unitarietà di intenti per le sue esigenze.
5) Le valutazioni pel piano individualizzato sono momento fon-
damentale per il team docente e per la famiglia.
6) I genitori sono coinvolti pienamente in questo processo, sono 
a conoscenza del programma individualizzato e delle scelte edu-
cative e didattiche proposte al figlio con deficit.
7) La scuola è chiamata ad agire con un piano dell’offerta forma-
tiva di Istituto significativo sul piano dell’inclusione.
8) All’interno della scuola sono promossi gruppi di lavoro che si 
dedicano alle questioni concernenti l’educazione e la formazione 
degli allievi con deficit.
9) Esiste sempre più la capacità di prendersi carico delle esigenze 
dell’allievo con disabilità operando anche in prospettiva futura 
su un progetto di vita ottimale per la persona. I passaggi tra i 
vari ordini scolastici sono un momento istituzionale importante.
10) Le famiglie degli allievi senza deficit accettano la presenza 
in classe del soggetto con disabilità segno inequivocabile di una 
cultura integrativa ormai diffusa (D’Alonzo in Crispiani, a cura 
di, 2016 pp. 634-635). 

Questa cultura dell’inclusione si basa su due prospettive di in-
dagine che, lo anticipiamo, non possono essere considerate 
alternative l’una all’altra né mutualmente escludentesi, bensì 
complementari, entrambe necessarie per ricostruire in modo 
critico il significato del termine inclusione, si tratta della pro-
spettiva scientifica e di quella sociale, culturale, etica. Lo ripe-
tiamo, queste due lenti di ingrandimento attraverso le quali 
conoscere l’inclusione non sono alternative ma contribuiscono 
a formare un quadro d’insieme, si comportano come due lenti 
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diverse di un medesimo paio di occhiali: la visione è unica ma 
le informazioni che esse incorporano sono diverse. In questo 
modo speriamo di accogliere l’invito di una delle figure più 
prestigiose della cultura contemporanea, Edgard Morin:

Bisogna saper vedere che la crisi dell’insegnamento è inseparabi-
le dalla crisi della cultura. Nel corso del diciannovesimo secolo è 
cominciata una dissociazione, divenuta oggi disgiunzione, tra due 
componenti della cultura, quella scientifica e quella umanistica. La 
cultura scientifica produce conoscenze che non vanno più al muli-
no della cultura umanistica, la quale non ha che vaghe conoscenze 
mediatiche degli apporti capitali delle scienze alla conoscenza del 
nostro universo fisico e vivente. Ma la cultura scientifica conosce 
oggetti, ignora il soggetto che conosce e manca di riflessività sul 
divenire incontrollato delle scienze. La parcellizzazione delle co-
noscenze in discipline e sotto-discipline aggrava l’incultura gene-
ralizzata. Da qui la necessità di stabilire comunicazioni e legami 
con le due branche separate della cultura (Morin, 2015, p. 41).

2. Una definizione di inclusione

Partiamo da una definizione di inclusione che nelle intenzioni 
dello scrivente ha l’ambizione di sintetizzare le diverse anime, 
che ora citiamo velocemente ma sulle quali ritorneremo con più 
precisione, dell’inclusione scolastica, e precisamente quella psi-
copedagogico-curricolare, quella legata all’Evidence-Based Educa-
tion e quella legata ai Disability Studies. La prima è sicuramente 
più radicata nel nostro Paese poiché ha accompagnato, soste-
nuto e diffuso la cultura dell’integrazione scolastica dalla fine 
degli anni Settanta del Novecento in poi. È il fiore all’occhiello 
della ricerca pedagogica italiana, nessun altro Paese occidentale 
vanta una tradizione di ricerca così ricca e fiorente in merito 
all’integrazione scolastica, perché l’Italia è tra i pochissimi Paesi 
che hanno deciso di abolire le classi differenziali e di inserire gli 
alunni disabili nelle classi comuni in tutti gli ordini di scuola già 
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dalla seconda metà degli anni Settanta del Novecento. Grazie a 
questo importante filone di ricerca gli insegnanti italiani hanno 
accesso a strumenti e metodologie didattiche specifiche per la 
didattica speciale (cfr. Trisciuzzi, 2002).

La seconda è molto più recente, nasce in ambito medico e 
tenta di applicare anche nell’ambito della pedagogia speciale 
i principi dell’evidenza empirica e scientifica, si tratta cioè di 
promuovere la diffusione di metodologie che si sono rivela-
te scientificamente efficaci, in grado di migliorare i proces-
si di insegnamento e apprendimento. Particolare attenzione 
viene riservata agli strumenti sistematici di osservazione e di 
valutazione, al fine di arrivare a scelte didattiche consapevoli 
e basate sull’evidenza del loro funzionamento (Cottini, Mor-
ganti, 2015). La terza nasce verso la fine degli anni Settanta 
nel Regno Unito e negli Stati Uniti e si diffonde in Italia solo 
agli inizi del nuovo secolo; i Disability Studies, come vedremo 
in seguito, offrono una prospettiva radicalmente diversa attra-
verso la quale conoscere e praticare l’inclusione, richiamando 
l’attenzione sul ruolo del contesto, del linguaggio, dell’etica, 
ecc. (Goodley, D’Alessio et al., 2018).

Fig. 1 – Prospettive di ricerca sull’inclusione scolastica.

Fonte: elaborazione grafica dell’autore.
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Alla luce di questi tre filoni di ricerca, possiamo formulare 
una definizione di inclusione scolastica in grado di sintetizza-
re, sebbene in modo non esaustivo, lo stato dell’arte, episte-
mologico e metodologico, della ricerca pedagogica e didattica 
sull’inclusione:

Come appare evidente, questa definizione è composta da tre 
parti fondamentali:
• l’inclusione è un processo di ricerca;
• lo scopo dell’inclusione è quello di realizzare l’eguaglianza 

nei processi formativi;
• l’inclusione si realizza attraverso la condivisione di valo-

ri, l’organizzazione di contesti, l’utilizzo di metodologie e 
strumenti specifici.

Queste tre componenti del concetto di inclusione scolastica 
rimandano ad altrettanti riferimenti di base, essenziali per lo 
studio e la pratica pedagogica e didattica dell’inclusione, ve-
diamoli più in dettaglio:

1. Se l’inclusione è un processo di ricerca, significa che per 
essere pienamente realizzata è necessario assumere un atteg-
giamento scientifico, caratterizzato dalla coerenza con delle 
ipotesi di fondo, anche astratte e teoriche, che chiedono di 
essere falsificate, dalla sistematicità delle metodologie utilizza-
te, dal dubbio e dalla critica costruttiva. Non esiste uno stato 
assoluto che possiamo chiamare inclusione perfetta, questa è 
piuttosto una meta cui tendere nella consapevolezza che non 
verrà mai raggiunta in modo definitivo perché i risultati della 

Una definizione di inclusione

L’inclusione è un processo di ricerca finalizzato a realizzare l’egua-
glianza formale e sostanziale nei processi formativi, attraverso la 
condivisione/diffusione di valori e principi di fondo, la riorganiz-
zazione dei contesti scolastici, l’utilizzo di metodologie e strumenti 
didattici rivelatisi efficaci.
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ricerca stessa continueranno a produrre soluzioni sempre più 
corrette ed efficaci, approfondendo e confermando alcune teorie 
e relative pratiche e falsificandone altre, in un percorso con-
tinuo di crescita culturale e metodologica. Intendere l’inclu-
sione come ricerca significa pertanto conoscerla e praticarla 
attraverso le lenti del pensiero scientifico moderno e contem-
poraneo, così come esso si è sviluppato dalla Grecia del VI 
secolo a.C. ai giorni nostri, passando attraverso la Rivoluzione 
scientifica moderna e l’Illuminismo, fino ad arrivare all’era 
della Rivoluzione quantistica e digitale. 

2. Se lo scopo dell’inclusione è quello di realizzare l’egua-
glianza nei processi formativi e attraverso i processi formati-
vi, allora i riferimenti principali per realizzarla sono l’etica, 
la politica e il diritto, la filosofia, la storia, la pedagogia e in 
generale la molteplicità delle scienze umane che si occupano 
dell’uomo e della sua formazione, della specie, della società. 
L’atteggiamento scientifico da solo non basta, anzi, lasciato li-
bero di realizzare qualsiasi fine, può persino diffondere prati-
che educative escludenti. 

Un PEI compilato in modo rigoroso e scientifico se poi si 
materializza in una pratica didattica sempre e solo individua-
lizzata, realizzata dal solo insegnante di sostegno, non produ-
ce inclusione ma esclusione, segregazione, marginalizzazione, 
insomma disuguaglianza. Ecco perché è importate ricondur-
re l’inclusione scolastica all’interno del dibattito politico sulla 
democrazia, sui diritti, sull’eguaglianza, anch’esso nato nelle 
terre lambite dal mar Egeo più di duemila anni fa ma che 
ha raggiunto una piena maturità solo nella seconda metà del 
Novecento, dopo l’inferno della grande guerra mondiale no-
vecentesca (1914-1945), con la sconfitta dei regimi antidemo-
cratici e con le varie proclamazioni internazionali dei Diritti 
dell’Uomo.

3. Se l’inclusione non vuole restare un puro esercizio reto-
rico, è necessario realizzarla attraverso precisi interventi ope-
rativi. In primo luogo, si tratta di condividere e diffondere 
all’interno della scuola, dei singoli istituti, quei valori che so-
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stengono l’inclusione ovvero l’eguaglianza, la solidarietà, l’ac-
coglienza, ecc., attraverso incontri di formazione in servizio 
caratterizzati da un approccio dialogico, dialettico, conversa-
zionale. Non si tratta di imporre dei valori, non funzionereb-
be comunque, si tratta invece di costruirli, riconoscerli, con-
dividerli e poi praticarli. Direttamente legata alla questione 
dei valori abbiamo poi l’organizzazione dei contesti scolastici 
che appunto deve essere in grado di rispecchiare quei valori 
assunti come guida all’inclusione; dall’orario alla gestione de-
gli spazi, dal linguaggio utilizzato in classe alla gestione del 
rapporto con i genitori e così via. Infine, abbiamo gli aspetti 
didattici e metodologici, anch’essi pertinenti con i valori di 
riferimento e con l’organizzazione del contesto scolastico. Me-
todologie che emergono dalla ricerca pedagogica e didattica, 
che si sono dimostrate efficaci in contesti inclusivi, che sono 
riconosciute dalla comunità di ricercatori e insegnanti.

Fig. 2 – Che cos’è l’inclusione?

Fonte: elaborazione grafica dell’autore.
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Nelle pagine seguenti approfondiremo questi tre riferimenti 
di base, la via scientifica all’inclusione, l’eguaglianza nei/dei 
processi formativi, la didattica per l’inclusione.

3. La via scientifica all’inclusione scolastica

L’inclusione, in particolare quella scolastica, è un fenomeno 
fisico, psicologico, comportamentale, mentale, collocato nello 
spazio e nel tempo dei soggetti, delle istituzioni, della società, 
della specie. Un fenomeno che, in quanto tale, può e deve 
essere studiato attraverso i metodi, le prospettive di studio, le 
teorie della ricerca scientifica sviluppati dalla cultura moder-
na e contemporanea occidentale.

Ma cosa significa, per un insegnante contemporaneo o per 
un pedagogista, assumere come riferimento la cultura scienti-
fica contemporanea per conoscere e praticare l’inclusione? In 
primo luogo potremmo pensare che sia necessario e sufficien-
te adottare la razionalità tecnica e metodologica del modello 
scientifico, il rigore della quantificazione sperimentale, la sua 
estrema formalizzazione. Si tratta però di un’interpretazione 
semplificante e fuorviante, la questione è molto più complessa 
soprattutto se riferita alla scienza contemporanea, che non si 
identifica più con quel modello sperimentale rigido a cui pri-
ma si è accennato.

La scienza non è riducibile alle sue predizioni quantitative. Non 
è riducibile a tecniche di calcolo, a protocolli operazionali, al 
metodo ipotetico-deduttivo. Questi sono solo strumenti, fonda-
mentali ed estremamente acuminati; sono elementi di relativa 
garanzia e chiarezza, modi per cercare di schivare errori […] 
Ma sono solo strumenti, anzi sono solo alcuni degli strumenti in 
gioco nell’attività scientifica […] l’obiettivo dichiarato della ri-
cerca scientifica non è fare previsioni quantitative corrette, ma 
‘comprendere’ come funziona il mondo […] la scienza consiste 
nel guardare più lontano, nel rendersi conto che le nostre idee 
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sono molto spesso inadeguate non appena usciamo dal nostro 
giardinetto. Quindi consiste innanzitutto nello smascherare alcu-
ni dei nostri pregiudizi, nel costruire e sviluppare gli strumenti 
concettuali nuovi, per poter pensare più efficacemente il mondo 
(Rovelli, 2018, pp. 111-112).

Come appare evidente dalle parole di Carlo Rovelli – fisico 
teorico di livello mondiale e autore di best seller divulgativi –, 
adottare una prospettiva scientifica, nel nostro caso in ambito 
educativo, significa molto di più che aderire alla prospettiva 
quantitativa e ha notevoli ripercussioni sulle strategie operati-
ve di intervento. Significa in primo luogo aderire a un aspetto 
costitutivo della cultura occidentale e oggi assorbito da quella 
globale. 
Per comprendere questa affermazione è necessario dedicare 
un breve spazio ad alcune riflessioni sullo sviluppo del pen-
siero scientifico, solo qualche accenno necessario a procedere 
poi più spediti nella comprensione della via scientifica all’in-
clusione.

3.1 Il miracolo greco

La ricerca di radici culturali è sempre un’operazione rischiosa, 
in realtà non ci sono radici ultime ma sempre percorsi di svi-
luppo connotati da continuità e/o brusche rotture. 

Questo vale anche per la cultura scientifica occidentale 
che in realtà inizia al confine tra Oriente e Occidente, nelle 
meravigliose isole prospicienti l’Anatolia, intorno al VI seco-
lo a.C., dove e quando si consuma l’atto di inizio del miracolo 
greco, ovvero l’elaborazione di concetti, categorie, metodi di 
indagine che si affrancano dalla cultura orientale arcaica – 
quella delle grandi civiltà mesopotamiche e nilotiche – dalla 
quale comunque dipendono in larga misura, per dare vita a 
un nuovo modello culturale destinato poi a diventare l’ele-
mento principale della cultura occidentale moderna e con-
temporanea:
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Il solo fondamento della sapienza orientale è la tradizione. La fi-
losofia greca invece è ricerca. Essa nasce da un atto fondamentale 
di libertà di fronte alla tradizione, al costume e ad una credenza 
accettata come tale. Il suo fondamento è che l’uomo non possiede 
la sapienza ma deve cercarla: essa non è sofia ma filosofia, amore 
della sapienza, indagine diretta a rintracciare la verità al di là 
delle consuetudini, delle tradizioni e delle apparenze […] Ogni 
uomo, secondo i Greci, può filosofare perché l’uomo è ‘animale 
ragionevole’ e la sua ragionevolezza significa la possibilità di cer-
care in modo autonomo la verità […] la filosofia greca è indagine 
razionale cioè autonoma che non si appoggia a una verità già ma-
nifesta o rivelata ma soltanto alla forza della ragione e in questa 
riconosce la sua unica guida (Abbagnano, pp. 4-5, 2018).

In questo breve richiamo proposto da uno dei più autorevoli 
studiosi di storia della filosofia, troviamo espresso il nocciolo 
della nostra questione: adottare una prospettiva scientifica si-
gnifica innanzitutto attivare un processo di ricerca e un’inda-
gine razionale fondati sulla forza della ragione e sulla raziona-
lità dei metodi utilizzati. 

Questo presupposto di base, l’indagine razionale come fon-
damento della ricerca scientifica, praticato per la prima volta 
dai presocratici – chiamati anche fisici e/o naturalisti perché si 
occupano dello studio del cosmo e della natura senza appel-
larsi a credenze mistiche o religiose – fiorisce poi nella Grecia 
classica dei grandi autori e delle scuole filosofiche, che ap-
plicano il metodo della ricerca razionale a tutti i campi del 
sapere e anche alla conoscenza dell’uomo, in quanto animale 
ragionevole.

C. Rovelli, pone le scoperte della scuola di Mileto e in par-
ticolare quelle di Anassimandro, alla base del pensiero scienti-
fico moderno e contemporaneo:

Da un lato, dunque, la speculazione milesia libera la natura dalla 
sua interpretazione come manifestazione di una realtà extrana-
turale divina. Si può dire che la nozione stessa di ‘natura’ come 
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oggetto di sapere è la creazione fondamentale della scuola mile-
sia […] Ma dall’altro, l’idea stessa di investigazione della natura 
si basa sul riconoscimento che la natura non si svela interamente 
a uno sguardo diretto. Al contrario, è necessario sondarne le ori-
gini e la struttura: la verità è accessibile, è parte integrante della 
natura stessa, ma è nascosta. Gli strumenti per raggiungerla sono 
l’osservazione e il pensiero. Per fare questo, il pensiero è pronto a 
immaginare l’esistenza di entità naturali, cioè assumere che que-
ste esistano, anche se esse non sono immediatamente percepibili 
(Rovelli, 2018, pp. 74-75).

Nel pensiero greco, antico e classico, emergono dunque i tratti 
costitutivi della cultura scientifica occidentale: il riferimento all’e-
sperienza, alla conoscenza attraverso l’osservazione e la speri-
mentazione sul campo, pensiamo a Ippocrate o a Galeno e alla 
nascita del pensiero medico; il riferimento alla logica, all’argo-
mentazione razionale, alla sistematizzazione dei saperi e alla loro 
classificazione, dai Sofisti a Socrate, Platone, Aristotele.

Oggi a noi sembra scontato che per affrontare e risolve-
re un problema, come può essere quello dell’inclusione sco-
lastica, si debba partire dall’osservazione diretta sul campo, 
dalla formulazione di ipotesi e infine dalla sperimentazione. 
Eppure, non dobbiamo dimenticare che è proprio grazie al 
miracolo greco che tutto ciò ci sembra scontato. Per la stragrande 
maggioranza della storia umana il pensiero magico, mistico, 
religioso ha fornito spiegazioni alternative a quella scientifica 
sul funzionamento del cosmo e sul comportamento umano e 
ancora oggi non sono poche le resistenze a un piena afferma-
zione della cultura scientifica.

3.2 La Rivoluzione scientifica moderna e l’Illuminismo

Le conquiste scientifiche e filosofiche dell’antica Grecia rifio-
riscono con rinnovato vigore all’alba della modernità occiden-
tale, prima con l’Umanesimo e il Rinascimento, che ripren-
dono il filo del discorso greco classico poi con la Rivoluzione 
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scientifica vera e propria del Cinquecento e del Seicento, da 
Copernico a Galileo a Keplero a Cartesio a Newton. La natura 
non solo può essere conosciuta attraverso l’indagine razionale 
e il metodo scientifico, essa è anche governata da leggi univer-
sali che possono essere espresse in modo matematico; l’osser-
vazione del cosmo attraverso strumenti sempre più sofisticati 
consente di mettere alla prova teorie e ipotesi e il vero oggetto 
della conoscenza scientifica può anche essere qualcosa di non 
immediatamente visibile, pensiamo all’infinitamente piccolo 
e/o grande e soprattutto alle relazioni tra gli oggetti della co-
noscenza, che spesso non sono visibili ma solo intuibili a par-
tire da alcune loro manifestazioni visibili. 

Tutti questi autori impressero una decisa connotazione mate-
matica alle proprie ricerche, adottando una modellizzazione di 
carattere geometrico in grado di prescindere, almeno in prima 
istanza, dagli aspetti legati alla concreta fisionomia materiale dei 
fenomeni […] la natura qualitativa dei soggetti indagati – indero-
gabile punto di partenza della fisica aristotelica – veniva accanto-
nata o messa sullo sfondo, a vantaggio di una analisi imperniata 
sulle caratteristiche passibili di trattamento quantitativo (Came-
rota in Barbero, p. 664, 2017).

Nel nostro caso, quello dell’inclusione scolastica, pensiamo alle 
complesse relazioni esistenti tra i comportamenti di un alunno, 
dei suoi genitori, degli insegnanti, del gruppo classe. Fenome-
ni solo intuibili a partire dai comportamenti osservabili ma che 
spesso sfuggono a un’osservazione diretta. 
Queste relazioni possono essere rese visibili solo formalizzan-
dole all’interno di un processo di ricerca, documentando, os-
servando, formulando ipotesi di intervento e valutando gli esiti 
raggiunti.

La maturazione del pensiero scientifico e razionale in-
nescato dalla Rivoluzione scientifica e in particolare dal suo 
maggiore rappresentante, Isaac Newton, si compie in Occi-
dente con l’avvento dell’Illuminismo, vero cardine della cul-
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tura moderna e contemporanea occidentale. La conoscenza 
razionale, applicata in tutti i campi del sapere umano, dall’a-
gricoltura alla filosofia alla sociologia, può innescare e soste-
nere il progresso umano, liberando l’uomo dai residui di una 
cultura prescientifica oscurantista. 

La ricerca scientifica non solo promuove lo sviluppo della 
conoscenza, essa garantisce anche lo sviluppo sociale, l’affran-
camento dalla cultura arcaica, la denuncia delle ingiustizie so-
ciali e il loro superamento. In questa prospettiva non ci sono 
verità assolute, dogmi da rispettare, testi sacri da venerare; 
ogni risultato conseguito attraverso l’indagine razionale è per 
sua natura precario, cioè suscettibile di miglioramento: un al-
tro tassello si aggiunge così alla cultura scientifica occiden-
tale, ovvero la critica della ragione stessa, il riconoscimento 
dei suoi limiti, la consapevolezza della ricerca come attività 
sempre migliorabile, mai definitiva.

La molteplicità delle letture che gli intellettuali illuministi die-
dero della nozione di ragione – molto più tema centrale di di-
scussione che dogma accolto come sostitutivo della verità reli-
giosa – vede l’imporsi di un modello conoscitivo per il quale il 
raggiungimento della verità si pone come acquisizione precaria 
e progressiva, in quanto unicamente dipendente dalle possibi-
lità razionali umane, e pertanto suscettibile di verifica e sosti-
tuzione. Al tempo stesso, l’accoglimento di questo modello si 
salda immediatamente alla funzione pratica delle conoscenze, 
alla loro necessaria traduzione in risultati che possano concor-
rere all’utilità sociale, legandosi strettamente all’individuazione 
delle finalità della politica e a quello che per l’intera cultura 
illuministica esprime un obiettivo primario: la maggiore felicità 
per tutti (Minuti in Ibidem, p. 796).

In questo contesto matura quel progresso tecnico e tecnolo-
gico che era rimasto estraneo alla cultura antica, medievale 
e premoderna. Le tecnologie, frutto del pensiero scientifico, 
possono risolvere problemi pratici – dal lavoro nei campi al 
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trasporto di merci e persone –, sono in grado di rivoluzionare 
il funzionamento della società umana – dalla rivoluzione agri-
cola di fine Settecento alle successive rivoluzioni industriali, 
all’attuale rivoluzione digitale. Scienza e tecnica raggiungono 
un tale livello di sviluppo in grado di condizionare fortemen-
te la vita umana: l’uomo contemporaneo è ormai dipendente 
dalle conoscenze e dalle tecnologie che utilizza quotidiana-
mente, dall’elettricità ai mezzi di trasporto, dagli elettrodo-
mestici all’industria alimentare, ma è soprattutto la tecnica di-
gitale ad avere completamente modificato le abitudini di vita 
non solo dell’uomo occidentale ma della specie.

Alessandro Baricco, autore che spazia dalla narrativa al te-
atro alla saggistica, ha dipinto un affresco dettagliato e mol-
to convincente della rivoluzione digitale nel saggio The Game, 
una lettura molto interessante per gli insegnanti, in grado di 
restituire, tramite una scrittura brillante e originale, un qua-
dro storico utile a comprendere il comportamento dei ragazzi 
nati dopo il 2000, i figli della Rivoluzione digitale:

È un mondo che non sapremmo spiegare, è una rivoluzione di cui 
non conosciamo con precisione né l’origine né lo scopo […] Non 
sono più uguali lo spazio e il tempo, da un po’: sta succedendo 
la stessa cosa a luoghi mentali che per lungo tempo abbiamo 
chiamato, in passato, anima, esperienza, individuo, libertà. Tutto 
e Nulla hanno un significato che solo cinque anni fa ci sareb-
be sembrato inesatto, e quelle che per secoli abbiamo chiamato 
opere d’arte sono rimaste senza nome. Sappiamo con certezza 
che ci orienteremo con mappe che ancora non esistono, avremo 
un’idea di bellezza che non sappiamo prevedere, e chiameremo 
verità una rete di figure che in passato avremo denunciato come 
menzogne (Baricco 2018, p. 15).

3.3 Ricerca scientifica, educazione, inclusione

L’influenza del metodo scientifico sulla didattica ha comincia-
to a farsi sentire solo verso la fine dell’Ottocento, dando origi-



36

ne a un percorso di sviluppo che possiamo per comodità e in 
estrema sintesi articolare in tre fasi:

1. La fase pioneristica della pedagogia positivistica che mette 
l’accento sulla necessità di un approccio empirico allo studio 
dell’educazione e di una didattica fondata sullo studio della 
realtà empirica per arrivare alla scoperta delle leggi generali, 
le famose lezioni di cose che tanta fortuna ebbero anche in Italia 
dove si diffuse un importante e originale cultura della peda-
gogia positivistica molto vicina alle teorie di Herbart.

La psicologia descritta da Herbart muoveva ancora da presuppo-
sti filosofici e aveva, dunque, poco a che spartire con le scoperte 
sperimentali. Nonostante questo limite, la struttura metodolo-
gica definita da Herbart si prestò per fornire le premesse del 
passaggio dalla vecchia alla nuova pedagogia e questo ne spiega 
il largo successo non soltanto in Germania, ma anche negli Stati 
Uniti, in Inghilterra e in Italia. La ragione andava individuata 
nella flessibilità ad accogliere gli aspetti di novità che scaturiva-
no sul versante delle scienze empiriche e sperimentali (Chiosso, 
1997, p. 31).

2. La fase della contrapposizione tra approccio quantitativo 
e prospettive qualitative, che occupa il dibattito pedagogico 
almeno fino alla fine del Novecento. Lo sperimentalismo edu-
cativo, la pedagogia sperimentale e la docimologia, emergono 
nei primi decenni del Novecento, soprattutto in Usa, Francia 
e Gran Bretagna, si diffondono nella seconda metà del secolo 
e si basano sull’applicazione in ambito pedagogico e didattico 
di strumenti e metodologie oggettive e quantitative, basti pen-
sare alla diffusione dei test e delle metodologie di valutazione 
oggettiva che proprio allora si afferma in Europa e negli Usa. 
Come reazione a questo approccio si sviluppa nell’ultimo 
trentennio del Novecento la prospettiva qualitativa, che inve-
ce pone più attenzione agli aspetti fenomenologici, individua-
li, contestuali.
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Fino agli anni Settanta prevalente è stata la ricerca di natura quanti-
tativa, nomotetica, sperimentale, poi affiancata da studi qualitativi, 
tipici della ricerca ideografica di stampo fenomenologico, mag-
giormente legati a pratiche narrative, di ricerca-azione e di rifles-
sività sulla professionalità docente (Cottini, Morganti 2015, p. 17).

3. La fase dell’educazione basata sull’evidenza (Evidence-Based 
Education) che sta emergendo attualmente anche in Italia, e 
che si fonda sulla convinzione che la ricerca educativa debba 
innanzitutto rispondere ai bisogni reali della scuola, degli in-
segnanti e degli alunni, trovare soluzioni empiricamente effi-
caci a tali problemi sulla base di evidenze dimostrabili e infine 
favorire il passaggio dall’ambito della ricerca a quello della 
pratica educativa di tali metodologie.

La ricerca necessaria per sostenere un insegnamento eviden-
ce-based è caratterizzata, in termini di motivazioni e finalità, dal 
fornire prove che se gli insegnanti faranno X piuttosto che Y, 
ci saranno miglioramenti significativi e duraturi su specifici 
aspetti, tali da decretare la loro pratica efficace. Ciò significa 
che se non ci sono evidenze empiriche che supportano un 
dato intervento educativo, garantendone esiti positivi, non è 
ragionevole spingere un insegnante a passare, dunque da X a 
Y (Ibidem, p. 21).  

Questi brevi cenni di storia del pensiero scientifico e della ri-
cerca educativa possono essere utili a individuare i caratteri 
tipici dell’approccio scientifico all’inclusione scolastica e, i ge-
nerale, all’educazione e all’insegnamento. Proviamo dunque a 
elencare alcuni punti metodologici che in qualche modo con-
notano tale approccio:

• Il primato dell’esperienza e dell’evidenza, ovvero l’impor-
tanza di attenersi, nella didattica inclusiva, ai dati osserva-
bili, alle evidenze empiriche, alla realtà così come essa si 
presenta nei contesti educativi.
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• L’importanza dell’osservazione. Strettamente legata al pri-
mo punto, abbiamo la necessità di formalizzare i fenomeni 
che intendiamo conoscere e modificare, di osservarli e re-
gistrali in forma scritta, al fine di individuarne gli aspetti 
ricorrenti.

• L’utilizzo di tecnologie, materiali, strumenti, per conosce-
re e intervenire in modo efficace nei contesti educativi e 
nelle relazioni didattiche.

• Il riferimento a conoscenze disciplinari certe e scientifica-
mente fondate, dalla ricerca medica a quella neuroscienti-
fica a quella didattica.

• La consapevolezza della precarietà dei risultati raggiunti e 
della relatività delle scelte operate, poiché, come abbiamo 
visto, una delle caratteristiche fondamentali del pensiero 
scientifico è proprio il riconoscimento della perfettibilità 
di ogni scoperta, invenzione, teoria, strumento.

Fig. 3 – L’inclusione come ricerca.

Fonte: elaborazione grafica dell’autore.
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Questo insieme di elementi costituisce la base dell’approccio 
scientifico all’inclusione ed è in grado di orientare la didattica 
inclusiva, poiché definisce la didattica come un’attività di ri-
cerca continua. In questa prospettiva l’elaborazione di un Pia-
no educativo individualizzato corrisponde a un vero e proprio 
progetto di ricerca:

Il PEI come progetto di ricerca didattica.

1. Analisi della situazione di partenza:
• analisi del contesto;
• analisi del soggetto;
• utilizzo di strumenti per l’osservazione.

2. Formulazione degli obiettivi da raggiungere:
• obiettivi a lungo termine (atteggiamenti, comporta 

menti, competenze);
• obiettivi a medio e breve termine (conoscenze e capa-

cità).

3. Formulazione delle ipotesi di intervento e realizzazione ope-
rativa:

• individuazione strategie di intervento;
• collocazione nello spazio e nel tempo delle strategie.

4. Valutazione dell’intervento:
• verifica dei risultati raggiunti, in itinere e finale;
• modifica delle strategie di intervento in base ai risultati 

della valutazione.

Come è facile intuire la struttura logica, qui solo accennata, 
di un Piano educativo individualizzato riprende in larga mi-
sura quella di un qualsiasi progetto di ricerca scientifica, in 
particolare riprende quella che John Dewey definisce «logica 
dell’indagine scientifica»:
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1. Situazione problematica di partenza: il processo di ri-
cerca nasce sempre dalla necessità di risolvere un problema 
che emerge dalla nostra esperienza, una perturbazione, un 
impedimento che ostacola lo svolgersi dell’esperienza. In pri-
mo luogo è pertanto necessario osservare tale situazione per 
meglio comprenderla e individuare con precisione il proble-
ma da risolvere.

2. Dall’analisi della situazione problematica nascono le pri-
me suggestioni, ovvero delle prime ipotesi di intervento. La 
riflessione razionale, attraverso il confronto con esperienze, 
teorie, concetti generali, stimola nuove osservazioni e produce 
ipotesi di intervento che non sono più semplici suggestioni 
ma piani di azione razionali.

3. Si arriva così alla sperimentazione vera e propria, che 
mette alla prova le ipotesi nel contesto esperienziale valutan-
done l’efficacia (Dewey, 1938).

Tuttavia, come abbiamo accennato in precedenza, sostenere e 
dimostrare che l’inclusione può e deve essere considerata un 
processo di ricerca scientifica non esaurisce affatto il discorso 
epistemologico e metodologico intorno a essa. Non dimenti-
chiamoci mai che stiamo trattando di questioni educative, for-
mative, scolastiche, ovvero che riguardano bambini, alunni, 
giovani, insegnanti, genitori, insomma persone. Non abbiamo 
a che fare con dei materiali inerti, non si tratta di fabbricare 
un prodotto da consumare, si tratta invece di prendersi cura 
di persone in carne e ossa, di situazioni e contesti reali, quindi 
fortemente connotati in senso etico e politico. 

Qual è lo scopo dell’inclusione? 
L’apprendimento di competenze di base? Lo sviluppo di 

forme minime di autonomia? O la realizzazione dell’egua-
glianza sociale e lo sviluppo di una cultura dell’inclusione che 
riguardi tutti e non solo gli alunni disabilitati? 

Ecco quindi che emerge con estrema chiarezza la necessità 
dell’analisi etica, politica, sociale, filosofico-educativa dell’in-
clusione.
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4. L’inclusione come eguaglianza

Come abbiamo sostenuto più volte l’inclusione non può essere 
ridotta a pura prassi, a un insieme di prescrizioni operative 
sostenute dai risultati della ricerca scientifica; essa esprime an-
che un scelta politica ed etica, ovvero una tensione continua 
verso l’educazione democratica e l’eguaglianza. Per non ridur-
re questo aspetto a pura retorica si rende necessaria un’analisi 
delle relazioni esistenti tra l’inclusione scolastica, l’educazione 
democratica e l’eguaglianza sociale.

Ancora una volta dobbiamo spostarci nel tempo e nello 
spazio della nostra cultura e tornare nei pressi della Grecia 
antica, laddove abbiamo trovato le origini del pensiero scien-
tifico e dove troviamo anche quelle della democrazia. 

Dobbiamo però procedere con una certa cautela per non 
essere inghiottiti dal senso comune; le società antiche, per 
quanto evolute come quelle greca e romana, sono state forme 
di organizzazione sociale basate sulla schiavitù e sul maschili-
smo, rigidamente strutturate in classi sociali in base all’origi-
ne e al censo, caratterizzate da una scarsa attenzione nei con-
fronti dell’infanzia e in particolare nei confronti dell’infanzia 
disabilitata. Una società, quella antica, all’interno della quale 
l’infanticidio era pratica diffusa. 

La domanda che dobbiamo porci è pertanto la seguente: 
com’è possibile che società all’interno delle quali troviamo le 
basi della democrazia e della giustizia – si pensi all’età di Pe-
ricle in Grecia ma anche a quel complesso sistema di norme 
sorte all’interno del diritto romano –, non siano riuscite ad 
evolvere verso forme di organizzazioni politiche realmente 
democratiche, fondate sul riconoscimento per tutti i cittadini 
di diritti inalienabili? 

Non si tratta di una questione storica ma di un nodo con-
cettuale di scottante attualità, la cui soluzione può aiutarci a 
comprendere l’attuale distanza tra eguaglianza formale, ovve-
ro stabilita e prescritta da leggi e norme nazionali e interna-
zionali, si pensi alle varie Dichiarazioni dei diritti dei bambini, 
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delle donne e degli uomini successive alla fine della Grande 
guerra (1914-1945), ed eguaglianza sostanziale, ovvero quella 
praticata quotidianamente nei contesti di vita di quelle nazio-
ni che aderiscono a tali Dichiarazioni. 

Per affrontare questa tematica ci serviremo di due prospet-
tive di indagine, quella storica, attraverso un recente scritto 
di Aldo Schiavone che traccia, con mirabile scrittura e rigore 
argomentativo (Schiavone, 2019) la storia dell’eguaglianza in 
Occidente, e quella sociale e pedagogica, attraverso la visione 
dei Disability Studies (Medeghini et al., 2013).

4.1 Il lungo cammino dell’eguaglianza: le origini

Aldo Schiavone, nel suo studio storico sull’eguaglianza, parte 
da un frammento di un autore greco collocabile nel 430 a.C., 
Antifonte; un filosofo probabilmente discepolo di Anassago-
ra, dunque influenzato dal pensiero dei già rammentati fisici 
o naturalisti, etichettati in modo riduttivo come presocratici: 
Talete, Anassimandro, ecc. 

Perché un frammento di un autore per certi versi minore è 
così importante per il nostro discorso?

Perché contiene un’affermazione assolutamente rivoluzio-
naria se paragonata con tutta la cultura antica che la precede 
– quella delle grandi civiltà fluviali e mediterranee –, e con 
quella che la seguirà – mi riferisco alle culture ellenistica gre-
co-latina e medievale –, per risorgere poi in quella moderna e 
contemporanea. 

Riportiamo integralmente il frammento così come lo pro-
pone A. Schiavone

Li conosciamo e li rispettiamo [forse: ‘i nostri costumi, le nostre 
leggi’: le integrazioni per restituire questo incipit sono conget-
turali e controverse], ma non rispettiamo né onoriamo quelli di 
chi è invece lontano da noi. In ciò, ci comportiamo l’un l’altro da 
barbari, poiché per natura siamo tutti assolutamente uguali, sia 
Greci, sia barbari. È possibile osservare cosa è necessario per na-
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tura a tutti gli esseri umani, e ciò di cui dispongono in rapporto 
alle stesse esigenze, e in tutto questo nessuno di noi può essere 
definito né come barbaro né come Greco. Tutti infatti respiriamo 
l’aria con la bocca e con le narici, ‘e ridiamo quando siamo felici’ 
o piangiamo quando siamo afflitti; captiamo i suoni attraverso 
le nostre orecchie, e vediamo per mezzo della luce con i nostri 
occhi, e lavoriamo con le nostre mani e camminiamo con i piedi 
(Schiavone, 2019, pp. 11-12).

Perché questo frammento è così importante? Perché propone 
un’idea di eguaglianza dedotta dall’osservazione della natura 
dell’uomo: per natura siamo tutti uguali. Questa affermazione 
si staglia come un lampo, una saetta, nel tempo dell’Antichi-
tà e anche in quello della Modernità, del tutto sorde a tale 
principio. 

L’idea di eguaglianza per natura, ovvero per l’appartenen-
za di tutti a un’unica specie animale, dovrà attendere millenni 
per essere pienamente riconosciuta. Eppure la troviamo già 
espressa dai filosofi di Mileto del VI secolo a.C. (Antifonte è 
infatti molto probabile che si limiti a citare Anassagora); anco-
ra una volta dobbiamo tornare a quello spartiacque tra cultura 
orientale e occidentale, tra cultura arcaica e cultura per certi 
versi già moderna.

I fisici di Mileto, lo ricordiamo nuovamente, fondano le 
loro argomentazioni sull’osservazione della natura, non sui 
dettami della tradizione e della religione ed è molto proba-
bile che il loro sguardo non si sia limitato all’astronomia, ai 
fenomeni atmosferici, all’agricoltura ecc., ma abbia compreso 
anche lo studio dell’uomo. Si tratta infatti di uomini che non 
si limitano a «fare filosofia», ma che sono impegnati politica-
mente nella vita cittadina, nei commerci, nei viaggi, che en-
trano in contatto con comunità sociali anche molto diverse da 
quella milesia, basti pensare agli Egizi, ai Fenici, ai Persiani. 
È probabilmente osservando queste comunità, con la stessa 
determinazione e con lo stesso rigore con i quali osservavano i 
fenomeni naturali, che tali autori scoprono l’eguaglianza del-
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la specie al di sotto delle diversità culturali, scoprono cioè il 
dato naturale (tutti respiriamo, camminiamo, ridiamo o pian-
giamo), la cosiddetta natura umana, che sta sotto le diversità 
di costumi, di comportamenti, di abitudini, espressioni invece 
riconducibili al dato culturale, alla storia.

Si tratta di una vera e propria rivoluzione che si pone già 
oltre l’orizzonte allora nascente della polis greca:

I confini della natura, infatti, non coincidevano con quelli della 
polis. La scoperta dell’eguaglianza valeva anche e soprattutto al 
di fuori della città; poteva oltrepassarne lo spazio per includere 
l’intera specie, proprio perché quell’affermazione non era l’esito 
di una conquista interna a una particolare comunità, ma riflet-
teva un dato naturale, una sorta di autoriconoscimento primario 
dell’umano in quanto tale (Ibidem, p. 15).

I motivi per cui la scoperta dell’eguaglianza non riesce a tra-
dursi in una reale pratica dell’eguaglianza sono diversi e non 
possiamo in questa sede considerarli con attenzione. In primo 
luogo non dimentichiamo che l’opera dei fisici di Mileto si 
disperde nell’Antichità e sopravvive solo nelle opere di alcuni 
filosofi successivi, già appartenenti al periodo classico della 
filosofia greca, primi fra tutti Platone e Aristotele. Ma si tratta 
di una mediazione spuria che probabilmente travisa o sotto-
stima la portata delle scoperte dei filosofi di Mileto. Platone e 
Aristotele cercano infatti idee, forme, sostanze, cause prime, 
che secondo loro «stanno dietro i fenomeni naturali»; il punto 
di vista schiettamente materialistico dei fisici di Mileto scom-
pare e con esso l’indagine e la ricerca tecnologica per le quali 
dovremo aspettare Rinascimento e scienza moderna.

La rappresentazione della natura, così, si spostava di livello: dal 
campo della fisica, a quello delle idee; dai corpi alle relazioni tra 
essenze – come del resto avrebbe già intuito Bacone. Il materia-
lismo ionico era cancellato in un sol colpo. La natura perdeva la 
fisiologia, l’anatomia, l’esperimento, per acquisire la metafisica 
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e l’ontologia. Ci sarebbe voluto quasi un millennio per ricon-
quistarle […] il più grande disastro epistemologico del pensie-
ro occidentale, bloccandone per una stagione lunghissima ogni 
capacità di indagine scientifica della natura, e di conseguente 
sviluppo tecnologico (Ibidem, pp. 30/31).

E non basta perché Aristotele, nella Politica, riesce addirittu-
ra a capovolgere la scoperta dell’eguaglianza per natura nel 
suo opposto: uomini, donne e schiavi sono diversi per natura, 
sono diseguali per natura, il maschio greco e libero è nato per 
comandare; la femmina e lo schiavo per obbedire. Argomen-
ti ripresi da tutta la cultura antica e moderna e ancora oggi 
purtroppo ben presenti in certi contesti culturali, compreso 
quello italiano.

Eppure proprio mentre si consumava questo «disastro epi-
stemologico», in quelle stesse città greche prendeva avvio quel 
progetto di vita democratico che sarebbe arrivato fino ai gior-
ni nostri: la democrazia. Isonomia è il termine utilizzato da 
Erodoto, il primo a parlare di democrazia in contrapposizione 
alla monarchia e alla oligarchia. Isonomia ovvero uguaglianza 
rispetto al nomos, la legge. L’eguaglianza ionica, stabilita su 
base naturalistica, scompare e lascia il posto all’eguaglianza 
politica, quella delle prime costituzioni e dei primi governi 
democratici dell’Antica Grecia, da Clistene a Pericle. Ma si 
tratta di un’eguaglianza parziale, selettiva, circoscritta, riser-
vata ai soli maschi adulti liberi, con un minimo di proprietà 
e residenti nella polis, tutti gli altri ne sono esclusi: donne, 
schiavi, bambini.

E tuttavia un processo si mette in moto, quelle prime espe-
rienze democratiche, nel senso limitato prima accennato, 
subito represse dalle logiche dei vari imperialismi che si sus-
seguono nello scacchiere mediterraneo, da quello ateniese e 
spartano a quello macedone e persiano, non verranno mai del 
tutto dimenticate e continueranno sottotraccia a scavare un 
sentiero che poi tornerà centrale nella modernità.
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4.2 L’impronta romana

In questo sentiero che porterà all’eguaglianza e alla democra-
zia moderne, l’impronta latino-romana è fondamentale. L’Im-
pero romano rappresenta una delle forme di governo e di or-
ganizzazione sociale tra le più spietate e classiste che la storia 
abbia mai conosciuto eppure al suo interno troviamo i germi 
di quel pensiero giuridico che poi sboccerà nella Moderni-
tà delle Rivoluzioni settecentesche americane e europee. Ai 
romani spetta infatti l’invenzione del diritto, ius, della legge, 
lex, come sistemi, dispositivi, del tutto disancorati dalle sin-
gole esperienze ma totalmente formalizzati, astratti, in grado 
perciò di regolare i singoli accadimenti, di consentire l’esame 
e il giudizio delle singole controversie. È questa la base pro-
fonda delle democrazie contemporanee e delle Dichiarazioni 
internazionali dei diritti delle donne, dei bambini, degli uo-
mini: esiste uno spazio, quello del diritto, che è uguale per 
tutti proprio perché astratto e formale e che è in grado di 
intervenire anche nell’ambito privato della vita dei cittadini. 
Il diritto romano rappresenta la prima elaborazione, il primo 
tentativo di coniugare l’eguaglianza formale, astratta, interna 
al procedimento giuridico, e quella sostanziale, sociale, pub-
blica e privata, relativa alla quotidianità dei contesti di vita.

Ma anche in questo caso, come per l’eguaglianza natura-
listica degli ionici, tale intuizione non riuscirà ad attivare un 
percorso di riforma democratica delle istituzioni e tantomeno 
dei comportamenti. Il formalismo giuridico dei romani, sulle 
cui ceneri nascerà il diritto moderno, resterà chiuso all’interno 
di una cerchia di giuristi romani prima e bizantini poi. Quella 
romana resta, lo abbiamo già detto, una società radicalmente 
patriarcale e schiavista. L’individuo come soggetto autonomo 
e uguale a tutti gli altri cittadini di fronte alla legge resta un 
concetto sconosciuto alla cultura antica, che invece privilegia 
le classi, il censo, il genere, l’origine etnica e familiare. 

Ciò che manca alla cultura antica è il concetto stesso di 
individuo, di persona, di soggetto; esistono solo classi, ruoli, 
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status, non individui singoli; il concetto di eguaglianza, sia su 
base naturalistica – gli esseri umani sono tutti uguali perché 
appartengono alla stessa specie –, che su base giuridica – tutti 
gli esseri umani sono uguali di fronte alla legge –, è già ben 
presente nella cultura antica greco-romana, ma resta minori-
tario e non riesce a tradursi in eguaglianza sostanziale proprio 
perché manca l’idea di un soggetto riconosciuto portatore di 
diritti inalienabili a prescindere dall’appartenenza sociale, economi-
ca, di genere, ecc.

4.3 Il Cristianesimo: l’uomo come persona e l’eguaglianza religiosa

L’idea di una soggettività individuale si affaccia nel mondo 
antico grazie al Cristianesimo, in particolare quello delle ori-
gini. Il messaggio di Cristo è rivoluzionario nei confronti del 
pensiero politico e sociale dell’Antichità: gli uomini sono tutti 
uguali perché sono tutti figli di Dio e sono stati creati a Sua 
immagine e somiglianza. L’eguaglianza nel messaggio cristia-
no è radicale, non lascia spazio ad alcuna forma di differenzia-
zione interna alla specie. Tutti gli uomini sono uguali e hanno 
lo stesso valore di fronte al volere di Dio. 

Si tratta di una nuova forma di uguaglianza, alternativa sia 
a quella su base naturalistica che a quella su base formale; 
quella cristiana è un’eguaglianza di tipo teologico-religioso. 
Ma c’è di più, non solo tutti gli uomini sono uguali; nella re-
ligione cristiana, Dio si prende cura, ascolta e protegge ogni 
singolo individuo; ha un rapporto di intimità con ogni singolo 
uomo, è interessato alle condizioni particolari di ogni sogget-
to, è presente nei momenti di gioia e di dolore che costellano 
la vita quotidiana di ogni singola persona: nasce così e si diffon-
de il concetto di «persona» che anticipa quelle di individuo, di 
soggetto che si affermeranno solo nella tarda Modernità. 

Leggendo i Vangeli si sperimenta l’ingresso nella storia 
non di uomini astratti ma di uomini, donne, bambini, vecchi, 
storpi, malati, ecc., che realmente popolano il mondo. Per ri-
spondere alle ingiustizie e alle diseguaglianze sociali terrene 
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il Cristianesimo valorizza i sentimenti di pietà, compassione, 
carità, in grado di alleviare le pene di chi soffre e di nobilita-
re, agli occhi di Dio, chi aiuta e si prende cura dell’uomo in 
difficoltà.

Quello cristiano è dunque un passaggio fondamentale per 
arrivare al concetto di uguaglianza sostanziale, tuttavia non 
riesce a innescare un vero e proprio processo di diffusione 
dell’eguaglianza poiché questa, come nella maggior parte del-
le religioni monoteistiche, è rinviata a un altro mondo, quello 
successivo alla vita terrena e al giudizio universale. Inoltre, 
superata la lunga fase primordiale, delle origini e delle perse-
cuzioni, il Cristianesimo, diventato religione ufficiale dell’Im-
pero, inizia una fase di commistione con il potere temporale 
che si concluderà solo in epoca contemporanea con la fine 
dello Stato Pontificio. Durante tutto questo lungo periodo il 
Cristianesimo, in quanto religione di Stato, diventa esso stes-
so elemento di esclusione, di persecuzione, di annientamento 
dei non credenti o di chi crede in altre religioni. Il concetto 
di eguaglianza delle origini universalistiche del Cristianesimo 
si riduce all’eguaglianza di chi crede nella religione cattolica, 
con tutte le conseguenze prima citate, dalla distruzione della 
cultura pagana ellenistico-romana, si pensi al rogo della bi-
blioteca di Alessandria, alle persecuzioni dei pagani, alla lotta 
all’eresie, all’Inquisizione e infine alle guerre religiose che in-
sanguinarono l’Europa moderna. 

4.4 L’eguaglianza politica nell’Età Moderna

Il Cristianesimo lascia in eredità alla cultura contemporanea 
un concetto assai prezioso, lo abbiamo già rammentato, si trat-
ta del concetto di «persona», del tutto ignoto alla cultura anti-
ca, e che ai fini del nostro discorso è assolutamente insostitu-
ibile, ma l’eguaglianza, se voleva pienamente realizzarsi nella 
vita quotidiana di ogni uomo, doveva trovare un’altra via; il 
seme gettato dai fisici milesi aveva bisogno di nuovi terreni su 
cui germogliare. 
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L’Umanesimo e il Rinascimento raccolsero la sfida, l’idea 
di uomo che propongono è del tutto nuova e inedita poiché 
svincolata da istanze religiose e dogmi assoluti. L’uomo è tale 
in base alle attività che svolge, al lavoro, alla conoscenza che 
realizza; e non basta, perché l’uomo di Leonardo è un uomo 
con un corpo, una struttura fisica ben precisa, che risponde 
a leggi universali di funzionamento, che può essere studiato 
attraverso l’anatomia e l’osservazione, disegnato e dipinto in 
tutti i suoi particolari fisici e psicologici, dalla forza dei mu-
scoli tipica di ogni corpo all’ineffabile e irripetibile sorriso di 
una sconosciuta. 

Prende corpo dapprima lentamente poi sempre più impe-
tuosamente l’idea di uomo come individuo, essere unico e ir-
ripetibile, padrone del suo corpo e del suo tempo, che tanta 
fortuna avrà nella modernità e nella contemporaneità. Accan-
to e complementare a questa idea nasce e si sviluppa quella di 
Stato, che tanto peso avrà nella realizzazione dell’eguaglianza 
formale e sostanziale. Nasce la via politica dell’eguaglianza e 
con essa le prime forme di riconoscimento di diritti comuni 
e inviolabili; si apre l’era delle grandi rivoluzioni politiche, 
quella americana e quella francese in primis, e delle prime 
costituzioni. L’affermazione dell’eguaglianza di fronte alla leg-
ge, del diritto di tutti a vivere una vita felice e dignitosa, del 
rispetto delle convinzioni politiche e religiose di ogni uomo, 
tutte cose che oggi ci sembrano scontate, sono figlie di quella 
lunga e in molti casi sanguinosa stagione delle rivoluzioni po-
litiche moderne. In questa stagione emerge il dato essenziale 
in grado di generare diseguaglianza: si tratta della condizione 
economica individuale.

4.5 Dalla politica all’economia: l’eguaglianza dopo il 1945

In un’epoca ormai proiettata verso il mondo dei commerci e 
dell’industria, delle tecnologie e dell’urbanesimo, ciò che ve-
ramente differenzia gli uomini, che ne decide il destino, la 
felicità o la rovina, è la questione economica. Il vero nodo da 
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risolvere per raggiungere la piena eguaglianza sostanziale è 
quello della diseguaglianza economica e tutte le controversie 
della storia moderna occidentale si condensano intorno a que-
sto punto, elaborando proposte e soluzione diverse che segne-
ranno profondamente gli ultimi tre secoli, dal Settecento ai 
giorni nostri. 

È una storia ancora una volta fortemente segnata dal 
sangue, che si apre con il genocidio dei nativi d’America, 
prosegue con quello degli schiavi africani e degli Armeni e 
termina con il più grande disastro della storia umana, una 
lunga guerra mondiale, 1914-1945, che provoca decine di 
milioni di morti e all’interno della quale, proprio nel cuore di 
quell’Europa che aveva elaborato la cultura dell’eguaglianza, 
dalla Grecia antica all’Illuminismo francese, vengono costruite 
vere e proprie fabbriche di morte, i campi di sterminio nazisti. 

La razionalità al servizio della distruzione dell’uomo rite-
nuto diverso da una norma assoluta, in questo caso l’uomo 
ariano; è il trionfo della supremazia della razza, sostenuta an-
che da argomentazioni spacciate come scientifiche, e dell’an-
nientamento della diseguaglianza ottenuta eliminando fisica-
mente il diverso. 

Dalle ceneri di questo disastro riprende il cammino dell’e-
guaglianza; quella naturalistica, originata dal miracolo greco, 
e quella politica, elaborata compiutamente nella modernità, si 
fondono all’interno di un progetto politico, culturale e sociale 
che, soprattutto in Europa, intende preservare e mantenere 
la pace, attraverso la democrazia parlamentare, garantendo 
a tutti il godimento dei diritti umani inalienabili, tra i quali 
rientrano anche quelli alla felicità e a una vita dignitosa. 

Si tratta di quello che possiamo definire modello socialde-
mocratico, tipico delle democrazie parlamentari e rappresen-
tative europee contemporanee, all’interno del quale lo Stato 
assume la funzione di regolatore del mercato, che lasciato a 
se stesso provoca diseguaglianze e conflitti – come attesta la 
storia dell’Europa moderna –, e di protezione sociale, che si 
concretizza garantendo a tutti, o almeno alla maggior parte 



51
©

 E
di

zi
on

i A
ng

el
o 

G
ue

ri
ni

 e
 A

ss
oc

ia
ti

della popolazione, lavoro, istruzione, assistenza sanitaria, giu-
stizia, trasporti, ecc. 

L’Italia può essere considerata un caso esemplare di questo 
intenso processo riformista: tra il 1945 e il 1975, uno Stato 
uscito distrutto economicamente e socialmente dall’esperien-
za della dittatura fascista e dalla lunga guerra mondiale, riesce 
a ricostruire, modernizzandolo, il proprio apparato produtti-
vo e infrastrutturale e a organizzare un complesso stato socia-
le in grado di attivare e sostenere la crescita sociale, politica, 
culturale ed economica del Paese. 

Il diritto al lavoro, all’istruzione, alla sanità pubblica, alla 
pensione, alla fiscalità equa, alla giustizia, previsti, insieme a 
molti altri, dalla Costituzione del 1948, riescono finalmente a 
realizzare, almeno in parte, quell’eguaglianza sostanziale, cioè 
concreta, reale, visibile, che mai in Italia era stata sperimenta-
ta: abbattimento della mortalità generale e di quella infantile 
in particolare, sconfitta dell’analfabetismo e diffusione dell’i-
struzione, bassa disoccupazione, edilizia popolare, ecc. Que-
sto anche grazie alle politiche economiche e sociali dei grandi 
partiti di massa nati dopo il 1945, siano essi di orientamento 
cattolico o socialdemocratico o comunista.

4.6 L’eguaglianza oggi: oltre l’economia di specie

L’obiettivo dell’eguaglianza sostanziale è comunque ancora 
molto lontano, e non solo in Italia. Disuguaglianze economi-
che, discriminazioni di genere e religiose, disparità di fronte 
alla legge, ecc., sono flagelli ancora molto presenti nella so-
cialità globalizzata contemporanea, non solo nei Paesi dove 
ancora non si è affermata un’autentica democrazia parlamen-
tare ma anche nell’Occidente opulento, libero e democratico, 
dagli Stati Uniti all’Europa, dove le disuguaglianze, prime fra 
tutte quelle economica e di genere, ritornano alla ribalta. Il 
ritorno di politiche economiche neoliberiste, centrate sulla 
libertà di mercato e sulla marginalizzazione del ruolo dello 
Stato e il declino del capitalismo industriale, tendenzialmente 
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orientato all’occupazione di tutta la popolazione adulta, sosti-
tuito da un rapace capitalismo tecno-finanziario, ormai disan-
corato dall’economia reale e dall’ideale della piena occupazio-
ne, riportano milioni di cittadini verso il baratro della povertà 
e della miseria, in condizioni di vita lontane da quell’ideale di 
dignità elaborato subito dopo il 1945. 

E non basta perché nel frattempo la specie, Sapiens, ha 
quasi irrimediabilmente compromesso l’ambiente terrestre 
provocando una crisi climatica in grado di generare ulteriori 
gravi disuguaglianze nell’accesso ai beni comuni indispensa-
bili, dall’acqua potabile alle risorse alimentari all’aria incon-
taminata. 

Economia e Specie, i due grandi protagonisti dell’età mo-
derna e contemporanea, necessitano di un governo in grado 
di tutelare anche le altre specie viventi, animali e vegetali e 
più in generale l’intero Pianeta. In questo senso anche l’e-
guaglianza naturalistica – tutti uguali perché appartenenti 
alla stessa specie –, quella politica – tutti uguali di fronte alla 
legge – e quella economica – tutti abbiamo diritto a una vita 
felice e dignitosa –, non bastano più. Oggi c’è bisogno di un 
nuovo patto per l’eguaglianza che faccia rientrare al proprio 
interno tutte le specie viventi e che riesca a moderare un’e-
conomia che anziché diffondere ricchezza genera povertà e 
disuguaglianza. 

4.7 Eguaglianza, disabilità, inclusione: 
la prospettiva dei Disability Studies

Il lungo cammino dell’eguaglianza nella cultura contempo-
ranea, ben lontano dal realizzare pienamente l’ideale della 
eguaglianza sostanziale, ha influenzato fortemente l’evoluzio-
ne del discorso, delle pratiche e delle istituzioni relative alla 
disabilità. Concentrandoci, per ovvi motivi di spazio, tempo e 
competenze, nel periodo moderno e contemporaneo, assistia-
mo alla nascita del concetto stesso di disabilità, grazie alla già 
citata logica dell’approccio scientifico che elimina superstizio-
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ni e credenze prescientifiche da sempre collegate all’handi-
cap, alla diffusione delle discipline che si occupano della di-
sabilità, oggi riunite nell’approccio della pedagogia speciale, 
all’organizzazione delle istituzioni, delle professioni e della 
legislazione per la disabilità. 

Attualmente la ricerca storica intorno alla disabilità è in 
grado di fornire un quadro di riferimento ben strutturato per 
ognuno dei tre livelli prima presentati: la storia dell’handicap 
e della disabilità (Canevaro, Goussot, a cura di, 2000; Schian-
chi, 2012); la storia della pedagogia speciale (Crispiani, a cura 
di, 2016); la storia dell’educazione dei disabili, delle istituzio-
ni e della legislazione per la disabilità in Europa (Bocci, 2011).

Incrociando i dati provenienti da questi tre filoni di ricer-
ca emerge con chiarezza l’importanza dell’ultimo trentennio 
del Novecento all’interno del quale prende avvio il cosiddetto 
modello sociale della disabilità, alternativo e complementa-
re a quello medico: in Italia con l’abbandono della pedago-
gia differenziale e delle istituzioni a essa connesse, negli Stati 
Uniti e in Gran Bretagna con l’avvio dei Disability Studies. 

Nei paragrafi seguenti concentreremo la nostra attenzione 
su quest’ultimo filone di ricerca.

I Disability Studies (DS) rappresentano un sistema di ricer-
che nate verso la fine degli anni Settanta del Novecento negli 
Stati Uniti e nel Regno Unito, connotato da un forte impe-
gno politico per l’emancipazione e l’autodeterminazione delle 
persone disabilitate (Cfr. Medeghini et al. 2013) Molti autori 
DS sono disabilitati e già questo elemento contribuisce a ren-
derne esplicita la portata politica, poiché da sempre sono stati 
solo i non disabilitati a parlare dei disabilitati; medici, religio-
si, politici, educatori, ecc. Inizialmente il discorso pedagogico 
e didattico non è centrale nei DS, lo sono molto di più quello 
politico e sociale, inerenti al diritto all’accesso a tutte le forme 
di vita associata che caratterizzano la nostra società; all’inter-
no di questa prospettiva politica nascono poi i Disability Stu-
dies in Education (DSE) che invece si concentrano sul rapporto 
scuola-disabilità. 
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I Disability Studies in Education applicano i principi dei Disa-
bility Studies in ambito educativo, influenzando non soltanto la 
ricerca pedagogica ma anche la pratica educativa. Nello specifi-
co i Disability Studies in Education riconoscono nell’educazione 
inclusiva, soprattutto nella sua intepretazione ‘radicale’, la po-
sizione teorica fondamentale per comprendere la scuola e ap-
portare tutti quei cambiamenti necessari a migliorare la qualità 
del sistema educativo. In breve i Disability Studies forniscono 
una posizione epistemologica al concetto di inclusione scolastica 
permettendo di vedere la scuola dell’integrazione scolastica con 
lenti diverse da quelle usate dalla tradizione pedagogica speciale 
(D’Alessio in Medeghini et al., 2013, p. 90).

Gli studi riconducibili ai DS e ai DSE si diffondono in Italia 
solo recentemente, agli inizi del nuovo secolo, grazie all’opera 
di traduzione e diffusione operata da Roberto Medeghini e 
altri ricercatori e alla costituzione anche in Italia di un gruppo 
di studiosi DS, composto da professori universitari, insegnan-
ti, ricercatori indipendenti, riuniti nella rivista Italian Journal 
of Disability Studies fondata nel 2010.

Nella prospettiva pedagogico-didattica prevista dai DSE, 
le competenze degli alunni e l’inclusione vengono conside-
rate come due proprietà del sistema formativo che si attivano 
nell’incontro e nelle relazioni tra stimolo didattico, ambiente 
formativo, individui e gruppi di individui. Due fenomeni pro-
babili dunque, raggiungibili ma mai completamente raggiun-
ti, che fungono nel contempo da principi critici regolatori 
dell’azione didattica e da mete da raggiungere:

Ci sembra che queste riflessioni si prestino molto bene a lasciare 
intravedere l’atteggiamento dello studioso DS, in modo partico-
lare se si pensa all’inclusione, la quale non è e non può essere un 
prodotto esportabile ma un processo che non ha mai fine e che 
coinvolge tutti, nessuno escluso. Un processo che ha le sue fon-
damenta proprio in quell’esercizio di decostruzione dell’ovvio 
attraverso la funzione della critica (Bocci in Goodley, D’Alessio 
et al. 2018, p. 144).
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La didattica inclusiva tenta di rendere probabile lo sviluppo 
di competenze e processi di inclusione sia in modo diretto, 
nell’ambito educativo tramite l’uso di metodologie didattiche 
mirate, sia in modo indiretto, nell’educazionale, attraverso la 
progettazione dell’ambiente formativo di apprendimento. Il 
tempo e lo spazio rivestono, come vedremo, un ruolo fonda-
mentale nell’ottica della didattica inclusiva, tuttavia prima di 
passare a un esame più particolare dei dispositivi metodolo-
gici tipici della didattica inclusiva, è necessario chiarire che 
nell’ottica dei Disability Studies il termine inclusione non viene 
utilizzato per riferirci in modo particolare al tema della disa-
bilità ma per indicare alcune caratteristiche che dovrebbero 
informare le attività e l’organizzazione didattiche in generale, 
a prescindere dalla presenza o meno di alunni con disabilità. 

Simona D’Alessio individua due prospettive di ricerca in 
merito all’educazione inclusiva: una prima che considera l’e-
ducazione inclusiva come un’evoluzione dell’educazione spe-
ciale e dell’integrazione scolastica. «Questa prospettiva ha vi-
sto la ricerca focalizzarsi sui processi di integrazione di coloro 
che erano esclusi dal sistema scolastico perché erano ritenuti 
ineducabili e/o segregati in istituzioni ad hoc, la ricerca in tale 
ambito ha dimostrato le gravi conseguenze dell’istituzionaliz-
zazione e ha portato alla chiusura di tutte le forme di segre-
gazione, a partire da quelle più gravi (scuole e classi speciali), 
ribadendo la necessità di sviluppare l’integrazione degli alun-
ni con disabilità e con Bisogni Educativi Speciali» (D’Alessio in 
Goodley et al. 2018, p.126).

Una seconda prospettiva che invece considera l’educazio-
ne inclusiva all’interno del discorso didattico generalistico, 
con particolare attenzione all’analisi dei fattori contestuali in 
grado di ostacolare la realizzazione di una didattica di qualità 
per tutti, inclusi quelli identificati come portatori di Bisogni 
Educativi Speciali (BES) e/o disabilità. «Si tratta di una linea di 
ricerca che pone l’accento sui processi educativi, gli spazi e le 
relazioni educative, l’organizzazione scolastica, il curricolo, la 
pedagogia e la valutazione e come questi possano rappresen-
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tare uno strumento che facilita, oppure impedisce agli alunni, 
o a una parte di essi di apprendere» (Ibidem, p. 127).  

In Italia, tra le due prospettive individuate da S. D’Alessio, 
prevalgono elementi di continuità e interazione piuttosto che 
di opposizione. 

Nel modello sociale della disabilità, il termine inclusione 
fa riferimento a tutte le componenti, umane e materiali, dell’evento 
didattico; è la scuola per tutti e per ciascuno, senza bisogno 
di aggiungere anche per i soggetti disabili, poiché questa locu-
zione, questa aggiunta, subito ci collocherebbe all’interno dei 
paradigmi assimilatorio e/o integrativo, dove vengono distinti 
due gruppi di alunni: quelli considerati normali ovvero adatti 
a raggiungere standard e norme di riferimento e quelli che 
invece non possono essere considerati tali. 

Tuttavia, anche nell’uso dell’espressione «scuola di/per tut-
ti» è necessaria una certa cautela: 

La locuzione ‘a tutti’ viene spesso utilizzata nella definizione in-
clusiva in forma opaca tale da essere problematizzata con una do-
manda: chi è incluso in tutti? L’analisi dei contributi pedagogici e 
legislativi mette in evidenza la scelta delle categorie più deboli e 
in condizione deficitarie: alunni con Bisogni Educativi Speciali, 
compresa la disabilità, che vengono esclusi dall’area disciplinare 
e che sono a rischio di esclusione. L’obiettivo è certamente po-
sitivo ma la categorizzazione e l’etichettatura (BES) creano una 
differenza in negativo, cioè un gruppo altro. Ne consegue che il 
principio dall’includere assumere la forma di un’azione esterna 
con categorie fissate che neutralizzano il senso inclusivo (Mede-
ghini in Goodley et al., 2018, p. 144).

Alla luce di queste cautele epistemologiche e linguistiche ve-
diamo di sintetizzare gli elementi principali dell’approccio 
pedagogico e didattico all’inclusione connesso ai DS.
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5. Pedagogia e didattica per l’inclusione 
come ricerca di eguaglianza

5.1 La critica al modello bio-medico

I DS non rifiutano affatto il contributo dell’area medico-specia-
listica in ambito scolastico: ne contestano l’egemonia. Il model-
lo medico infatti per sua natura classifica, ordina, identifica i 
soggetti cui si rivolge in base a delle norme di riferimento, a dei 
parametri statistici, che rappresentano appunto la normalità. 

I comportamenti dei pazienti vengono così confrontati con 
una norma ideale che funge da sistema di misurazione della 
disabilità: è il paradigma dell’abilismo, che genera per opposi-
zione quello della disabilità. In questo processo il soggetto, la 
persona, sparisce, si eclissa fino al punto di identificarsi com-
pletamente con la patologia che ne compromette poche, alcu-
ne, o tante funzioni. 

L’abilismo, quindi, costituisce un’ideologia che produce un parti-
colare tipo di sé e di corpo (lo standard corporeo) che è proietta-
to come perfetto, tipico e quindi fondamentalmente umano. La 
disabilità è proiettata come uno stato ridotto dell’essere umano. 
Il processo abilistico costituisce una simbolizzazione dei corpi in 
termini di abilità forzosa, in tal senso alcune forme di ‘perfezione’ 
sono assunte come preferibili […] Dalla norma abilista consegue 
un dispositivo di gestione sociale delle differenze che tende alla 
gerarchizzazione ed esclusione delle più ‘difficili’ e improduttive, 
dei dis-abili (Vadalà in Goodley et al. 2018, p. 82).

Da questa prassi nosografica deriva un approccio pedagogico 
e didattico che possiamo definire terapeutico e individualistico; 
si tratta di elaborare un progetto educativo individualizzato, 
costruito ad hoc per l’alunno disabilitato, realizzato da perso-
nale specializzato attraverso una relazione didattica privilegia-
ta e, nelle migliori ipotesi, all’interno di un gruppo classe che 
segue un curricolo uniforme, uguale per tutti.
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Lo ripetiamo per evitare facili fraintendimenti: l’apporto 
degli specialisti medici è necessario e insostituibile nel com-
prendere la situazione di disabilità, ma non può determinare 
completamente la prassi didattica. Quest’ultima, come vedre-
mo, nasce dall’incontro tra la persona e il contesto educativo, 
in una situazione cioè non terapeutica né riabilitativa ma ge-
nuinamente pedagogica, così come accade, o dovrebbe acca-
dere, per tutti gli alunni.

5.2 L’uso critico del linguaggio

Un altro punto centrale del discorso promosso dai DSE ri-
guarda l’uso critico del linguaggio in ambito educativo: «Il 
processo di denominazione è al centro della riflessione delle 
diverse aree dei DS, in particolare modo degli esponenti del 
modello sociale, del movimento per la vita indipendente (In-
dipendent Living) e del socio-costruzionismo […] il linguag-
gio è così assunto come uno dei meccanismi attraverso cui si 
esprime l’egemonia di un sistema sociale e culturale» (Mede-
ghini in Medeghini et al. 2013, p. 56).

L’egemonia del paradigma medico porta con sé anche la 
diffusione del suo linguaggio, promuovendo forme di etichet-
tatura sociale, stigmatizzazione, denominazione che finiscono 
per connotare l’alunno disabilitato con la patologia che lo in-
teressa, imponendo agli alunni una denominazione di cui non 
possono controllare l’origine. Al posto di Luca, Maria, Giu-
liano, avremo così l’handicappato grave e certificato, il Dsa, 
il BES, l’iperattivo, il dislessico ecc. con l’aggravante che tale 
lessico tende a tracimare il circuito del gruppo di adulti, me-
dici, specialisti e insegnanti che se ne occupa, per inquinare 
anche quello interno al gruppo classe e ai gruppi parentali, 
con l’agghiacciante effetto di sentire sempre più spesso nelle 
scuole alunni autodefinirsi Dsa o BES o dislessici, utilizzando, 
per definirsi, etichette linguistiche di cui ignorano l’origine e 
il significato ovvero che non possono controllare. 

Ma il linguaggio, come ci insegna la filosofia moderna e 
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contemporanea, non è uno strumento neutro, esso veicola 
sempre dei significati in grado di modellare la realtà o quanto 
meno la sua percezione. Il linguaggio è dunque uno strumen-
to molto potente, necessario a stabilire ciò che è vero e ciò che 
è falso, ciò che è giusto e ciò che è sbagliato; non è un orpel-
lo, un accessorio che possiamo utilizzare a nostro piacimento, 
esso è in grado di costituire sistemi di verità che paradossalmen-
te possono alienare il soggetto cui si rivolgono.

In quest’ottica nasce l’espressione «alunno disabilitato». 
Tale scelta linguistica deriva dalla volontà di spostare l’atten-
zione dei parlanti dal soggetto disabile al contesto che lo di-
sabilita. Per lo stesso motivo, l’insegnante di sostegno per gli 
alunni disabili tende a essere denominato, nell’ottica dei DS, 
insegnante specializzato di sostegno alla classe, l’aula per gli 
handicappati diventa l’aula per la didattica individualizzata 
utilizzabile da tutti gli alunni, e così via. 

Non si tratta di adottare un galateo linguistico moraleg-
giante ma di adottare una prospettiva linguistica autentica-
mente inclusiva: 

In questo lavoro non impiegherò i termini ‘menomazione’ (im-
pairment) e ‘disabilità’ (disability), che sostituirò con quelli di ‘in-
tralcio’ e ‘disabilitazione’. La scelta del primo termine, intralcio, 
dipende dal fatto che lo ritengo valutativamente meno connotato 
di quello di menomazione, mentre il secondo, disabilitazione, mi 
pare più dinamico e capace di mantenere viva la consapevolez-
za che ciò che usualmente si definisce ‘disabilità’ non è qualcosa, 
un’entità statica e definibile univocamente, quanto piuttosto il 
risultato di un prodotto – la disabilitazione, appunto – che finisce 
per essere rimosso, quasi fosse ininfluente per la costruzione di 
quel prodotto (Monceri in Goodley et al. 2018, p. 29).

5.3 Il ruolo centrale del contesto

L’handicap, la menomazione, la patologia, l’intralcio, sono 
dati fisici, per certi versi naturali; la disabilitazione è invece un 
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dispositivo culturale, che nasce dal rapporto tra organismo e 
ambiente. Per comprendere meglio la questione pensiamo ai 
terremoti: un terremoto è un evento naturale ma il numero di 
vittime che provoca dipende dalla qualità delle abitazioni e del-
le infrastrutture, dall’efficienza dei sistemi di vigilanza, control-
lo e intervento ovvero da come l’uomo ha regolato il suo rap-
porto con il territorio. In altre parole da questioni puramente 
culturali. Ecco perché terremoti di medesima intensità provo-
cano diversi effetti a seconda delle zone in cui si manifestano.

Lo stesso discorso vale per la disabilità in ambito scolasti-
co. Un contesto scolastico ostile all’inclusione, caratterizzato 
da insormontabili barriere architettoniche, da un linguaggio 
etichettante, da una didattica esclusiva, ovvero riservata ai po-
chi che riescono a seguire l’unico curricolo a disposizione, ed 
escludente, ovvero che mette al margine chi non riesce, chi va 
più lento, chi non si adegua, attraverso forme di valutazione 
normativa, rigidi protocolli di intervento individualizzati, for-
me di separazione classe/singolo alunno, non può che generare 
disabilità ovvero disabilitare tutti gli alunni che non riescono a 
soddisfare il criterio della norma abilista. 

L’attenzione del ricercatore e dell’insegnante si sposta così 
sul terreno dell’organizzazione di un contesto educativo inclu-
sivo: «Si tratta di una linea di ricerca che pone l’accento sui 
processi educativi, gli spazi e le relazioni educative, l’organiz-
zazione scolastica, il curricolo, la pedagogia e la valutazione 
e come questi possano rappresentare uno strumento che fa-
cilita oppure impedisce agli alunni, o a una parte di questi, 
di apprendere […] La domanda iniziale non sarà più quale 
difficoltà non permetta all’alunno X di seguire la lezione, ma 
piuttosto quali condizioni gli consentano – con determinate 
caratteristiche individuali – di partecipare attivamente alla le-
zione» (D’Alessio in Goodley et al., 2018, pp. 127-128).

Nell’ottica dei DSE dunque non c’è una norma di riferi-
mento utile alla costruzione di un curricolo unico, uguale per 
tutti gli alunni e di un curricolo speciale, per gli alunni di-
sabilitati (cfr. Franceschini, 2018).  Un curricolo inclusivo è 
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in primo luogo caratterizzato dalla logica dell’abilismo relativo: 
ogni alunno è caratterizzato da una sua unica e irripetibile si-
tuazione educativa, esprime cioè bisogni, aspettative, desideri 
unici riferibili al contesto scolastico. 

Tali bisogni possono essere soddisfatti all’interno di una lo-
gica pedagogica evolutiva, ovvero in grado di provocare del-
le mutazioni culturali individuali, relative cioè alle abitudini 
mentali e comportamentali di ogni alunno, favorevoli anche 
alle comunità nelle quali questi è inserito, la classe, la fami-
glia, la società ma soprattutto riferite alle singole situazioni di 
partenza di ogni alunno, non a una norma prestabilita. 

Tali mutazioni non si ottengono direttamente, intervenen-
do in modo massiccio e intrusivo su quelle che Dewey chia-
mava «le condizioni interne dell’esperienza educativa» ovvero 
le caratteristiche psicologiche del soggetto che apprende, ma 
modificando le condizioni esterne, l’ambiente, le relazioni, 
che connotano l’esperienza educativa (Dewey, 1981).

Intervenire sulle condizioni esterne al soggetto dell’espe-
rienza educativa significa intervenire sul tempo, lo spazio, le 
relazioni dell’evento didattico.

5.4 Intervenire sul tempo, sullo spazio 
e sulle relazioni della didattica

Il tempo pone dei vincoli ben precisi all’intervento didattico: 
c’è un inizio, uno svolgimento e una fine del ciclo, dell’anno, 
dei semestri, della settimana, della giornata scolastici. Que-
sti vincoli temporali determinano le possibilità didattiche: al 
tempo dell’inizio spetta la didattica dell’accoglienza (settem-
bre, lunedì, la prima ora); al tempo dello svolgimento la didat-
tica dei progetti comuni e individuali (ottobre/aprile, martedì/
giovedì, le ore centrali della giornata); al tempo della fine la 
didattica del bilancio finale, della restituzione, del commiato 
(maggio/giugno, venerdì o sabato, l’ultima ora della giornata). 
In quali spazi si realizzano queste attività didattiche? In tutti 
quelli disponibili nell’ambiente scolastico: gli spazi dell’acco-
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glienza esterni e/o interni alle sezioni/classi, l’aula o classe ma-
dre, quella di appartenenza, i laboratori, gli spazi attrezzati 
per attività individuali, gli spazi esterni ecc.

All’interno di quali relazioni? Nella didattica inclusiva il 
gruppo c’è sempre, non c’è solo quando l’insegnante decide 
di lavorare per gruppi. Questo vincolo implica la possibilità 
di costituire diverse forme di gruppo in base agli obiettivi dei 
progetti educativi e ai tempi prima descritti dell’esperienza 
educativa. Il gruppo classe nei momenti iniziali e finali della 
giornata, nelle routine e nelle tante occasioni didattiche rivol-
te uniformemente a tutti gli alunni. Gruppi organizzati in base 
al criterio dei ritmi di apprendimento, al criterio degli inte-
ressi individuali verso determinati oggetti culturali, al criterio 
casuale, al criterio delle preferenze relazionali, ecc. Ognuno di 
questi criteri ha pregi e difetti, potenzialità e limiti, dipende 
ancora una volta dall’intelligenza pedagogica dei docenti. 

Ad esempio il criterio dei ritmi di apprendimento non può 
essere utilizzato all’inizio dell’anno, durante o appena dopo 
il periodo dell’accoglienza, esso può e deve essere utilizzato 
con grande cautela solo quando il gruppo classe è diventato 
un gruppo coeso, in grado di reggere, per alcuni brevi periodi 
e mai in modo permanente, una suddivisione in sottogruppi 
omogenei o eterogenei in relazione ai tempi di apprendimen-
to, al livello di competenze, al grado di funzionamento cogni-
tivo (cfr. Franceschini 2017).

All’interno della stessa logica è possibile progettare inter-
venti individualizzati e personalizzati, i primi destinati a far 
raggiungere a tutti gli obiettivi di base, irrinunciabili, previsti 
dalle Indicazioni nazionali, i secondi per sviluppare i talenti, 
le inclinazioni, i desideri personali di ogni allievo.

In questa complessa organizzazione di spazi, tempi e rela-
zioni, dove si collocano gli alunni disabilitati e gli insegnanti 
specializzati? Sono insieme a tutti gli altri; partecipano alle 
attività di accoglienza, poi al lavoro per sottogruppi e anche 
alle attività individualizzate e personalizzate, e l’insegnante 
specializzato non si occupa personalmente dell’alunno disabi-
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litato ma sostiene gli insegnanti nella progettazione didattica, 
nell’organizzazione e nella gestione di tutta la classe, è una 
risorsa in più per una didattica efficace per tutti, per una vera 
didattica inclusiva.

Non si tratta di fantadidattica ma di semplice razionalità 
pedagogica. La scuola a classi chiuse, organizzata rigidamente 
in base a norme prestabilite, che funziona nello stesso modo 
in tutto il territorio nazionale e tutta centrata sulla trasmissio-
ne di contenuti dal docente agli alunni con eventuali curricoli 
alternativi per chi è in difficoltà ha svolto un ruolo importan-
te nell’alfabetizzazione europea, nella diffusione della cultura 
minima di base e in Italia anche nell’integrazione degli alunni 
disabilitati, ma all’alba degli anni Venti del nuovo millennio, 
in piena rivoluzione digitale, quando ormai le nuove gene-
razioni appaiono quasi appartenere a una specie diversa da 
quella dei docenti, quel modello di scuola appare vetusto, im-
proponibile e destinato all’autodistruzione. 

In questo contesto gli alunni disabilitati forniscono alle 
scuole una possibilità di evoluzione: costringendole a mutare 
radicalmente il loro paradigma didattico non fanno altro che 
avviarle al futuro.
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relazione d’aiuto e aPPrendimento di qualità:
 alcune indicazioni dal metodo feuerstein

di Silvia Guetta

1. Introduzione alla relazione di aiuto: 
alcune prospettive a confronto

La relazione di aiuto trova la sua origine nella esperienza on-
tologica e antropologica di aver cura di sé. Prima di poter 
avere la cognizione e le capacità di entrare in relazione con gli 
altri, dove per relazione si vuole considerare la possibilità di 
essere un agente che stimola, promuove e attiva la cura dell’al-
tro, è necessario osservare e stare in ascolto di ciò che in noi 
richiede cura. La cura di sé ha molti significati e rimanda ad 
ampie considerazioni che necessitano sempre di una conte-
stualizzazione perché le pratiche che richiamano si ancorano 
a riferimenti culturali, sociali, ma anche spirituali e religiosi. 

Oggi, che apparentemente sembriamo più liberi di pen-
sare alla nostra persona, in realtà, molto spesso, viviamo in 
modo auto-centrato la visione del nostro sé senza tuttavia cu-
rarlo. Quando, a partire dagli anni Sessanta del secolo scorso, 
nei Paesi del progresso economico siamo passati dall’epoca 
della sussistenza a quella del consumo, i valori della presen-
za, dell’ascolto, della solidarietà, dell’aiuto, della cura e del 
benessere sono stati declinati verso significati esteriori ed ef-
fimeri, completamente lontani da quel senso profondo a cui 
questa pratica di vita richiama. L’epoca del consumo, che gra-
dualmente ha allargato i propri spazi e ambiti di azione, ha 



68

contribuito a interpretare e generare nuovi significati, spesso 
anche distorti, sugli aspetti che caratterizzano la cura di sé. 

«Il consumo di massa è divenuto il pilastro della crescita 
del profitto, l’aspirazione alla crescita del profitto a sua volta 
alimenta il consumismo e insieme sfociano nella distruzione 
dell’umanità e nel saccheggio della natura. Ciò che legittima 
il nesso tra la crescita del profitto e la propensione ai consumi 
è il «vantaggio individuale», o come sin dai tempi di Adam 
Smith è stata eufemisticamente definita l’avidità, «l’interesse» 
(Bennholdt-Thomsen, 2012).  

La cura di sé, come attenzione a prendersi cura del proprio 
essere, del proprio divenire comune, si pone, necessariamente 
in contrapposizione con il tentativo di fagocitare le molteplici 
dimensioni dell’essere. La scoperta di sé, come ascolto em-
patico del proprio essere, avviene in tempi e spazi che non 
possono essere limitati dall’esterno, imposti dalle convenzio-
ni sociali, agiti come esperienze separate della quotidianità. 
Cura di sé, intesa come principio etico e fondativo di rispetto 
primario dell’essere vivente, non significa egoismo o ripie-
gamento su stessi, affermazione di superiorità, avanzamento 
prepotente a discapito degli altri. La cura di sé può significare 
impegno etico, con le sue molteplici varianti di azione concre-
ta, delineate e condotte dai contesti culturali, storici, sociali e 
di credenze dove prendono senso e si definiscono le relazioni 
(Cambi, 2010).

Le pratiche della cura non sono evidenti, non si manifesta-
no come eventi diffusi, consumati e usati. Sono pratiche che si 
avvertono, si percepiscono, e per tale motivo sembrano poco 
forti o resistenti. In realtà sono le pratiche che aprono alla 
qualità della vita e che tengono in piedi il mondo, che contri-
buiscono a dare senso alla vita e ai valori attraverso i quali si 
esprime (Mortari, 2006). Nella corsa verso il fare e il mostrare, 
spesso immagini di se stessi superficiali e non autentiche, ci 
dimentichiamo di guardare in profondità. Guardare oltre l’ap-
parente è ciò che la cura di sé sollecita a fare con attenzione, 
ascolto e apertura. Saper guardare ai processi e alle pratiche 
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che sottendono alla cura significa riconoscere la dimensione 
creativa che accompagna la quotidiana relazione tra le per-
sone. Diventa allora un’esperienza artistica (Mortari, 2019), 
un’esperienza che si rinnova grazie alla reciprocità della cono-
scenza autentica dell’altro (Habermas, 2013). 

Nel volto, come nei comportamenti, nelle azioni, nell’ascol-
to non giudicante e risuonante nelle emozioni e nei sentimen-
ti, si scopre un mondo di esperienze colorate di sofferenza e 
di felicità, di aiuto e di difficoltà. Nella esperienza di cura di 
sé, che apre alla cura degli altri e del mondo (Mortari, 2006), 
possono abitare, senza necessità di scelta, sentimenti differen-
ti, sfumature dell’essere, vibrazioni profonde. Un patrimonio 
di consapevolezze di potenzialità umane da esplorare conti-
nuamente, da decifrare e nominare, sapendo che non è mai 
completo perché si evolve e si struttura in relazione alla stessa 
esperienza di vita. 

L’esperienza di cura diventa anche esperienza di senso, 
intesa come consapevolezza e autoconsapevolezza del signi-
ficato del nostro agire nella relazione con noi stessi e con gli 
altri. Si struttura il perché e il senso della relazione diventa la 
consapevolezza di responsabilità delle nostre azioni, del no-
stro parlare, della nostra comunicazione. Si apre la prospet-
tiva delle conseguenze di una continua e vivida tensione tra 
libertà e responsabilità (Jonas, 2014), come di un aperto e le-
ale confronto tra la fragilità dell’esistere e il mistero della vita. 

Nella scoperta della precarietà dell’esistenza si afferma an-
cora di più il valore della cura, perché nell’autenticità dell’es-
serci coglie il presente senza dimenticare il passato e orientare 
al futuro. Nella esperienza creativa che questa tensione offre, 
si apre la scelta, il libero arbitrio dell’essere umano. Le op-
portunità offerte dalle relazioni, il nominare e il dare senso 
alle esperienze dell’incontro, come consapevolezza dell’es-
serci, sono le innumerevoli chance che la quotidianità della 
vita offre. Niente è già previsto, si ripete uguale, decide per 
noi. «L’unità psico-fisica della vita e ‘dell’autoaccreditamento’ 
dell’essere assurgono a denominatori comuni, che condivisi 
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nel rispetto dell’imperativo etico di responsabilità verso la 
vita, in particolare verso la vita umana portatrice della possibi-
lità stessa della responsabilità, divengono base di un rinnova-
mento-ritrovamento della capacità di pensare-dialogare-agire 
insieme degli esseri umani nei complessi mondi in cui dimo-
rano ed entrano in relazione» (Michelis, 2007, p. 8).

Parlare di cura è, d’altra parte, molto difficile perché il 
suo valore e la sua pratica, benché fortemente ancorate a un 
pensiero filosofico che parte da Socrate, sembrano di poco 
interesse e attenzione. «La cura di sé, intesa come pratica di 
spiritualità secondo una visione socratica, va concepita come 
percorso che assume come riferimento le verità dell’esistere; 
ci si allena, infatti, nella cura di sé non per risolvere teoremi o 
per migliorare le tecniche di effettuazione di un esperimento 
in laboratorio, ma per cercare una risposta alle questioni pro-
prie dell’umano, quelle che Socrate insistentemente non cessa 
di porre ai suoi interlocutori: cosa è bene, giusto e bello fare 
per inverare il tempo della vita» (Mortari, 2008, p. 51).

Anche il versetto biblico «Ama il prossimo tuo come te stes-
so»1, senza entrare in approfondimenti di analisi interpreta-
tiva, richiama alla riflessione sull’importanza di riconoscere 
l’amore per se stessi perché prerogativa indispensabile e fon-
dativa per poter amare l’altro. L’amore è anche cura. Non è 
niente di scontato e neppure di naturale. L’amore è frutto del-
la conoscenza, dell’esperienza, della relazione come ascolto e 
dialogo. Per amare se stessi è necessario l’ascolto che richiama 
all’esserci e a dare voce a questo esserci. La cura diventa an-
che il mettere al centro il bene come cura del mondo e delle 
cose. Ci si allontana dalle spinte della quotidiana necessità di 
produzione, efficienza, controllo e comando. Di fronte a que-
sto richiamo a una efficienza quantificata, più che valutata e 
vissuta, ma essenzialmente consumata, si contrappone la pos-
sibilità che è data agli esseri umani di far emergere l’essenzia-
le. Ciò è essenziale per la vita degli esseri viventi, e umani in 

1 Lv 19:18.
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particolare, che senza la relazione di cura non può avvenire e 
svilupparsi. L’essere umano nasce per sua natura fragile, inca-
pace di agire autonomamente, vincolato alla cura, agli affetti, 
all’amore di chi lo accoglie. Fragilità e vulnerabilità accom-
pagnano la vita umana, sempre al limite della precarietà, ma 
ritornano a esprimersi con forza nell’avanzare degli anni. In 
molti casi, nella vecchiaia tornano i bisogni dell’infanzia, dun-
que abbiamo nuovamente bisogno degli altri. La fragilità limi-
ta ancora una volta il campo di azione e rende la persona pro-
gressivamente sempre meno autonoma e bisognosa di cura. 
Cura e assistenza non sono sinonimi. Con l’individuazione di 
una persona incaricata di fare assistenza non ci garantiamo 
che venga anche praticata la cura dell’altro. L’assistenza si pre-
occupa di garantire il benessere fisico della persona, di aiutar-
la nelle necessità della quotidianità, ma non entra in ascolto 
empatico. L’ascolto empatico apre alla comprensione del pro-
blema dell’altra persona, alla dimensione della reciprocità per 
l’individuazione del benessere e della soluzione dei problemi; 
è quindi una forma di rispetto che porta a costruire la fiducia 
necessaria per poter comunicare emozioni e sentimenti. 

Il sovrapporsi di azioni da svolgersi contemporaneamen-
te, quel multitasking all’apparenza tanto necessario per poter 
riuscire a tenere tutto sotto controllo, è un grande nemico 
della cura di sé e del mondo. Non c’è attenzione. L’esercizio 
delle competenze e delle capacità attentive non si sviluppa, 
il tempo viene mangiato dalla sovrapposizione delle azioni, 
la mente è sempre più frammentata, la memoria non trova 
lo spazio sul quale costruire il suo senso di realtà (Canevaro, 
Chieregatti, 1999).

La mancanza di attenzione è anche assenza di ascolto, di 
comprensione dei bisogni dell’anima che in qualsiasi età e 
in qualsiasi condizione richiede con forza di essere ascoltata, 
curata. La cura di sé e degli altri significa prendersi a cuore 
la vita (Mortari, 2019). Come in un cerchio che caratterizza 
ogni forma di comunicazione, la cura ha sempre una dimen-
sione di reciprocità e implica quindi la relazione sia verso noi 
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stessi sia verso gli altri. Nella cura le varie parti dell’essere 
umano che comunemente vengono separate, cuore, mente, 
anima, possono trovare i canali e i modi per ascoltarsi reci-
procamente. Essa coinvolge contemporaneamente i pensieri, 
le emozioni, i sentimenti, le azioni e aiuta noi e gli altri a 
sentirci bene nel presente, nel luogo, nello spazio e nel tempo 
che viviamo.

Una ulteriore riflessione nasce sulla possibilità di consi-
derare la cura nella prospettiva culturale. Per molto tempo 
la cura non è stata oggetto di riflessione e di ricerca proprio 
perché considerata come un comportamento naturale visibi-
le nelle modalità con cui una madre accoglie i propri figli e 
risponde empaticamente ai loro bisogni e richieste. In realtà, 
ponendosi come relazione e come dialogo con se stessi e con 
gli altri, anche se con caratteristiche diverse, l’agire della cura 
è sempre frutto di un’elaborazione culturale e valoriale che 
orienta l’interpretazione e l’intenzionalità della cura.

L’atto della cura, oltre a essere un agire culturale, e per 
questo mai neutro o asettico, valido sempre e in ogni circo-
stanza, è anche l’espressione culturale di persone, comunità 
e gruppi. L’agire interculturale si esprime nella capacità che 
gli esseri umani hanno di saper osservare e ascoltare senza 
giudicare e attivare comparazioni svalutative, come la cura di 
sé, degli altri e del mondo si esprime nelle differenti elabora-
zioni culturali. 

Le ricchezze culturali che sono proprie delle persone pos-
sono così essere comprese nelle loro molteplici forme di re-
ciprocità. Le differenti appartenenze cariche di tradizioni, 
vissuti, storie, aiutano a comprendere che le stesse richieste 
di cura e di aiuto sono l’espressione di bisogni e i sentimen-
ti non sempre consapevoli e esplicitati nella relazione. Ecco 
perché, anche quando viene fatto riferimento alla competen-
za empatica, la frase comune di mettersi nei panni dell’altro 
o nelle scarpe dell’altro diventa uno stereotipo etnocentrico e 
fuorviante per la comprensione di se stessi e degli altri. 
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2. L’agire empatico

L’agire empatico rappresenta una componente di qualità fon-
damentale per la relazione di aiuto. L’empatia è un elemen-
to fondante per il successo di ogni tipo di relazione. Anche 
l’agire empatico si declina secondo le situazioni, i contesti e 
i bisogni, in funzione dell’obiettivo condiviso che si vuole rag-
giungere. Come la cura di sé, ogni forma di empatia va alle-
nata, alimentata, ascoltata e gestita, partendo da se stessi. Essa 
non è un atto concluso ma rappresenta sempre una fase del 
processo e non è neppure la chiara consapevolezza di essersi 
impossessato del sentire e del pensare dell’altro. Considerata 
spesso come possibilità dei canali emozionali, si perde la con-
sapevolezza che la relazione empatica deve comprendere la 
complessità dell’essere umano che, come affermato sopra, è 
osservato come originale e unica creatura composta, nelle loro 
differenti accezioni, di mente, anima e corpo. 
L’agire empatico guarda quindi a questo fluido e dinamico 
modo di stare nella relazione con l’altro evitando ogni forma 
di etnocentrismo e presunzione di comprensione, per aprirsi 
al dialogo e all’ascolto con la consapevolezza che il realizzar-
si dell’empatia è possibile quando i sentimenti, i pensieri, le 
aspettative e le azioni vengono comprese nella reciprocità.

Le teorie che trattano dell’importanza dell’empatia ci por-
tano a considerare vari aspetti del suo uso nelle relazioni di 
aiuto. Karla McLaren (McLaren, 2013) ha rappresentato la 
sua riflessione sull’empatia attraverso una piramide che indica 
le differenti tipologie di empatia a cui dobbiamo riferirci per 
comprendere a quale livello di complessità questa potenzialità 
umana può arrivare. 

Lo sviluppo dell’empatia, oltre ad avere molti vantaggi nel-
la qualità delle relazioni interpersonali, attiva contemporane-
amente differenti funzioni della mente, del cervello e quindi 
anche del corpo. Il suo esercizio, secondo McLaren, può mo-
dificare, attraverso l’imitazione e la ricerca nei sentimenti e nei 
pensieri altrui, le strutture mentali. La mente si apre al nuovo 
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e al diverso da noi; da ciò che ci è comune, che parte da un 
sentimento comune, quindi una forma di conoscenza che già 
ci appartiene, ma che si sviluppa in forma nuova ed estende 
i nostri pensieri e sentimenti a favore della relazione con il 
prossimo. L’autrice sostiene che le ricerche hanno dimostrato 
quanto non sia più sufficiente parlare di empatia come condi-
visione di un’emozione con un’altra persona. È anche impor-
tante la capacità di comprendere come, quando e perché fare 
qualcosa di utile e compassionevole con l’altra persona (McLa-
ren, 2013).  Oltre a cercare di comprendere come si sviluppa 
l’empatia e quali ostacoli possono limitarla o bloccarla, c’è an-
che l’attenzione a comprendere cosa il cervello umano attivi 
quando avverte empatia e quali sono le strutture neurologiche 
coinvolte. «I domini della cognizione sociale – dalla percezio-
ne sociale all’empatia e al controllo del comportamento – coin-
volgono sistemi neurali complessi e distribuiti in diverse regio-
ni celebrali che oltre al sistema limbico, includono cortecce 
sensoriali e associative. […] Una sintesi delle conoscenze oggi 
disponibili relativamente ai diversi domini della cognizione 
sociale, e in particolare ai deficit dell’abilità empatica, verte 
inevitabilmente sulla demenza fronto-temporale, e in partico-
lare sulle sue varianti caratterizzate da alterazioni comporta-
mentali, ossia variante temporale» (Bivona, Costa, 2017, p.41).  
Come vedremo in seguito, anche Feuerstein pone l’accento 
sulla necessità di considerare il contributo delle neuroscienze 
e dei processi di apprendimento per comprendere il costante 
rapporto di modificazione che avviene tra cervello, mente, 
corpo e sentimenti, e sulla necessità di considerare l’azione 
empatica come una esperienza di problem solving cooperativo 
di qualità. 

La piramide dell’empatia di McLaren è costruita su sei livelli 
in cui si struttura la progressiva complessità dell’azione em-
patica. Per necessità di spazio riportiamo sinteticamente i sei 
livelli individuati:
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1. Contagio emotivo: prima che possa verificarsi l’empatia, è ne-
cessario percepire che un’emozione si sta verificando in un’altra 
persona o che ci si aspetta un’emozione da te. Attualmente c’è 
un grande dibattito su come si verifica il contagio emotivo e su 
come ci rendiamo conto che le emozioni sono richieste da noi, 
ma si è concordato che il processo di empatia dipende dalla no-
stra capacità di sentire e condividere le emozioni. L’empatia è 
innanzitutto un’abilità emotiva.
2. Accuratezza empatica: questa è la tua capacità di identificare e 
comprendere accuratamente stati emotivi, pensieri e intenzioni 
in te stesso e negli altri.
3. Regolamento sulle emozioni: per essere un empatico efficace 
devi sviluppare la capacità di comprendere, regolare e lavorare 
con le tue emozioni; devi essere consapevole di te stesso. Quan-
do riesci a identificare e regolare chiaramente le tue emozioni, 
tenderai a essere in grado di funzionare abilmente in presenza 
di emozioni forti (le tue e quelle degli altri), piuttosto che essere 
superato o messo fuori gioco da esse.
4. Scatto in prospettiva: questa abilità ti aiuta a metterti al posto 
immaginario degli altri, a vedere le situazioni attraverso i loro 
occhi e a percepire accuratamente ciò che potrebbero sentire e 
pensare in modo da poter capire cosa potrebbero desiderare o 
ciò di cui hanno bisogno.
5. Preoccupazione per gli altri: l’empatia ti aiuta a connetterti 
con gli altri, ma la qualità della tua risposta dipende dalla tua 
capacità di prenderti cura anche del prossimo. Quando provi 
emozioni con gli altri, identifica accuratamente quelle emozioni, 
regolale in te stesso e assumi la loro prospettiva; la tua delicata 
preoccupazione ti aiuterà a interagire con loro in un modo che 
mostra la tua cura e compassione. Coinvolgimento percettivo: 
questa abilità ci consente di prendere decisioni percettive basate 
sulla nostra empatia e di rispondere – o agire (se necessario) – in 
un modo che funziona per gli altri. Il coinvolgimento percettivo 
può essere considerato l’apice dell’abilità empatica, perché uni-
sce la capacità di percepire e identificare accuratamente le emo-
zioni, i pensieri e le intenzioni degli altri; serve a regolare le tue 
emozioni, ad assumere la prospettiva degli altri, a concentrarti 
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su di loro con cura e preoccupazione, e poi fare qualcosa di abile 
in base alle tue percezioni. In particolare, nel coinvolgimento 
percettivo, viene fatto spesso qualcosa per un altro che non fun-
zionerebbe affatto per noi e che potrebbe non essere nemmeno 
nel nostro interesse (McLaren, 2013, p. 328).

Il contributo di Rosenberg amplia la riflessione sull’importan-
za delle competenze empatiche per la qualità delle relazioni. 
La sua prospettiva prende forma all’interno della proposta di 
considerare la qualità della comunicazione passando da un 
uso spesso carico di violenza, a una comunicazione capace di 
riconoscere e decostruire questa violenza, generando così po-
sitività e benessere per tutti coloro che ne sono coinvolti, sia in 
maniera diretta sia indiretta. 

Le potenzialità che la cura, l’empatia e l’ascolto offrono, 
hanno un riverbero positivo anche su chi non beneficia diret-
tamente della relazione. Lo stato di benessere che le persone 
possono raggiungere può generare una maggiore disponibili-
tà e comprensione dei bisogni espressi dalle persone che sono 
coinvolte nella relazione. L’ascolto e il riconoscimento dei bi-
sogni reali e profondi che danno qualità alla vita, e non quel-
li socialmente costruiti a scopo consumistico, sono il punto 
di partenza della riflessione proposta da Rosenberg. Quando 
ci allontaniamo dalla possibilità di intercettare e riconoscere 
i bisogni propri e dell’altra persona, entriamo in uno stato 
confusionale, ci allontaniamo dalla nostra natura empatica, e 
possiamo renderci responsabili di perpetuare modalità comu-
nicative più o meno violente. 

I nostri bisogni2 sono all’origine dei nostri sentimenti e 
delle nostre emozioni, per tale motivo è necessario ricono-
scerli. Se i bisogni sono di tutta la specie umana, le strate-
gie comportamentali e comunicative che le persone utilizza-
no sono determinate da molteplici cause. Le strategie sono 

2  La definizione dei bisogni della specie umana, individuata da Maslow 
(Maslow, 1973), rappresenta un importante punto di partenza per iniziare a 
costruire la mappa dell’empatia.
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personali e dipendono da molti fattori che sono propri della 
complessità umana. Al pari di come è necessario riflettere su 
modo in cui i bisogni si esprimono nelle persone, bisogna 
pure comprendere cosa succede quando i nostri bisogni non 
vengono soddisfatti. La soddisfazione dei bisogni è tuttavia 
un processo complesso che richiede capacità di ascolto pro-
fondo. Le relazioni, infatti, sono filtrate da numerosi elemen-
ti che possono essere individuati nell’autoconsapevolezza del 
proprio ego, nei sentimenti che l’altra persona mi attiva, nei 
ricordi che quella richiama, dallo stato d’animo che nel mo-
mento della relazione viene vissuto, dai valori attribuiti alla 
relazione in oggetto, dall’idea, spesso pregiudizio, di come 
penso possa essere l’altra persona. Naturalmente la stessa di-
namica, con elementi e richiami differenti, si può presentare 
all’interlocutore che sta di fronte. 

Il grado di consapevolezza che abbiamo facilita a entrare 
nella relazione empatica. Se non c’è la capacità di fare questa 
auto-osservazione, che ha anche lo scopo di creare uno spazio 
per accogliere l’altro, l’ascolto dei bisogni risulta molto diffici-
le. Si tratta in modo particolare di saper distinguere il proprio 
vissuto da quello dell’altro. Questo richiede esercizio, pratica, 
attenzione e ascolto. È necessario esercitarsi molto per saper 
riconoscere il proprio vissuto, evitare che nella relazione uno 
prenda il sopravvento sull’altro e venga meno la qualità della 
relazione di aiuto. Per sapere ascoltare l’altra persona nello 
spirito, senza sovrapposizione di sentimenti e senza alcuna 
forma di giudizio, dobbiamo fare in modo, secondo Rosen-
berg, che tutte le facoltà della mente siano vuote. 

«Quando ci relazioniamo agli altri, l’empatia ha luogo 
soltanto una volta che siamo riusciti a liberarci di tutte le idee 
preconcette e di tutti i giudizi che abbiamo su di loro. [...] 
La presenza che l’empatia vuole non è facile da mantenere 
[…] Invece di dare empatia tendiamo ad avere un forte 
impulso a dare consigli, a rassicurare o a spiegare la nostra 
posizione, i nostri sentimenti. L’empatia, al contrario, ci 
chiede di concentrare tutta la nostra attenzione sul messaggio 
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dell’altra persona. Diamo agli altri il tempo e lo spazio di cui 
hanno bisogno per esprimersi completamente e per sentirsi 
compresi» (Rosenberg, 2010, p. 116). 

La conoscenza dei nostri sentimenti ci riporta all’origine nel 
sistema dei bisogni al centro del quale c’è quello di amore. Il 
bisogno di essere e sentirsi amati è alla base della sopravvi-
venza umana. La cura di sé, come è stato visto, è prendersi 
cura della persona nella sua totalità come atto di amore. Nella 
sua complessità relazionale il bisogno di amore, esprimendosi 
in molteplici forme, intensità e condizioni, genera abitudini, 
credenze, comportamenti che sono propri di ogni essere uma-
no. Risulta così difficile entrare nei panni degli altri. Diventa 
invece possibile riconoscere che l’altra persona ha dei bisogni 
e che questi sono differenti da quelli personali. Questo è un 
importante atto di responsabilità relazionale fondamentale 
per lo sviluppo della comunicazione empatica.

Ciò che rende possibile lo sviluppo di una relazione em-
patica è in primo luogo la presenza. Essere presenti risulta 
una pratica sempre più difficile da realizzare. Per Rosenberg 
la competenza empatica si realizza quando riusciamo a essere 
presenti senza soffermarci sull’aspetto verbale della comuni-
cazione per andare al di là delle parole dette. Alla base del 
processo della comunicazione empatica ci sono quattro pas-
saggi fondamentali: l’osservazione, i sentimenti, i bisogni e le 
richieste (Rosenberg, 2010). 

Con l’osservazione comprendiamo che dare etichette alle 
persone risulta già essere una comunicazione violenta perché 
tale pratica dà un’immagine della persona non confacente a 
essa ma a colui che la sta osservando. Osservare senza giudica-
re, dicendo solo quello che a noi piace o non piace, accentra la 
responsabilità sulla nostra scelta piuttosto che dare una valu-
tazione all’altra persona. Il secondo passaggio porta a ricono-
scere e a descrivere quali sentimenti proviamo quando ci rela-
zioniamo o comunichiamo con l’altro. Una volta identificati i 
sentimenti dobbiamo provare a riconoscere quali sono i biso-
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gni collegati a essi. La chiarezza di cosa dicono queste tre com-
ponenti è fondamentale per arrivare alla fase della richiesta. 
Essa non si presenta come una pretesa, ma come una richiesta 
che potrebbe arricchire la nostra vita e renderla più felice. 

«Parte della CNV3 consiste nell’esprimere queste quattro 
informazioni in maniera chiara, verbalmente oppure in altri 
modi. L’altro aspetto di questa comunicazione consiste nel ri-
cevere le medesime informazioni dagli altri. Ci connettiamo 
all’altro percependo innanzitutto ciò che egli osserva, sente, 
ciò di cui ha bisogno, poi, ricevendo la quarta informazione, 
la richiesta, scopriamo che cos’è che arricchisce la sua vita» 
(Rosenberg, 2010, p. 25).

Ciò che spesso risulta di difficile attuazione, secondo Ro-
senberg, è la disponibilità umana a ricevere empatia e, in par-
ticolare, a essere auto-empatici. Questa è una risorsa di pronto 
soccorso da mettere in pratica quando le situazioni sono molto 
difficili. L’auto-empatia si realizza quando siamo in grado di 
attivare l’ascolto attraverso i quattro passaggi sopra elencati 
per avere consapevolezza di quello che accade in noi «con una 
presenza e un’attenzione della stessa qualità che offriamo agli 
altri» (Rosenberg, 2010, p. 130).

2.1 I passaggi per aprire i canali dell’empatia

Queste sintetiche indicazioni pratiche possono aiutare a ca-
pire come mettere in azione la comunicazione empatica per 
esprimere i sentimenti e bisogni, connettendosi ai sentimenti 
e ai bisogni degli altri. L’obiettivo di questa comunicazione è 
quello di «creare una connessione di qualità tale da permette-
re ai bisogni di ognuno di essere soddisfatti e di rendere la vita 
più piacevole per ognuno» (Rosenberg, 2017, p. 61).

1. Il primo passaggio è la presenza, essere presenti; porre l’atten-
zione al momento presente, a quello che sta accadendo ora, 

 3 Comunicazione non violenta.



80

in maniera non giudicante. La persona deve sentirsi accol-
ta e ascoltata senza avere la sensazione di essere giudicata. 
Attivare le competenze per essere presente è un prerequi-
sito dell’empatia, ma richiede anche la formazione e l’alle-
namento di queste competenze. È una pratica che utilizza 
Rosenberg quando parla di osservazione (Rosenberg, 2010). 
Essere presente significa non porsi il problema di quello che 
deve essere fatto. È stare in ascolto con la mente, il cuore e 
il corpo. Tutti viviamo attimi di presenza, ma spesso il fo-
cus attentivo non è centrato. Mentre siamo presenti abbiamo 
tanti pensieri nella testa. Essere presenti non vuol dire non 
pensare, ma essere consapevoli di come stanno entrando i 
pensieri nella mente e di quello che accade senza essere ne-
cessariamente giudicante. 

Spesso siamo giudicanti anche con noi stessi e questo compor-
ta distrazione, sovrapposizione dei sentimenti e allontanamento 
della mente dal focus e dalla relazione. La mente si mantiene pie-
na di idee, pregiudizi, credenze; non c’è lo spazio per il dialogo 
con l’altro. Pertanto è necessario cominciare a liberare lo spazio, 
per fare entrare altre conoscenze, altre esperienze di contatto. 

Per essere presenti dobbiamo prima fare il vuoto, solo che 
quando parliamo a qualcuno non sempre siamo totalmente 
autocentrati. Non cediamo alla ragione degli altri e noi non 
vogliamo avere torto. Se l’altro parla, sentiamo una sola emo-
zione, anche nascosta, inconscia: la paura. La paura di essere 
inadeguati. Talvolta il piacere autentico di stare con gli altri è 
spesso offuscato da questo senso di inadeguatezza. Se siamo 
pieni di paure non possiamo entrare in empatia con le altre 
persone. Il controllo della propria presenza e del comporta-
mento attentivo può essere aiutato dall’uso delle differenti 
tecniche di respirazione. Per entrare in risonanza con se stessi 
e con gli altri è necessario porre attenzione sulla propria re-
spirazione.

2. Il secondo passaggio è caratterizzato dal riconoscere la di-
stinzione tra quello che è il proprio sentire e il sentire dell’al-
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tro. La sofferenza o la contentezza dell’altro non mi apparten-
gono. È necessario saper distinguere le fonti dei sentimenti: 
«io sento che tu hai litigato con il tuo amico, sento la tua rab-
bia e che sei addolorato, ma non devo arrabbiarmi anche io». 

3. Il terzo passaggio è la sintonizzazione. Questa è la capacità 
di percepire e stare sulle frequenze dell’altra persona e di ca-
pire quanto di mio sto mettendo nell’ascolto, nella relazione 
non verbale e in quella verbale. La comunicazione che tiene 
conto delle risorse vibrazionali ed energetiche di chi è coin-
volto. Questo è alla base della relazione di aiuto. Devo lasciare 
che i sentimenti escano e che siano accolti senza valutazione. 
Questo livello di empatia permette di entrare in risonanza. La 
risonanza viene percepita quando le persone coinvolte fan-
no proprio, senza confonderlo con il loro, il sentire dell’altro, 
e avvertono, allo stesso tempo, che i loro sentimenti e quelli 
dell’altra persona sono cambiati. La risonanza permette che si 
attivi una modificazione reciproca del proprio sentire. 

Dire all’altro, mentre lo ascoltiamo, «io ti capisco» non 
apre all’empatia. Al contrario, portando l’attenzione solo sulla 
cognizione autoreferenziale, chiude il passaggio al sentire e 
all’energia che passano e che sono necessari per entrare in ri-
sonanza con gli altri. Quando dico «ti capisco», richiamando e 
sottolineando all’altro il motivo per cui dico questo o le ragioni 
della mia comprensione, sposto l’attenzione sui miei pensieri 
e sui miei ricordi e perdo la connessione empatica con l’altro. 
È il mio ricordo che parla, non è qualcosa che passa dall’ascol-
to. Se sono in grado di fare domande, non sono concentrato 
su di me, ma sono interessato all’altro. Questo apre le porte 
a mettere al centro quello che sta provando. Sono interessato 
a te, mi apro e ti accolgo. Questo processo di attenzione su 
se stessi aiuta a cambiare. Questo cambiamento, che entra in 
risonanza, è percepito da entrambi. Ciò porta anche a vivere 
la situazione con una certa leggerezza, perché la persona non 
si sente giudicata.
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3. L’Esperienza di Apprendimento Mediato come relazione di aiuto 
per lo sviluppo di un apprendimento di qualità

L’Esperienza di Apprendimento Mediato (EAM) rappresenta 
la parte operativa della teoria della Modificabilità Cognitiva 
Strutturale definita da Feuerstein. Tale teoria è stata pensa-
ta già negli anni Cinquanta del secolo scorso, ancora prima 
che si sviluppassero e diffondessero le ricerche sulla plastici-
tà del cervello. Diversamente dalle impostazioni della ricerca 
condotte in quegli anni sui processi di apprendimento, so-
prattutto orientate verso l’adattamento dei materiali e delle 
situazioni per coloro che avevano difficoltà di apprendimento, 
Feuerstein scelse di investire le sue osservazioni e le sue ener-
gie nel modificare direttamente coloro che erano in situazione 
di apprendimento.

La mediazione è trovare il modo di aiutare l’altro a impara-
re. In particolare, ciò comporta aiutare coloro che sono coin-
volti nei processi di apprendimento a passare dal livello più 
semplice a quello sempre più complesso della conoscenza e 
della comprensione. Pur facendo tesoro degli studi condotti 
con Piaget, più che concentrarsi sui comportamenti in uscita 
di chi sta apprendendo, il suo interesse era rivolto sui processi 
di apprendimento che vengono attivati dal soggetto, chiamato 
da Feuerstein «organismo», e la struttura interna che muove la 
cognizione. Pertanto, ricollegandosi con la psicologia cogniti-
va di Piaget e integrandola con quella culturale di Vygostkij, 
Feuerstein approfondisce gli studi su come vengono elaborate 
le informazioni che arrivano dagli stimoli, su come queste si 
rapportano alla plasticità del cervello, e quale rapporto han-
no con il comportamento e con l’operatività delle differenti 
funzioni della mente per l’acquisizione delle conoscenze. Per 
questi motivi, più che essere interessato ai contenuti, Feuer-
stein si interessò ai prerequisiti che permettono l’attivazione 
del pensiero orientato a riconoscere cosa e come imparare, 
per giungere poi all’attivazione del processo che tiene acceso 
il motore del lifelong learning, che è imparare a imparare. 
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Benché imparare a imparare offra molti elementi per pro-
porre approcci educativi efficaci, non va dimenticato che que-
sto impegno a stimolare il processo di apprendimento lungo 
tutto il corso della vita non è fine a se stesso. Esso si integra 
in modo esplorativo e costruttivo con gli altri campi di ap-
prendimento individuati e descritti da Delors (Delors, 1997): 
apprendere a essere, apprendere a fare e apprendere a vivere 
insieme. 

Ogni processo di miglioramento del lavoro cognitivo deve 
costantemente rapportarsi con gli aspetti per le ricadute che 
possono avere nella sfera personale, in quella operativa e in 
quella sociale. Le quattro sfere sono interdipendenti e la cura 
che deve essere data per il loro sviluppo è presupposto im-
prescindibile per un’educazione che sa stare con i piedi nel 
presente ma che con lo sguardo può scrutare l’orizzonte. 

Imparare a vivere insieme non è un dato acquisito. Le co-
noscenze e competenze pro-sociali e le life skills richiedono un 
apprendimento fondato sulla cura, sulla gentilezza, sull’as-
sertività, sulla solidarietà e sulla capacità di discernimento. Il 
comportamento pro-sociale è considerato come l’insieme di 
azioni, interventi, esperienze fatte in ascolto e nella recipro-
cità relazionale con le persone, gruppi, comunità ecc. Ogni 
azione di aiuto, intervento, beneficio nei confronti dell’altra 
persona costituisce una scelta consapevole, un atto volontario 
della persona, e rifugge dall’essere una aspettativa o un ritor-
no personale. 

La teoria della Modificabilità Cognitiva Strutturale si inter-
faccia sempre più con gli studi sulla plasticità del cervello. La 
natura attiva del cervello indica che la modificabilità dell’esse-
re umano può perdurare lungo tutto il corso della vita e che la 
garanzia della qualità della sua attività è da ricercare, in gran 
parte, nella qualità di esperienze di apprendimento vissute 
dal soggetto. «La rivoluzione neuroplastica gioca un ruolo im-
portante nella comprensione di come l’amore, il sesso, il do-
lore, le relazioni, l’apprendimento, le dipendenze, la cultura, 
la tecnologia e le psicoterapie modificano il cervello umano. 
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Nella misura in cui affrontano il tema della natura umana, 
sono coinvolte le discipline umanistiche, le scienze sociali e 
quelle empiriche, così come ogni forma di apprendimento. 
Tutte queste discipline dovranno tenere conto del fatto che il 
cervello modifica se stesso e che l’architettura cerebrale diffe-
risce da un individuo all’altro e si modifica nel corso della vita 
di ognuno» (Doidge, 2013, p. 48).

Il riferimento teorico di Feuerstein può essere meglio com-
preso se consideriamo la modificabilità non un semplice cam-
biamento di comportamento, ma una profonda, strutturale e 
sostanziale modificazione della cognizione che agisce poi in 
modo olistico sulla persona. In riferimento a questi presuppo-
sti vengono considerate quali siano le caratteristiche dell’Espe-
rienza di Apprendimento Mediato, che permettono la modifi-
cabilità delle strutture della mente. 

L’EAM, nel porre al centro della progettazione del suo in-
tervento la relazione educatore-educando, considera il modo 
con cui gli stimoli, attraverso i quali chi apprende fa esperienza 
nell’ambiente, sono preparati e organizzati da un essere uma-
no che assume il ruolo di mediatore. Il mediatore non è una 
categoria professionale definita, così come non è detto che lo 
faccia sempre come esperienza di intervento educativo. Quello 
che caratterizza un mediatore è la consapevolezza del suo ruo-
lo e della sua azione educativa, nell’intervento di modificabilità 
della persona. 

Il mediatore, «guidato dalla sua volontà, dalla sua cultura, 
dall’investimento emotivo, sceglie, arricchisce, esamina e or-
ganizza in altra maniera il mondo degli stimoli per l’allievo, 
con l’intenzione e il chiaro obiettivo di potenziare e rendere 
efficace il suo funzionamento cognitivo. Il mediatore sceglie gli 
stimoli che sono più appropriati ai suoi scopi e poi li profila, 
li filtra, e li organizza; la loro presenza/assenza è calcolata per 
definirne l’esposizione all’allievo in base agli obiettivi espliciti 
e individuati chiaramente» (Feuerstein et al., 2008, p. 110). 
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L’EAM è articolata in dodoci criteri4, considerati come tec-
niche/strumenti che orientano la relazione educativa verso il 
miglioramento delle funzioni della mente, l’esperienza attiva 
di adattabilità del soggetto ad apprendere come utilizzare le 
funzioni cognitive per rapportarsi all’ambiente. 

Grazie alla costruzione di competenze cognitive e meta-
cognitive, e alla consapevolezza di come funzionano i propri 
processi di apprendimento, ogni persona viene sollecitata a 
considerare e ad attivare nuovi percorsi della cura del sé. 

Per la descrizione più dettagliata dei dodici criteri della 
mediazione, si rimanda ai numerosi testi di Feuerstein che 
descrivono teoricamente e operativamente la loro natura e 
le loro implicazioni applicative. In questa sede consideriamo 
come alcuni concetti chiave, emersi nel trattare la cura di sé 
e l’empatia – presupposti della relazione di aiuto – vengono 
declinati nell’EAM. 

Il primo riferimento è quello dell’amore. Ogni gesto o azio-
ne educativa è per Feuerstein un atto di amore che si esprime 
attraverso l’interesse, l’ascolto partecipato, la comprensione 
dei bisogni educativi e l’investimento emotivo, affettivo, ener-
getico verso ogni, seppur piccolo, miglioramento delle abilità 
della mente della persona. 

Il sottotitolo di un suo libro riporta una sollecitazione si-
gnificativa: «Se mi ami costringimi a cambiare» (Feuerstein, 
Rand, Feuerstein, 2005). Nella relazione educativa, così come 
nella relazione di aiuto, non è sufficiente accettare l’altra perso-
na. Per raggiungere dei risultati e dei cambiamenti significati-
vi è necessario che i protagonisti della relazione si adoperino 

4 Dodici criteri della mediazione: intenzionalità e reciprocità; trascendenza; 
mediazione del significato; mediazione del senso di competenza; mediazione 
della regolazione e del controllo del comportamento; mediazione del compor-
tamento di condivisione; mediazione dell’individualità e della differenziazione 
psicologica; mediazione della ricerca, della pianificazione e del conseguimento 
degli scopi; mediazione della sfida nei confronti di se stessi, della ricerca della 
novità e della complessità; mediazione della consapevolezza della modificabili-
tà umana e del proprio cambiamento; mediazione dell’alternativa ottimistica; 
mediazione del sentimento di appartenenza collettiva.
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per avere un atteggiamento attivo che costringa a modificare 
quelle condizioni di vita che impediscono di essere autonomi, 
consapevoli, creativi e competenti nelle scelte. Nel costringere 
a migliorarsi ci relazioniamo alla persona con amore e interve-
niamo nell’esperienza di apprendimento con la sollecitazione 
al cambiamento. Ciò che Feuerstein rifiuta di accettare non 
è la persona con disabilità o difficoltà di apprendimento, ma 
queste disabilità e difficoltà. L’intervento deve essere sempre 
orientato a sollecitare, da parte del soggetto, le proprie stra-
tegie di funzionamento cognitivo per risolvere le situazioni. 
Gli strumenti compensativi vanno quindi considerati come 
opportunità ultime nell’EAM, perché rischiano di favorire un 
comportamento di apprendimento passivo.

L’ascolto attivo e partecipato è un’altra componente della rela-
zione di aiuto che l’EAM considera fondamentale. In questo 
contesto si sottolinea la sollecitazione alla reciprocità dell’a-
scolto attivo: sia da parte del mediatore sia da colui che rice-
ve la mediazione. Richiamare l’attenzione per essere ascolta-
ti significa affermare il riconoscimento della presenza della 
persona. Tale riconoscimento dà quindi importanza e valore 
alla relazione stessa, predisponendo, tra le parti coinvolte, un 
atteggiamento di fiducia che faciliterà l’accoglienza delle pro-
poste di cambiamento dell’educatore. 

Tuttavia, così come avviene nella relazione di aiuto, anche 
in quella educativa possono nascere dei conflitti. 

Il riferimento ai conflitti è il terzo concetto chiave che col-
lega l’EAM alla relazione di aiuto. Nei processi educativi va 
considerato che la nascita dei conflitti è anche dovuta alla re-
sistenza posta, da chi viene educato, alla volontà dell’educato-
re. «Il lavoro di chi educa è su questa resistenza. Il momento 
pedagogico per eccellenza, ha bisogno di questa resistenza» 
(Canevaro, Chieregatti, 1999, p. 53). Tale resistenza, è ben 
prevista nell’EAM perché accettare di modificarsi può essere 
avvertito con un salto nel vuoto, il timore di essere inadeguati 
e giudicati dagli altri, impegnarsi con responsabilità di fronte 
alla consapevolezza di cosa poter fare per migliorare le pro-
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prie condizioni. La mediazione offre gli strumenti per saper 
gestire in forma sempre più autonoma il miglioramento. Ma 
spesso assumersi questa responsabilità diventa un impegno 
etico che genera conflitti. La mediazione in questo caso si 
esprime e si realizza attraverso la modalità di integrare qual-
siasi nuovo elemento nella personalità, in modo che l’indivi-
duo avverta i cambiamenti come simultanei e indicativi di un 
processo di crescita, piuttosto che come fattori di turbamento 
(Feuerstein et al., 2008).

Un pilastro della mediazione è l’empatia. Per Feuerstein 
questa si basa sull’ascolto, sulla sintonizzazione e sulla pro-
posta di modificabilità che emergono dalla considerazione 
dei bisogni generali della persona e, nello specifico, dei bi-
sogni di apprendimento. Dando empatia, si apprende em-
patia. L’aspetto metacognitivo interviene anche nell’esercizio 
dell’empatia. L’ascolto di sé, che si integra con la cura di sé, 
è supportato dalla consapevolezza del sé. Alcuni strumenti 
del programma di arricchimento strumentale5 Basic, propo-
sti da Feuerstein6, sono stati progettati per aiutare il soggetto 
in formazione a comprendere le esperienze «con l’aiuto del-
le funzioni cognitive. […] tradizionalmente si ritiene che la 
cognizione corrisponda agli aspetti più logici e intellettuali 
dei processi di pensiero, trascurando, in una certa misura, 
le componenti emozionali e affettive. [L’EAM] non separa le 
emozioni dalla cognizione: al contrario, presuppone che tutti 
i comportamenti implichino elementi sia cognitivi, che rap-
presentano la struttura, sia emotivi, che rappresentano le de-
terminanti dinamiche» (Feuerstein et al., 2008, p. 387). Tale 

5 Feuerstein ha progettato e realizzato due batterie di strumenti chiamati 
Programma di Arricchimento Strumentale Standard e Programma di Arricchi-
mento Strumentale Basic. Entrambi sono proposti solo se è presente un com-
petente ben impiantato nel lavoro di mediazione. Lo Standard è composto di 
quattordici strumenti, ripartiti su tre livelli di formazione; il Basic di dodici 
strumenti, ripartiti su due livelli di formazione.

6 Gli strumenti del Programma di Arricchimento Strumentale Basic, cui fa 
riferimento, sono: Identifica le emozioni; Confronta e scopri l’assurdo; Dall’em-
patia all’azione; Pensa e impara a prevenire la violenza. 
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riflessione, oltre a richiamare alla necessità di comprendere 
le dinamiche empatiche non separate dall’ascolto cognitivo, 
aiutano a entrare nella relazione empatica senza rischiare di 
sostituirsi al sentire e all’agire dell’altro.

Infine, accenniamo alla comunicazione. In tutta la pro-
posta di Feuerstein la comunicazione ha un ruolo centrale 
perché favorisce la relazione e il potenziamento delle abilità 
della mente. Tra i tanti elementi importanti della comunica-
zione, Feuerstein sottolinea l’importanza che la cultura svolge 
nell’ambito della mediazione e la necessità di sviluppare ogni 
forma di linguaggio al fine di arricchire di strumenti operativi 
la funzionalità della mente. La mediazione richiede continua 
comunicazione, come continua sollecitazione di chiarificazio-
ne delle esperienze svolte, dei cambiamenti avvertiti e realiz-
zati, ma definisce anche con chiarezza gli spazi dell’ascolto dei 
propri bisogni, delle proprie potenzialità e dei propri conflit-
ti e di quelli degli altri come accettazione della presenza di 
bisogni differenti. La comunicazione è il veicolo attraverso il 
quale vengono passati i valori e il sostegno per l’esperienza di 
apprendimento che si sta svolgendo, ma anche la possibilità 
di rilevare le eventuali insufficienze nelle differenti fasi che 
caratterizzano il processo di apprendimento. 

L’insufficienza degli strumenti per comunicare e la loro ri-
duzione a schemi semplicistici, dovuta, in situazioni in cui non 
ci sono problemi specifici, a una assenza o minima attività di 
EAM, ha delle implicazioni importanti su tutto il processo di 
apprendimento. L’EAM costruisce degli spazi di comunicazio-
ne tra le persone in cui l’individuo non si sente giudicato o 
obbligato a rispondere a quanto richiesto, come spesso avvie-
ne a scuola. La presenza dell’errore aiuta a comprendere che 
è necessario rivedere la strada percorsa e riconsiderare dove 
le cose non sono andate bene. Consapevolezza delle proprie 
potenzialità cognitive, emotive, affettive, motorie e spirituali 
escono dal sé, spesso poco chiaro e nebbioso, per chiarirsi gra-
zie all’incontro con l’altro e gli altri. 
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4. Conclusioni

Il presente contributo ha voluto integrare alcune questioni ri-
tenute importanti per la relazione di aiuto nella scuola e negli 
ambienti educativi e formativi. 

È stato considerato che per aprirsi all’altro è necessario par-
tire dalla cura di sé perché questa pratica permette di predi-
sporci con sempre maggiore competenza e sicurezza all’ascolto 
e alla comunicazione empatica. Considerazioni differenti sul 
significato dell’empatia sono state proposte per comprendere 
la necessità di approfondire questo approccio anche in ambi-
to scolastico ed educativo. In questo caso la sua applicazione 
deve essere pensata, oltre che come condizione di positività e 
benessere relazionale, anche come condizione valida per pro-
muovere la modificabilità della persona e il potenziamento 
delle funzioni della mente. 
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AdvocAcy for inclusion: Per una Promozione 
delle comPetenze dell’insegnante inclusivo

di Ilaria Salvadori

Il paradigma dell’inclusione scolastica, affermatosi in maniera 
decisiva a partire dagli anni Novanta del secolo scorso, ha po-
sto attenzione alle esigenze di tutti gli allievi, nessuno escluso, 
nel rispetto del diritto di partecipazione attiva alla vita sociale 
e sviluppo delle proprie potenzialità ai fini del successo for-
mativo. Numerose disposizioni legislative internazionali e na-
zionali indicano tale direzione di senso. 

Per rispondere alla complessità sistemica dell’attuale con-
testo educativo, si sta sempre più affermando la convinzione 
che l’insegnante abbia bisogno di ricorrere a molteplici com-
petenze, ma soprattutto a una metacompetenza che funzioni 
da trait d’union per tutte le altre, traducibile in atteggiamenti 
intenzionalmente inclusivi nell’attuare strategie educative. 

Come può l’insegnante curricolare accogliere e declinare 
una prospettiva inclusiva e, addirittura, acquisire una compe-
tenza inclusiva come segno marcatore del proprio agire? Per 
leggere in chiave inclusiva le competenze dell’insegnante oc-
corrono delle coordinate di riferimento: è necessario acquisire 
consapevolezza che la tematica non riguarda esclusivamente 
l’ambito della disabilità e dei bisogni educativi speciali ma ab-
braccia (dovrebbe abbracciare) trasversalmente ogni settore 
educativo e formativo; è urgente assumere lo sguardo di una 
Inclusive Pedagogy che non sia limitato alla Pedagogia Speciale 
e che sia condiviso nella comunità scolastica. Occorre poi ri-
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uscire ad attuare forme di leadership for inclusive learning soste-
nute da evidenze e supportate da un pensiero riflessivo che 
orienti le azioni educative proprio in senso inclusivo e demo-
cratico. Sullo sfondo deve però rimanere la consapevolezza 
che si tratti di un percorso difficile da intraprendere poiché, 
per realizzare una scuola inclusiva, molte condizioni devono 
verificarsi.

A partire da uno sguardo generale sui due temi centrali del-
le competenze e dell’inclusione e su alcuni modelli di educa-
zione inclusiva e proposte di profili del docente inclusivo, il 
contributo si sofferma a delineare i tratti di un possibile profilo 
del docente (di ogni ordine e grado di scuola) che per esprime-
re la propria expertise ha bisogno di percorsi di formazione pro-
fessionalizzante di qualità al fine di attuare buone pratiche per 
la diffusione di una cultura dell’inclusione. Il contributo cerca 
di suggerire possibili piste di approfondimenti per sviluppare 
un agire competente inclusivo dell’insegnante curricolare, per 
creare quella disposizione verso un’etica dell’inclusione, una 
advocacy for inclusion come azione di sviluppo sostenibile.

1. Due temi cardine in educazione: competenze e inclusione

Il costrutto dell’inclusione assieme a quello delle competenze 
costituisce un’asse portante del dibattito pedagogico attuale. 
Entrambi i concetti hanno attraversato contesti storici e assun-
to significati e declinazioni diverse, ma possono essere acco-
munati, oltre cha da una elevata polisemia, da uno sforzo co-
mune di offrire cornici di senso sulla scia di tensioni opposte 
che li hanno generati, oltre le retoriche. Da un lato, il modello 
dell’individualismo metodologico (Franceschini, 2018) che ha pri-
vilegiato le competenze in termini di prestazioni individuali 
come aderenza a standard di riferimento, nell’ottica dell’effi-
cienza e dell’accountability e processi di integrazione di alunni 
disabili secondo la prospettiva di una didattica speciale e di-
versa da quella mainstream. Dall’altro lato, la ricerca interna-
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zionale ha rilevato anche una tendenza opposta: lo sviluppo di 
un modello di competenze finalizzato all’improvement e all’effi-
cacia educativa (Scheerens, 2018), una intelligent accountability 
(O’Neill, 2013), così come l’affermarsi progressivo del concetto 
di inclusione al posto di quello di integrazione come «a process 
that helps overcome barriers limiting the presence, participa-
tion and achievements of learners»1 (Unesco, 2017, p. 13). 

Il costrutto delle competenze, diffuso a partire dagli anni 
Settanta del secolo scorso in ambito lavorativo e formativo, ha 
sollecitato una riflessione sulla centralità del sapere discipli-
nare, ha trasformato le pratiche didattiche e valutative degli 
insegnanti (Benadusi, Molina, 2018; Capperucci, 2011; Cap-
perucci et al., 2016; Chiappetta, Cayola, Ciraci, 2013; Cira-
ci, 2019; Margiotta, 2012) e ha promosso un uso autonomo 
e consapevole delle conoscenze e dei saperi pratici spendibili 
nei vari contesti per colmare le distanze tra le due forme di 
sapere e saper fare (Dovigo in Dovigo et al. 2016). Esso ha 
prodotto un cambiamento: non si tratta solo di usare le cono-
scenze nella pratica, ma anche di ragionare sul come e perché 
si acquisiscono, come si usano in modo autonomo e come si 
trasformano in buone prassi andando ad attivare la dimen-
sione metacognitiva e riflessiva (Chiappetta, Cayola, Ciraci, 
2013). 

Per Philippe Perrenoud la competenza è la «capacità di mo-
bilitare diverse risorse cognitive per far fronte a un certo tipo 
di situazioni» (Perrenoud, 2002, p. 14); per Michele Pellerey 
(2011) è la capacità di affrontare compiti riuscendo a orche-
strare le proprie risorse interne ed esterne. 

Il concetto di competenza è ormai consolidato e condiviso 
nello scenario europeo e continua a essere un tema centrale 
nelle politiche educative, come emerge nella Raccomandazio-
ne del Parlamento e del Consiglio sulle competenze chiave 
per l’apprendimento permanente (Parlamento europeo, Con-

1 «Un processo che aiuta a superare le barriere, limitando la presenza, la 
partecipazione e il raggiungimento dei risultati da parte degli allievi» (t. p.).
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siglio dell’Unione europea 2006) e nella nuova Raccomanda-
zione del Consiglio del 22 maggio del 2018. 

Le otto key competences sono considerate indispensabili per 
essere cittadini del mondo e della knowledge society; tutti ne 
hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo professio-
nale2. Nella Raccomandazione relativa al Quadro europeo 
delle qualifiche e dei titoli per l’apprendimento permanente 
la competenza viene descritta in termini di responsabilità e 
autonomia come una combinazione di conoscenze, abilità, atteg-
giamenti: essa è «la comprovata capacità di utilizzare conoscen-
ze, abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in 
situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale 
e/o personale» (Parlamento europeo e Consiglio dell’Unione 
europea 2008).

Anche il tema dell’inclusione ha subito un riorientamento 
nel pensiero pedagogico – in Italia prima degli altri Paesi – 
con il passaggio da un approccio di tipo medico-diagnostico, 
a uno bio-psicologico/educativo (Bocci in Isidori, 2019). Abbiamo 
assistito a un processo di progressiva consapevolezza cultura-
le verso l’inclusione, tuttora in continua evoluzione (Zappa-
terra, 2010) che ha tracciato un percorso dalla fase di inseri-
mento degli alunni disabili (nella prima metà del Novecento) 
e poi di integrazione anche degli alunni con bisogni speciali nel 
contesto classe (negli anni Settanta del Novecento) a quella di 
inclusione in cui le opportunità di apprendimento sono dispo-
nibili per tutti con adattamenti funzionali a far raggiungere 
il successo formativo a ciascuno (Calvani et al., 2017). L’o-

2 Le otto competenze chiave del 2006 sono: comunicazione nella madre-
lingua; comunicazione nelle lingue straniere; competenza matematica e com-
petenze di base in scienza e tecnologia; competenza digitale; imparare a im-
parare; competenze sociali e civiche; spirito di iniziativa e imprenditorialità e 
consapevolezza ed espressione culturale. Nella recente versione 2018 le com-
petenze sono state riformulate nel modo seguente: competenza alfabetica fun-
zionale; competenza multilinguistica; competenza matematica e competenza in 
scienze, tecnologie e ingegneria; competenza digitale; competenza personale, 
sociale e capacità di imparare a imparare; competenza in materia di cittadinan-
za; competenza imprenditoriale; competenza in materia di consapevolezza ed 
espressione culturali.
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biettivo è quello di creare una cultura nuova (Ferrara, 2016), 
trasformando i sistemi educativi e le pratiche didattiche per 
soddisfare le diverse esigenze formative, individuando le re-
ali possibilità dell’educabilità di ciascuno (Caldin in Margiotta, 
2011) e offrendo opportunità di apprendimento disponibili 
per tutti (Ainscow, 2005; D’Alonzo et al., 2015; Florian, Lin-
klater, 2010; Isidori, 2019). 

Affinché la diversità di ciascuno possa diventare una con-
dizione normale nella società e nella scuola, come afferma Ma-
risa Pavone (2012), è necessario intervenire sui contesti che 
devono adattarsi all’individuo e non viceversa (Cottini, 2014; 
D’Alessio, 2011). Non si tratta, in altre parole «di includere gli 
allievi nella classe, sostituendo in questo modo solo il termine 
integrazione con uno maggiormente accattivante, ma rende-
re inclusivi i contesti, i metodi e gli atteggiamenti per tutti» 
(Cottini, 2016, p. 33). Sviluppare politiche inclusive significa 
riconoscere che le difficoltà vanno cercate negli aspetti del si-
stema educativo, nel contesto di apprendimento, nel come è 
organizzato, nelle forme e strategie di insegnamento attuate, 
nei processi valutativi. 

Questa prospettiva può veramente rappresentare un modo 
per promuovere una scuola delle differenze nella quale la di-
versità di ognuno sia considerata come una condizione di par-
tenza di cui tener conto per costruire ambienti in grado di 
accogliere tutti, come sostenuto nell’Index for Inclusion3 (Booth 
et al., 2002), una risorsa per supportare lo sviluppo delle scuo-
le in chiave inclusiva. L’inclusione scolastica «si realizza attra-
verso strategie educative e didattiche finalizzate allo sviluppo 
delle potenzialità di ciascuno nel rispetto del diritto all’auto-
determinazione e all’accomodamento ragionevole, nella pro-
spettiva della migliore qualità di vita» (D. Lgs. n. 66 del 1° 
aprile 2017, art. 1)4.

3  Per approfondimenti relativi all’Index for Inclusion rimandiamo ad altri con-
tributi del presente volume.

4 Il Decreto Legislativo 66 è stato recentemente modificato con il Decreto 
Legislativo n. 96 del 7 agosto 2019.
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L’agire inclusivo richiede un solido impianto programmati-
co e metodologico che abbracci il piano normativo, la comuni-
tà scolastica e, in primis, l’insegnante, tutti gli insegnanti con le 
loro competenze (Bochicchio, 2017) e gli educatori che ope-
rano nella scuola. Occorre una cultura di base diffusa, condi-
visa e orientata alla inclusione, che impronti gli atteggiamenti 
degli insegnanti e dell’intera comunità scolastica per tradurre 
i principi inclusivi in modelli operativi. A tal fine Antonio Cal-
vani ritiene che gli insegnanti debbano essere formati per mi-
gliorare le competenze relazionali e di gestione della classe, le 
skills per il trattamento cognitivo dei contenuti e le conoscenze 
teoriche relative a modelli di istruzione efficace. Tuttavia, l’au-
tore sostiene anche che si tratti di uno scenario possibile e au-
spicabile, ma difficile da realizzare, una «astrazione, un limite 
cui tendere ma che non è realisticamente conseguibile nella 
sua interezza» per cui «sarebbe più appropriato parlare di ra-
gionevole sostenibilità dell’inclusione» (Calvani, 2018, p. 8). Lucio 
Cottini (2014) rileva come spesso una logica inclusiva condi-
visa e in grado di orientare le politiche e le prassi educative 
fatichi a diffondersi a causa di una visione prevalentemente 
individualistica per la quale un insegnante si percepisce come 
unico e prezioso punto di riferimento educativo all’interno 
della sua classe. 

Ci sono numerose variabili che influenzano gli atteggiamenti 
degli insegnanti verso l’inclusione. Alcuni docenti curricolari si 
percepiscono non adeguatamente preparati per affrontare temi 
di inclusione e disabilità (Fiorucci, 2014; Schleicher, 2016). Altri 
con poca esperienza a riguardo manifestano una certa preoccu-
pazione e opinioni non favorevoli verso l’inclusione scolastica. 
Un insegnamento positivo verso l’inclusione favorirebbe invece 
il ricorso a strategie funzionali e alimenterebbe il senso di auto-
efficacia e motivazione dei docenti (Murdaca et al., 2017). Ap-
pare dunque necessario e urgente far circolare una riflessione 
su questi temi e predisporre percorsi di formazione professio-
nale in ottica inclusiva per tutti i docenti. Aggiungiamo anche 
che una formazione per lo sviluppo di competenze inclusive 
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sociali degli insegnanti curricolari dovrebbe anche essere ac-
compagnata da accorte politiche di reclutamento dei docenti di 
sostegno in modo da evitare scorciatoie nell’avvio alla professio-
ne e collocare tale ruolo «nella scia di una specializzazione del 
ruolo docente piuttosto che un primo tentativo del fare l’inse-
gnante» (Elia in Ulivieri 2018). 

La didattica inclusiva non è rappresentata da un insieme 
di contenuti specifici, ma si caratterizza per un orientamento 
organizzativo e metodologico, uno stile operativo da adotta-
re nella prassi quotidiana: non si attua ritagliando uno spazio 
del curricolo per dedicarlo ai temi della didattica inclusiva, ma 
adattando opportunamente tutti i curricula disciplinari con un 
approccio che faciliti la partecipazione e il successo formativo 
di ogni allievo (Meyer et al. 2014; Zanazzi, 2018). 

La tematica dell’inclusione è oggi riconosciuta come una 
delle principali forze trainanti e un principio guida per le 
riforme educative dell’agenda politica mondiale. Sono nu-
merose le normative e disposizioni internazionali promosse 
a garantire la diffusione di una cultura dell’inclusione che, a 
partire dagli anni Novanta del secolo scorso, ha rappresenta-
to una chiave di lettura per pratiche educative efficaci, legate 
inizialmente alla didattica speciale e poi all’equità per uno svi-
luppo sostenibile dei Paesi più poveri. Sin dalla Dichiarazione 
di Salamanca, sebbene l’attenzione fosse rivolta all’educazione 
speciale, si affermava anche il suo legame con il resto della 
pedagogia: «Special needs education cannot advance in isola-
tion. It has to form part of an overall educational strategy and, 
indeed, of new social and economic policies. It calls for major 
reform of the ordinary school»5 (Unesco, 1994, III-IV). 

Da allora molti Paesi europei hanno riconosciuto la dire-
zione inclusiva come premessa indispensabile per assicurare il 
diritto all’educazione di ogni persona. Il principio è stato poi 

5 «L’educazione per bisogni speciali non può avanzare da sola. Deve far par-
te di una strategia educativa globale e di nuove politiche sociali ed economiche. 
Richiede importanti riforme della scuola ordinaria» (t. p.).
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riaffermato e ampliato a soggetti con altri bisogni specifici, 
in contesti di marginalità e povertà economica e sociale nel 
World Education Forum a Dakar del 2000, che ha promosso il 
movimento Education for All, nella Conferenza Internazionale 
Inclusive Education: the Way of the Future del 2008, nelle linee 
politiche dell’Unesco Inclusion in Education del 2009, nella Di-
chiarazione di Incheon Towards Inclusive and Equitable Quality 
Education and Lifelong Learning for All, all’interno dell’Education 
2030 Framework for Action del 2015, nel documento pubblicato 
dall’Unesco del 2016 Reaching out to all learners: a Resource pack 
to supporting Inclusive Education, e nella successiva Guide for en-
suring Inclusion and Equity in Eucation del 2017. 

Tra gli obiettivi per lo sviluppo sostenibile dell’Agenda 
2030 firmati nella Dichiarazione di Incheon del 2015, l’obiet-
tivo 4 è finalizzato a fornire un’educazione di qualità, equa e 
inclusiva e opportunità di apprendimento per tutti. L’inclusio-
ne (e l’equità) vengono considerati principi fondamentali e un 
primo passo per conseguire gli altri obiettivi e si afferma che, 
per assicurare una educazione di qualità, si deve ricorrere a: 

relevant teaching and learning methods and content that meet 
the need of all learners, taught by well-qualified, trained, ade-
quately remunerated and motivated teachers, using appropriate 
pedagogical approaches […], as well as the creation of a safe, 
healthy, gender-responsive, inclusive and adequately resourced 
environments that facilitate learning (Unesco 2017, pp. 8-9)6. 

Per quanto concerne la politica italiana, la Legge 107/2015 ha 
stabilito le basi per il cambiamento delle modalità formative 
dei docenti con una formazione «obbligatoria, permanente, 
strutturale» (art 1, comma 124); il Piano Nazionale Formazio-

6 «...metodi e contenuti di insegnamento e apprendimento pertinenti che 
soddisfino le esigenze di tutti gli studenti, con insegnanti qualificati, formati, 
adeguatamente remunerati e motivati, utilizzando approcci pedagogici speci-
fici […], così come alla creazione di ambienti sicuri, sani, sensibili al genere, 
inclusivi e dotati di risorse adeguate a facilitare l’apprendimento» (t. p.).
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ne Docenti, istituito con D.M. 796 del 2016, tra le priorità for-
mative per lo sviluppo professionale continuo, ha posto anche 
le competenze inclusive sistemiche. L’inclusione è presentata 
come una modalità quotidiana normale di gestione delle classi 
per la quale l’intera comunità educante deve essere formata 
anche al fine di attuare forme di collaborazione efficaci (co-te-
aching). 

Nella normativa si ribadisce la centralità del modello peda-
gogico che supera le categorizzazioni degli alunni nel costrui-
re curricoli inclusivi (per attuare il diritto alle pari opportuni-
tà e il successo formativo degli alunni) che sono sostenuti da 
percorsi di personalizzazione dell’insegnamento, dove: 

Personalizzare i percorsi di insegnamento-apprendimento non 
significa parcellizzare gli interventi e progettare percorsi diffe-
renti per ognuno degli alunni/studenti delle classi, quanto strut-
turare un curricolo che possa essere percorso da ciascuno con 
modalità diversificate in relazione alle caratteristiche personali 
(Miur, L’autonomia scolastica per il successo formativo. Documento di 
lavoro, 2018, p. 5)7.

Si riafferma il principio che una società inclusiva sia un di-
ritto di tutti come dichiarato nel documento Education for All 
(Unesco, 2002) e poiché «every learner matters and matters 
equally»8 (Unesco, 2017, p. 12), è necessario formare profili di 
insegnanti di qualità (Tammaro et al., 2016) con competenze 
finalizzate a una advocacy per attivare una didattica inclusiva in 
grado di trasformare e rimodellare le pratiche esistenti. A tal 
fine occorre una formazione specifica per tutti gli insegnanti 
in servizio che traduca la sensibilizzazione culturale in prati-
che tese alla costruzione di ambienti inclusivi rispettosi delle 
differenze (Chiappetta, Cajola, Ciraci, 2018). 

7 Il documento è stato prodotto da un gruppo di lavoro istituito con Decreto 
Dipartimentale n. 479 del 24 maggio 2017 allo scopo di evidenziare scelte stra-
tegiche e organizzative per progettare curricoli inclusivi.

8 «Ogni studente conta e conta allo stesso modo» (t. p). 
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È la proposta di una educazione interculturale come 
«modo naturale e quotidiano di fare educazione a scuola» 
(Capperucci, Cartei, 2010, p. 238), come prassi formativa (Fio-
rucci, 2015) che rivede le metodologie didattiche di ogni di-
sciplina, come «modello che permette il riconoscimento delle 
reciproche identità» (Indicazioni Nazionali, 2012) nel conte-
sto di nuove competenze di cittadinanza9.

2. Quadro di riferimento: 
le coordinate per una lettura inclusiva delle competenze del docente

Nella ricerca internazionale sui temi della Teacher Education vie-
ne costantemente ribadita la stretta correlazione tra qualità pro-
fessionale dei docenti, risultati di apprendimento degli alunni 
e qualità dei sistemi scolastici. Numerose evidenze a livello na-
zionale e internazionale convergono ormai da tempo nel consi-
derare l’insegnante come il fulcro del processo educativo, come 
colui che, sostenuto da un’accorta politica della dirigenza sco-
lastica, può agire da agente di cambiamento per promuovere 
apprendimenti significativi negli allievi, in ogni ordine e grado 
di scuola (Ainscow, 2016; Darling, Hammond, 2000; Fairman, 
Mackenzie, 2012; Franceschini, 2012; Hanushek, 2014; Hattie, 
2012; Margiotta, 2018; Stronge, 2007). Quando assume consa-
pevolezza del proprio ruolo come parte integrante di un pro-
cesso di qualificazione del sistema educativo-formativo, l’inse-
gnante si configura come una risorsa critica positiva sulla quale 
le politiche scolastiche possono e devono investire risorse. 

Ma quali sono i tratti distintivi di questa professionalità? È 
possibile evidenziarli per ricavarne un framework di riferimen-
to da proporre ai docenti in percorsi di formazione professio-
nale iniziale e in servizio?

9 Sul concetto di competenze di cittadinanza ritorna il Documento Indicazioni 
nazionali e nuovi scenari del 22 febbraio 2018, elaborato dal Comitato Scientifico 
Nazionale (CSN) con lo scopo di rilanciare le Indicazioni Nazionali del 2012.
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Nel definire i tratti del profilo docente emerge da subito un 
quadro estremamente complesso e articolato. La professionali-
tà del docente si caratterizza per un insieme di saperi e attitu-
dini di diverso tipo: a ogni insegnante è richiesto di possedere 
specifiche competenze e conoscenze disciplinari e teoriche e 
di saper attuare processi metodologico-didattici, valutativi e di 
management (Capperucci, Piccioli, 2015; Darling-Hammond 
et al., 2017; Hattie, 2012; Margiotta, 2018; Nigris in Dozza e 
Ulivieri, 2016; Perla, 2016; Rossi et al., 2012; Trinchero, 2016; 
Wenner, Campbell, 2017). 

Il docente deve possedere competenze psicopedagogiche 
ed essere in grado di attivare e sostenere positive dinamiche re-
lazionali e collaborative all’interno della classe, con gli alunni e 
con i colleghi e al di fuori dell’istituto, per diffondere best practi-
ces e incoraggiare l’apprendimento professionale degli altri do-
centi tramite l’esercizio di una agentività educativo-didattica 
riflessiva (Dewey, 1961; Schön, 1993) e intenzionale (Muijs,  
Harris, 2006; Frost, 2012; Mangin, Stoelinga, 2010; Wenner,  
Campbell, 2017; Sibilio, Aiello, 2018). Tutti aspetti essenziali 
per formare insegnanti consapevoli (Franceschini, 2012) e atti-
vare processi maturi e critici di analisi delle pratiche didattiche 
rivolte a un’ampia eterogeneità e diversità di soggetti, come 
richiede la professione docente per sua natura.

Questa figura agisce in un contesto scolastico che sta testi-
moniando realtà sempre più complesse e disomogenee in cui 
le forme di diversità possono declinarsi in modi differenti: la 
disabilità psico-fisica, il disagio emotivo e relazionale, i disturbi 
e/o le difficoltà di apprendimento, i disturbi comportamenta-
li, lo svantaggio socioculturale. La presenza in classe di alunni 
con problematiche e bisogni differenti, permanenti o transito-
ri oppure anche difficoltà legate a stili di apprendimento non 
adatti a certi contesti/contenuti o che stanno vivendo forme di 
svantaggio e per i quali non sono previsti interventi specialistici, 
riguarda ormai tutti i docenti. Si rende necessaria una forma-
zione professionale mirata (Tessaro in Mantovani et al., 2014), 
informata da valori e comportamenti etici traducibili in prati-
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che inclusive che sappiano intercettare i bisogni e strutturare 
percorsi di personalizzazione didattica e individualizzazione 
educativa, modificando prima di tutto i contesti e i contenuti 
(Fiorucci, 2017). 

Molta saggezza e molteplici competenze occorrono a tal 
fine, poiché l’azione dell’insegnante può agevolare e facili-
tare, come inibire il processo inclusivo. Per attrezzarlo con 
strumenti adatti è fondamentale predisporre un’offerta for-
mativa puntuale ed efficace al fine di promuovere pratiche 
informate da evidenze (evidence-based)10 come leve di cambia-
mento possibili (Ainscow, Messiou, 2018), tra le quali, a livello 
internazionale troviamo riferimento a un framework che si sta 
affermando anche in Italia a seguito del D. Lgs 66/2017, l’U-
niversal Design for Learning (UDL)11, un utile riferimento per 
costruire curricoli inclusivi, «affinché quello che è necessario 
per alcuni diventi utile per tutti» (pp. 5-6). É un approccio 
flessibile che, basandosi sui principi del design in architettura, 
fornisce linee guida specifiche per assicurare l’accessibilità 
degli ambienti di apprendimento (anche digitali) a tutti gli 
alunni sin dalla progettazione in modo preventivo, invece di 
intervenire con accomodamenti successivi (Al-Azawei et al., 
2016; Hargreaves e Shirley, 2012; S. Navarro et al., 2016; 
Meyer et al., 2014; Rose e Meyer, 2006; Savia, 2016). L’obiet-
tivo è quello di superare ogni forma di barriera all’appren-
dimento, senza dover abbassare i livelli di aspettative, ma of-
frendo diverse forme di scaffolding a tutti gli alunni, partendo 
da tre principi che consentono di variare/modificare le risorse 
educative differenziando i contenuti, i processi e i prodotti in 
conseguenza dell’interesse, della prontezza e del profilo degli 

10 Ci riferiamo alle pratiche di ricerca in ambito educativo basate su eviden-
ze etichettate come Evidence Based Education (EBE) il cui maggior esponente a 
livello internazionale è J. Hattie. Anche in Italia da qualche anno ci sono stu-
diosi che hanno approfondito questa tematica come A. Calvani, R. Cardarello, 
M. Ranieri, R. Trinchero, G. Vivanet.

11 In questo contesto ci limitiamo solo a fornire qualche accenno all’approc-
cio UDL che richiederebbe una lunga trattazione e rimandiamo agli autori ci-
tati per approfondimenti.
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alunni, usando metodi e canali alternativi di comunicazione 
e strategie per coinvolgerli.

Una pedagogia con uno sguardo inclusivo alle pratiche costi-
tuisce la cornice teorica di riferimento assunta nel presente con-
tributo ed è quella di una Inclusive Pedagogy (Florian, Linklater 
2010; Florian, Black-Hawkins, 2011) non equivalente alla didat-
tica speciale, per la quale alcuni allievi hanno bisogno di interventi 
aggiuntivi (additional to) o diversi (different from) rispetto agli altri 
compagni (Florian, Linklater 2010, p. 62), ma un approccio in 
cui l’inclusione diventa un processo per indagare «how to extend 
what is ordinarily available in the community of the classroom as 
a way of reducing the need to make some learners as different»12 
(Florian, Black-Hawkins, 2011, p. 826). Un tale processo inten-
de evitare possibili stigmatizzazioni e riguarda «learning how to 
live with difference and learning how to learn from difference»13 
(Ainscow et al., 2006, p. 147), la rimozione di barriere all’ap-
prendimento, la partecipazione ai processi di apprendimento 
e achievement per tutti gli allievi. Tutti i docenti devono essere in 
grado di garantirlo. Spostare l’attenzione su ciò che è disponibi-
le in classe, su ciò che gli insegnanti sanno già fare nella routine 
quotidiana per rintracciavi possibilità e modalità di rispondere 
ai differenti bisogni degli alunni, rappresenta sicuramente un 
cambiamento del pensiero pedagogico tradizionale che lavora 
attorno al principio del which-works-for-most-learners14. 

L’approccio Inclusive Pedagogy consente di riferirci al co-
strutto dell’inclusione considerandolo come un trait d’union 
tra tutte le competenze che vanno a delineare il profilo del 
docente nell’attuale complessità sistemica. Un atteggiamento 
intenzionalmente inclusivo, non limitato alla relazione educa-
tiva ma immerso nel contesto sociale-culturale, non si traduce 
solo nell’uso tecnicistico di metodologie e strategie didattiche 

12 «le modalità di estendere ciò che è normalmente disponibile nella classe 
come un modo per ridurre la necessità di rendere alcuni allievi diversi» (t. p.).

13 «Imparare come vivere con le differenze ed imparare come apprendere 
dalle differenze» (t. p.).

14 «Ciò che funziona per la maggior parte degli alunni» (t. p.).
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specifiche legate alla disabilità. Esso può essere assunto come 
denominatore comune tra tutti i tratti del profilo docente so-
pra citati, uno sfondo integratore che li contiene e li modella fa-
vorendo lo sviluppo di un’etica dell’inclusione (Isidori, 2019). 
Tutto ciò richiede però un progetto dell’intera comunità sco-
lastica in cui l’insegnante curricolare possa declinare la pro-
pria azione in forme di leadership condivisa con tutti i colleghi 
e attraverso una ridefinizione di ruoli, formali e non-formali. 

Il concetto di teacher leadership come espressione di profes-
sionalità docente esperta vede la possibilità per l’insegnante di 
diventare un leader, una persona «who leads by example, is a 
problem solver, and relates well to others»15 (Martin, 2007). In 
questa ottica la leadership «is a process, not an innate or taught 
set of individual skills»16 (Carr in Bond, 2015, p. 31) che si espli-
ca in termini di self-mentoring e «teacher collaboration, marked 
by dialogue, inquiry, and deprivatised practices, lead[ing] to en-
hanced teacher outcomes including collective responsibility»17 
(Stoelinga, Mangin, 2010, p. 4). Per pensare e realizzare una vi-
sione inclusiva della scuola occorrono, a nostro avviso, queste fi-
gure di leader/esperti. L’inclusione, come ci ricorda Fabio Bocci, 
è una impresa collettiva per cui il pensiero inclusivo richiede «una 
mobilitazione concettuale di tutta la comunità scolastica» (Boc-
ci in Ulivieri 2018, p. 1071). Una forma di condivisione delle 
pratiche o joint practice development (Dovigo, 2016) che coinvolge 
l’expertise dei professionisti, le visioni dei diversi stakeholders, del-
le famiglie degli studenti e degli esperti esterni per creare una 
cultura supportiva (Zanazzi, 20181, 20182). 

Considerare la figura docente in connessione alle moltepli-
ci variabili contestuali permette di adottare uno sguardo sistemi-
co scuola-società (Vannini in Asquini 2018) in cui la figura do-

15 «Che guida tramite esempi, è in grado di risolvere problemi e si relaziona 
bene con gli altri» (t. p.).

16 «È un processo, non un set di abilità individuali innate oppure apprese» 
(t. p.).

17 «Collaborazione tra insegnanti, contrassegnata dal dialogo, dalla ricerca, 
e pratiche deprivatizzate che portano al raggiungimento di risultati migliori 
negli insegnanti compresa una responsabilità collettiva» (t. p.). 
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cente può assumere su di sé i tratti di una leadership finalizzata 
all’apprendimento, o leadership for learning (Hallinger, 2011) 
che, alla luce delle nostre considerazioni, possiamo riformula-
re nei termini di una leadership for inclusive learning, caratteriz-
zata da un agire comunitario e distribuito tra gli insegnanti, 
una relazione o comunicazione performativa (Margiotta, 2017), 
che può attuarsi meglio proprio in contesti inclusivi, agendo 
come azione di sistema (Isidori, Traversetti, 2019). 

3. Il profilo del docente inclusivo

Il concetto di inclusione che assumiamo nel presente con-
tributo, lo ribadiamo, è un concetto ampio e non vincolato 
unicamente alla disabilità, un atteggiamento che l’insegnante 
mainstream deve assumere in termini di responsabilità condivi-
sa. Possiamo definirlo con Pascal Perillo (2017) una metacompe-
tenza euristica poiché indica la necessità di riflettere nel corso 
dell’azione, di un agire pensato come condizione deontologica 
della professione insegnante per cui la teoria pedagogica, la 
più pratica di tutte le cose (Dewey, 1984), spiega l’azione e con-
temporaneamente costituisce la sua cornice di senso.

Il termine inclusione rimanda a un costrutto poliedrico e 
complesso che porta con sé un ampio spettro di riferimenti: 
può riferirsi ad alunni con bisogni speciali e disabili, alla rispo-
sta all’esclusione per motivi disciplinari, a gruppi e minoranze 
soggetti a esclusione sociale, allo sviluppo di una scuola per tut-
ti così come a una Educazione per tutti (Ainscow, Booth,  Dyson, 
2006; Ainscow, Miles, 2008). La mancanza di una definizione 
universalmente formulata e condivisa ha portato a posizioni 
che sottolineano l’elusività del concetto di inclusione (Lawrie et 
al., 2017; Striano et al., 2017) e il mancato consenso sui fattori 
che possono creare inclusione (Forlin et al., 2013) a causa del 
carattere liquido del costrutto. Ma rileviamo anche posizioni 
che bypassano la questione insistendo sull’aspetto poliedrico 
(multi-faceted) del concetto come quello di David Mitchell (2015). 
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Scrivendo delle caratteristiche che deve possedere l’insegnan-
te specializzato, l’autore ci propone un modello di educazio-
ne inclusiva riassumibile nella formula I=V+P+5A+S+R+L, 
dove ciascuna iniziale si riferisce a un’area specifica (Figura 1). 

Un’educazione inclusiva è composta da diversi fattori: pri-
ma di tutto occorre condividere con la comunità scolastica il 
concetto (la vision) di inclusione come portatore di valori etici 
universali condivisibili e il fatto che alunni con bisogni speciali 
devono essere collocati (placement) nelle classi mainstream attra-
verso forme di adattamento dei curricoli (adapted curriculum), 
delle modalità di insegnamento (adapted teaching) e delle forme 
di valutazione (adapted assessment); è necessario il riconoscimento 
(acceptance) della unicità-diversità di ciascun alunno, così come 
garantire loro pieno acceso (access), anche fisico, alla formazione. 
Tutto ciò in collaborazione (support) con i colleghi e la dirigenza 
per reperire e fornire risorse efficaci (resources). 

Per S. Filkenstein, U. Sharma e B. Furlonger (2019) gli insegnan-

Fig. 1 – Modello di educazione inclusiva di Mitchell (2015).

Fonte: Rielaborazione dell’autrice da Mitchell D. (2015), «Inclusive education is 
a multi-faceted concept», Center for Educational Policy Studies Journal, 5(1), pp. 9-30.
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Gli insegnanti inclusivi dovrebbero essere competenti soprattutto 
in cinque ambiti: le pratiche didattiche (instructional), organizza-
tive (organisational), emotive sociali e comportamentali (socio-emo-
tional bahavioural) per incidere sui progressi (determinig progress) 
degli alunni collaborando con i colleghi (collaboration teamwork) 
(Figura 2): 

Questi due modelli non ci sembrano però limitati alla sfera 
speciale dell’inclusione, piuttosto, potremmo fare nostra l’e-
spressione usata da R. Caldin (2014) quando scrive di pilastri 
per la professione docente intesa in senso generale: le ricerche 
della pedagogia speciale possono offrire un contributo per la 
qualità della ricerca di tutta la pedagogia. 

Nel documento Reaching out to All Learners (Unesco-IBE, 
2016) si afferma come sviluppare nelle scuole una logica in-
clusiva sia un processo continuo, on the move (Booth et al., 2002) 
che, sulla base di principi guida (concepts), deve improntare le 
pratiche didattiche quotidiane (practices) a partire dalle policy 
educative, predisponendo e implementando strutture ade-
guate ai sistemi inclusivi (Figura 3).

Fig. 2 – Le 5 aree di competenza dell’insegnante secondo Filkenstein, 
Sharma e Furlonger (2019).

Fonte: Rielaborazione dell’autrice da Finkelstein S., Sharma U., Furlonger B. 
(2019), «The inclusive practices of classroom teachers: a scoping review and 
thematic analysis», International Journal of Inclusive Education, pp. 1-28.
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Anche nella recente normativa italiana possiamo rintracciare i 
principi di una Inclusive Pedagogy nell’accezione più ampia che 
qui sosteniamo. Nel Documento di lavoro del Miur Sviluppo pro-
fessionale e qualità della formazione in servizio del 16 aprile 2018, 
il cui obiettivo è quello di sviluppare alcune questioni nate dal 
Piano nazionale di formazione 2016-2019 (in particolare su tre 
temi: Standard professionali, Dossier professionale del docen-
te, Indicatori di qualità e governance) vengono indicate cinque 
aree o dimensioni della professionalità docente18, ciascuna ar-
ticolata in indicatori: 1. Cultura; 2. Didattica; 3. Organizzazio-
ne; 4. Comunità-istituzione; 5. Professione (Figura 4). 

18 Per la mappatura degli indicatori rimandiamo alla consultazione del 
documento per completezza di informazione: https://www.miur.gov.it/-/svilup-
po-professionale-e-qualita-della-formazione-in-servizio-documenti-di-lavoro 
(consultato il 18/8/2019).

Fig. 3 – Dimensioni dell’Educazione Inclusiva secondo il Resource Pack 
“Reaching out to All Learners” (2016, p. 15). 

Fonte: IBE-UNESCO (2016), Training tools for curriculum development. Rea-
ching Out to All Learners: A Resource Pack for Supporting Inclusive Education, 
UNESCO IBE, Geneva.
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Nell’area della Didattica lo standard n. 2 riguarda Strategie di-
dattiche per sostenere l’apprendimento (di tutti gli studenti) (Figura 5). 

L’inserimento tra parentesi della precisazione può essere 
letto come il tentativo di rimuovere ogni dubbio sui destinata-
ri e rimarcare il concetto che si stanno proponendo strumenti 
per tutti, come confermato da alcuni indicatori ripotati, ad 
esempio: «L’insegnante utilizza e adatta diverse strategie di-
dattiche per sostenere l’apprendimento di tutti gli studenti.  
L’insegnante disegna e crea gli ambienti di apprendimento, 
gestisce il loro allestimento e utilizza le attrezzature e le ri-
sorse. Utilizza mediatori come appoggio alle strategie didatti-
che» (Miur 2018, p. 17). 

Fig.4 – Le 5 aree della professionalità nel documento.

Fonte: Fonte: Elaborazione personale da MIUR, Direzione Generale per il per-
sonale scolastico (2018), Sviluppo professionale e qualità della formazione in 
servizio - Documenti di lavoro del 16 aprile 2018, http://www.miur.gov.it/-/svi-
luppo-professionale-e-qualita-della-formazione-in-serviziodocumenti-di-lavoro 
(consultato il 18/8/2019).
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Il documento non fornisce però descrittori più dettagliati, né 
rubriche strutturate per livelli di competenze; la rielaborazio-
ne e adattamento ai contesti specifici, secondo i criteri dell’au-
tonomia scolastica, spetterà ai collegi docenti e ai gruppi di 
insegnanti. Ci sembra di capire dunque che l’intento del do-
cumento sia quello di sollecitare una discussione e una rifles-
sione sugli strumenti per lo sviluppo del profilo di un docente 
inclusivo che non può non incidere sulle seguenti dimensioni:

- personale (capacità di empatia, sensibilità pedagogica, motiva-
zione, stile attributivo, livello di autoefficacia, convinzioni perso-
nali, aspettative…); 

- relazionale (capacità di gestire la comunicazione e le relazio-
ni all’interno della comunità professionale e con i genitori degli 

Fig. 5 – Indicatori relativi al descrittore Didattica.

Fonte: Elaborazione personale da MIUR, Direzione Generale per il personale 
scolastico (2018), Sviluppo professionale e qualità della formazione in servizio 
- Documenti di lavoro del 16 aprile 2018, http://www.miur.gov.it/-/sviluppo-pro-
fessionale-e-qualita-della-formazione-in-serviziodocumenti-di-lavoro (consul-
tato il 18/8/2019).
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alunni…); 
- psicopedagogica (conoscenze specifiche sul processo di svilup-
po e sulle condizioni per l’apprendimento…); 

- didattica (capacità di pianificazione di interventi mirati, reper-
torio di metodologie didattiche inclusive e di strategie di indivi-
dualizzazione e personalizzazione, repertorio di risorse e stru-
menti per la valutazione incrementale e formativa…); 

- organizzativa (capacità di gestire la classe e i gruppi di appren-
dimento, di allestire ambienti di apprendimento stimolanti, di 
utilizzare in modo efficace spazi e tempi, di ricorrere a mediatori 
didattici multicanale, comprese le TIC, per sostenere processi di 
apprendimento attivi e cooperativi); 

- epistemologica (capacità di riflettere criticamente e di rivedere 
pratiche e scelte attraverso nuovi percorsi di ricerca e di innova-
zione, …) (Miur, 2018, p. 14).

L’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e l’Istru-
zione Inclusiva ha elaborato e pubblicato un modello di pro-
filo dei docenti inclusivi, The Profile of Inclusive Teachers svilup-
pato dall’iniziativa europea The Teacher Education for Inclusion 
(TE41) (Watkins e Donnely, 2012) sintetizzandone i core values 
in quattro valori principali, ciascuno pertinente a specifiche 
aree di competenza (Tabella 1): 

1. La diversità come risorsa; 
2. L’importanza delle aspettative verso gli allievi; 
3. La collaborazione con i colleghi; 
4. L’aggiornamento professionale 
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Valori basilari Aree di competenza

1. Valutare la diversità 
degli alunni: 
la differenza tra gli alunni 
è una risorsa e una ricchezza

- il concetto di educazione 
inclusiva

- la percezione degli 
insegnanti riguardo le 
differenze degli alunni

2. Sostenere gli alunni: 
i docenti devono coltivare 
alte aspettative 
sul successo scolastico 
degli studenti 

- promuovere 
l’apprendimento didattico, 
sociale, pratico emotivo di 
tutti gli alunni

- usare approcci educativi 
efficaci in classi eterogenee

3. Lavorare con gli altri:
la collaborazione e 
il lavoro di gruppo 
sono approcci essenziali 
per tutti i docenti 

- lavorare con i genitori 
e le famiglie

- lavorare con gli altri pro-
fessionisti della scuola

4. Aggiornamento professionale 
personale continuo: 
l’insegnamento è un’attività 
di apprendimento 
e i docenti hanno 
la responsabilità del proprio 
apprendimento permanente 
per tutto l’arco della vita

- Insegnanti come professio-
nisti riflessivi

- formazione iniziale come 
base per lo sviluppo profes-
sionale continuo

Tab. 1 –  I valori basilari e le aree di competenza del Profilo dei docenti 
inclusivi (Navarro et al., 2016; Watkins e Donnelly, 2012).

Fonte: Traduzione e rielaborazione da Navarro S. B., Zervas P., Gesa R. F., Samp-
son D. G. (2016), «Developing teachers’ competences for designing inclusive le-
arning experiences», Journal of Educational Technology & Society, 19(1), p. 19.
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L’analisi dei documenti induce a dedurre che essi ruotano at-
torno agli stessi concetti, poiché in tutti ritroviamo più o meno 
evidenziati gli stessi parametri, sia a livello macro di sistema 
(policy, scuola) che micro (classe, individui). 

Le competenze che vanno a costruire il profilo del docen-
te inclusivo non sono a uso esclusivo dei docenti specializzati 
per il sostegno, piuttosto rappresentano uno scaffolding cogni-
tivo per ciascun docente che intenda assumere il paradigma 
dell’inclusione come principio guida. 

Si delinea un profilo estremamente articolato nel quale il 
costrutto dell’inclusione diventa il comune denominatore. In 
questo modo la cultura dell’inclusione può diventare sistema a 
livello di formazione di tutti i docenti, come auspica Tamara 
Zappaterra (2018): 

Saperi e competenze professionali che tradizionalmente hanno 
caratterizzato la professionalità dell’insegnante di sostegno oggi 
devono divenire parte del curricolo formativo, in forma di base, 
anche dei docenti curricolari, richiedendo a tutto il corpo do-
cente di essere in grado di utilizzare metodologie formative in 
vista della differenziazione didattica e della partecipazione di 
tutti gli allievi; il dialogo tra insegnante di sostegno e insegnan-
ti curricolari, supportato da percorsi formativi finalizzati a ciò, 
deve diventare lo spazio dove si gioca effettivamente la ‘partita’ 
dell’inclusione, ponendo al centro della riflessione la condivisio-
ne e l’adozione di metodologie inclusive efficaci e non la mera 
scelta di strumenti compensativi o misure dispensative (Zappa-
terra, 2018, p. 1133).

Anche le politiche educative e la governance devono essere fi-
nalizzate alla realizzazione di una pedagogia inclusiva facili-
tando l’implementazione di pratiche didattiche inclusive per 
tutti gli insegnanti che vanno a toccare le dimensioni perso-
nali, relazionali, psicopedagogiche oltre che organizzative ed 
epistemologiche. Al di là di contesti specifici in cui occorre 
l’intervento del docente specializzato poiché l’unico che pos-
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siede l’expertise necessaria e una formazione mirata per agire 
in contesti di disabilità e bisogni specifici, esistono principi 
comuni a tutti i docenti, competenze da considerare come una 
sorta di sovra-dimensione di comportamenti, atteggiamenti e 
valori etici che dobbiamo avere sempre presenti se vogliamo 
promuovere una educazione inclusiva e democratica. 

4. Conclusioni

Predisporre una formazione docente in prospettiva inclusiva 
e attuare processi inclusivi nei termini accennati richiede un 
grande sforzo, un alto livello di consapevolezza, responsabili-
tà e partecipazione sociale, un pensiero critico e riflessivo per 
attuare una trasformazione nei sistemi educativi. Un cambia-
mento di prospettiva che può apparire più come una meta 
da raggiungere in futuro che una condizione attualmente ri-
scontrabile. 

Un docente diventa/è inclusivo quando è in grado di ri-
conoscere i diversi bisogni degli alunni e progetta il proprio 
intervento in modo flessibile adattando le attività e le stra-
tegie in base alle specificità cognitive fisiche e motivaziona-
li di ciascuno, monitorando i progressi e valutando in modo 
adeguato, contribuendo a creare contesti formativi fluidi per 
rimuovere gli ostacoli all’apprendimento e alla partecipazione 
personale. Questo non lo fa isolato nell’ambiente classe/scuo-
la, ma ha bisogno di collaborare con i colleghi per progettare 
e calibrare gli interventi, creando una comunità di pratiche in 
cui i ruoli e la leadership non formale si scambino in base alle 
opportunità e volontà individuali. In questo modo crediamo 
si possa attuare una forma di advocacy per una efficace Inclu-
sive Pedagogy in cui ogni docente possa riorientare le proprie 
competenze con uno sguardo inclusivo, prima di attuarle nel-
la prassi quotidiana. 
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la Progettazione inclusiva e unitaria della scuola

di Francesca Storai

Le recenti diposizioni normative, a partire dalla Direttiva 
sui BES del 27/12/12 e dalla circolare ministeriale Strumenti d’in-
tervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione terri-
toriale per l’inclusione scolastica – Indicazioni operative (CM 6/03/13) 
con successive note, fino alla recentissima revisione del D.Lgs 
66/2017, hanno dato nel corso degli ultimi anni, un contributo 
importante al dibattito sull’inclusione scolastica, descrivendo la 
variegata complessità (Caldin, 2015) che si presenta nelle classi, 
sotto forma di bisogni speciali e disturbi dell’apprendimento. 

La Direttiva infatti, non solo indica le azioni da avviare e 
le professionalità da coinvolgere, ma restituisce al concetto di 
inclusione un valore pedagogico (Ianes in Ianes, Cramerotti, a 
cura di, 2016; Dovigo in Booth, Ainscow, a cura di, 2014; Cot-
tini, 2016; Canevaro, 2015; Striano, 2010) che promuove e 
valorizza gli apprendimenti e le competenze dei singoli alun-
ni, con la consapevolezza e la responsabilità (Canevaro,  Mala-
guti, 2014) richiesta dalla costruzione di un progetto comune. 

La normativa italiana, nel recepire l’apporto delle politiche 
europee sull’inclusione ha ridisegnato, nel corso degli anni, 
una scuola come una comunità aperta e accogliente, che ha 
favorito la crescita del sistema di istruzione come «luogo di 
conoscenza, sviluppo e socializzazione per tutti». 

Le differenze tra tipologie e bisogni, infatti, grazie alla nor-
mativa, vengono individuati, descritti e presi in carico, esten-
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dendo agli alunni con difficoltà i benefici della L.170/10, cioè 
le misure compensative e dispensative (Stella, 2015). 

Come sostiene Canevaro (2014, p.99) il concetto di inclu-
sione, corrisponde a un «orizzonte di pensiero» e costituisce 
una ben precisa posizione teorica che «intende porre fine ad 
ogni forma di segregazione e di esclusione sociale». 

L’altro aspetto importante evidenziato dalla normativa ri-
guarda l’organizzazione che, grazie anche alle recenti modifi-
che del D.Lgs 66/2017, descrive e consolida ulteriormente il 
processo che caratterizza l’inclusione. 

I ruoli dei docenti e i gruppi della scuola vengono detta-
gliati in modo sempre più chiaro, sia nella definizione dello 
svolgimento delle funzioni attribuite, che delle loro interazio-
ni all’interno dei gruppi: il Gruppo di Lavoro per l’Inclusio-
ne (GLI) ad esempio, interno a ciascuna istituzione scolastica, 
comprende docenti sia di sostegno che curricolari e dialoga 
con il Gruppo di Lavoro Interistituzionale Regionale (GLIR), 
istituito presso l’Ufficio scolastico regionale (USR), per accor-
di, consulenze e supporto agli altri gruppi come il Gruppo per 
l’Inclusione Territoriale (GIT), costituito per ambito territoria-
le, composto da docenti esperti e predisposto alla definizione 
di strumenti a supporto della pianificazione della attività didat-
tiche per l’inserimento di metodologie inclusive e innovative. 

Tale configurazione costituisce la struttura portante del pro-
cesso inclusivo, che si realizza tramite uno scambio interno ed 
esterno alla scuola: lo scambio e il confronto tra soggetti singo-
li (docenti di sostegno e docenti curricolari) e soggetti collettivi 
(i consigli di classe e i gruppi di lavoro, centri di consulenza) 
permette di acquisire la consapevolezza che tale approccio non 
riguardi soltanto una parte del personale della scuola (Guerra 
in Taddei 2017), ma tutta la comunità educante. 

La gestione della complessità di situazioni che si presen-
tano, infatti, richiede attenzione e impegno per assicurare a 
tutti gli alunni una positiva partecipazione alla vita scolastica 
e al successo formativo (Mittler, 2000; Mitchell, 2014) nel con-
seguire un fine ben più alto che riguardi la costruzione del 



129
©

 E
di

zi
on

i A
ng

el
o 

G
ue

ri
ni

 e
 A

ss
oc

ia
ti

proprio progetto di vita (Ianes, Cramerotti, 2009; Franchini, 
2007). 

Nel corso degli anni la prospettiva inclusiva è naturalmente 
subentrata a quella dell’integrazione (Griffo, 2013), che preve-
deva un processo lineare di inserimento nel contesto scolastico 
degli alunni con disagio, favorendo un approccio che assume 
la soggettività (Gardou, 2006; Cottini, 2016) come condizione 
principale appartenente a tutti, aperta al rispetto e alla valoriz-
zazione dell’essere speciale. 

L’azione progettuale, di conseguenza, non può ridursi a un 
semplice esercizio parcellizzato delle attività, né può essere fi-
nalizzata al solo recupero delle risorse, siano esse umane o fi-
nanziarie, poiché questo limiterebbe una visione di più ampio 
respiro, che proietti il proprio sguardo verso i traguardi a lungo 
termine. Necessita invece di un processo coordinato e continuo 
delle azioni messe in atto dalla scuola e delle professionalità 
competenti, sia a livello classe, nel rispetto dei tempi e delle 
modalità individuali, sia a livello di scuola, dove è prevista un’a-
zione unitaria e concordata delle attività orientate verso obiet-
tivi comuni. Per questo è importante che si attivino dispositivi 
come la formazione del personale della scuola sui temi dell’in-
clusione (Todeschini in Castoldi et al., 2017), ma anche dell’in-
novazione metodologica e didattica, e che si favorisca una reale 
collaborazione tra docenti e si preveda in modo programmato, 
continuativo e non sporadico, la possibilità concreta di condi-
videre materiali, programmare attività e utilizzare strumenti 
tecnologici in supporto all’azione didattica, sia per il docente 
che per l’allievo. In questa prospettiva anche il PEI (Piano edu-
cativo personalizzato) e il PDP (Piano didattico personalizzato), 
assumono un valore significativamente diverso da quello del 
semplice adempimento burocratico e divengono utili supporti 
caratterizzando la scuola come comunità che ascolta le storie 
degli alunni, le accoglie e se ne prende cura, (Cottini, 2004; 
Pavone, 2014), nel rispetto dei bisogni speciali di ciascuno. 

Una possibile chiave di lettura, che interpreta la scuola in 
un’ottica inclusiva, potrebbe quindi perseguire due direttrici 
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principali, che pongono l’attenzione su due importanti di-
mensioni quali:

1. Le scelte strategiche e progettuali, le soluzioni organiz-
zative e operative attraverso i principali documenti che la 
scuola elabora, come il Piano Triennale dell’Offerta formativa 
(PTOF) e il Piano di Miglioramento (PDM) e il Piano di Inclu-
sione (PI)

2. Le pratiche didattiche innovative, che aprono le porte 
dell’aula per far spazio a laboratori di sperimentazioni perma-
nenti, aree inclusive per tutti. 

1. Il Piano di Inclusione, Piano Triennale dell’Offerta Formativa
e Piano di Miglioramento: un intreccio normativo e progettuale

Il Piano Annuale di Inclusione viene introdotto con la Circo-
lare n.8 del 6 marzo 2013, che dà seguito e indicazioni ope-
rative alla già citata circolare sui BES (cfr. inizio paragrafo): il 
documento viene indicato in quanto «proposta da elaborare 
da parte del GLI al termine di ogni anno scolastico».

L’obiettivo del documento è operare una sorta di bilancio 
«analisi delle criticità e dei punti di forza» relativamente a 
quanto svolto durante l’anno in termini di inclusione. Nel 
Piano viene richiesta una previsione sull’utilizzo delle risorse 
specifiche per «incrementare il livello di inclusività generale 
della scuola nell’anno successivo». Nella circolare, inoltre c’è 
già un forte riferimento alla corresponsabilità da parte di 
tutti i docenti nell’impegno progettuale e di verifica delle 
attività: «All’inizio di ogni anno scolastico il Gruppo propone 
al Collegio dei Docenti una programmazione degli obiettivi 
da perseguire e delle attività da porre in essere, che conflui-
sce nel Piano annuale per l’Inclusività; al termine dell’anno 
scolastico, il Collegio procede alla verifica dei risultati rag-
giunti». 

Quello appena descritto è un legame importante nelle 
ipotesi previsionali e strategiche della scuola tra il Piano Assi-
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stenziale Individualizzato (PAI) e il documento che ancora è il 
Piano dell’Offerta Formativa (POF) come di seguito viene de-
scritto all’interno della circolare, poiché lega la progettazione 
prevista per l’inclusione all’offerta formativa della scuola.

2. Nel POF della scuola occorre che trovino esplicitazione: 
- un concreto impegno programmatico per l’inclusione, basato 
su una attenta lettura del grado di inclusività della scuola e su 
obiettivi di miglioramento, da perseguire nel senso della trasver-
salità delle prassi di inclusione negli ambiti dell’insegnamento 
curricolare, della gestione delle classi, dell’organizzazione dei 
tempi e degli spazi scolastici, delle relazioni tra docenti, alunni 
e famiglie; 
- criteri e procedure di utilizzo «funzionale» delle risorse profes-
sionali presenti, privilegiando, rispetto a una logica meramente 
quantitativa di distribuzione degli organici, una logica ‘qualitati-
va’, sulla base di un progetto di inclusione condiviso con famiglie 
e servizi sociosanitari che recuperi l’aspetto «pedagogico» del 
percorso di apprendimento e l’ambito specifico di competenza 
della scuola; 
- l’impegno a partecipare ad azioni di formazione e/o di preven-
zione concordate a livello territoriale».

Tutto questo viene successivamente ribadito in una successi-
va Nota del Miur, del 27 giugno 2013, interamente dedica-
ta all’elaborazione del PAI nella quale vengono ripresi alcuni 
passaggi discussi durante una Conferenza di Servizi tenutasi a 
Montecatini dal 7 al 9 giungo dello stesso anno, dove si legge:

Il PAI, infatti, non va inteso come un ulteriore adempimen-
to burocratico, bensì come uno strumento che possa contribu-
ire ad accrescere la consapevolezza dell’intera comunità educante sulla 
centralità e la trasversalità dei processi inclusivi in relazione alla qualità 
dei ‘risultati’ educativi, per creare un contesto educante dove rea-
lizzare concretamente la scuola ‘per tutti e per ciascuno’. Esso è 
prima di tutto un atto interno della scuola autonoma, finalizza-
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to all’auto-conoscenza e alla pianificazione, da sviluppare in un 
processo responsabile e attivo di crescita e partecipazione. 

È evidente l’importanza che viene attribuita dalla nota alla 
compartecipazione di tutti; viene, inoltre, sottolineato il 
carattere di trasversalità del documento che diventa uno 
strumento per tutta la comunità educante. E ancora si legge:

il PAI non va dunque interpretato come un ‘piano formativo per gli 
alunni con bisogni educativi speciali’, ad integrazione del POF (in 
questo caso più che di un ‘piano per l’inclusione’ si tratterebbe di un 
‘piano per gli inclusi’). Il PAI non è quindi un ‘documento’ per chi 
ha bisogni educativi speciali, ma è lo strumento per una progetta-
zione della propria offerta formativa in senso inclusivo, è lo sfondo 
ed il fondamento sul quale sviluppare una didattica attenta ai bi-
sogni di ciascuno nel realizzare gli obiettivi comuni, le linee guida 
per un concreto impegno programmatico per l’inclusione, basato su 
una attenta lettura del grado di inclusività della scuola e su obiettivi 
di miglioramento, da perseguire nel senso della trasversalità delle 
prassi di inclusione negli ambiti dell’insegnamento curricolare, del-
la gestione delle classi, dell’organizzazione dei tempi e degli spazi 
scolastici, delle relazioni tra docenti, alunni e famiglie. 

Il PAI è dunque assunto come documento di pianificazione 
delle attività relative all’inclusione della scuola e non può e 
non dev’essere un documento isolato e svincolato dal contesto, 
ma strettamente correlato alla pratica didattica, alla progetta-
zione curricolare a seguito di un’attenta analisi della scuola e 
del suo ambiente.

Nel 2015 la L. 107 introduce il Piano Triennale dell’Offer-
ta Formativa (PTOF) (art. 1, comma 14), come «documento 
fondamentale costitutivo dell’identità culturale e progettuale 
delle istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione curri-
colare, extracurricolare, educativa e organizzativa che le singo-
le scuole adottano nell’ambito della loro autonomia». Rispetto 
al POF, l’attuale PTOF introduce con l’aggettivo «triennale» 
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un’innovazione importante e significativa: una previsione del-
le attività non più annuale bensì triennale, con una proiezio-
ne dello sguardo progettuale oltre la situazione contingente, 
orientato a uno sviluppo non soltanto dal punto di vista tem-
porale, ma anche sostanziale dell’offerta formativa della scuo-
la. Infatti nel PTOF è richiesta un’esplicitazione della Vision 
come dichiarazione di ideali, identità e valori della scuola, e 
della Mission, intesa come guida finalizzata a perseguire obiet-
tivi condivisi e definiti in modo operativo. Grazie alla pubbli-
cazione del PTOF all’interno dei siti web delle scuole e nel 
portale del Miur in «Scuola in chiaro» le attività che vengono 
proposte sono trasparenti e accessibili a tutti. Il PTOF infatti è 
il documento che presenta, descrive e racconta la scuola, che 
in un’ottica di quasi-mercato (Paletta, 2000) diventa uno stru-
mento a uso degli utenti per scelte più consapevoli: famiglie, 
aziende o altri stakeholder, che a vario titolo sono interessati a 
conoscere (Allulli, 2007) le attività svolte dalla scuola. Così an-
che per il personale della scuola: docenti, Dirigente scolastico 
e personale ATA, l’agire consapevole e responsabile verso un 
obiettivo comune permette di caratterizzare la scuola dell’au-
tonomia come autorevole istituzione territoriale, un punto di 
riferimento per la popolazione, che compie un proprio per-
corso partecipato. In accordo con Costa (2014) lo sviluppo or-
ganizzativo diviene quindi espressione di una scelta per rea-
lizzare una progettazione collegiale nella consapevolezza delle 
risorse che ha a disposizione.

Il PTOF, nella nuova versione on line, diffusa dal Miur con 
Nota del 16 ottobre 2018 nell’ambito Sistema Nazionale di 
Valutazione1, si compone di cinque sezioni, così come schema-
tizzate nella figura 1: la prima riguarda il racconto della scuo-
la, la descrizione del territorio e le caratteristiche principali 
dell’utenza. La seconda le scelte strategiche, che sono il frutto 

1 Il Sistema Nazionale di Valutazione (SNV) è stato istituito dal Miur con il 
Dpr 80/2013. Per maggiori informazioni è possibile collegarsi al sito www.snv.it 
(consultato il 20.02.2020).
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di un’analisi attenta svolta con l’elaborazione del Rapporto di 
Autovalutazione (RAV)2. Tali scelte sono successivamente pia-
nificate nel Piano di Miglioramento (PDM) e sono legate adu-
na visione innovativa della scuola.

La terza sezione concerne l’offerta formativa della scuola, il 
curricolo, le iniziative di ampliamento, la valutazione; la quar-
ta l’organizzazione e infine il monitoraggio e la rendicontazio-
ne sociale.

Il PDM3 è per indicazione della L. 107/2015 inserito all’in-
terno del PTOF e si compone di tre step principali:

1. l’individuazione al massimo tre percorsi di miglioramen-
to in linea con le scelte strategiche della scuola 

2. La pianificazione delle attività corredata da una breve 
descrizione, dove vengono esplicitate le connessioni tra i per-
corsi di miglioramento e gli obiettivi di processo coerente-
mente collegati alle priorità e ai traguardi desunti dal RAV.

3. L’indicazione dei principali elementi di innovazione. 

2 Il RAV, ovvero Rapporto di autovalutazione, è parte integrante dell’SNV, il 
cui format è stato creato e messo a disposizione delle scuole dall’Invalsi, la sua 
elaborazione è obbligatoria e annuale.

3 Il format del Piano di Miglioramento è stato elaborato da Indire ed è contenuto 
all’interno dell’applicazione on line del PTOF a disposizione nel SIDI per le scuole.

Tab.1. – Prospetto delle sezioni del PTOF on line

Fonte: Rielaborazione da nota MIUR 16-10-2018. 
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Nel porsi in una prospettiva di pianificazione con un approc-
cio inclusivo – si tratta quindi di avviare un processo di tra-
sformazione, anziché adattare comportamenti singoli a uno 
standard considerato di normalità (Canevaro, Malaguti, 2014; 
Cottini, 2014) –, è importante ampliare le possibilità per tutti, 
considerando la variegata diversità che abita la scuola e facen-
do leva sui vari strumenti a disposizione in modo sinergico e 
integrato, a partire dai documenti progettuali.

 
Come sottolinea Mura (2011) sono le possibilità concrete of-
ferte in determinate condizioni che permettono la piena re-
alizzazione dell’individuo, la promozione dell’autostima e 
dell’autodeterminazione. 

Il contesto dato dal PTOF, in quanto esplicitazione dell’of-
ferta formativa che le singole scuole adottano nell’ambito 
della loro autonomia, e quello del PDM, con il quale si pia-
nificano le attività con l’obiettivo di un miglioramento conti-
nuo, costituiscono un terreno fertile per la predisposizione di 
azioni inclusive di cui il PAI diviene supporto alla progetta-
zione partecipata della scuola. I percorsi educativi diventano 
uno spazio comune di dialogo e confronto, che permette di 
trasformare la scuola in un luogo di costruzione di comunità 
avvalendosi della diversità come opportunità e non come un 
limite (Bowker, Star, 2000; Dovigo, 2017). Il format del PAI 
più utilizzato dalle scuole è stato diffuso in seguito alla circo-
lare del 66/2013; all’interno sono presenti tabelle che sche-
matizzano le indicazioni fornite dalla stessa circolare. È diviso 
in due parti: 

1. Parte I, «analisi dei punti di forza e di criticità rilevati»: in 
questa sezione viene richiesto alla scuola una rilevazione degli 
alunni BES presenti, specificando qual è il disagio prevalen-
te e in quanti alunni viene riscontrato. Viene chiesto inoltre 
il numero dei PEI e dei PDP redatti. Nelle tabelle successive 
si chiede alla scuola di indicare che tipo di risorse vengono 
impiegate in termini di: figure professionali specifiche, coin-
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volgimento dei docenti curricolari e personale ATA, famiglie, 
servizi e centri di vario tipo. 

La richiesta non si limita al numero di risorse impiegate; 
ma per ciascuna di esse si invita a segnalare in che modo è 
stata utilizzata (ad es. per le figure professionali specifiche, se 
l’attività viene svolta in piccoli gruppi, se sono laboratoriali, 
se integrate ecc.; per i docenti curricolari, se partecipano ai 
GLI, a progetti specifici; per le altre figure si chiedono una 
serie di specifiche come l’attivazione di progetti, di procedure 
condivise ecc.).

In base a quanto rilevato viene proposta una tabella con 
una sintesi dei punti di forza e di criticità rilevati.

2. Parte II, «Obiettivi di incremento dell’inclusività proposti 
per il prossimo anno» richiesti in una tabella in campi aperti 
secondo questi elementi:

- Aspetti organizzativi e gestionali coinvolti nel cambiamento 
inclusivo (chi fa cosa, livelli di responsabilità nelle pratiche di 
intervento, ecc.). 
- Possibilità di strutturare percorsi specifici di formazione e ag-
giornamento degli insegnanti.
- Adozione di strategie di valutazione coerenti con prassi inclu-
sive.
- Organizzazione dei diversi tipi di sostegno presenti all’interno 
della scuola.
- Organizzazione dei diversi tipi di sostegno presenti all’esterno 
della scuola, in rapporto ai diversi servizi esistenti.
- Ruolo delle famiglie e della comunità nel dare supporto e nel 
partecipare alle decisioni che riguardano l’organizzazione delle 
attività educative.
- Sviluppo di un curricolo attento alle diversità e alla promozione 
di percorsi formativi inclusivi.
- Valorizzazione delle risorse esistenti.
- Acquisizione e distribuzione di risorse aggiuntive utilizzabili 
per la realizzazione dei progetti di inclusione.
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 - Attenzione dedicata alle fasi di transizione che scandiscono 
l’ingresso nel sistema scolastico, la continuità tra i diversi ordini 
di scuola e il successivo inserimento lavorativo.

Il PAI, nel successivo D.Lgs n. 66 del 13 aprile del 2017 (art. 
8), viene rinominato Piano d’Inclusione (PI), ma a parte que-
sto poco cambia alla sua natura già definita nelle precedenti 
note del Miur. 

Le indicazioni principali infatti richieste nel documento 
dalla normativa, al di là del format che si intenda utilizzare, 
si riconfermano principalmente due: un’analisi dei punti di 
forza e delle criticità rilevate e quindi l’impiego delle risorse 
umane utilizzate e gli obiettivi di miglioramento, così come 
illustrati sopra.

 Nella recente revisione del decreto 66 del 2019, all’articolo 
8 relativo al Piano per l’inclusione viene rafforzato, rispetto a 
quello del 2017, invitando l’Istituzione scolastica a predispor-
re il Piano prendendo in considerazione i PEI di «ogni bambi-
na e bambino, alunna o alunno, studentessa o studente», nel 
rispetto cioè dei percorsi di ciascuno.

La predisposizione del PI avviene nell’ambito della defini-
zione del PTOF che ciascuna scuola elabora in autonomia, en-
tro i limiti delle risorse a disposizione. Si tratta, quindi, anche 
in considerazione di ciò, di concepire la progettazione come 
un percorso flessibile (Capperucci, 2008), capace di favorire 
i processi educativi e formativi in modo adeguato al contesto 
in cui si opera e alle sue particolari condizioni che variano 
da scuola a scuola, alle risorse, agli obiettivi posti e operare 
secondo la Progettazione Universale (Universal Design) con in-
terventi, programmi e servizi accessibili a tutti (AICS, MAECI, 
2018, p. 18). 

A tal proposito proponiamo di seguito una lettura integrata 
dei tre documenti progettuali della scuola: PTOF, PDM e PI, in 
modo da offrire una visione sinergica della progettazione, da 
un’angolatura che privilegi l’inclusione e permetta una visio-
ne unitaria e partecipata del processo previsionale della scuo-
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la. Cercheremo di collegare quindi le due prime parti quella 
del PTOF, del PDM con quella del PI seguendo la suddivi-
sione delle varie sezioni dei documenti e le loro connessioni, 
utilizzando il PI come strumento che orienti la progettazione 
complessiva della scuola in una prospettiva inclusiva. 

La prima sezione del PTOF riguarda il contesto. Rilevare i 
bisogni e descrivere le caratteristiche principali, non significa 
soltanto ottenere una fotografia della scuola e del suo territo-
rio, ma cercare di capire in profondità, quali siano gli elementi 
principali e specifici che contraddistinguono una popolazione 
scolastica. 

I dati relativi che derivano dall’elaborazione del PI, riguar-
dano il numero di alunni con svantaggio (disabilità certificate, 
disturbi evolutivi specifici, svantaggio linguistico, culturale, 
comportamentale sociale economico ecc.), e possono rappre-
sentare un’informazione importante sia per:
• il livello di classe, perché permette di capire la tipologia di 

interventi individualizzati, i supporti attrezzature (tecno-
logie, ausili speciali) che sono necessari e una previsione 
dell’impegno delle risorse umane e specialistiche; 

• il livello di scuola, poiché grazie alla visione complessiva è 
possibile prevedere attività didattiche specifiche e/o inno-
vative, progetti educativi, transdisciplinari e che coinvol-
gono più classi, sportelli di ascolto per gli alunni e per le 
famiglie ecc.

Nella Tabella 2 si riportano di lato alcune domande che po-
trebbero essere utili alla progettazione unitaria della scuola:
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Fonte: elaborazione grafica dell’autrice.

Tab. 2 – Schema  integrato  PTOF e PI  per  la progettazione unitaria 
della scuola

PTOF Pi Domande che 
potrebbero guidare 
la  progettazione 
unitaria della scuola

Sezione I la scuola e 
il suo contesto:

- Analisi del conte-
sto e bisogni del 
territorio

- Caratteristiche 
principali della 
scuola

- Ricognizione at-
trezzature e risorse 
strutturali

- Risorse professio-
nali
…

- Parte I Analisi dei 
punti di forza e di 
criticità

- Distribuzione degli 
alunni con svantaggi 
di vario tipo sia per 
scuola che per classe

- Risorse professionali 
e attrezzature necessa-
ri (ausili speciali, 
tecnologie)
…

- Quali sono i biso-
gni speciali e quelli 
ordinari della 
scuola?

- Come sono distri-
buiti all’interno 
della scuola gli 
alunni con varia ti-
pologia di 
svantaggio?

- Quali sono le pro-
fessionalità che la 
scuola ha a 
disposizione?

- Quali competenze 
caratterizzano quei 
profili professionali? 
…

La seconda parte del PI riguarda gli obiettivi di miglioramento: 
questa parte può essere messa in connessione non soltanto con il 
PTOF ma anche con il PDM. Molti elementi infatti risultano tra 
loro integrabili e consentono di potenziare le azioni della scuola 
a livello sistemico. Le scelte strategiche delle scuole, richieste dal 
PTOF dovrebbero essere il risultato di un’analisi ponderata degli 
obiettivi da raggiungere a breve e a lungo termine e si compongo-
no dell’insieme di: attività formative e didattiche, azioni proget-
tuali di ricerca e sperimentazione per la continuità, l’orientamen-
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to, il recupero e il potenziamento, opportunamente organizzate 
e articolate secondo modalità e criteri ben precisi. Ciò avviene 
collegando le azioni l’una all’altra in modo da rappresentare una 
strategia, appunto, di azioni per raggiungere gli obiettivi posti. Le 
attività del PI riguardano: le pratiche di sostegno, lo sviluppo del 
curricolo con attenzione alle diversità, gli interventi di supporto 
alle famiglie e i percorsi formativi inclusivi. Con il PDM la scuola 
definisce le azioni prioritarie secondo una logica di sostenibilità e 
d’impatto e le pianifica secondo un percorso scandito nel tempo. 

PTOF PI PDM Domande che 
potrebbero guida-
re la progettazio-

ne unitaria 
della scuola:

Sezione II e III 

Le scelte 
strategiche 
e l’offerta 
formativa:

- Iniziative per 
l’ampliamento 
curricolare

- Attività 
previste in 
relazione 
al PNSD
…

Parte II 

Obiettivi di 
miglioramento:

- Interventi e 
pratiche 
di sostegno

- Attività di 
supporto 
alle famiglie

-Sviluppo di 
un curricolo 
inclusivo 
…

Percorsi di 
miglioramento:

- Selezione dei 
percorsi di 
miglioramento

- Pianificazione 
dei percorsi di 
miglioramento

- Elementi di 
innovazione
…

- Il mio progetto 
promuovere la 
partecipazione di 
tutti?

- L’attività che ho 
in mente valorizza 
la diversità?

- Le pratiche 
didattiche che 
utilizzo favoriscono 
gli stili personali 
di apprendimento 
degli alunni 

- L’innovazione che 
intendo introdurre 
sono accessibili a 
tutti?
…

Tab. 3 – Schema integrato  PTOF, PI e PDM   per la progettazione uni-
taria della scuola.

Fonte: elaborazione grafica dell’autrice.
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Una progettazione unitaria e inclusiva non potrà quindi riem-
pire schemi e adottare modelli già confezionati, significhereb-
be infatti saltare passaggi importanti come quello che riguar-
da il contesto e i suoi bisogni. 
Le domande che guidano la progettazione, attraverso una 
lettura integrata dei documenti, permettono di tenere alta 
l’attenzione sul livello di inclusività da mantenere ma anche 
di procedere, per chi predispone i documenti, in modo pa-
rallelo e concordato verso un obiettivo comune. Il passaggio 
successivo ma fondamentale è quello della condivisione. Non 
c’è documento o strumento che abbia efficacia se non è inter-
pretato, integrato e utilizzato. La condivisone implica la par-
tecipazione (Romei, 1995; Benadusi, Serpieri, 2000), il che 
significa non soltanto essere informati di quanto avviene nel 
proprio contesto, ma essere consapevoli di rivestire un ruolo 
attivo all’interno dei processi decisionali della scuola.

2. Percorsi innovati come leve d’innovazione 
per la progettazione inclusiva

La prospettiva inclusiva della scuola considera l’accesso all’i-
struzione come un diritto di tutti e non solo di una parte, in 
qualsiasi condizione fisica e psicologica e mentale (Dovigo, 
2007; Caldin, Cinotti e Ferrari, 2013). Il compito prioritario di 
una progettazione di qualità (D.Lgs 66/2017) è di creare le con-
dizioni affinché a tutti gli alunni sia assicurata la possibilità di 
coltivare talenti personali, inclinazioni, attitudini e predisposi-
zioni (Gaspari, 2014; Fedeli, 2006), attraverso la rimozione di 
ostacoli e barriere sia fisiche che cognitive (Barnes, 2008). 
Secondo Ianes (2016) tale processo è fortemente legato al 
principio di equità formativa, che permette l’apprendimento, 
la partecipazione sociale e l’esercizio di una cittadinanza attiva 
(Gaspari, 2014). 

Ciò significa che è necessario un reale coinvolgimento delle 
persone con disagio, nelle relazioni, nello scambio, nell’acco-
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glienza della diversità; come ben esprime Canevaro (2017, p. 
34) «la differenza da noi, contenuta nell’altro, è il nostro rife-
rimento. Esprimere in questo modo l’alterità significa acco-
gliere le differenze, ma sapere anche che possono interrogarci 
e che la nostra impreparazione può essere, a volte, totale. Ab-
biamo bisogno di capire meglio l’altro, capire meglio il pun-
to differente che contraddistingue questa alterità e, per farlo, 
abbiamo bisogno di riferirci a una pedagogia della reciprocità 
in cui dall’altro possiamo imparare». 

In questo senso la sfida della scuola dell’autonomia si con-
figura come un’intenzionale realizzazione di percorsi proget-
tuali differenziati in termini di processi di individualizzazio-
ne, differenziazione e personalizzazione, grazie una serie di 
strategie e interventi specifici che vanno verso una direzione 
innovativa e trasformativa dell’attività scolastica (Zappaterra, 
2010; Miato, 2003; Lascioli, Grison e Morbioli, 2014). 

L’adozione di una pluralità di approcci e di metodi innova-
tivi sposta l’attenzione da un modello tradizionale e trasmis-
sivo della scuola (Biondi, 2007) a un modello centrato sull’a-
lunno e i sui suoi bisogni, capace di potenziare le opportunità 
formative e di valorizzare le diversità, intese come risorsa e 
non come svantaggio. 

Tale processo implica una sinergia dei due livelli di proget-
tazione: quello micro (il docente di classe e la sua program-
mazione delle attività, il docente di sostegno e il consiglio di 
classe) e il livello macro che riguarda dell’intera comunità sco-
lastica (DS, GLI, ecc.), e un’assunzione di responsabilità da 
parte di tutte e due le parti. Introdurre metodologie innovati-
ve, intervenire nel senso della personalizzazione, costruendo 
percorsi ritagliati sull’alunno, significa inoltre offrire la pos-
sibilità agli alunni di formare la propria identità nel delicato 
momento della crescita. 

A tal proposito Sandrone Boscarino (2014, p. 51) sostiene 
che è necessario partire abbandonando due paradigmi che da 
sempre accompagnano la visione della scuola: «Il primo è ca-
ratterizzato da un doppio, indebito riduzionismo: per un ver-
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so, pensare che un qualsivoglia percorso metodologico in uso 
sia l’unico disponibile per tutti gli allievi, indipendentemen-
te da stili cognitivi, caratteristiche personali, ecc.; per l’altro, 
pensare che tutta la vita intellettuale di una persona sia attivi-
tà intellettuale teoretica, dimenticando la lezione aristotelica 
che ci richiama alla perenne inscindibilità della sfera teorica 
da quella pratica e da quella tecnica (…). Il secondo paradig-
ma da superare è quello che vorrebbe assegnare, ancora oggi, 
il primato dell’educazione alla scuola, al sistema formale; si 
tratta dell’ottica che Austin definisce della ‘scolastic view’, se-
condo la quale il sapere scolastico si presenta come epistemo-
centrico, context free, universale, distante dalla base empirica 
particolare e dall’urgenza esistenziale ed affettiva di chi lo fre-
quenta, libero di trascurare la circostanza che ogni idea (con-
cetto, legge, teoria, principio, regola), se è libera dal contesto, 
come idea, ha una sua storia concreta, è legata a situazioni, 
cresce accompagnata da determinate emozioni e sentimenti, 
perfino da riflessi motori e fisici che la fanno ancora una volta, 
sebbene ad un livello più alto della semplice esperienza, a sua 
volta espressione di un contesto». 

In una prospettiva inclusiva di qualità (Sandri, Tomarchio e 
Ulivieri, a cura di, 2015) la flessibilità delle metodologie per-
mette una progettazione delle attività adeguate ai tempi e ai 
livelli di apprendimento della classe (Stella e Grandi, 2001), 
nel rispetto degli stili cognitivi degli alunni. In questo con-
testo l’ambiente di apprendimento inclusivo, si compone di 
metodologie, di spazi e di strumenti organizzati secondo una 
logica diversa da quella che siamo abituati a vedere nelle classi 
(indire). 

Le didattiche laboratoriali e cooperative, le nuove meto-
dologie innovative come basate sul problem solving, il peer 
tutoring, il role play, sono attività che facilitano la relazione 
e l’interazione con l’altro e con la realtà e sono parte di un 
processo attivo dell’apprendimento e promuovono competen-
ze (Franceschini, 2018) e che favoriscono l’autonomia verso 
l’ambizioso obiettivo dell’imparare a imparare. 
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Gli spazi si modificano (Proshansky, Wolfe, 1974; Donato, 
Mosa, Vigliecca, 2017), con le tecnologie che richiedono una 
diversa disposizione degli arredi (Zappaterra, 2013; Panzavol-
ta, Laici, 2017), tali da permettere l’interazione e la scoper-
ta. Un ambiente scolastico che intenda andare incontro alle 
esigenze degli studenti, tenendo conto dei differenti «bisogni 
speciali», dovrà considerare lo spazio in modo flessibile (Mosa 
et al, 2016) i cui arredi siano funzionali e facilitino il movi-
mento fisico, le attività di gruppo e l’uso delle tecnologie. 



145
©

 E
di

zi
on

i A
ng

el
o 

G
ue

ri
ni

 e
 A

ss
oc

ia
ti

Bibliografia

Allulli G. (2007), «La valutazione della scuola: un problema di gover-
nance», Economia dei servizi, 2(3), pp. 453-470. 

AICS MAECI (2018), Linee guida per la disabilità e l’inclusione sociale negli 
interventi di cooperazione internazionale, Agenzia italiana per la coope-
razione e lo sviluppo, Roma. 

Barnes C. (2008), «Capire il ‘Modello Sociale della Disabilità’», Intersti-
cios. Revista sociológica de pensamiento crítico, 2(1), pp. 87-96.

Benadusi L., Serpieri R. (2000), «La scuola dell’autonomia: problemi di 
organizzazione e di valutazione», in Benadusi L., Serpieri R. (a cura 
di), Organizzare la scuola dell’autonomia, Carocci, Roma.

Biondi G. (2007), La scuola dopo le nuove tecnologie, Apogeo Editore, Mi-
lano. 

Booth T., Ainscow, M. (2014), Nuovo Index per l’inclusione. Percorsi di ap-
prendimento e di partecipazione a scuola, Carocci, Roma. 

Borkowski J. G., Muthukrishna, N. (2011), Didattica metacognitiva. Come 
insegnare strategie efficaci di apprendimento, Erickson, Trento. 

Boscarino G. S. (2004), «La didattica laboratoriale», Inserto Scuola e didat-
tica, 9, La Scuola, Brescia.

Bowker G. C., Star, S. L. (2000), Sorting things out: Classification and its 
consequences. MIT Press, Cambridge-Massachusetts.

Caldin R. (2015), «La promozione dell’inclusione e l’impegno ‘coope-
rativo’», L’integrazione scolastica e sociale, 14(3), pp. 231-242. 

Caldin R., Cinotti A., Ferrari L. (2013), «La prospettiva inclusiva. Dalla 
risposta ‘specialistica’ alla risposta ‘ordinaria’», Giornale Italiano della 
Ricerca Educativa, 11, pp. 44-57

Canevaro A., Malaguti, E. (2014), «Inclusione ed educazione: sfide con-
temporanee nel dibattito intorno alla pedagogia speciale», Italian 
Journal of Special Education for Inclusion, 2(2), pp. 97-108. 

Canevaro A. (2015), «Disabilità: un mondo di inclusioni», L’Integrazione 
scolastica e sociale, 14(3), pp. 221-222.

Canevaro A. (2017), Fuori dai margini. Superare la condizione di vittimismo e 
cambiare in modo consapevole, Erickson, Trento.

Capperucci D. (2008), Dalla programmazione educativa e didattica alla pro-
gettazione curricolare: modelli teorici e proposte operative per la scuola delle 
competenze, FrancoAngeli, Milano.

Costa M. (2017), «La governance capacitante per lo sviluppo del si-
stema scolastico», Formazione & Insegnamento. Rivista internazionale di 
Scienze dell’educazione e della formazione, 15(1), pp. 165-178. 



146

Costa M. (2014), «Capacitare l’innovazione nei contesti organizzativi», 
Formazione & Insegnamento. Rivista internazionale di Scienze dell’educazio-
ne e della formazione, 12(3), 41-54.

Cottini L. (2004), Didattica speciale e integrazione scolastica, Carocci, Roma. 
Cottini L. (2014), «Promuovere l’inclusione: l’insegnante specializzato 

per le attività di sostegno in primo piano», Italian Journal of Special 
Education for Inclusion, 2(2), pp. 10-20.

Cottini L. (2016), «Il paradigma dell’inclusione scolastica: un inquadra-
mento», Giornale Italiano dei Disturbi del Neurosviluppo, 1(1), pp. 32-50.

Damiani P. (2015), «Il ruolo della scuola: la didattica in aula. L’azione 
didattica in classe», in Pavone M. (a cura di), Scuola e bisogni educativi 
speciali, Mondadori, Milano. 

Donato I., Mosa E., Vigliecca, L. (2017), «Gli spazi dell’apprendimento 
nella scuola d’avanguardia\Learning spaces in frontline schools», Eu-
ropean Journal of Education Studies, 3(15), pp. 1-15.

Dovigo F. (2014), «Introduzione», in Booth T., Ainscow M. (a cura di), 
Nuovo Index per l’inclusione. Percorsi di apprendimento e di partecipazione a 
scuola, Carocci, Roma. 

Dovigo F. (2007), Fare differenze: indicatori per l’inclusione scolastica degli 
alunni con bisogni educativi speciali, Erickson, Trento.

Dovigo F. (2017) (ed.), Special Educational Needs and Inclusive Practices: An 
International Perspective, Sense Publischer, Rotterdam. 

Fedeli D. (2006), Emozioni e successo scolastico, Carocci, Roma. 
Franceschini G. (2018), «Didattica inclusiva: aspetti metodologici, episte-

mologici e percorsi di ricerca», Studi sulla Formazione, 21(2), pp. 201-216. 
Franchini R. (2007), Disabilità, cura educativa e progetto di vita: Tra pedago-

gia e didattica speciale, Erickson, Trento.
Gardou C. (2006), Diversità, vulnerabilità e handicap. Per una nuova cultura 

della disabilità, Erickson, Trento. 
Gaspari P. (2014), «Inclusione e diritti di cittadinanza: una nuova idea di 

scuola nella comunità», in Gaspari P. (a cura di), Pedagogia speciale e 
«BES». Spunti per una riflessione critica verso la scuola inclusiva, Anicia, 
Roma, pp. 53-94. 

Griffo G. (2013), «Diritti umani e persone con disabilità», Italian Journal 
of Disability Studies, 1(1), pp. 21-23.

Guerra L. (2017), «Prefazione. Università e cooperazione internazio-
nale», in Taddei A., Educazione inclusiva e cooperazione internazionale, 
FrancoAngeli, Milano.

Ianes D., Cramerotti S. (2009), Il piano educativo individualizzato. Progetto 
di vita, Erickson, Trento. 



147
©

 E
di

zi
on

i A
ng

el
o 

G
ue

ri
ni

 e
 A

ss
oc

ia
ti

Ianes D. (2016), «Dirigersi verso scuole inclusive», in Ianes D., Cra-
merotti S. (a cura di) Dirigere scuole inclusive. Strumenti e risorse per il 
dirigente scolastico, Erickson, Trento.

Lascioli A., Grison, R., Morbioli, N. (2014), «Inclusione e didattica la-
boratoriale», Nuovo Gulliver news, 158, pp. 12-13.

Miato S. A., Miato, L. (2003), La didattica inclusiva: organizzare l’apprendi-
mento cooperativo metacognitivo, Erickson, Trento. 

Mitchell D. (2014), What really works in special and inclusive education: using 
evidence-based teaching strategies, Routledge, New York. 

Mittler P. (2000), Working towards inclusive education, David Fulton Pub-
lishers, London. 

Mura A. (2011), «L’accessibilità: considerazioni teoriche e istanze ope-
rative», in Mura A. (a cura di), Pedagogia speciale oltre la scuola, Franco-
Angeli, Milano, pp. 40-60.

Paletta A. (2006), «La misurazione della performance per la gestione 
strategica delle istituzioni educative», in Paletta, A., & Vidoni, D. (a 
cura di), Scuola e creazione di valore pubblico, Armando Editore, Roma. 
p.115-118 

Panzavolta S., Laici C. (2017), «Active Learning and ICT in Upper 
Secondary School: A Possible Answer to Early School Leaving», 
in E-Learning, E-Education, and Online Training, Springer, Cham, pp. 
19-27.

Pavone M. (2014), L’inclusione educativa. Indicazioni pedagogiche per la disa-
bilità, Mondadori, Milano. 

Proshansky E., Wolfe, M. (1974), «The physical setting and open edu-
cation. The School Review», American Journal of Education, 82(4), pp. 
557-574.

Sandri P. (2015), «Per una scuola di ‘qualità’ inclusiva: riflessioni sulla 
formazione dei docenti», in Tomarchio M., Ulivieri S. (a cura di), 
Pedagogia militante. Diritti, culture, territori, ETS, Pisa, pp. 932-938. 

Savia G. (2016), Universal Design for Learning: La Progettazione Universale 
per l’Apprendimento per una didattica inclusiva, Erickson, Trento.

Stella G. (2015), «Con la legge 170/2010 gli studenti stanno meglio o 
peggio a scuola?», XV Congresso Nazionale Associazione Italiana Dislessia 
AID, Napoli, 15-16 maggio. 

Stella G., Grandi L. (2001), Dagli stili cognitivi alla didattica inclusiva. 
Come leggere la Dislessia e i DSA, Giunti, Firenze.

Striano M. (a cura di) (2010), Pratiche educative per l’inclusione sociale, 
Franco Angeli, Milano.

Todeschini P. (2007), «Prove di insegnamento», in Castoldi M., Tode-



148

schini P., Gardani P. (a cura di), Il mentore: manuale di tirocinio per inse-
gnanti in formazione, FrancoAngeli, Milano, Vol. 2, pp. 9-173.

Zappaterra T. (2010), Special needs a scuola. Pedagogia e didattica inclusiva 
per alunni con disabilità, ETS, Pisa.

Zappaterra T. (2013), «Domotica e disabilità negli ambienti di appren-
dimento. Esiti di un progetto», Form@re - Open Journal per la formazione 
in rete, 13(3), pp. 17-26.

Riferimenti normativi

Circolare Ministeriale 6 marzo 2013, n. 8, Strumenti d’intervento per alun-
ni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione 
scolastica – Indicazioni operative 

Decreto Legislativo 13 aprile 2017, Norme per la promozione dell’inclusione 
scolastica degli studenti con disabilità, a norma dell’articolo 1, commi 180 e 
181, lettera c), della legge 13 luglio 2015, n. 107. 

Direttiva del 27 dicembre 2012, Strumenti d’intervento per alunni con biso-
gni educativi speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica. 

Nota Miur n. 1551 del 27 giugno 2013, Direttiva 27 dicembre 2012. Piano 
Annuale per l’Inclusività.

Nota Miur n. 17832 del 16 ottobre 2018, Il Piano triennale dell’offerta for-
mativa (PTOF) 2019/2022e la Rendicontazione sociale (RS).

Legge 13 luglio 2015, n. 107, Riforma del sistema nazionale di istruzione e 
formazione e delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti.



©
 E

di
zi

on
i A

ng
el

o 
G

ue
ri

ni
 e

 A
ss

oc
ia

ti

i modelli concettuali di integrazione e inclusione 
nella normativa scolastica italiana

di Marianna Piccioli

1. Lo sviluppo dell’inclusione scolastica in Italia

Il processo di sviluppo dell’educazione inclusiva è stato og-
getto di innumerevoli studi e riflessioni condotti nell’arco di 
molti decenni, spesso derivanti da orizzonti diversi e alcuni 
tra essi in antitesi. 

La via italiana all’inclusione, inoltre, è ancora oggi una 
singolarità, un’eccezione se paragonata ai sistemi educativi 
di altri Paesi e può essere collocata all’interno di analisi e 
approfondimenti di respiro internazionale solo tramite un’a-
zione di lettura storico-normativa (Piccioli, 2017).

Il presente contributo intende indagare come siamo giunti 
in Italia all’attuale concezione di educazione inclusiva in ri-
ferimento ai principali provvedimenti di normativa scolasti-
ca, un percorso che si articola in relazione a cinque differenti 
modelli concettuali che si sono diacronicamente sviluppati: 
esclusione, separazione, inserimento, integrazione e inclu-
sione. Prendendo in considerazione anche le recenti novità 
introdotte dal D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come 
modificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019, approfondire-
mo gli ultimi due che hanno portato l’Italia a interrogarsi sul 
significato di integrazione e su quello di inclusione.
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1.1 Il modello concettuale dell’integrazione 
nella normativa italiana

Il modello concettuale di integrazione si sviluppa pienamente 
con l’emanazione della Legge n. 104, Legge-quadro per l’assisten-
za, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate, 5 feb-
braio 1992, perciò risulta quanto meno doveroso richiamare 
le sue parti più significative per il contesto scolastico. Come 
osserva T. Zappaterra (2003), essendo una legge-quadro, rac-
coglie e sistematizza tutta la normativa fino ad allora vigente 
e, come rileva L. Cottini (2017), «il testo, da un lato raccoglie 
varie disposizioni precedenti in un quadro organico e, dall’al-
tro, tende a riempire vuoti legislativi che si erano venuti a ve-
rificare nei diversi ambiti: il sostegno alla famiglia, la scuola, il 
lavoro, la salute, il tempo libero, l’integrazione sociale» (p. 32).

La L. 104/1992 non si rivolge in maniera esclusiva al per-
corso scolastico ma alla persona con disabilità e al suo proces-
so di pieno e completo sviluppo personale e sociale.

L’intero articolato non viene esposto in maniera imperso-
nale, come di solito accade per i testi normativi, ma identifica 
la Repubblica come diretta responsabile dell’attuazione dei 
contenuti espressi. Questo principio vale per tutte le normati-
ve emanate dallo Stato, ma raramente viene esplicitato. Nello 
specifico l’art. 1 definisce le finalità della legge e ne attribuisce 
chiaramente la responsabilità alla Repubblica italiana che: 

a) garantisce il pieno rispetto della dignità umana e i diritti di 
libertà e di autonomia della persona handicappata e ne promuo-
ve la piena integrazione nella famiglia, nella scuola, nel lavoro e 
nella società; b) previene e rimuove le condizioni invalidanti che 
impediscono lo sviluppo della persona umana, il raggiungimen-
to della massima autonomia possibile e la partecipazione della 
persona handicappata alla vita della collettività, nonché la realiz-
zazione dei diritti civili, politici e patrimoniali; c) persegue il re-
cupero funzionale e sociale della persona affetta da minorazioni 
fisiche, psichiche e sensoriali e assicura i servizi e le prestazioni 
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per la prevenzione, la cura e la riabilitazione delle minorazioni, 
nonché la tutela giuridica ed economica della persona handicap-
pata; d) predispone interventi volti a superare stati di emargina-
zione e di esclusione sociale della persona handicappata.

Successivamente, all’art. 3, individua i cittadini a cui si rivolge 
il contenuto del testo normativo, definendo in modo chiaro e 
incontrovertibile la persona handicappata. 

Soggetti aventi diritto. 1. È persona handicappata colui che pre-
senta una minorazione fisica, psichica o sensoriale, stabilizzata o 
progressiva, che è causa di difficoltà di apprendimento, di rela-
zione o di integrazione lavorativa e tale da determinare un pro-
cesso di svantaggio sociale o di emarginazione. 2. La persona 
handicappata ha diritto alle prestazioni stabilite in suo favore in 
relazione alla natura e alla consistenza della minorazione, alla 
capacità complessiva individuale residua e alla efficacia delle te-
rapie riabilitative. 3. Qualora la minorazione, singola o plurima, 
abbia ridotto l’autonomia personale, correlata all’età, in modo 
da rendere necessario un intervento assistenziale permanente, 
continuativo e globale nella sfera individuale o in quella di rela-
zione, la situazione assume connotazione di gravità. Le situazio-
ni riconosciute di gravità determinano priorità nei programmi e 
negli interventi dei servizi pubblici. 4. La presente legge si ap-
plica anche agli stranieri e agli apolidi, residenti, domiciliati o 
aventi stabile dimora nel territorio nazionale. Le relative presta-
zioni sono corrisposte nei limiti ed alle condizioni previste dalla 
vigente legislazione o da accordi internazionali.

Questo articolo acquisisce negli anni un’importanza strategica 
in ambito scolastico, in relazione alle differenti prestazioni che 
la Repubblica deve garantire alle persone cui viene ricono-
sciuta la condizione di gravità, ovvero il riconoscimento della 
priorità nei programmi e negli interventi dei servizi pubblici 
(Art. 3, Comma 3, L. 104/1992).

All’integrazione degli alunni con disabilità sono dedicati gli 
artt. 12 – Diritto all’educazione e all’istruzione; 13 – Integrazione sco-
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lastica; 14 – Modalità di attuazione dell’integrazione; 15 – Gruppi di 
lavoro per l’integrazione scolastica; 16 – Valutazione del rendimento 
e prove d’esame e, in questo contributo, verranno richiamati i 
passi fondamentali in cui, oltre a individuare le competenze 
specifiche dello Stato, degli Enti Locali e di tutti gli altri organi 
pubblici e privati, si definiscono i processi che devono essere 
seguiti per garantire l’integrazione degli alunni con disabilità1.

L’art. 12, L. 104/1992 basa le radici dell’integrazione scola-
stica sulla definizione del diritto all’educazione e all’istruzione 
«1. Al bambino da 0 a 3 anni handicappato è garantito l’inse-
rimento negli asili nido. 2. È garantito il diritto all’educazio-
ne e all’istruzione della persona handicappata nelle sezioni 
di scuola materna, nelle classi comuni delle istituzioni scola-
stiche di ogni ordine e grado e nelle istituzioni universitarie» 
(Comma 1 e 2). Lo stesso articolo prosegue definendo l’obiet-
tivo dell’integrazione scolastica «3. L’integrazione scolastica 
ha come obiettivo lo sviluppo delle potenzialità della perso-
na handicappata nell’apprendimento, nella comunicazione, 
nelle relazioni e nella socializzazione. 4. L’esercizio del diritto 
all’educazione e all’istruzione non può essere impedito da dif-
ficoltà di apprendimento né da altre difficoltà derivanti dalle 
disabilità connesse all’handicap» (Comma 3 e 4).

Come possiamo notare l’obiettivo dell’integrazione scola-
stica è rivolto prioritariamente all’individuo la cui condizione 
non deve costituire un impedimento all’esercizio del proprio 
diritto all’educazione e all’istruzione, mentre lo sguardo viene 
rivolto solo marginalmente al contesto.

Nasce una stagione caratterizzata da un susseguirsi di stu-
di e approfondimenti che portano a una profonda analisi e 
riflessione della questione relativa all’integrazione scolastica 
e durante questa fase assistiamo a una vasta produzione lette-

1 Si ricorda che i processi, le responsabilità e le competenze sono oggetto di una 
successiva maggiore definizione, D.P.R. 24 febbraio 1994, Atto di indirizzo e coordina-
mento relativo ai compiti delle unità sanitarie locali in materia di alunni portatori di handicap. 
Attualmente l’intero impianto è stato sostituito da quanto previsto D.Lgs. n. 66 del 
13 aprile del 2017 così come modificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019.
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raria sia di natura teorica sia squisitamente didattica, nel ten-
tativo di fornire agli insegnanti metodi, strategie e strumenti 
ritenuti di volta in volta risolutori.

1.2 Il modello concettuale dell’inclusione 
nella normativa scolastica italiana

Il modello concettuale dell’inclusione in Italia si caratteriz-
za per l’attenzione ai livelli qualitativi sia della didattica sia 
dell’organizzazione scolastica in chiave inclusiva2 e si ritiene 
che questa fase possa avere inizio con l’emanazione delle Linee 
guida per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità del 4 
agosto 2009. La premessa al documento ci guida a compren-
dere la motivazione di questa scelta.

L’integrazione scolastica degli alunni con disabilità è un processo 
irreversibile, e proprio per questo non può adagiarsi su pratiche 
disimpegnate che svuotano il senso pedagogico, culturale e so-
ciale dell’integrazione trasformandola da un processo di crescita 
per gli alunni con disabilità e per i loro compagni a una procedu-
ra solamente attenta alla correttezza formale degli adempimenti 
burocratici. Dietro alla ‘coraggiosa’ scelta della scuola italiana di 
aprire le classi normali affinché diventassero effettivamente e per 
tutti ‘comuni’, c’è una concezione alta tanto dell’istruzione quan-
to della persona umana, che trova nell’educazione il momento 
prioritario del proprio sviluppo e della propria maturazione (Li-
nee guida, 2009, p. 3).

Sia nel titolo del documento sia nella premessa possiamo ri-
levare la permanenza del termine «integrazione» che viene 
riferito agli alunni con disabilità. L’integrazione scolastica vie-

2 «La valutazione della qualità dell’inclusione scolastica è parte integrante 
del procedimento di valutazione delle istituzioni scolastiche previsto dall’artico-
lo 6 del decreto del Presidente della Repubblica 28 marzo 2013, n. 80». (Art. 4, 
comma 1, D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come modificato dal D.Lgs. 
n. 96 del 7 agosto 2019).
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ne però considerata un processo irreversibile che porta all’a-
pertura delle classi perché diventino luoghi comuni per tutti 
nell’alta concezione sia dell’istruzione che della persona uma-
na. In questo ritroviamo alcuni principi fondativi dell’inclu-
sione scolastica come processo (Booth, Ainscow, 2002), e l’ap-
proccio medico-individuale lascia il posto a una concezione di 
contesto in cui le classi di fatto subiscono una trasformazione 
e viene richiamata l’attenzione alla persona umana, senza ul-
teriori specificazioni di particolari condizioni. 

Dall’analisi di questo documento traspare una certa matu-
rità dell’idea di inclusione scolastica, si ritrovano ancora con-
cetti legati alla precedente visione, ma si richiama in modo 
esplicito anche il modello sociale della disabilità.

Nella premessa possiamo leggere che «si è andato infatti 
affermando il ‘modello sociale della disabilità’, secondo cui 
la disabilità è dovuta dall’interazione fra il deficit di funzio-
namento della persona e il contesto sociale. Quest’ultimo as-
sume dunque, in questa prospettiva, carattere determinante 
per definire il grado della qualità della vita delle persone con 
disabilità» (Linee guida, 2009, pp. 3-4).

Vista la precedente dichiarazione e considerati i riferimenti 
alla Convenzione ONU per i diritti delle persone con disabilità (2006) 
e all’ICF – International Classification of Functioning (2001), sia-
mo portati a pensare che la visione italiana di inclusione sco-
lastica possa svilupparsi in seno a una delle correnti del mo-
dello sociale della disabilità e in particolare al Relational Model 
(Monceri, 2017; Piccioli, 2019).

Questa fase vede l’emanazione di molti atti normativi, al-
cuni decisamente ispirati a principi inclusivi ma altri ancorati 
a precedenti concezioni che hanno fatto aumentare il nume-
ro di etichette nella classificazione italiana dei Bisogni Edu-
cativi Speciali (BES)3 facendo registrare quella che F. Bocci 
(2016) definisce «la bessizzazione della scuola» (p. 26), ovvero 

3 Si vedano la Direttiva Ministeriale del 27 dicembre 2012; la C.M., 6 marzo 
2013, n. 8; la Nota Ministeriale del 22 novembre 2013, n. 2563.
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il rischio di tornare a un approccio ispirato a un modello me-
dico-individuale che per sua natura tende a favorire questo 
fenomeno (Bocci, 2016; Goussot, 2015; Medeghini, D’Alessio, 
Vadalà in Medeghini 2013; D’alessio in Goodley et al., 2018, 
Medeghini in Goodley et al.2018).

Il rischio di una regressione verso concezioni dell’educazio-
ne inclusiva maggiormente ispirate a principi di classificazio-
ne secondo criteri puramente medici, si può riscontrare anche 
nel recente D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come mo-
dificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019.

L’articolato risulta abbastanza contraddittorio, il che fa 
pensare sia alla poca chiarezza di alcuni concetti che alla man-
canza di competenza specifica del legislatore, infatti, all’art. 1, 
comma 1, possiamo leggere che l’inclusione scolastica:

a) riguarda le bambine e i bambini, le alunne e gli alunni, le stu-
dentesse e gli studenti, risponde ai differenti bisogni educativi e 
si realizza attraverso strategie educative e didattiche finalizzate 
allo sviluppo delle potenzialità di ciascuno nel rispetto del diritto 
all’autodeterminazione e all’accomodamento ragionevole, nella 
prospettiva della migliore qualità di vita; b) si realizza nell’iden-
tità culturale, educativa, progettuale, nell’organizzazione e nel 
curricolo delle istituzioni scolastiche, nonché attraverso la de-
finizione e la condivisione del progetto individuale fra scuole, 
famiglie e altri soggetti, pubblici e privati, operanti sul territo-
rio; c) costituisce impegno fondamentale di tutte le componenti 
della comunità scolastica le quali, nell’ambito degli specifici ruoli 
e responsabilità, concorrono ad assicurare il successo formativo 
delle bambine e dei bambini, delle alunne e degli alunni, delle 
studentesse e degli studenti.

All’interno del testo si dichiara che l’inclusione scolastica riguar-
da gli studenti, senza però ulteriori specificazioni, risponde ai 
differenti bisogni educativi, senza utilizzare il termine «specia-
li» e la sua realizzazione deve essere finalizzata allo sviluppo 
delle potenzialità di ciascuno, enunciando successivamente due 



156

principi, l’autodeterminazione e l’accomodamento ragionevo-
le. Inoltre, il testo sostiene che l’inclusione scolastica si realizza 
nell’organizzazione e nel curricolo delle istituzioni scolastiche. 
Quanto detto confermerebbe l’ipotesi di una visione dell’edu-
cazione inclusiva ispirata ai principi anticipati con le Linee guida 
del 2009, ovvero modello sociale, ICF e Convenzione Onu, ri-
conoscendo che l’inclusione si realizza non tanto con l’interven-
to diretto al singolo ma attraverso azioni di contesto. 

I contenuti delle finalità di questi recenti interventi nor-
mativi fanno pensare a una reale acquisizione del modello 
concettuale dell’inclusione, ma è la stessa Relazione Illustrativa 
presentata in accompagnamento al Decreto 66/2017 che tra-
disce una concezione sicuramente inappropriata del concet-
to di inclusione in quanto ci si riferisce a questo come mero 
sviluppo temporale del termine integrazione, considerando 
poi i due termini in senso sinonimico. Inoltre, le dichiarazio-
ni poste in apertura non corrispondono ai successivi conte-
nuti in quanto l’intero decreto si riferisce ai soli alunni con 
disabilità certificata. Infatti, al successivo art. 2, così come 
modificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019, viene specifi-
cato che: 

1. Le disposizioni di cui al presente decreto si applicano esclusi-
vamente alle bambine e ai bambini della scuola dell’infanzia, alle 
alunne e agli alunni della scuola primaria e della scuola secondaria 
di primo grado, alle studentesse e agli studenti della scuola secon-
daria di secondo grado con disabilità certificata ai sensi dell’arti-
colo 3 della legge 5 febbraio 1992, n. 104, al fine di promuovere e 
garantire il diritto all’educazione, all’istruzione e alla formazione.

2. La gestione dell’inclusione scolastica: 
punti di forza e punti di debolezza

In quest’ultima fase la gestione dell’inclusione scolastica sem-
bra essere particolarmente complessa anche a seguito della 
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continua revisione normativa che le scuole si trovano a dover 
rispettare.

Le recenti modifiche alla L. 104/92 introdotte dal D.Lgs. 
n. 66 del 13 aprile del 2017 così come modificato dal D.Lgs. 
n. 96 del 7 agosto 2019 hanno completamente ridisegnato la 
gestione dei processi finalizzati all’inclusione scolastica degli 
alunni con disabilità.

Tra le molte modifiche apportate è stato rivisto il processo 
per l’ottenimento del diritto di accesso alle misure previste dal-
la L. 104/92, sono stati ridisegnati i gruppi di lavoro per l’in-
clusione, è stato modificato il processo per la definizione delle 
risorse da attribuire alle scuole per garantire l’inclusione scola-
stica degli alunni con disabilità e sono stati rivisti i documenti 
progettuali, individuali e di istituto che la scuola deve redigere.

Inoltre, la nuova normativa si intreccia con quella pree-
sistente relativa ai disturbi specifici di apprendimento, agli 
alunni non italofoni e a quelli con BES, senza spesso tenere 
in considerazione i punti di contatto dei vari adempimenti 
richiesti dalle specifiche normative di riferimento che qui cer-
cheremo di mettere in evidenza.

Il D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come modifica-
to dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019, prima di affrontare le 
questioni dedicate alla gestione del processo di inclusione in 
ambito scolastico, si apre definendo principi e finalità dell’in-
clusione scolastica (art. 1); ambito di applicazione del decreto 
(art. 2); competenze dello Stato, delle Regioni e degli Enti lo-
cali (art. 3); processo per giungere alla definizione di strumen-
ti e protocolli per la valutazione della qualità dell’inclusione 
scolastica (art. 4) che sarà demandata all’Istituto Nazionale 
per la Valutazione del Sistema Educativo di Istruzione e di 
Formazione (Invalsi) con il contributo dell’Osservatorio per-
manente per l’inclusione scolastica come parte integrante del 
D.P.R. 28 marzo 2013, n. 80 Regolamento sul sistema nazionale di 
valutazione in materia di istruzione e formazione.

L’art. 5 è interamente dedicato alle modifiche alla L. 
104/1992 con particolare riferimento alla composizione delle 



158

commissioni mediche che dovranno accertare la condizione di 
disabilità dell’alunno e alla certificazione da prodursi. Il pri-
mo comma conferma la procedura in vigore per cui saranno le 
commissioni mediche istituite presso l’Inps a rilasciare quello 
che viene definito accertamento della condizione di disabilità in età 
evolutiva ai fini dell’inclusione scolastica. La presentazione della 
richiesta dovrà essere accompagnata dal certificato medico dia-
gnostico-funzionale rilasciato da un medico specialista dell’A-
zienda sanitaria locale che dovrà contenere la diagnosi clini-
ca e gli elementi attinenti alla valutazione di funzionamento 
dell’alunno, a questa richiesta l’Inps dovrà dare risposta entro 
30 giorni.

Nel caso in cui l’accertamento venga richiesto per una 
persona in età evolutiva, queste commissioni dovranno esse-
re «composte da un medico legale, che assume le funzioni di 
presidente, e da due medici, di cui uno specialista in pediatria 
o in neuropsichiatria infantile e l’altro specialista nella pato-
logia che connota la condizione di salute del soggetto. Tali 
commissioni sono integrate da un assistente specialistico o da 
un operatore sociale, o da uno psicologo in servizio presso 
strutture pubbliche» (Art. 4, Comma 1-bis, D.Lgs. n. 66 del 13 
aprile del 2017 così come modificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 
agosto 2019); passaggio particolarmente importante in quan-
to, con l’entrata in vigore del D.P.C.M. 185/2006 Regolamento 
recante modalità e criteri per l’individuazione dell’alunno come sogget-
to in situazione di handicap, ai sensi dell’articolo 35, comma 7, della 
legge 27 dicembre 2002, n. 289, nessun medico specialista della 
fase evolutiva era presente alle attività della commissione me-
dica dell’Inps.

L’accertamento della condizione di disabilità in età evoluti-
va ai fini dell’inclusione scolastica è documento propedeutico 
alla stesura del profilo di funzionamento che dovrà essere redatto 
secondo i criteri del modello bio-psico-sociale dell’ICF. Detto 
profilo sarà poi la base sulla quale redigere il Piano Educativo 
Individualizzato (PEI) e il Progetto individuale (art. 14, com-
ma 2, L. 328/2000). L’adesione formale al modello ICF colloca 



159
©

 E
di

zi
on

i A
ng

el
o 

G
ue

ri
ni

 e
 A

ss
oc

ia
ti

definitivamente il nostro Paese all’interno del Relational Model 
dei Disability Studies nella prospettiva definita da T. Shakespea-
re (1994; 2014) che vede la disabilità nascere nell’interazione 
e nella relazione tra condizione dell’individuo e contesto in 
cui vive, confermando l’ipotesi avanzata da F. Monceri (2017) 
e successivamente ripresa da M. Piccioli (2019).

Si ritiene utile sottolineare come il legislatore non abbia te-
nuto in considerazione che nel 2007 l’Oms abbia rivisto l’ICF 
fornendo una versione aggiornata e specificamente rivolta alle 
persone in fase evolutiva con la Classificazione internazionale del 
funzionamento, della disabilità e della salute for children (ICF-CY).

Il profilo di funzionamento è il documento che sostituisce e 
unifica la Diagnosi Funzionale e il Profilo Dinamico Funzio-
nale ed è redatto da una unità di valutazione multidisciplinare 
composta da:

a) uno specialista in neuropsichiatria infantile o un medico 
specialista, esperto nella patologia che connota lo stato di sa-
lute del minore;

b) almeno due delle seguenti figure: un esercente di pro-
fessione sanitaria nell’area della riabilitazione, uno psicologo 
dell’età evolutiva, un assistente sociale o un pedagogista o un 
altro delegato, in possesso di specifica qualificazione profes-
sionale, in rappresentanza dell’Ente locale di competenza.

La redazione del documento deve essere effettuata con la 
collaborazione di chi esercita la responsabilità genitoriale op-
pure dall’alunno stesso con la partecipazione del dirigente 
scolastico o di un docente specializzato sul sostegno didattico 
dell’istituzione scolastica ove è iscritto l’alunno.

Questo nuovo documento «definisce anche le competenze 
professionali e la tipologia delle misure di sostegno e delle 
risorse strutturali utili per l’inclusione scolastica» (Art. 5, com-
ma 4, lettera b), D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come 
modificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019) ed è aggiornato 
al passaggio di ogni grado di istruzione e comunque in pre-
senza di nuove e sopravvenute condizioni di funzionamento 
dell’alunno. La responsabilità di trasmissione del profilo di fun-
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zionamento all’istituzione scolastica per la successiva redazione 
del PEI e all’Ente locale competente per la definizione del 
Progetto individuale spetta a chi esercita la responsabilità ge-
nitoriale dell’alunno.

Tra gli aspetti ritenuti critici di questo nuovo impianto si 
nota che la composizione dell’unità di valutazione multidiscipli-
nare non prevede la partecipazione di nessun professionista 
che ha in carico diretto l’alunno in questione. Infatti, si fa sem-
pre riferimento a medici specialisti e professionisti in gene-
rale, senza esplicitare se debbano essere quelli che hanno in 
carico la specifica situazione, e questo viene confermato per 
la componente scolastica che vede la partecipazione del diri-
gente scolastico o di un docente provvisto di specializzazione 
per il sostegno didattico ma non di un docente che opera di-
rettamente con l’alunno. Unico punto di contatto reale con il 
bambino sarà chi esercita la responsabilità genitoriale. Come 
il profilo di funzionamento potrà essere davvero adesivo al reale 
funzionamento dell’alunno è un dato che attualmente sfugge, 
forse nella pratica territoriale si deciderà di costituire unità di 
valutazione multidisciplinari diverse in relazione all’alunno, 
ma questo attualmente non ci è dato di saperlo.

Tra le modifiche apportate dal nuovo impianto normativo 
ci sono quelle relative alla redazione del PEI (Art. 7, comma 2, 
D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come modificato dal 
D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019) di competenza del Gruppo di 
Lavoro Operativo per l’Inclusione (GLOI) che:

b) definisce obiettivi educativi e didattici, strumenti, strategie 
e modalità per realizzare un ambiente di apprendimento nelle 
dimensioni della relazione, della socializzazione, della comuni-
cazione, dell’interazione, dell’orientamento e delle autonomie, 
anche sulla base degli interventi di corresponsabilità educativa 
intrapresi dall’intera comunità scolastica per il soddisfacimento 
dei bisogni educativi individuati; d) esplicita le modalità di soste-
gno didattico, compresa la proposta del numero di ore di soste-
gno alla classe, le modalità di verifica, i criteri di valutazione, gli 
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interventi di inclusione svolti dal personale docente nell’ambito 
della classe e in progetti specifici, la valutazione in relazione alla 
programmazione individualizzata, nonché gli interventi di assi-
stenza igienica e di base, svolti dal personale ausiliario nell’am-
bito del plesso scolastico e la proposta delle risorse professionali 
da destinare all’assistenza, all’autonomia e alla comunicazione, 
secondo le modalità attuative e gli standard qualitativi previsti 
dall’accordo di cui al comma 5 -bis dell’articolo 3; e) definisce gli 
strumenti per l’effettivo svolgimento dei percorsi per le compe-
tenze trasversali e per l’orientamento , assicurando la partecipa-
zione dei soggetti coinvolti nel progetto di inclusione; f) indica le 
modalità di coordinamento degli interventi ivi previsti e la loro 
interazione con il Progetto individuale; g) è redatto in via provvi-
soria entro giugno e in via definitiva, di norma, non oltre il mese 
di ottobre, tenendo conto degli elementi previsti nel decreto mi-
nisteriale di cui al comma 2 -ter; è redatto a partire dalla scuola 
dell’infanzia ed è aggiornato in presenza di nuove e sopravve-
nute condizioni di funzionamento della persona. Nel passaggio 
tra i gradi di istruzione, è assicurata l’interlocuzione tra i docenti 
della scuola di provenienza e quelli della scuola di destinazione. 
Nel caso di trasferimento di iscrizione è garantita l’interlocuzio-
ne tra le istituzioni scolastiche interessate ed è ridefinito sulla 
base delle eventuali diverse condizioni contestuali della scuola 
di destinazione; h) è soggetto a verifiche periodiche nel corso 
dell’anno scolastico al fine di accertare il raggiungimento degli 
obiettivi e apportare eventuali modifiche ed integrazioni.

A differenza del passato, il PEI viene quindi maggiormente 
definito nei suoi contenuti progettuali e acquisisce anche va-
lenza amministrativa dovendo riportare le esigenze in relazio-
ne alle ore di sostegno didattico alla classe, l’igiene personale 
da parte del personale collaboratore scolastico della scuola e 
di assistenza all’autonomia e alla comunicazione, recependo 
le indicazioni che alcune sentenze dei Tar avevano fornito.

Ulteriore modifica alla L. 104/1992 è quella relativa ai 
gruppi per l’inclusione scolastica in quanto l’impianto preesi-
stente risulta completamente ridisegnato: viene infatti istitui-
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to il Gruppo di Lavoro Interistituzionale Regionale (GLIR) e il 
precedente Gruppo di Lavoro Handicap Provinciale (GLHP) 
viene sostituito dal Gruppo per l’Inclusione Territoriale (GIT), 
mentre permangono i Centri Territoriali di Supporto (CTS). 
Infine, a livello di singola istituzione scolastica, scompare il 
Gruppo di Lavoro Handicap d’Istituto (GLHI) al cui posto 
troviamo il Gruppo di Lavoro per l’Inclusione (GLI).

Il GLI, definito per la prima volta con C.M. n. 8 del 6 marzo 
2013 all’interno del combinato disposto sui BES, nasce dall’al-
largamento del Glhi attraverso l’aggiunta di membri che si 
occupano in particolar modo delle problematiche relative ai 
BES. I GLI di ciascuna istituzione scolastica sono chiamati a 
effettuare annualmente la rilevazione dei BES, la raccolta e 
documentazione degli interventi didattico-educativi, la realiz-
zazione di specifici focus sulle singole situazioni di difficoltà, il 
supporto ai colleghi sulle strategie e metodologie di gestione 
della classe, la rilevazione, monitoraggio e valutazione del li-
vello di inclusività della scuola, la raccolta e il coordinamento 
delle proposte dei singoli team docenti o consigli di classe in 
sede di definizione del PEI, nonché interfacciarsi con i Centri 
Territoriali di Supporto (CTS).

La composizione e competenze del GLI, funzionante ai 
sensi della C.M. n. 8 del 6 marzo 2013, non vengono confer-
mate dal nuovo impianto normativo per cui il GLI, ai sensi 
dell’art. 9, commi 8 e 9, D.Lgs. n. 66 del 13 aprile 2017, così 
come modificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019, ingloba 
le precedenti funzioni del Glhi e viene completamente ridise-
gnato.

Il nuovo GLI risulta quindi composto da docenti curricolari, 
docenti di sostegno e, eventualmente personale Ata, nonché da 
specialisti della Azienda sanitaria locale e del territorio di rife-
rimento dell’istituzione scolastica. Questo gruppo, nominato e 
presieduto dal dirigente di ogni singola istituzione scolastica, si 
può avvalere della consulenza di studenti, genitori e rappresen-
tanti delle associazioni delle persone con disabilità, e ha il com-
pito di supportare il collegio dei docenti nella definizione e rea-
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lizzazione del Piano per l’inclusione nonché i docenti contitolari 
e i consigli di classe nell’attuazione dei PEI. In relazione alla de-
finizione dell’uso delle risorse complessive destinate all’istituzio-
ne scolastica, con particolare riferimento all’assistenza, partecipa 
anche un rappresentante del competente ente territoriale.

Questo è un punto significativo in cui il nuovo decreto sem-
bra essersi dimenticato di armonizzare le norme con il combi-
nato disposto sui BES: il GLI sarà quindi tenuto ad occuparsi 
sia degli alunni con disabilità sia di quelli con BES? In questo 
caso però dovrà cambiare la sua composizione in relazione 
agli argomenti all’ordine del giorno? Oppure dovranno coesi-
stere due diversi gruppi di lavoro con lo stesso nome?

Proseguendo nella lettura emerge un altro quesito, il Pia-
no per l’inclusione sostituisce oppure rappresenta una parte del 
Piano Annuale per l’Inclusività (PAI) previsto dalla C.M. n. 8 
del 6 marzo 2013 all’interno del combinato disposto sui BES? 
Infatti, il PAI relativo agli alunni BES, di competenza del GLI 
e inserito all’interno del Piano triennale dell’offerta formativa 
(PTOF), viene redatto entro il mese di giugno, contiene un’a-
nalisi di quanto operato nell’anno trascorso e formula un’ipo-
tesi globale di utilizzo funzionale delle risorse per l’anno suc-
cessivo. In seguito, viene deliberato dal Collegio dei docenti 
e inviato ai competenti uffici per l’attribuzione delle risorse 
organiche necessarie. Nel mese di settembre il GLI provvede a 
un adattamento del Piano sulla base del quale il dirigente sco-
lastico procede all’assegnazione definitiva delle risorse (C.M. 
n, 8 del 6 marzo 2013). Invece, il Piano per l’inclusione, de-
finito e attuato dal nuovo GLI, viene predisposto da ciascuna 
istituzione scolastica all’interno del PTOF e definisce:
• le modalità di uso coordinato delle risorse, con particolare 

riferimento alle complessive misure di sostegno sulla base 
dei singoli PEI, nel rispetto del principio di accomoda-
mento ragionevole;

• le modalità per il superamento delle barriere e l’indivi-
duazione dei facilitatori nel contesto di riferimento; 

• la progettazione e programmazione degli interventi di mi-
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glioramento della qualità dell’inclusione scolastica (Art. 8, 
comma 1, D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come 
modificato dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019).

Seguendo però la logica del nuovo decreto sull’inclusione, che 
individua i soli alunni con disabilità certificata ai sensi della L. 
104/1992 come destinatari del nuovo impianto normativo, si 
ritiene che le istituzioni scolastiche debbano prevedere la de-
finizione dei due documenti: il Piano annuale per l’inclusività, 
più ampio e predisposto dal GLI in relazione agli alunni con 
BES e il Piano per l’inclusione, contenuto nel precedente, pre-
disposto dal nuovo GLI e riferito ai soli alunni con disabilità. 
È evidente però che la mancata armonizzazione delle norme 
possa mettere in difficoltà le istituzioni scolastiche.

L’ultima parte qui considerata riguarda le procedure per 
la richiesta delle risorse per il sostegno didattico riportate 
nell’art. 10 del D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 che il D.L-
gs. n. 96 del 7 agosto 2019 ha completamente riscritto, ridise-
gnando il processo precedentemente in uso. 

Il dirigente scolastico è chiamato a inviare all’ufficio scola-
stico regionale la richiesta complessiva dei posti di sostegno 
avendo però cura di tenere in considerazione:
• quanto contenuto in ciascun PEI;
• le osservazioni e il parere espresso dal nuovo GLI;
• quanto espresso dal GIT;
• le risorse didattiche, strumentali e strutturali della scuola;
• la presenza di altre misure di sostegno (Art. 10, comma 1, 

D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come modificato 
dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019).

In considerazione del fatto che il dirigente scolastico è te-
nuto a sentire il competente GIT prima di poter procedere 
con l’istanza di richiesta dell’organico di sostegno didattico 
all’ufficio scolastico regionale, si ritiene indispensabile fornire 
maggiori informazioni rispetto alla composizione dei GIT e 
alle loro funzioni. Presso ciascun ambito territoriale di funzio-
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namento del sistema scolastico sarà istituito, ai sensi dell’art. 
9 D.Lgs. n. 66 del 13 aprile del 2017 così come modificato 
dal D.Lgs. n. 96 del 7 agosto 2019, un GIT composto da per-
sonale docente esperto nell’ambito dell’inclusione scolastica, 
anche in riferimento alla prospettiva bio-psico-sociale e alle 
metodologie didattiche innovative, nominato dall’ufficio sco-
lastico regionale, coordinato e presieduto da un dirigente tec-
nico o da un dirigente scolastico (Comma, 4). Molteplici sono 
i compiti ad esso attribuiti:
• supporto alle istituzioni scolastiche nella definizione dei 

PEI secondo la prospettiva bio-psico-sociale dell’ICF;
• supporto alle istituzioni scolastiche sull’uso ottimale dei 

molteplici sostegni disponibili all’interno della stessa isti-
tuzione e contenuti nel Piano per l’inclusione; 

• supporto nel potenziamento della corresponsabilità edu-
cativa e delle attività didattiche inclusive (Comma, 5);

• svolgimento di ulteriori compiti di consultazione, pro-
grammazione e coordinamento delle attività rivolte all’in-
clusione nel territorio di competenza (Comma, 6).

Per quest’ultimo compito il GIT può essere integrato con la 
presenza delle associazioni maggiormente rappresentative 
delle persone con disabilità, degli Enti Locali e delle Aziende 
sanitarie locali.

Resta però da affrontare il compito ritenuto maggiormente 
delicato in quanto il GIT è tenuto a confermare le richieste di 
organico di sostegno didattico avanzate del dirigente scolasti-
co, su cui può anche esprimere un parere difforme (Comma, 
4). In questo caso non viene in nessun punto del decreto spe-
cificato cosa dovrebbe fare il dirigente scolastico né che tipo di 
peso sia successivamente attribuito a questo parere difforme 
in fase di attribuzione dell’organico di sostegno didattico da 
parte dell’Ufficio Scolastico Regionale (USR) competente.
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3. Riflessioni conclusive

Come sostenuto in questo contributo, il testo del combina-
to disposto che modifica la L. 104/92 sembra riportarci alla 
precedente fase dell’integrazione, riferendosi solamente agli 
alunni con disabilità e promuovendo e garantendo i diritti 
all’educazione, all’istruzione e alla formazione ma non quello 
all’inclusione, diritto mai citato nel testo se non in apertura.

Volendo però pensare che il momento attuale possa appar-
tenere a una fase di transizione che porterà la scuola verso un 
sistema fondato sul concetto di inclusione, si ritiene impor-
tante richiamare anche la Nota Prot. n. 1143 del 17 maggio 
2018 avente per oggetto L’autonomia scolastica quale fondamento 
per il successo formativo di ognuno. La Nota contiene riferimenti 
espliciti a Lettera a una professoressa tra cui la famosa citazione 
«non c’è nulla che sia più ingiusto quanto far parti uguali fra 
disuguali» (Scuola di Barbiana, 1967, p. 55), il famoso I CARE 
di milaniana memoria e anche un aforisma attribuito a A. Ein-
stein per il quale «ognuno è un genio. Ma se si giudica un 
pesce dalla sua abilità di arrampicarsi sugli alberi, lui passerà 
tutta la sua vita a credersi stupido» (Nota Prot. n. 1143 del 17 
maggio 2018, p. 3). Inoltre, tornando ai contenuti presenti 
nella Nota, l’attuale contingenza storica viene così descritta: 
«la scuola del nuovo millennio tiene conto di due dimensioni 
equamente importanti: da una parte, la cura e il dovere di 
riconoscere l’unicità delle persone e rispettarne l’originalità 
e, dall’altra, la capacità di progettare percorsi educativi e di 
istruzione personalizzati nell’ambito del contesto classe, in un 
delicato equilibrio fra persona e gruppo, in una dinamica che 
si arricchisce dei rapporti reciproci e della capacità di convi-
venza e rispetto civile» (p. 2), in cui la differenza tra individui 
viene considerata come unicità e originalità della persona e 
dove viene, in parte, recuperata l’attenzione al contesto e al 
gruppo classe.

Il testo prosegue dicendo che gli interventi devono essere 
ideati per la «definizione e concretizzazione di curricoli ver-
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ticali che possano essere percorsi da ciascuno con modalità 
diversificate in relazione alle caratteristiche personali. Si trat-
ta di ‘cucire un vestito su misura per ciascuno’» (p. 2) richia-
mando l’attenzione più sulle prassi di personalizzazione che 
di individualizzazione4 in relazione non ai bisogni educativi 
speciali o alla disabilità ma a quelle che vengono definite ca-
ratteristiche personali.

Il legislatore individua poi il rischio che la scuola tenda a 
compiere azioni di categorizzazione e di modellizzazione e 
parla di bisogni educativi normali, usa in senso critico il termine 
caso e indica una possibile via risolutoria: «la soluzione al pro-
blema di un alunno non è formalizzarne l’esistenza, ma trova-
re le soluzioni adatte affinché l’ostacolo sia superato» (p. 5).

La Nota contiene l’ammissione, nemmeno tanto velata, che 
la questione dell’introduzione dei BES nel nostro Paese ha vo-
luto dare una risposta alla discussione in atto in ambito inter-
nazionale ma che male si lega con il diverso sviluppo dell’edu-
cazione inclusiva in Italia e riporta l’attenzione sull’autonomia 
scolastica che consente a ogni istituzione di procedere con 
modalità proprie anche nella realizzazione di quanto previsto 
dalle normative vigenti e afferma che «ogni singola realtà sco-
lastica può essere considerata come un laboratorio permanen-
te di ricerca educativa e didattica nella quale, in un percorso 
di miglioramento continuo, il personale scolastico trova rico-
noscimento e crescita professionale adeguati alle sfide sempre 
più complesse che si presentano» (p. 5). 

L’attuale normativa italiana lascia pertanto trasparire tutte 
le contraddizioni di un periodo che vogliamo considerare di 
transizione e non di ritorno al passato, in cui coesistono le 
salde radici dell’integrazione ma spuntano anche i germogli 
dell’inclusione.

4 Per comprendere da differenza tra individualizzazione e personalizzazione si 
rimanda alla lettura di M. Baldacci, Personalizzazione o individualizzazione?, Eri-
ckson, Trento, 2006. 
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usare l’index for inclusion 
Per lo sviluPPo inclusivo della scuola

di Marianna Piccioli

1. L’Index for Inclusion come strumento per l’inclusione

L’Index for Inclusion si sviluppa all’interno di un progetto del 
Centre for Studies on Inclusive Education (CSIE) in collaborazio-
ne con l’Università di Manchester a seguito della costituzio-
ne del gruppo Index ad opera di M. Ainscow direttore dello 
stesso CSIE e rappresenta il prodotto ottenuto da tre anni di 
lavoro sperimentale e dalla sua applicazione, in cui sono stati 
coinvolti docenti, genitori, dirigenti, amministratori locali, ri-
cercatori, rappresentanti delle associazioni delle persone con 
disabilità e venticinque scuole in Gran Bretagna (Rustemier, 
Booth, 2005). 

I risultati del progetto vengono raccolti in un volume ad 
opera di T. Booth e M. Ainscow per il CSIE (2000) che «rap-
presenta da tempo un libro di riferimento per gli interventi 
volti a favorire l’educazione inclusiva nelle scuole» (Dovigo, 
2017, p. 119). La prima pubblicazione dell’Index è il frutto 
dell’esperienza del gruppo Index, del contributo di M. Ain-
scow in relazione al miglioramento della scuola e dell’approc-
cio di T. Booth e dei suoi colleghi della Open University, incen-
trato sul mettere in relazione l’inclusione con lo sviluppo di un 
sistema educativo di comunità (Booth, Ainscow, 2011).

La prima versione dell’Index viene distribuita dal governo 
britannico in tutte le scuole e nel 2002 viene prodotta una 
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seconda versione (Booth, Ainscow, 2002), distribuita dall’As-
semblea del Galles nelle scuole del territorio in lingua gallese, 
migliorata a seguito del suo uso non solo in Gran Bretagna ma 
anche in altri Paesi come Australia, Brasile, India, Norvegia, 
Portogallo, Romania e Repubblica Sudafricana (Farrell, Ain-
scow, 2002).

L’Index for Inclusion attualmente può vantare una traduzione 
in circa quaranta lingue diverse; un gruppo internazionale so-
stenuto dall’Unesco ha progettato lo sviluppo dell’Index per le 
aree economicamente povere dei Paesi del Sud e il materiale, 
inizialmente pensato per lo sviluppo inclusivo delle scuole di 
uno specifico contesto territoriale, è arrivato in ventotto Paesi 
dei cinque continenti (Index for Inclusion Network, n.d.).

Appare interessante notare che l’introduzione di questi ma-
teriali nel nostro Paese avviene tardivamente rispetto agli altri 
dell’Unione, infatti, in Italia una prima parziale traduzione 
risale al 2006 ad opera di R. Medeghini con una successiva 
riproposizione, sempre di natura parziale, di F. Dovigo nel 
2007 ma si deve attendere il 2008 perché anche in Italia ci sia 
una traduzione completa ad opera di E. Valtellina e curata da 
F. Dovigo e D. Ianes.

Le esperienze di utilizzo dell’Index in altri Paesi e l’amplia-
mento della platea alle scuole dell’infanzia e ai nidi, forniscono 
nuovi elementi di riflessione al gruppo Index, così da generare 
una nuova versione (Booth, Ainscow, 2011) la cui traduzione in 
lingua italiana avviene a cura di F. Dovigo nel 2014. Quest’ul-
tima versione sembra aver maggiormente catturato in Italia 
le attenzioni delle scuole e degli studiosi (Dovigo, 2017), for-
se perché l’Index viene nominato nel combinato disposto della 
normativa sui Bisogni Educativi Speciali (BES) come uno degli 
strumenti da poter utilizzare per il monitoraggio e la valutazio-
ne dei livelli qualitativi dell’inclusione scolastica.

Rispetto all’ultima versione dello strumento, a seguito 
dell’ampia discussione che porta a numerosi e significativi 
cambiamenti, gli autori ritengono che «ora più che mai, l’In-
dex intende dare una risposta chiara alla richiesta di indivi-
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duare quali siano le implicazioni che i valori inclusivi hanno 
sui diversi aspetti dell’interazione a scuola e tra la scuola e la 
comunità» (Dovigo, 2014). Gli autori ritengono inoltre impor-
tante che i materiali e gli studi sull’Index siano liberamente 
accessibili ed è per questo che viene creato l’Index for Inclusion 
Network, un’organizzazione senza scopo di lucro fondata per 
sostenere lo sviluppo partecipativo di sistemi educativi in base 
a valori inclusivi. Questa organizzazione collega persone che 
hanno usato o vogliono usare l’Index for Inclusion come suppor-
to allo sviluppo inclusivo della scuola, e collega anche persone 
che abbiano idee simili per creare alleanze. 

 2. La struttura dell’Index

L’ultima edizione dell’Index si differenzia dalle precedenti so-
prattutto per l’analisi valoriale dell’inclusione, per una forte 
accentuazione sul curricolo, per la costante sottolineatura del-
la necessità di far diventare l’inclusione un’impresa condivisa 
e per il ricorrente riferimento a una visione di crescita e di 
sviluppo, potenzialmente illimitati. «Noi vediamo la promo-
zione dell’apprendimento e della partecipazione, e la lotta 
alla discriminazione, come un compito che non ha fine, che 
coinvolge tutti in funzione della riflessione e della riduzione 
degli ostacoli che noi e altri abbiamo creato e continuiamo a 
creare» (Dovigo, 2014, p. 32). 

Gli autori inoltre utilizzano spesso metafore iconiche che 
fanno riferimento alla natura, con particolare riferimento 
all’albero che ha radici profonde abitate dai valori su cui si 
sviluppa il robusto tronco delle prassi, per poi diramarsi nuo-
vamente in una chioma fatta di alleanze per lo sviluppo inclu-
sivo della scuola.

T. Booth e M. Ainscow (2011) ritengono che «lo sviluppo in-
clusivo ha luogo quando minori e adulti collegano le loro azioni 
ai valori inclusivi e danno unitarietà a iniziative che sono com-
patibili» (Dovigo, 2014, p. 38) per evitare le sovrapposizioni e 
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le moltiplicazioni di attività e progetti che possono, di conse-
guenza, essere ricondotte all’interno di un processo più ampio 
come quello dello sviluppo inclusivo delle istituzioni educative.

Così come un albero si nutre attraverso le proprie radici, 
anche lo sviluppo inclusivo deve nutrirsi dei valori fondativi 
su cui si radica, «è importante vedere l’inclusione come un’a-
zione rivolta alla realizzazione di valori inclusivi. […] I valori 
sono guide fondamentali e un impulso all’azione. Ci sprona-
no in avanti, indicano una direzione e definiscono una desti-
nazione. Non possiamo sapere se stiamo facendo (o abbiamo 
fatto) la scelta giusta se non comprendiamo il rapporto tra le 
nostre azioni e i valori, poiché tali valori sono impliciti in tutte 
le azioni che coinvolgono gli altri e possono essere oggetto di 
giudizio morale, che ne siamo consapevoli o meno. È il modo 
attraverso cui diciamo ‘questa è la cosa giusta’ da fare» (Dovi-
go, 2014, p. 49).

I valori fungono quindi da connettori, sono degli elemen-
ti impliciti delle nostre azioni, stimolano e guidano le nostre 
decisioni e, alcuni e non altri, sottendono lo sviluppo inclusi-
vo della scuola. Non è quindi irrilevante comprendere quali 
valori favoriscano questa specifica tipologia di sviluppo, e gli 
autori ne forniscono una selezione ragionata, frutto di un’am-
pia discussione all’interno del gruppo Index che ha operato 
per l’ultima revisione dei materiali. 

Un quadro di valori può essere considerato come una rete 
o un universo di significati interconnessi e, nel tempo, gli 
aspetti di un valore che sembrano più importanti potrebbero 
cambiare. Gli autori operano una comparazione tra i valori 
escludenti e quelli inclusivi (Tabella 1) ponendoli in relazione 
a una stessa domanda; come dovremmo vivere insieme?

come dovremmo vivere insieme?
quadro di valori escludenti quadro di valori inclusivi

Efficienza Uguaglianza

Tab. 1 – Comparazione quadro di valori escludenti/inclusivi. 
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Immagine Diritti
Conformità Partecipazione
Selezione Comunità
Ricompensa/Punizione Sostenibilità
Monocultura Rispetto per le diversità
In gruppo Non violenza
Consumo Fiducia
Opportunità Empatia
Gerarchia Onestà
Interesse personale Coraggio
Sfruttamento Gioia
Sorveglianza Amore
Determinismo Speranza/Ottimismo
Autorità Bellezza
Potere Saggezza

Il quadro di valori escludenti potrebbe rappresentare il domi-
nio di molte società del Ventunesimo secolo e potrebbe corri-
spondere all’impostazione predefinita per determinare i nostri 
valori e per determinare le nostre azioni. Questa infiltrazione a 
livello radicale, per tornare all’immagine del nostro albero, po-
trebbe non farci notare la misura in cui ciò è accaduto e potreb-
be essere necessaria molta fatica per ricollegare le nostre azioni 
a valori inclusivi. In un quadro di valori escludenti, i sistemi 
educativi si sviluppano in altre direzioni fondando l’istruzione 
su logiche competitive, di mercato e di consumo (Booth, n.d.). 

Aumentare l’inclusione comporta ridurre l’esclusione in quan-
to il processo di sviluppo e di trasformazione porta alla faticosa 
e graduale sostituzione dei valori. All’interno della lista che rap-
presenta il quadro dei valori inclusivi, uguaglianza, partecipazio-
ne, comunità, rispetto per la diversità e sostenibilità rivestono un 

Fonte: Fonte: Traduzione e rielaborazione dell’autrice da Booth T. (n.d.)., da http://
www.indexforinclusion.org/avaluesframework.php Consultato in data 08/10/2018.
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ruolo prioritario in quanto si rivolgono direttamente alla realiz-
zazione di strutture, attività e processi inclusivi nelle scuole. Un 
ulteriore valore viene ritenuto particolarmente rilevante per la 
valorizzazione dell’uguaglianza: quello dei diritti. Questo valore 
non viene posto da T. Booth e M. Ainscow (2011) con gli altri 
citati perché il concetto di diritto ha un’importanza strategica nel 
promuovere il riconoscimento dell’uguale valore delle persone e 
contrastare la discriminazione. Vengono aggiunti altri valori sca-
turiti dalla riflessione su quale tipo di vita vorremmo promuove-
re per noi e per i nostri figli. «Se avete dubbi rispetto all’apporto 
di un particolare valore, provate ad eliminarlo. Che cosa sareb-
be l’educazione senza fiducia, onestà, coraggio, empatia, gioia, 
amore, speranza o bellezza?» (Dovigo, 2014, p. 50).

I valori individuati identificano diversi aspetti, alcuni mag-
giormente inerenti alle strutture, altri centrati sulla tipologia 
e qualità delle relazioni, altri ancora come fattori che arricchi-
scono lo spirito umano così come in Tabella 2. 

Dobbiamo però riconoscere che tutti i valori, al tempo stes-
so, riguardano le strutture, hanno a che fare con le relazioni e 
sono in connessione con lo spirito umano.

Strutture Relazioni Spirito umano

Uguaglianza

Diritti

Partecipazione

Comunità

Sostenibilità

Rispetto per le diversità

Non violenza

Fiducia

Empatia

Onestà

Coraggio 

Gioia

Amore

Speranza/

Ottimismo

Bellezza

Tab. 2 – Index for Inclusion. Valori inclusivi.

Fonte: : Dovigo F. (a cura di), (2014), Nuovo index per l’inclusione. Percorsi di 
apprendimento e partecipazione a scuola, Carocci Faber, Roma, tr. it. di Booth 
T., Ainscow M., Index for Inclusion. Developing learning and participation in schools, 
CSIE, Bristol, 2011, p. 50.
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- Uguaglianza. L’uguaglianza e le nozioni correlate di equità, cor-
rettezza e giustizia sono centrali per i valori inclusivi. La disugua-
glianza, l’iniquità, la mancanza di correttezza e l’ingiustizia sono 
forme di esclusione. L’uguaglianza non significa che tutti sono 
simili o vengono trattati allo stesso modo, ma che a ciascuno è 
attribuito un uguale valore. […]
- Diritti. L’attenzione ai diritti si basa sull’interesse verso l’ugua-
glianza, come modo di esprimere l’uguale valore delle persone 
in quanto detentrici di uguali diritti. Richiamare l’attenzione sui 
diritti significa sostenere che ciascuno ha uguali prerogative non 
solo nel voler ‘essere libero da’, ma anche nell’agire in quanto ‘li-
beri di’. Pertanto ognuno ha uguali diritti a nutrirsi, avere riparo, 
protezione e cura, e a partecipare alla vita democratica in quanto 
cittadino. Non può essere coinvolto un diritto laddove le azioni 
producono una disuguaglianza. […]
- Partecipazione. La partecipazione è un altro elemento spesso 
trascurato per quanto riguarda il contesto in cui operano il per-
sonale scolastico, gli alunni e le loro famiglie. La partecipazione 
ha anche come punto di partenza – ma va evidentemente oltre – 
la semplice presenza delle persone, e coinvolge due elementi che 
hanno a che vedere con il fare (l’azione partecipativa) e l’identità. 
Possiamo dire che le persone partecipano non solo quando sono 
inserite in attività comuni, ma anche quando si sentono coinvolte 
e accettate. […]
- Rispetto per la diversità. Rispettare gli altri in senso inclusivo 
implica valorizzarli e trattarli bene, riconoscere il contributo che 
essi danno alla comunità in forza della loro individualità, così 
come mediante le loro azioni positive. […] il termine ‘diversità’ 
include le differenze evidenti e quelle che non sono visibili, e gli 
elementi di somiglianza tra le persone; la diversità riguarda la 
differenza all’interno di una comune umanità […]
- Comunità. L’interesse per costruire la comunità implica il rico-
noscimento che viviamo in relazione con gli altri, e che l’amicizia 
è fondamentale per il nostro benessere. La comunità si costrui-
sce mediante culture che incoraggiano la collaborazione. […] le 
comunità inclusive sono sempre aperte a (e arricchite da) nuovi 
membri che contribuiscono alla loro trasformazione. […]
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- Sostenibilità. L’obiettivo fondamentale dell’educazione è pre-
parare bambini e ragazzi a stili di vita sostenibili all’interno di 
comunità e ambienti essi stessi sostenibili, a livello locale e glo-
bale. Un impegno verso valori inclusivi deve comprendere un 
impegno al benessere delle future generazioni. […]
- Non violenza. La non violenza richiede di ascoltare e capire il pun-
to di vista degli altri, di soppesare la forza degli argomenti e inclu-
derli nei propri. Implica inoltre lo sviluppo di abilità nel negoziare, 
mediare e risolvere conflitti con i minori e gli adulti. E per gli adulti 
essa va assunta come modello per la propria condotta. […]
- Fiducia. La fiducia sostiene la partecipazione e lo sviluppo di re-
lazioni e identità sicure. Richiede di stimolare un apprendimento 
indipendente e autonomo, e lo stabilirsi del dialogo. L’educazio-
ne può aiutare a consolidare la fiducia dei bambini e dei ragazzi 
anche nei confronti di contesti esterni alla famiglia, e può preve-
dere altresì un confronto approfondito rispetto a ciò che rende 
sicuri o insicuri gli incontri con gli altri. […]
- Onestà. L’onestà non è solo la libera espressione della fiducia. La 
disonestà può avere più a che fare con l’omissione intenzionale di 
informazioni che con le bugie conclamate. Occultare le informazioni 
deliberatamente, o ingannare gli altri, ne impedisce la partecipazio-
ne e può essere una modalità attraverso la quale chi ha potere con-
trolla chi ne ha meno. L’onestà richiede di evitare l’ipocrisia, agendo 
in accordo con i valori e i principi che si professano, e di mantenere 
le promesse fatte. L’onestà è legata non solo all’integrità e alla since-
rità ma anche ai valori della fiducia e del coraggio. […]
- Coraggio. Il coraggio è spesso necessario per contrastare il peso 
delle convenzioni, del potere e dell’autorità, o della cultura e dei 
punti di vista propri di un gruppo. In breve, il coraggio è indi-
spensabile per pensare ed esprimere il proprio pensiero in modo 
autonomo. Un coraggio ancora maggiore può essere necessario 
per prendere le parti di altri o di se stessi nei luoghi in cui una 
cultura del sostegno reciproco non esiste o si è deteriorata. […]
- Gioia. I valori inclusivi sono attenti allo sviluppo delle persone 
nella loro interezza, compresi i sentimenti e le emozioni, attraver-
so l’esaltazione dello spirito umano e del coinvolgimento gioioso 
nell’apprendimento, nell’insegnamento e nelle relazioni. […]
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- Empatia. L’empatia implica saper comprendere la sofferenza de-
gli altri e desiderare che essa venga alleviata. Richiede uno sforzo 
intenzionale per conoscere qual è l’ampiezza della discriminazione 
e della sofferenza a livello locale e globale, così come la volontà di 
impegnarsi rispetto ai punti di vista e ai sentimenti degli altri. […]
- Amore. L’empatia è strettamente legata al valore dell’amore e 
della cura. Una profonda cura per gli altri, che non chiede nulla 
in cambio, è una motivazione fondamentale […]
- Speranza/Ottimismo. In quanto valori, la speranza e l’ottimismo 
possono essere visti come una sorta di dovere professionale per gli 
educatori, e di dovere personale per i familiari: è il dovere di co-
municare la convinzione che le difficoltà a livello personale, locale 
o globale possono essere superate. Questo comporta un coinvol-
gimento personale nel mostrare che gli individui possono fare la 
differenza per la vita propria e altrui, in senso locale e globale. […]
- Bellezza. L’interesse verso la creazione della bellezza può sembra-
re discutibile, dal momento che è evidente che essa risiede negli 
occhi e nella mente di coloro che la vedono e la concepiscono. Ed 
è ugualmente evidente che le attuali politiche di marketing sono 
oppressive ed escludenti per molti, dal momento che propongono 
una forma stereotipata di bellezza. Tuttavia l’abbiamo inserita in 
questo elenco poiché molti la vedono come un elemento cruciale 
dei risultati più importanti o degli incontri più motivanti che hanno 
caratterizzato la loro educazione […] (Dovigo, 2014, pp. 50-59).

Il quadro di valori proposto non forma certo parte di una pre-
scrizione, ma piuttosto rappresenta un invito al dialogo per 
individuare quali siano i valori sui quali fondare, all’interno di 
una scuola, il proprio progetto di sviluppo inclusivo. 
«Il cambiamento nella scuola diventa sviluppo inclusivo quan-
do è basato su valori inclusivi» (Dovigo, 2014, p. 37).

A questo punto appare indispensabile tenere in conside-
razione che l’Index si inserisce proprio in questa tipologia di 
ragionamento, riflessivo e trasformativo, nascendo come «un 
insieme di materiali che permette l’autovalutazione di tutti gli 
aspetti di una scuola […] [capace di] sollecitare il personale, le 
famiglie e gli alunni a contribuire allo sviluppo e alla realizza-
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zione pratica di un progetto di sviluppo per l’inclusione» (Do-
vigo, 2014, p. 35). Gli autori rappresentano questo sviluppo 
inclusivo con un’immagine ancora appartenente al regno ve-
getale, come se dall’albero si andasse a focalizzare l’attenzione 
su un solo ramoscello, in cui le singole azioni di supporto for-
nito dall’Index ne costituiscono le foglie (Booth, n.d.). 

La riflessione sulla dimensione trasformativa della scuola ci 
impone di comprendere se i cambiamenti si verificano come 
conseguenza di un progetto di sviluppo della scuola, «se sono 
coerenti l’uno con l’altro e con lo sviluppo dell’inclusione, se 
mantengono tutti la medesima direzione e se sostengono tutti 
l’inclusione» (Dovigo, 2014, p. 50). La prima parte dell’Index ci 
fornisce il quadro valoriale nel quale si colloca, e si conclude 
fornendo al lettore l’elenco di alcune implicazioni inevitabili per 
una scuola che intenda svilupparsi in senso inclusivo (Tabella 3).

In educazione l’inclusione comporta…

1. Mettere in atto valori inclusivi.
2. Attribuire uguale valore a ogni vita e ogni morte.
3. Aiutare ognuno ad avere senso di appartenenza.
4. Accrescere la partecipazione di minori e adulti alle attività 
di apprendimento e di insegnamento, alle relazioni e alle co-
munità nel territorio.
5. Ridurre l’esclusione, la discriminazione e gli ostacoli all’ap-
prendimento e alla partecipazione.
6. Riformare le culture, gli interventi e le pratiche per rispon-
dere alla diversità, così da valorizzare ognuno in modo uguale.
7. Collegare l’educazione alle realtà locali e globali.
8. Imparare dal modo in cui sono stati ridotti gli ostacoli per 
alcuni alunni, per estenderlo anche agli altri.
9. Vedere le differenze tra minori e adulti come risorse per 
l’apprendimento.
10. Riconoscere il diritto dei minori a un’educazione di alta 
qualità nel luogo dove abitano.

segue

Tab. 3 – Index for Inclusion. Le implicazioni di una scuola inclusiva.
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11. Rendere le scuole un posto migliore per il personale, le 
famiglie e gli alunni.
12. Mettere in evidenza il processo di crescita delle comunità 
e dei valori della scuola, così come i risultati raggiunti.
13. Diffondere le relazioni di aiuto reciproco tra le scuole e le 
comunità circostanti.
14. Riconoscere che l’inclusione nell’educazione è un aspetto 
dell’inclusione nella società.

Ogni processo trasformativo prende il proprio avvio da un’ap-
profondita azione di analisi della situazione di partenza e i 
processi e i materiali dell’Index messi a supporto dello svilup-
po inclusivo della scuola sono immediatamente utilizzabili per 
compiere questa prima indispensabile azione.

«L’analisi del contesto attraverso i materiali dell’Index esplo-
ra la possibilità per lo sviluppo seguendo tre dimensioni inter-
connesse: creare Culture inclusive; creare Politiche inclusive e 
sviluppare Pratiche inclusive» (Dovigo, 2014, p. 82).

Queste tre dimensioni vengono rappresentate da un triango-
lo equilatero (Figura 1) nel quale ciascuna è collocata su un lato, 
a dimostrazione della diretta relazione tra di esse: al variare di 
una, necessariamente variano le altre. T. Booth e M. Ainscow 
(2011) specificano che hanno «collocato le culture alla base del 
triangolo così da sottolinearne il significato» (Dovigo, 2014, p. 
84) in quanto «le culture rispecchiano le relazioni e sono pro-
fondamente radicate nei valori e nelle convinzioni. Cambiare 
le culture è essenziale per sostenere lo sviluppo. Le Politiche 
riguardano il modo in cui la scuola è organizzata e come si può 
progettare il cambiamento. Le Pratiche fanno riferimento al 
contenuto e ai modi in cui si insegna e si apprende» (p. 39).

Fonte: Id, p. 50.
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Ciascuna dimensione si divide in due sezioni (Tabella 4) com-
pletando il quadro progettuale dell’Index. 

Dimensione A. Creare culture inclusive
A1. Costruire comunità

A2. Affermare valori inclusivi
Dimensione B. Creare politiche inclusive
B1. Sviluppare la scuola per tutti

B2. Organizzare sostegno alle diversità
Dimensione C. Sviluppare pratiche inclusive
C1. Costruire curricoli per tutti

C2. Coordinare l’apprendimento

Tab. 4 – Index for Inclusion. Il quadro progettuale.

Fig. 1– Index for Inclusion. Le dimensioni per lo sviluppo della scuola.

Fonte: Id, p. 40.

Fonte: Ibidem.
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Gli autori ci forniscono una sintesi del significato di ciascuna 
dimensione che si ritiene opportuno riportare integralmente 
in Tabella 5. 

Dimensione A. Creare culture inclusive
Questa dimensione è volta a creare una comunità sicura, tollerante, co-
operativa, stimolante e accogliente, in cui ognuno è valorizzato. In tale 
prospettiva, i valori inclusivi condivisi sono sviluppati e comunicati a 
tutto il personale, agli alunni e alle loro famiglie, agli amministratori, 
alle comunità circostanti e a tutti coloro che lavorano entro e con la 
scuola. I valori delle culture inclusive guidano le decisioni rispetto alle 
politiche e alle pratiche quotidiane, così che lo sviluppo sia coerente 
e continuo. Incorporare il cambiamento nelle culture della scuola as-
sicura che esso sia parte integrante delle identità di adulti e minori e 
venga trasmesso a coloro che arrivano per la prima volta nella scuola.

Dimensione B. Creare politiche inclusive
Questa dimensione assicura che l’inclusione permei l’insieme dei pro-
getti della scuola e coinvolga tutti. Le politiche favoriscono la partecipa-
zione degli alunni e del personale sin dal momento in cui fanno il loro 
ingresso nella scuola, incoraggiano l’organizzazione a entrare in contat-
to con tutti i minori che si trovano nel suo territorio e a minimizzare le 
pressioni verso l’esclusione. Le politiche relative al sostegno riguardano 
il complesso delle attività che aumentano le capacità di un contesto di 
rispondere alla diversità di coloro che lo frequentano, in modo da valo-
rizzare ugualmente ciascuno. Tutte le forme di sostegno sono collegate 
all’interno di un unico quadro di riferimento volto ad assicurare la par-
tecipazione di ciascuno e lo sviluppo complessivo della scuola.

Dimensione C. Sviluppare pratiche inclusive
Questa dimensione riguarda lo sviluppo di ciò che si insegna e si 
apprende, e come viene insegnato e appreso, così che esso rispecchi 
i valori e le politiche inclusive. Le implicazioni dei valori inclusivi 
rispetto alla strutturazione dei contenuti delle attività di apprendi-
mento sono elaborate nella sezione C1. ‘Costruire curricoli per tutti’. 
Quest’ultima collega l’apprendimento all’esperienza (sia locale che 
globale) e ai diritti, e comprende le questioni riguardanti la sostenibi-
lità. L’apprendimento è orchestrato in modo che le attività didattiche 
siano sensibili alla diversità dei giovani presenti nella scuola. Gli alun-
ni sono incoraggiati ad apprendere in modo attivo, riflessivo, critico e 
sono visti come una risorsa per l’apprendimento reciproco. Gli adulti 
lavorano insieme, in modo che ognuno di loro si assuma la responsa-
bilità dell’apprendimento degli alunni.

Tab. 5 – Index for Inclusion. Le dimensioni dell’Index.

Fonte: Id, p. 83.
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L’immagine dell’albero torna a essere funzionale per compren-
dere l’intera struttura dei materiali dell’Index. Infatti, ciascuna 
dimensione si divide in due sezioni le quali, a loro volta, sono 
articolate attraverso indicatori, che possono rappresentare per le 
scuole degli obiettivi d’inclusività da raggiungere, e ciascun indi-
catore «è collegato a delle domande che ne definiscono il signifi-
cato, affinano l’esplorazione, stimolano il dialogo e la riflessione 
e spingono a porsi ulteriori domande» (Dovigo, 2014, p. 40).

La parte finale dell’Index contiene quattro questionari già 
predisposti «che possono essere utilizzati per stimolare il dia-
logo e aiutare inizialmente gli alunni, le famiglie, il personale 
e gli amministratori a esprimere le loro priorità per lo svilup-
po» (Dovigo, 2014, p. 87). Il primo questionario è diretto a 
chiunque abbia a che fare con la scuola, il secondo è rivolto alle 
famiglie e i restanti due sono appositamente strutturati per i 
bambini della scuola dell’infanzia e per bambini e ragazzi della 
scuola primaria e secondaria di primo e secondo grado.

I materiali contengono un ultimo strumento (Tabella 6) che 
può fornire una veduta d’insieme del progetto di sviluppo del-
la scuola così che ogni istituto possa valutare, all’interno di 
ciascuna sezione, i cambiamenti che intenderebbe effettuare, 
in modo da portare avanti un piano di sviluppo organizzativo 
unitario, coerente e effettivamente realizzabile.

Creare culture inclusive
Costruire comunità Affermare valori inclusivi

Creare politiche inclusive
Sviluppare la scuola per tutti Organizzare il sostegno alla 

diversità

Sviluppare pratiche inclusive
Costruire curricoli per tutti Coordinare l’apprendimento

Tab. 6 – Index for Inclusion. Quadro progettuale.

Fonte: Id, p. 85.
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3. L’uso dell’Index

T. Booth e M. Ainscow (2011) aprono la parte dedicata all’uso 
dell’Index e dei suoi materiali rivolgendosi direttamente ai let-
tori: «se siete arrivati sin qui a leggere e a riflettere sull’inclu-
sione, e a pensare a quali azioni potreste intraprendere, allora 
siete già coinvolti nello sviluppo inclusivo» (Dovigo, 2014, p. 
89). Riguardo all’uso dei materiali sottolineano che «non c’è 
un modo ‘giusto’ di usare i materiali. Lo sviluppo inclusivo 
della scuola può avere punti di partenza diversi: l’approfon-
dimento rispetto ai valori; la percezione dell’importanza di 
integrare iniziative che si sovrappongono; la messa in discus-
sione della natura dei curricoli programmati e utilizzati; l’uso 
di concetti come ‘ostacoli all’apprendimento e alla partecipa-
zione’, ‘risorse per sostenere l’apprendimento e la partecipa-
zione’, ‘sostegno’, così da cambiare il modo in cui le difficoltà 
educative sono concepite, l’approfondimento del ruolo delle 
culture nel favorire o nell’ostacolare il cambiamento» (Dovigo, 
2014, p. 87). 

Indipendentemente «dal modo in cui l’Index viene utiliz-
zato, lo scopo dovrebbe essere non il completamento di un 
apprendimento attraverso l’uso dei suoi materiali, bensì il so-
stegno allo sviluppo inclusivo» (p. 89).

Date queste premesse indispensabili e poste a monte di 
un’effettiva analisi della modalità con la quale gli autori sug-
geriscono di utilizzare i materiali dell’Index, è necessario ri-
prendere quanto fin qui detto per poi comprendere meglio 
le diverse fasi che verranno descritte. L’intero materiale pro-
posto è «il risultato di una dettagliata rielaborazione delle 
risposte a tre domande fra loro collegate: quali implicazioni 
hanno i valori inclusivi per le attività della scuola in tutti i 
suoi aspetti? Come possiamo amalgamare i vari approcci allo 
sviluppo dell’educazione basati sui principi? Come possiamo 
rimuovere gli ostacoli all’apprendimento e alla partecipazio-
ne, e mobilitare risorse per sostenere l’apprendimento e la 
partecipazione di tutti?» (Dovigo, 2014, p. 90).
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Successivamente a questo, emerge che il processo di svilup-
po dell’inclusione non ha un punto di origine determinato ma 
segue tre specifiche direzioni (Figura 2).

Ripensare i contesti nei quali vengono ripetuti gli indicatori

Introdurre
valori inclusivi

Integrare gli interventi,
formare alleanze

Rimuovere le barriere,
mobilitare le risorse,
rivedere il sostegno

Lo sviluppo inclusivo si attua attraverso le riflessioni
e l’azione della collaborazionetra adulti e minori

Uno dei punti maggiormente rilevanti di questa nuova edi-
zione dell’Index è sicuramente rappresentato dal curricolo che 
viene valutato essere uno degli aspetti da considerare per in-
tegrare gli interventi. 

T. Booth e M. Ainscow (2011) ritengono che nel curricolo 
si dovrebbero ritrovare i valori inclusivi «mentre i valori ri-
guardano il modo in cui dovremmo vivere insieme, i curricoli 
fanno riferimento a che cosa dovremmo imparare al fine di 
migliorare la qualità di vita» (Dovigo, 2014, p. 67), inoltre pro-
pongono una diversa strutturazione del curricolo, compiendo 
una comparazione tra le aree disciplinari che compongono 
abitualmente un curricolo e le aree di un curricolo basato sui 
diritti globali (Figura 3).

Fig. 2 – Promozione dello sviluppo inclusivo con l’Index.

Fonte: Id, p. 90.
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Il percorso dell’uso dell’Index può essere rappresentato come 
un ciclo di sviluppo della scuola (Figura 4) «anche se ciò può 
far sembrare il processo più sistematico di quanto in genere 
non avvenga in una scuola reale. Nella pratica le fasi si sovrap-
pongono e non rappresentano periodi di tempo interamente 
distinti» (Dovigo, 2014, p. 91). 

Calcolo basato 
sui diritti globali

Alimentazione
Acqua

Abbigliamento
Alloggio/Costruzioni

Trasporti
Salute e relazioni

Ambiente
Energia

Curriculo tradizionale

Matematica
Lingua e Letteratura

Lingue straniere
Fisica

Chimica
Biologia

Geografia
Storia

Tecnologia
Arte

Fig. 4 – Processo dell’Index come ciclo di sviluppo della scuola.

Fig. 3 – Promozione dello sviluppo inclusivo con l’Index.

Fonte: Id, p. 70.

Fonte: Id, p. 92.
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Le fasi individuate riguardano la progettazione dell’apprendi-
mento di gruppo rispetto allo sviluppo inclusivo della scuola 
e sono state ulteriormente suddivise in un insieme di obiettivi 
che possiamo ritrovare nella Tabella 7.

fase 1. Cominciare a utilizzare l’Index
- Iniziare dove e come si può.
- Sviluppare il proprio gruppo di progetto.
- Trovare sostegno.
- Lavorare in modo inclusivo.
- Collocare se stessi nel quadro.
- Documentare il percorso.
- Utilizzare gli indicatori e le domande.
- Partecipare al dialogo sui valori.
- Sviluppare un linguaggio comune: inclusione, ostacoli, risorse di 
sostegno alla diversità.
- Analizzare il cambiamento e lo sviluppo della scuola.
- Tenere conto dell’integrazione degli interventi
- Esplorare il quadro progettuale.
- Affrontare gli ostacoli legati all’uso dell’Index.

Fase 2. Esplorare insieme
- Fare opera di sensibilizzazione.
- Esplorare le idee del personale e degli amministratori.
- Esplorare le idee degli alunni.
- Esplorare le idee delle famiglie e dei membri delle comunità locali.
- Negoziare le priorità per lo sviluppo.
- Facilitare gli scambi di idee quotidiani.

Fase 3. Elaborare un progetto
- Analizzare le priorità.
- Inserire le priorità nel progetto di sviluppo.

Fase 4. Passare all’azione
- Trasformare le priorità in azione.
- Sostenere la realizzazione dello sviluppo.

Fase 5. Rivedere lo sviluppo
- Rivedere e festeggiare i progressi fatti.
- Riflettere sul lavoro compiuto con l’Index.
- Pensare ai prossimi passi.

Tab. 7 – Fasi dello sviluppo dell’Index.

Fonte: Id, pp. 92-93.
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T. Booth e M. Ainscow (2011) forniscono una dettagliata de-
scrizione di ciascun obiettivo, corredandola con una serie di 
esempi diversificati per mettere in luce che, come più volte 
sottolineato, non esiste un unico modo di utilizzare i materiali 
né di gestire le fasi dell’Index di seguito riportate.

3.1 Fase 1. Cominciare a utilizzare l’Index

Questa fase si riferisce al mettersi in marcia verso lo sviluppo 
inclusivo della scuola. A tal fine viene suggerita la possibilità 
di costruire un gruppo di progetto che incorpori e rappresenti 
le differenti componenti dovendo riflettere sulla realtà della 
scuola, ricercare l’aiuto di persone esperte, magari accogliendo 
all’interno del gruppo di progetto un «amico critico» che forni-
sca un supporto durante l’intero processo di sviluppo inclusivo. 

Lavorare in forma inclusiva assicurandosi che ciascuno si 
inserisca dentro la situazione, avendo cura di documentare 
tutto quello che viene fatto e utilizzando gli indicatori e le 
domande che ci aiutano a cercare evidenze e promuovere la 
riflessione. Facilitare la partecipazione dei diversi membri del 
gruppo in spazi strutturati, in modo da favorire il dialogo e 
stimolare la riflessione sui valori e sviluppare un linguaggio 
comune su cosa intendiamo per inclusione, barriere, risorse 
e sostegni per la diversità e su ogni concetto che dovesse rap-
presentare significati differenti all’interno del gruppo. 

Verificare cosa stia contribuendo a introdurre cambiamenti 
e miglioramenti in senso inclusivo nella scuola in un determi-
nato momento e valutare la possibilità di integrare i diversi 
progetti o le iniziative che si stanno portando avanti in un 
unico progetto. Individuare e rimuovere le barriere presenti 
nel contesto che possono limitare l’uso dell’Index.

3.2 Fase 2. Esplorare insieme

Informare, sensibilizzare, motivare sull’Index la comunità edu-
cativa nel suo insieme, creando spazi per esplorare le idee 



190

del corpo docente e dei membri degli organi collegiali della 
scuola, degli alunni, degli studenti e delle loro famiglie così 
come i differenti membri della comunità locale. Individuare e 
negoziare le priorità di miglioramento al fine di elaborare un 
piano che vada nella direzione indicata.

3.3 Fase 3. Elaborare un progetto

Delimitare le priorità di miglioramento e realizzare una pia-
nificazione delle stesse, raccolte in un documento di uso co-
mune, a partire dalle evidenze ottenute nella fase precedente 
che dovranno essere indicate nel documento insieme a tutti i 
progetti e le attività progettate. 

Le priorità dovranno essere negoziate e concordate con i 
differenti membri della comunità scolastica e dovranno emer-
gere per ciascuna di esse le attività da svolgere, con l’indi-
cazione dei tempi e delle risorse necessarie alla loro realiz-
zazione, le responsabilità che ciascuno dei soggetti coinvolti 
deve assumere, il loro impatto in termini di formazione degli 
insegnanti e gli indicatori utili alla loro valutazione. 

3.4 Fase 4. Passare all’azione

Considerando il processo di miglioramento un processo con-
tinuo, si dovranno avviare le azioni proposte per risponde-
re alle priorità e favorire contestualmente il consolidamento 
delle azioni già presenti nella scuola. Per assolvere a questo 
impegno sarà necessario un impegno attivo per mettere in 
marcia i cambiamenti nel corpo docente, nell’équipe direttiva, 
negli studenti, nelle famiglie e nei membri della comunità. Il 
dialogo di tipo egualitario tra tutte le componenti della scuo-
la è stategico per favorire l’introduzione, il mantenimento e 
il consolidamento dei miglioramenti nello sviluppo inclusivo 
della scuola.
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3.5 Fase 5. Rivedere lo sviluppo

Il gruppo di progetto ha la responsabilità di verificare che 
ciascun progresso sia debitamente documentato grazie alla 
registrazione in itinere del processo effettuato per giungere 
al miglioramento. Una volta accertato un cambiamento nello 
sviluppo inclusivo della scuola, per definire lo stato di avan-
zamento del progetto di miglioramento potrà essere redatta 
una relazione che potrà essere resa pubblica a tutta la comu-
nità educativa. L’informazione periodica dei progressi conse-
guiti dalla scuola è utile per poter raggiungere e ascoltare in 
special modo quelli che all’interno della comunità educativa 
hanno meno opportunità di essere ascoltati. I rapporti perio-
dici potranno essere condivisi con altre istituzioni scolastiche 
che stanno effettuando un processo di sviluppo inclusivo per 
scambiarsi esperienze e opinioni. Inoltre, come compito im-
prescindibile, il gruppo di progetto dovrà riflettere sul lavo-
ro portato a termine, su come si potrà utilizzare il materiale 
perché realmente contribuisca a introdurre ulteriori miglio-
ramenti nella scuola, sulla composizione e sul funzionamento 
del gruppo di progetto, su come sono stati realizzati i com-
piti previsti, sull’esito nel momento della condivisione delle 
responsabilità, sul coordinamento con altri gruppi, su come si 
è implementato il miglioramento, su cosa è servito e su cosa 
è stato portato a termine. Infine, sarà necessario iniziare a 
considerare il successivo passo da compiere in ottica inclusi-
va, cosa che presuppone dover cominciare nuovamente il pro-
cesso dalla seconda fase che servirà per poter apprezzare con 
maggiore chiarezza gli esiti del processo realizzato, per poi 
procedere a individuare nuove priorità e nuovi obiettivi.

4. Riflessioni critiche e conclusioni

In questo contributo non sarà possibile condurre una rifles-
sione critica approfondita ma si ritiene comunque necessario 
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riferirsi ad alcune questioni che emergono dalla letteratura 
italiana che si è soffermata su una riflessione sull’Index for In-
clusion. Pochi sono gli studiosi italiani che hanno raccolto la 
sfida lanciata da T. Booth e M. Ainscow iniziando a utilizzare 
l’Index, mentre una schiera un po’ più nutrita ne evidenzia 
pregi e difetti dal solo punto di vista teorico.

La prima questione che emerge chiaramente è legata a 
quale idea di inclusione l’Index faccia riferimento. L’uso di 
uno strumento non è mai un’operazione neutra (Medeghini, 
2006), ed è necessario comprendere quale visione proponga, 
a quale quadro teorico faccia riferimento e a quale approccio 
alla disabilità si rivolga. La seconda questione riguarda quella 
che H. Demo (2017) ritiene essere la vera essenza dell’Index, 
ossia che «inclusione significa in primo luogo mettere in pra-
tica valori inclusivi, rendendo azioni e valori coerenti» (p. 25).
La terza questione riguarda la presenza nella nuova edizione 
dell’Index della proposta di una forte caratterizzazione sullo 
sviluppo inclusivo del curricolo scolastico.

La quarta questione è relativa alla struttura dei materiali e 
il loro utilizzo, con particolare riferimento al processo di au-
tovalutazione e automiglioramento messo a punto dall’Index.

L’ultima questione riguarda la sua applicabilità nel contesto 
italiano: sebbene l’Index abbia avuto particolari riconoscimenti 
a livello sovranazionale, testimoniati dall’altissimo numero di 
lingue in cui è stato tradotto e dall’adozione dell’Unesco come 
strumento per favorire lo sviluppo inclusivo delle scuole, in Italia 
esistono ancora delle perplessità e delle resistenze (Brugger-Pag-
gi, et al., 2013; Cottini et al., 2016; Cottini, 2017) a considerarlo 
fruibile e funzionale anche nei nostri contesti scolastici, nono-
stante alcuni risultati positivi siano già emersi (Brugger-Paggi et 
al. 2013; Augello, 2017; Demo, 2017; Dovigo, 2017).
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la certificazione delle comPetenze nella scuola secondaria 
di secondo grado Per studenti con disabilità grave

di Davide Capperucci

1. La certificazione delle competenze nel sistema scolastico italiano: 
il quadro normativo di riferimento

Negli ultimi anni la certificazione delle competenze ha assun-
to un rilievo centrale all’interno dei sistemi scolastici di di-
versi Paesi europei e delle politiche per l’inclusione (Caldin, 
2014; Bocci, 2015a). Infatti, a partire dalla Raccomandazione del 
Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa a 
competenze chiave per l’apprendimento permanente (2006/962/CE), 
accompagnata da una seconda Raccomandazione del Consi-
glio del maggio 2018, la certificazione delle competenze ha 
trovato un’organica sistematizzazione all’interno delle politi-
che comunitarie per il lifelong learning. In Italia l’attenzione si 
è concentrata soprattutto sulla fascia dell’istruzione obbliga-
toria, dove, negli ultimi dieci anni, sono state promosse nu-
merose sperimentazioni sia nel primo che nel secondo ciclo 
(Capperucci, 2011; Castoldi, 2016).

Dopo essere stata individuata come uno degli obiettivi 
di sistema dalla normativa sull’autonomia scolastica (Dpr n. 
275/1999, art. 10), la certificazione delle competenze ha tro-
vato applicazione operativa grazie alla CM n. 28/2007, che ha 
fornito alcuni chiarimenti in merito: 

1) «la certificazione delle competenze, oltre ad assumere 
una funzione di orientamento e sostegno al processo formati-
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vo di ciascun alunno, registra le competenze acquisite, le capa-
cità e le potenzialità dimostrate nelle diverse aree disciplina-
ri e i traguardi raggiunti dall’alunno, tenendo presente sia il 
percorso scolastico che gli esiti delle prove d’esame, sulla base 
di specifici indicatori individuati dalla scuola»; 

2) «allo stato attuale non si dispone di un quadro compiuto 
di definizione degli obiettivi specifici di apprendimento e del-
le competenze e pertanto, di fronte alla non ancora compiuta 
definizione del nuovo impianto pedagogico-didattico, la mes-
sa in atto dei corrispondenti strumenti valutativi/certificativi 
non può non avere un carattere sperimentale»1; 

3) «l’anno scolastico 2006-2007 costituisce un ‘anno ponte’ 
di operosa transizione durante il quale il delicato tema deve 
essere necessariamente affrontato in termini sperimentali, 
flessibili e aperti»; 

4) fornisce un primo «modello di certificazione delle com-
petenze [che deve essere] adottato da tutte le istituzioni scola-
stiche in via sperimentale, con gli opportuni adattamenti alle 
specifiche situazioni delle realtà locali».

La questione, affrontata in via sperimentale con la circolare 
ministeriale del 2007, negli anni successivi comincia a trovare 
una definizione più puntuale e una collocazione strutturale 
nel sistema di istruzione attraverso la Legge n. 169/2008 (art. 
3 – Valutazione sul rendimento scolastico degli studenti) e il conse-
guente decreto attuativo, Dpr n. 122/2009. 

L’art. 1 comma 6 del suddetto Decreto dispone infatti che:

al termine dell’anno conclusivo della scuola primaria, della scuo-
la secondaria di primo grado, dell’adempimento dell’obbligo di 
istruzione ai sensi dell’articolo 1, comma 622, della legge 27 di-
cembre 2006, n. 296, e successive modificazioni, nonché al ter-
mine del secondo ciclo dell’istruzione, la scuola certifica i livelli 

1 Si ricorda che le Indicazioni Nazionali per i Licei e le Linee Guida per gli Istituti 
Tecnici e Professionali sono state pubblicate nel 2010, a seguito del riordino della 
scuola secondaria di secondo grado previsto dai Decreti nn. 87, 88 e 89 del 
2010.
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di apprendimento raggiunti da ciascun alunno, al fine di soste-
nere i processi di apprendimento, di favorire l’orientamento per 
la prosecuzione degli studi, di consentire gli eventuali passaggi 
tra i diversi percorsi e sistemi formativi e l’inserimento nel mon-
do del lavoro.

Il successivo passaggio verso l’introduzione di procedure e 
strumenti per la certificazione delle competenze avviene at-
traverso due distinti percorsi: da una parte viene immediata-
mente predisposto un modello unico nazionale per la certi-
ficazione delle competenze acquisite dagli studenti a seguito 
dell’assolvimento dell’obbligo di istruzione della durata di 
dieci anni; mentre dall’altra parte viene avviato il processo per 
la costruzione di un sistema organico di certificazione delle 
competenze al termine del primo ciclo d’istruzione stretta-
mente connesso all’applicazione delle Indicazioni Nazionali per 
il curricolo (Mpi, 2007; Miur, 2012).

1.1. La normativa sulla certificazione delle competenze 
al termine dell’obbligo d’istruzione

Con il DM n. 9/2010 viene approvato un modello unico na-
zionale per la certificazione delle competenze a compimento 
dell’obbligo d’istruzione, indipendentemente dal fatto che lo 
studente interrompa o prosegua il percorso di istruzione. La 
nota di accompagnamento del decreto spiega che: «la certi-
ficazione è uno strumento utile per sostenere e orientare gli 
studenti nel loro percorso di apprendimento sino al conse-
guimento di un titolo di studio o, almeno, di una qualifica 
professionale di durata triennale entro il diciottesimo anno 
di età». 

Il modello di certificato è strutturato in modo da rende-
re sintetica e trasparente la descrizione delle competenze di 
base acquisite a conclusione dei dieci anni di istruzione obbli-
gatoria. Tale documento ha la finalità di certificare il livello 
raggiunto al termine del percorso di istruzione obbligatoria 
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rispetto alle competenze previste dai quattro «assi culturali» 
(asse dei linguaggi, asse matematico, asse scientifico-tecnolo-
gico e asse storico-sociale), introdotti dal DM n. 139/2007. 

Nel documento è presente un riferimento anche alle com-
petenze chiave di cittadinanza, in questo caso tuttavia si ri-
chiamano non tanto le competenze della Raccomandazione 
europea 2006/962/CE, quanto le otto competenze chiave di 
cittadinanza dell’Allegato 2 del DM 139/2007, che prevedo-
no: 1. imparare ad imparare, 2. progettare, 3. comunicare, 4. 
collaborare e partecipare, 5. agire in modo autonomo e re-
sponsabile, 6. risolvere problemi, 7. individuare collegamenti 
e relazioni, 8. acquisire e interpretare informazioni. In que-
sta fase della produzione normativa, almeno secondo il legi-
slatore italiano, dette competenze di cittadinanza sembrano 
adattarsi meglio agli apprendimenti e alle competenze che la 
scuola è in grado di sviluppare attraverso la propria azione 
didattica.

La certificazione delle competenze è realizzata secondo 
una scala articolata su tre livelli (base, intermedio, avanzato), 
ciascuno dei quali è accompagnato da un descrittore sintetico, 
come riportato di seguito:
• Livello base: lo studente svolge compiti semplici in situa-

zioni note, mostrando di possedere conoscenze e abilità 
essenziali e di saper applicare regole e procedure fonda-
mentali.

• Livello intermedio: lo studente svolge compiti e risolve proble-
mi complessi in situazioni note, compie scelte consapevoli, 
mostrando di saper utilizzare le conoscenze e le abilità ac-
quisite. 

• Livello avanzato: lo studente svolge compiti e problemi com-
plessi in situazioni anche non note, mostrando padronan-
za nell’uso delle conoscenze e delle abilità. Sa proporre e 
sostenere le proprie opinioni e assumere autonomamente 
decisioni consapevoli.

La compilazione delle singole parti del modello, rispetto al 
raggiungimento delle competenze di base previste, va riferita 
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a più discipline o ambiti disciplinari e rientra tra i compiti 
assegnati al consiglio di classe.

Detto documento, riportato nella Tabella 1, rappresenta 
un tentativo iniziale di introduzione della certificazione delle 
competenze all’interno del sistema scolastico italiano. Esso, 
tuttavia, presenta non poche criticità legate all’impostazione 
dello strumento, alle competenze oggetto di valutazione e ai 
criteri impiegati per l’attribuzione del livello di competenza. 
Rispetto a quest’ultimo punto, infatti, il documento considera 
aree di competenza molto ampie e quindi difficili da valu-
tare, piuttosto che singole competenze per le quali l’indivi-
duazione di apposite evidenze sarebbe stata maggiormente 
«sostenibile» e «praticabile» a vantaggio di una valutazione e 
certificazione dei risultati più valida e attendibile (Amenta, 
2014; Trinchero, 2012). 

Il rischio maggiore che ancora oggi si riscontra nella prati-
ca della certificazione delle competenze è quello che essa sia 
percepita dal corpo docente come l’ennesimo adempimento 
burocratico, e non come un processo formativo, orientativo, 
inclusivo e autovalutativo funzionale ad accompagnare i pro-
cessi di apprendimento dello studente e il miglioramento del-
la qualità della didattica (Cottini, Morganti, 2015). 

Le novità introdotte dalla certificazione delle competenze, 
se per un verso aprono il campo alla sperimentazione e al 
confronto interno alle scuole sulla cultura della valutazione, 
per un altro rischiano di focalizzare l’attenzione sulla valuta-
zione soprattutto attorno ai prodotti e ai risultati dell’appren-
dimento, trascurando la funzione formativa e inclusiva della 
valutazione intesa come strumento per l’apprendimento e per 
il miglioramento (Dovigo, 2007). 

Tutto questo risulta ancora più difficile soprattutto in quel-
le realtà scolastiche dove le resistenze al cambiamento sono 
più forti e rendono difficile sia la costruzione di un sistema 
interno di monitoraggio della qualità dell’inclusione (Dovigo, 
2017) sia l’attuazione di una progettazione curricolare inclusi-
va condivisa a livello di istituto (Ianes, Macchia, 2008). 
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1.2. La normativa sulla certificazione delle competenze 
al termine della scuola primaria e del primo ciclo di istruzione

La certificazione delle competenze nel primo ciclo di istruzio-
ne rappresenta uno dei tasselli fondamentali per dare piena 
attuazione a nuovo modello di scuola, centrato sullo sviluppo 
delle competenze, che prende avvio con la progettazione cur-

Tab.1 –  Certificato delle competenze di base acquisite a seguito dell’as-
solvimento dell’obbligo d’istruzione (DM n. 9/2010)

Fonte: D.M. n. 9 del 27 gennaio 2010 - Certificazione delle competenze obbligo 
d’istruzione.
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ricolare e che prosegue con l’adozione di strategie didattiche 
autentiche, situate, esperienziali, laboratoriali, collaborative 
che ben si adattano a una didattica e valutazione per com-
petenze (Elia, 2013). Le stesse Indicazioni Nazionali, emanate 
con il DM n. 254/2012, ne sottolineano l’importanza all’inter-
no di un percorso ciclico in grado di fare interagire tra loro 
progettazione-didattica-valutazione-certificazione, ponendo 
al centro le capacità del soggetto e l’azione formatrice della 
scuola per garantire il successo formativo di ciascuno:

La scuola finalizza il curricolo alla maturazione delle competen-
ze, previste nel profilo dello studente al termine del primo ciclo, 
fondamentali per la crescita personale e per la partecipazione 
sociale, e che saranno oggetto di certificazione. Sulla base dei 
traguardi fissati a livello nazionale, spetta all’autonomia didattica 
delle comunità professionali progettare percorsi per la promo-
zione, la rilevazione e la valutazione delle competenze. Partico-
lare attenzione sarà posta a come ciascuno studente mobilita e 
orchestra le proprie risorse – conoscenze, abilità, atteggiamenti, 
emozioni – per affrontare efficacemente le situazioni che la re-
altà quotidianamente propone, in relazione alle proprie poten-
zialità e attitudini. Solo a seguito di una regolare osservazione, 
documentazione e valutazione delle competenze è possibile la 
loro certificazione, al termine della scuola primaria e della scuo-
la secondaria di primo grado, attraverso i modelli che verranno 
adottati a livello nazionale. Le certificazioni nel primo ciclo de-
scrivono e attestano la padronanza delle competenze progressi-
vamente acquisite, sostenendo e orientando gli studenti verso la 
scuola del secondo ciclo (Miur 2012, p. 19).

Le Indicazioni Nazionali sono il presupposto per poter proce-
dere alla redazione di appositi strumenti destinati ad attestare 
e descrivere le competenze progressivamente acquisite dagli 
studenti. Tali strumenti sono stati previsti prima dalla CM n. 
3/2015 e in tempi recenti dal DM n. 742/2017, attuativo della 
Legge n. 107/2015. 
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La circolare ministeriale suddetta ha previsto l’adozione 
sperimentale di due nuovi modelli nazionali di certificazio-
ne delle competenze nelle scuole del primo ciclo, uno per la 
scuola primaria e l’altro per la scuola secondaria di primo gra-
do. Nel documento si precisa che «la certificazione delle com-
petenze non è sostitutiva delle attuali modalità di valutazione 
e attestazione giuridica dei risultati scolastici (ammissione alla 
classe successiva, rilascio di un titolo di studio finale, ecc.), ma 
accompagna e integra tali strumenti normativi, accentuando 
il carattere informativo e descrittivo del quadro delle compe-
tenze acquisite dagli allievi, ancorate a precisi indicatori dei 
risultati di apprendimento attesi». 

Gli aspetti che caratterizzano il modello di certificazione 
possono essere così sintetizzati: a) ancoraggio delle certifica-
zioni al profilo delle competenze, definito nelle Indicazioni Na-
zionali vigenti; b) riferimento esplicito alle competenze chiave 
individuate dall’Unione Europea, così come recepite nell’ordi-
namento italiano; c) presentazione di indicatori di competenza 
secondo un’ottica trasversale, con due livelli di sviluppo (clas-
se quinta primaria, classe terza secondaria di primo grado); d) 
connessione con tutte le discipline del curricolo, evidenzian-
do però l’apporto specifico di più discipline alla costruzione di 
ogni competenza; e) definizione di quattro livelli di certifica-
zione, dove quello “iniziale” risulta essere funzionale a favorire 
un’adeguata conoscenza e valorizzazione di ciascun allievo, an-
che rispetto ai progressi che questi può fare mediante percorsi 
didattici personalizzati; f) mancanza di un livello negativo, a 
sottolineare il valore pro-attivo di una certificazione in progress 
delle competenze che, nella fascia della scuola dell’obbligo, 
sono ancora in fase di acquisizione; g) possibilità di integrare il 
documento con competenze ad hoc per ogni allievo in base alle 
sue caratteristiche personali e al suo talento; h) sottoscrizione e 
validazione del documento da parte dei docenti e del dirigente 
scolastico, con procedimento separato rispetto alla conclusione 
dell’esame di Stato; i) presenza di un consiglio orientativo, affi-
dato alla responsabile attenzione dei genitori.
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Al termine del triennio di sperimentazione, i modelli di cer-
tificazione delle competenze, introdotti dalla CM n. 3/2015, 
sono stati consolidati nel quadro dell’ordinamento scolastico 
nazionale dal DM n. 742/2017, che ha definitivamente stabi-
lito l’obbligatorietà della certificazione delle competenze per 
tutte le alunne e gli alunni delle scuole statali e paritarie del 
primo ciclo. Il significato della certificazione viene identificato 
nel «descrivere il progressivo sviluppo dei livelli delle compe-
tenze chiave e delle competenze di cittadinanza a cui l’intero 
processo di insegnamento-apprendimento è mirato, anche so-
stenendo e orientando le alunne e gli alunni verso la scuola 
del secondo ciclo di istruzione». 

Il suo scopo, pertanto, è quello di dare conto dei «risultati 
del processo formativo al termine della scuola primaria e se-
condaria di primo grado, secondo una valutazione complessiva 
in ordine alla capacità di utilizzare i saperi acquisiti per affron-
tare compiti e problemi, complessi e nuovi, reali o simulati».

I modelli di certificazione allegati al DM n. 742/2017 sono 
stati costruiti a partire dalle otto competenze chiave previste 
dalla Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 
18 dicembre 2006. Essi, infatti, considerano «la competenza 
nelle abilità fondamentali del linguaggio, della lettura, del-
la scrittura e del calcolo e nelle Tecnologie dell’Informazione 
e della Comunicazione (TIC) come una pietra angolare per 
l’apprendimento» e la capacità di «imparare a imparare come 
utile per tutte le attività di apprendimento». Inoltre, «pensiero 
critico, creatività, iniziativa, capacità di risolvere i problemi, 
valutazione del rischio, assunzione di decisioni e capacità di 
gestione costruttiva dei sentimenti» sono elementi cruciali che 
svolgono un ruolo di rilievo in tutte le competenze chiave.

Per quanto riguarda gli aspetti cui gli otto indicatori di 
competenze della certificazione si riferiscono, nei due model-
li essi sono sostanzialmente gli stessi, con qualche differenza 
rispetto alla complessità dei comportamenti attesi nei due di-
versi gradi di istruzione. La scala impiegata per le competen-
ze da certificare, invece, è esattamente la stessa, ed è basata su 



204

4 livelli accompagnati da altrettanti descrittori, come indicato 
di seguito:

Livello A – Avanzato: l’alunno/a svolge compiti e risolve pro-
blemi complessi, mostrando padronanza nell’uso delle cono-
scenze e delle abilità; propone e sostiene le proprie opinioni e 
assume in modo responsabile decisioni consapevoli; 

Livello B – Intermedio: l’alunno/a svolge compiti e risolve 
problemi in situazioni nuove, compie scelte consapevoli, mo-
strando di saper utilizzare le conoscenze e le abilità acquisite;

Livello C – Base: l’alunno/a svolge compiti semplici anche in 
situazioni nuove, mostrando di possedere conoscenze e abilità 
fondamentali e di saper applicare basilari regole e procedure 
apprese; 

Livello D – Iniziale: l’alunno/a, se opportunamente guida-
to/a, svolge compiti semplici in situazioni note.

Nelle Tabelle 2 e 3 sono riportati i modelli ministeriali di 
certificazione da adottare al termine della scuola primaria e 
secondaria di primo grado.

Anche in questo caso, come abbiamo detto per il modello 
di certificazione delle competenze al termine dell’istruzione 
obbligatoria, possono essere individuati alcuni punti di debo-
lezza che le linee guida che accompagnano i due documenti 
non sono state in grado di chiarire. 

Molte scuole, ad esempio, hanno incontrato non poche 
difficoltà nell’accertare competenze così ampie, globali, che 
nel caso delle competenze disciplinari si riferiscono all’intero 
spettro dei saperi e dei comportamenti che un alunno deve 
essere in grado di mettere in atto, piuttosto che riferirsi ad 
aspetti più specifici caratterizzanti le competenze di ciascuna 
disciplina. 

Detta genericità la si riscontra anche per gli indicatori rife-
riti alle competenze di cittadinanza, che proprio in virtù della 
loro maggiore trasversalità, mal si prestano a essere riassunti 
in un livello sintetico, che talvolta rischia di ridurre o trascu-
rare tratti individuali rilevanti. Allo stato attuale, possiamo 
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dire quindi che i documenti in uso rappresentano il «migliore 
compromesso possibile» tra istanze diverse. 

La prima rimanda al bisogno di iniziare a introdurre la ri-
flessione sulla valutazione e certificazione delle competenze 
all’interno delle scuole, facendole diventare oggetto di con-
fronto tra i docenti e tra questi e le altre componenti scolasti-
che (studenti, famiglie, ordini scolastici successivi, stakeholders 
esterni, ecc.). 

La seconda contempla il fatto che detta attività non vada 
ad appesantire ulteriormente i carichi di lavoro assegnati alla 
funzione docente, in termini di tempo e di impegni aggiuntivi 
per i consigli di classe, per cui un documento snello, ma di cui 
è responsabile l’intero team docente e il dirigente scolastico, 
può rappresentare un utile strumento per documentare i pro-
cessi e i prodotti dell’apprendimento maturati da uno studen-
te in un periodo di formazione medio-lungo. Per quanto dette 
controindicazioni siano degne di attenzione e di negoziazio-
ne da parte degli organi ministeriali, occorre rimarcare come 
sovente la via più breve non sia anche quella più efficace, e 
che gli strumenti di valutazione non sono mai neutri, orienta-
no in una direzione o nell’altra l’osservazione e le rilevazioni 
dei valutatori, possono concentrarsi su dimensioni generali o 
su aspetti molto particolari, ecc., nel caso in questione, la ge-
nericità di certi indicatori non aiuta a migliorare la validità 
e l’attendibilità della certificazione, tanto meno il confronto 
interno/esterno alla scuola, che richiederebbe maggiore ana-
liticità e attenzione agli strumenti impiegati, a come vengono 
raccolte le evidenze e a come viene assegnato un livello di 
certificazione rispetto a un altro (Capperucci, 2016). Visto lo 
stato ancora embrionale della certificazione delle competenze 
nel nostro Paese, dette riflessioni aprono scenari di indagine 
e di sperimentazione che riteniamo essere di grande attualità 
e importanza sia per la ricerca scientifica sull’inclusione che 
per il lavoro con e dentro le scuole (Caldin, Cinotti e Ferrari, 
2013; Bocci, 2015b).
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Tab. 2 – Modello per la certificazione delle competenze al termine della scuola 
primaria (DM n. 742/2017)

Fonte: D.M. n. 742 del 3 ottobre 2017- Certificazione delle competenze per il 
primo ciclo – Allegato A
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Tab. 3 – Modello per la certificazione delle competenze al termine del primo 

ciclo di istruzione (DM n. 742/2017).

Fonte: D.M. n. 742 del 3 ottobre 2017- Certificazione delle competenze per il 
primo ciclo – Allegato B
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2. La valutazione scolastica dello studente con disabilità

Lo studente con disabilità, ai sensi della Legge n. 104/1992, 
ha diritto a un Piano Educativo Individualizzato (PEI) che lo 
accompagni per l’intero percorso d’istruzione. 

Il PEI, nel riportare gli interventi educativi e didattici desti-
nati all’alunno, e nel definire obiettivi, metodi, criteri di valuta-
zione, è parte integrante della progettazione didattica di classe 
e rappresenta un documento fondamentale anche ai fini della 
certificazione delle competenze, nella misura in cui la totalità 
delle azioni messe in atto dalla scuola per garantire l’inclusione 
dello studente disabile si traducono nella maturazione di co-
noscenze e comportamenti che successivamente confluiranno 
nella certificazione (Zappaterra, 2010a, 2010b; Pavone, 2004).

In considerazione del fatto che la valutazione dei risulta-
ti del percorso scolastico dello studente disabile è riferita al 
PEI, questo deve riportare in modo molto chiaro gli obiettivi 
che saranno poi oggetto di verifica e di valutazione (Trisciuzzi, 
Fratini e Galanti, 2003). A partire dal loro raggiungimento o 
meno, infatti, si pongono le basi per la costruzione di un più 
puntuale progetto di vita, che deve sempre tenere presenti 
i traguardi conseguiti dallo studente, in modo da orientare 
in maniera consapevole le scelte future sia quelle di carattere 
formativo che professionale (Besio, in Paparella, 2009; Ianes 
e Cramerotti, 2009).

Nel caso degli studenti con disabilità inseriti nel primo ci-
clo di istruzione, i contenuti del PEI sono formulati a partire 
dalle capacità del ragazzo, alla luce delle sue effettive poten-
zialità di apprendimento (PEI personalizzato), rilevate anche 
attraverso il contributo degli operatori medico-sanitari e le 
informazioni messe a disposizione da eventuali educatori e 
soprattutto dalla famiglia.

Nella scuola secondaria di secondo grado, la costruzione 
del PEI risulta essere più complessa, infatti, prendendo a ri-
ferimento sempre le capacità e le potenzialità degli studenti, 
possono verificarsi diverse condizioni didattico-progettuali:
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1. un PEI che preveda lo svolgimento di percorsi didattici 
analoghi a quelli effettuati dai compagni di classe;

2. un PEI che preveda lo svolgimento di un percor-
so per obiettivi minimi e nel quale sia stabilita la riduzione o 
sostituzione dei contenuti di alcune discipline (PEI semplifi-
cato). Gli obiettivi minimi da raggiungere in questo caso cor-
rispondono alle conoscenze che sono considerate sufficienti 
anche per i compagni di classe;

3. un PEI che preveda lo svolgimento di un percorso con 
contenuti differenti da quelli dei compagni di classe, anche 
rispetto a una sola disciplina (PEI differenziato).

Sulle modalità con cui viene effettuata la valutazione dei 
risultati scolastici dello studente con disabilità, il fatto che egli 
abbia frequentato un percorso del primo o del secondo ciclo 
di istruzione ha implicazioni sostanzialmente differenti, come 
avremo modo di evidenziare nei paragrafi successivi.

2.1 La valutazione e certificazione delle competenze 
dello studente con disabilità nel primo ciclo di istruzione

Secondo la normativa vigente, richiamata in precedenza, al 
termine della scuola primaria e della scuola secondaria di pri-
mo grado la valutazione viene effettuata verificando, rispet-
to ai contenuti del PEI personalizzato, i progressi conseguiti 
dall’alunno in rapporto alle sue potenzialità e ai livelli di ap-
prendimento iniziali2. 

Come previsto dal D.Lgs. n. 59/2004, che ha abrogato l’art. 
148 del Testo Unico (D.Lgs. n. 297/94), da diversi anni nella 
scuola primaria non è più previsto alcun esame per il conse-
guimento della licenza finale, mentre a conclusione del primo 

2 Nelle Linee guida sull’integrazione scolastica degli alunni con disabilità emana-
te del 2009 si legge a riguardo: «la valutazione […] va sempre rapportata al 
PEI, che costituisce il punto di riferimento per le attività educative a favore 
dell’alunno con disabilità. Si rammenta che la valutazione in questione dovrà 
essere sempre considerata come valutazione dei processi e non solo come 
valutazione della performance».
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ciclo di istruzione lo studente disabile è ammesso all’esame 
di Stato dal quale può uscire con: a) il titolo legale di studio, 
nel caso in cui siano stati raggiunti gli obiettivi indicati nel 
PEI personalizzato, oppure, b) un attestato di certificazione 
dei crediti formativi, nel caso in cui gli obiettivi del PEI perso-
nalizzato non siano stati conseguiti. Proprio in considerazione 
del carattere personalizzato delle prove d’esame del primo ci-
clo, tuttavia, l’ipotesi del mancato rilascio del diploma appare 
estremamente residuale e limitata alla casistica nella quale fin 
dall’inizio il PEI abbia escluso la possibilità del conseguimento 
di un titolo di studio.

Per ciò che concerne il raggiungimento degli obiettivi in-
dividuati nel PEI personalizzato, l’orientamento fornito dalle 
circolari e dalle ordinanze ministeriali è quello di individuare 
per lo studente disabile obiettivi coerenti con le competenze 
su cui lavorano i compagni, ma formulati/riformulati in modo 
appropriato alle sue capacità e alle sue potenzialità e dunque 
con diversi risultati di apprendimento attesi. Questo vale sia 
per il percorso della scuola primaria sia per il percorso della 
scuola secondaria di primo grado (Canevaro et al. 2011).

Il DM n. 742/2017 ha ricondotto la questione della valu-
tazione dello studente con disabilità nel primo ciclo di istru-
zione all’interno del nuovo quadro normativo riformulato a 
seguito della certificazione delle competenze. L’adozione del 
modello nazionale di certificazione delle competenze infatti 
riguarda anche la valutazione degli alunni con disabilità, per i 
quali il «modello può essere accompagnato, ove necessario, da 
una nota esplicativa che rapporti il significato degli enunciati 
di competenza agli obiettivi specifici del piano educativo indi-
vidualizzato». 

Quando i contenuti del PEI lo rendano utile o indispen-
sabile, il modello dunque può essere integrato da ulteriori 
elementi in grado di chiarire il collegamento esistente tra gli 
enunciati di competenza presenti nel modello nazionale e gli 
obiettivi del PEI. Inoltre, è anche possibile predisporre appo-
siti strumenti descrittivi (griglie, rubriche, ecc.) in grado di 
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contestualizzare, facendo sempre riferimento al PEI, il conse-
guimento delle competenze certificate.

È importante rilevare che la certificazione delle competenze 
effettuata nel primo ciclo di istruzione non è proposta in alcun 
modo nei termini di una valutazione differenziata: i modelli 
utilizzati sono gli stessi per tutti gli studenti e in essi non 
compare alcun richiamo all’esistenza di un PEI, salvo ciò non 
si rilevi dalla presenza di ulteriori strumenti descrittivi (OM 
21 maggio 2001, n. 90). 

Il certificato delle competenze che viene rilasciato a conclu-
sione degli studi del primo ciclo accompagna lo studente con 
disabilità al secondo ciclo di istruzione, al quale ha diritto di 
accedere indipendentemente dall’aver o meno conseguito il 
titolo legale di studio e che comporta la frequenza della scuola 
secondaria di secondo grado almeno fino al completamento 
dell’obbligo d’istruzione, quando deve essere rilasciato un do-
cumento di certificazione delle competenze di base.

3. La valutazione e certificazione delle competenze 
dello studente con disabilità nel secondo ciclo di istruzione

Il secondo ciclo di istruzione prevede due momenti nei quali 
possono essere valutate e certificate le competenze dello stu-
dente: quando risulta assolto l’obbligo d’istruzione e quando 
viene completato il percorso degli studi secondari di grado 
superiore. 

Al momento in cui viene assolto l’obbligo di istruzione, 
dopo dieci anni di istruzione obbligatoria, la scuola è tenuta 
a redigere un certificato che attesta le competenze di base di 
ogni suo studente. Tale certificato, predisposto sulla base del 
modello approvato con il DM n. 9/2010 (Tabella 1), è rila-
sciato immediatamente nel caso lo studente non prosegua il 
percorso scolastico oppure viene conservato presso la scuola e 
poi consegnato al termine degli studi superiori. A conclusione 
del percorso di istruzione superiore, invece, la valutazione dei 
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risultati raggiunti dallo studente avviene mediante la prova 
dell’esame di Stato che consente di conseguire il relativo di-
ploma, con l’attribuzione di un voto finale, ma senza alcuna 
dettagliata certificazione delle competenze.

Nel caso degli studenti con disabilità, la valutazione e la 
certificazione delle competenze avvengono con modalità in 
parte analoghe e in parte difformi rispetto alle procedure ap-
pena descritte. Nel momento in cui lo studente con disabilità 
ha assolto l’obbligo di istruzione, la scuola è tenuta a redigere 
anche per lui il certificato delle competenze acquisite, i cui 
contenuti – come previsto dal DM n. 139/2007 – devono fare 
riferimento al PEI e quindi alle attività educative e agli obiet-
tivi che in esso sono formulati. 

Al termine del percorso di studi secondari di secondo gra-
do la verifica delle competenze acquisite può avvenire secon-
do molteplici procedure e con esiti differenti, in relazione a 
quanto stabilito nel PEI, o meglio in base al fatto che la pro-
grammazione didattica prevista nel PEI sia ordinaria, sem-
plificata o differenziata. Pertanto le modalità di verifica delle 
conoscenze/competenze acquisite dallo studente e quindi la 
sua valutazione possono essere diverse e possono condurre o 
meno al conseguimento del titolo di studio (OM 21 maggio 
2001, n. 90). 

Dal punto di vista delle procedure per la verifica delle co-
noscenze e delle competenze, l’esistenza di un PEI che preve-
da una programmazione didattica ordinaria o semplificata dà 
luogo allo svolgimento di prove d’esame analoghe o equipol-
lenti a quelle effettuate dalla classe, con eventuali adattamen-
ti (tempi più lunghi, contenuti equivalenti ma forma diversa 
dallo scritto o dall’orale, ecc.) che però permettono comunque 
una valutazione degli apprendimenti allineata e comparabile 
con quella dei compagni. La presenza di un PEI che preveda 
una programmazione differenziata, invece, consente il ricorso 
a prove di verifica diverse, tanto nella forma quanto nel conte-
nuto, che non consentono l’acquisizione del diploma di scuola 
secondaria di secondo grado. Nel secondo ciclo di istruzione, 
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infatti, agli studenti con disabilità viene garantita la frequen-
za (peraltro con l’obbligo di istruzione che può essere elevato 
fino a 18 anni), ma non il conseguimento del titolo di studio, 
che non è consentito qualora vi sia stata una programmazione 
differenziata. In particolare, la presenza di un PEI differenzia-
to determina che la conclusione del percorso scolastico possa 
avvenire anche senza la necessità di espletare la prova di esa-
me, dando così luogo al solo rilascio di un attestato che certifi-
chi l’avvenuta frequenza di un istituto di istruzione superiore; 
altrimenti è possibile prevedere che, pur senza l’ammissione 
alla prova dell’esame di Stato, venga svolta una prova d’esame 
di tipo differenziato mirata alla verifica del raggiungimento 
delle competenze ricondotte agli obiettivi del percorso educa-
tivo individualizzato.

La CM n. 125/2001, che regola nello specifico gli strumenti 
di certificazione da utilizzare per gli studenti con disabilità al 
termine del loro percorso di studi superiori, stabilisce che per 
coloro i quali svolgono una programmazione differenziata, e 
quindi non conseguono un titolo di studio con valore legale, 
venga rilasciata una certificazione delle competenze – che può 
riguardare sia le abilità di natura professionale sia gli aspetti 
relativi all’autonomia personale, alla relazione e alla socializza-
zione – dalla quale derivano appositi crediti formativi. 

In particolare viene chiarito che «qualora l’alunno in situa-
zione di handicap abbia svolto un percorso didattico differen-
ziato e non abbia conseguito il diploma che attesta il supe-
ramento dell’esame, riceve un attestato recante gli elementi 
informativi relativi a indirizzo e durata del corso di studi, vota-
zione complessiva ottenuta, materie di insegnamento ricom-
prese nel curricolo degli studi con l’indicazione della durata 
oraria complessiva destinata a ciascuna delle competenze, co-
noscenze e capacità anche professionali acquisite, crediti for-
mativi documentati in sede di esame» (in questi casi si parla di 
Attestato di Credito Formativo). 

Nel caso in cui lo studente con disabilità abbia un PEI dif-
ferenziato ma risulti in grado di «partecipare agli esami di 
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qualifica professionale e di maestro d’arte, svolgendo prove 
differenziate, omogenee al percorso svolto, finalizzate alla at-
testazione delle competenze e abilità acquisite», egli riceve in-
vece una certificazione (Certificato di Credito Formativo) che 
può costituire un credito formativo spendibile nella frequenza 
dei corsi di formazione professionale organizzati d’intesa con 
le regioni e con gli enti locali. Alla CM n. 125/2001 sono alle-
gati due modelli per la descrizione delle competenze acquisite 
dall’alunno disabile, con indicazione del contesto e delle con-
dizioni in cui dette competenze possono effettivamente essere 
utilizzate. Tali modelli ad oggi sono stati utilizzati anche per 
la valutazione degli studenti con disabilità grave, allo scopo 
di fornire informazioni utili per un loro futuro inserimento in 
situazioni protette.

4. La certificazione delle competenze per lo studente con disabilità 
in condizioni di gravità: un percorso di ricerca-formazione 

realizzato nella scuola secondaria di secondo grado

La valutazione e certificazione delle competenze acquisite nel 
contesto scolastico, così come sono state regolamentate dalla 
normativa degli ultimi anni, presentano aspetti di rilievo an-
che per gli studenti con disabilità. La questione è comune a 
tutti gli ordini e gradi dell’ordinamento scolastico, sebbene 
– come già segnalato – le soluzioni e le risposte adottate nel 
primo e nel secondo ciclo di istruzione siano in parte diverse. 

Nel primo ciclo, dove l’alunno disabile è accompagnato da 
un PEI personalizzato, la certificazione delle competenze av-
viene attraverso gli strumenti previsti dal DM n. 742/2017, 
con l’eventuale integrazione di altra documentazione di natu-
ra descrittiva (rubriche, griglie, ecc.), utile a fornire un quadro 
più puntuale delle conoscenze, abilità e competenze dell’alun-
no; e, salvo casi limite, la certificazione delle competenze si as-
socia al conseguimento del titolo di studio. Nel secondo ciclo, 
invece, il diverso tipo di progettazione didattica che il PEI può 
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prevedere (ordinaria, semplificata, differenziata) comporta 
molteplici implicazioni soprattutto per quanto riguarda l’esito 
finale del percorso di studio e la relativa certificazione (titolo 
di studio legale, certificato di credito formativo, attestato di 
credito formativo, attestato di frequenza) (Ulivieri, a cura di, 
2012; Ulivieri, Franceschini e Macinai, a cura di, 2008).

La questione della certificazione delle competenze di base 
per l’alunno con disabilità, prevista al completamento dei 
dieci anni di istruzione obbligatoria, viene risolta dal DM n. 
139/2007 con una generica indicazione secondo la quale «ai 
fini dell’adempimento dell’obbligo di istruzione da parte de-
gli alunni diversamente abili si fa riferimento al Piano Educa-
tivo Individualizzato», espressione che sembra voler significa-
re che i livelli da indicare nella certificazione debbano essere 
correlati agli obiettivi e ai risultati del PEI e non agli indicatori 
standard riportati nel modello. In realtà, la precisazione se-
condo la quale la certificazione delle competenze di base pos-
sedute all’assolvimento dell’obbligo di istruzione debba essere 
effettuata con riferimento al PEI solo apparentemente risolve 
una questione che spesso risulta essere assai complessa. Quan-
do lo studente diversamente abile è accompagnato da un PEI 
differenziato solitamente si è in presenza di una disabilità di 
natura (anche) cognitiva, il cui livello di gravità può variamen-
te collocarsi in un continuum che va da situazioni di ritardo 
mentale più o meno severo, da cui possono derivare difficoltà 
di apprendimento, ma non di autonomia e/o relazione e/o so-
cializzazione, fino a situazioni in cui il ritardo mentale è molto 
severo e si associa a problemi di carattere comportamentale 
anche estremamente significativi (Zappaterra in Elia, 2014; 
Soresi, 2007). È evidente che in quest’ultimo caso la certifi-
cazione delle competenze di base assume una prospettiva del 
tutto diversa da quella espressa con il modello allegato al DM 
n. 9/2010 e l’utilizzo degli assi e degli indicatori in esso con-
templati diventa difficile se non impossibile.

Questa è la problematica di fondo che è stata affrontata 
all’interno di un percorso di ricerca-formazione (Asquini,  a 
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cura di, 2018), realizzato da ottobre 2017 a marzo 2018 con 
un gruppo di 32 docenti, 22 di sostegno e 10 curricolari, ap-
partenenti a 18 istituti di istruzione superiore della Toscana. 

La domanda di ricerca che il gruppo di lavoro si è posto 
fin dall’inizio del percorso è stata la seguente: «Come realiz-
zare la certificazione delle competenze di base, nella scuola 
secondaria superiore, nei casi in cui ci si trovi in presenza di 
uno studente con disabilità in condizioni di gravità tali da: 
a) non rendere possibile l’uso dello strumento standardizzato 
proposto dal DM n. 9/2010, ma b) si intenda comunque atte-
stare competenze di natura scolastica e trasversale verificabili 
e valutabili?». 

Da qui la proposta di lavorare, assieme all’Università, alla 
redazione di uno strumento di certificazione delle competen-
ze per gli studenti in situazione di gravità, assimilabile a quel-
lo ministeriale da rilasciare contestualmente all’assolvimento 
dell’obbligo di istruzione.

5. Quale strumento per quale livello di gravità: 
definizione del target, delle fasi e degli strumenti di ricerca

Come già segnalato, all’interno della progettazione didattica 
differenziata si collocano situazioni di ritardo cognitivo estre-
mamente variegate. Il punto di partenza su cui viene costruito 
il PEI, con la definizione degli obiettivi da conseguire e delle 
metodologie da mettere in campo, può dunque essere anche 
molto diverso da studente a studente. Per questo, potrebbe 
apparire poco produttivo impegnarsi nella costruzione di uno 
strumento di certificazione delle competenze tale da risultare 
appropriato per una gamma di situazioni estremamente ampia 
ed eterogenea. 

La progettazione differenziata, per contro, pone al centro 
del progetto educativo le caratteristiche specifiche del singolo 
studente, pertanto appare poco funzionale pensare alla verifica 
e alla valutazione delle sue competenze attraverso un modello 
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standardizzato. Il punto da cui partire, tuttavia, è forse un altro 
e va a toccare proprio le questioni dell’inclusione, dell’equità, 
del rispetto delle diversità, della piena valorizzazione di tutti i 
soggetti, soprattutto all’interno di un contesto educativo come 
la scuola che ha tra le sue finalità principali quella della for-
mazione dell’uomo nelle sue molteplici dimensioni (D’Alonzo, 
2008; Giaconi, Del Bianco, 2018; Ianes, Cramerotti, 2009). Per 
questo la certificazione delle competenze di base possedute al 
momento dell’assolvimento dell’obbligo di istruzione costitui-
sce una questione a cui deve essere dato seguito anche nel caso 
di studenti con disabilità grave. Da qui l’esigenza di elaborare 
uno strumento in parte simile a quello proposto dal DM n. 
9/2010, ma con la possibilità di personalizzarlo rispetto a cia-
scun soggetto, dando valore alle competenze che ogni studen-
te è in grado di mettere in atto in primis a scuola, ma anche in 
altri contesti a lui familiari.

Il target che il gruppo di ricerca-formazione ha preso a ri-
ferimento per l’elaborazione del documento di certificazione 
è stato quello dello studente con disabilità in condizione di 
gravità con un deficit cognitivo severo, la cui progettazione, 
in linea di massima, è mirata all’apprendimento di conoscen-
ze e competenze di natura pratica, solo in parte o indicativa-
mente riconducibili agli assi culturali riportati nella scheda 
ministeriale. Il profilo tipo di un caso del genere, condiviso 
all’interno del gruppo di insegnanti partecipanti alla ricerca, 
è stato quello di uno «studente che ha un ritardo mentale di 
grado medio-grave; che riesce a comprendere globalmente 
il linguaggio verbale ma la comprensione del testo scritto è 
molto modesta o assente; in cui è presente una forma di pro-
duzione verbale mentre la capacità di scrittura si concentra 
sulla parola-frase; che è in grado di contare e può riuscire ad 
operare con la quantità e/o il calcolo per risolvere problemi di 
vita quotidiana; che ha tempi di attenzione abbastanza ridotti; 
che ha comportamenti non sempre autonomi e adeguati al 
contesto ma che tuttavia gli permettono di relazionarsi con gli 
altri all’interno del piccolo gruppo».
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Le fasi attraverso le quali si è articolato il percorso di ricer-
ca-formazione sono state le seguenti:
• impostazione e condivisione del disegno di ricerca all’in-

terno del gruppo di lavoro a partire dalla ricognizione di 
materiali e strumenti presenti in letteratura e/o disponibili 
presso gli istituti di appartenenza dei docenti;

• definizione del target di riferimento a partire dall’analisi 
delle diagnosi funzionali e dei PEI di studenti frequentanti 
i 18 istituti partecipanti alla ricerca; 

• costruzione del certificato delle competenze: definizione 
della struttura, delle aree di competenza, degli indicatori 
di competenza, dei livelli di certificazione; 

• costruzione delle rubriche di valutazione riferite ai livelli 
di certificazione individuati;

• sperimentazione sul campo del certificato delle compe-
tenze all’interno degli istituti di titolarità dei docenti del 
gruppo di lavoro;

• modifiche e integrazioni ad alcuni indicatori di competen-
za del certificato; 

• approvazione della versione finale dello strumento e sua dis-
seminazione all’interno degli istituti partecipanti alla ricerca;

• follow-up della ricerca a distanza di un anno per imple-
mentare la qualità e l’efficacia dello strumento.

In ragione della situazione di gravità degli studenti-target a 
cui si è inteso riferire il documento di certificazione, quest’ul-
timo è stato predisposto soprattutto a partire dall’identifica-
zione di competenze e abilità legate all’autonomia personale 
e all’interazione sociale in contesti familiari. Lo stesso dicasi 
per la rubrica valutativa descrittiva dei diversi livelli di certifi-
cazione, nella quale sono presenti frequenti richiami alla pos-
sibilità che una competenza possa essere manifesta con l’ap-
porto o il sostegno di altre persone (gruppo dei pari o adulti 
di riferimento).
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6. I prodotti della ricerca: il certificato delle competenze di base 
per l’assolvimento dell’obbligo di istruzione 

dello studente con disabilità in condizioni di gravità

Il modello realizzato al termine della ricerca, riprodotto nella 
Tabella 4, presenta la medesima struttura di quello emanato 
dal DM n. 9/2010, infatti le aree di competenza coincidono 
con i cosiddetti «assi culturali». 

Gli indicatori di competenza di ciascun asse, invece, sono 
riferiti a comportamenti e azioni che lo studente con grave 
ritardo cognitivo può esprimere in contesti e situazioni a lui 
familiari, come la scuola, il gruppo dei pari, la vita quotidiana, 
le relazioni con le figure di riferimento, ecc. 

Nell’asse dei linguaggi, ad esempio, l’ambito in cui risul-
ta significativo rilevare le competenze possedute dallo stu-
dente – ancor più che nella «lingua straniera» – è soprattutto 
quello degli «altri linguaggi», rispetto ai quali è essenziale far 
emergere la capacità di decodificare e interpretare messaggi 
espressivi, anche non verbali, legati alla comunicazione di sen-
timenti, emozioni, stati d’animo, sensazioni, bisogni, ecc. 

Allo stesso modo, nell’asse matematico e nell’asse scientifi-
co-tecnologico le competenze da rilevare riguardano soprat-
tutto aspetti funzionali legati all’autonoma gestione di sem-
plici situazioni di vita quotidiana (rapporto con gli oggetti, 
orientamento spazio-temporale, uso di dispositivi, applicazio-
ne funzionale di strumenti e delle tecnologie, ecc.). 

Nell’asse storico-sociale, infine, le competenze di base da 
verificare sono riconducibili alla capacità di saper stare, e in-
teragire positivamente, all’interno del gruppo dei pari, rico-
noscendo il proprio ruolo e quello degli altri.



220

Lingua Italiana
-  ascolta e comprende semplici messaggi 
- comunica i propri bisogni, verbalizza ed esprime sentimenti ed emo-
zioni
- esprime le proprie idee
- produce messaggi orali legati al proprio vissuto personale
- usa termini e parole adatte al contesto
- decodifica e comprende messaggi misti (parole e/o immagini)
- scrive semplici parole
Lingua Straniera
- discrimina vocaboli e espressioni della lingua italiana da quelli della 
lingua straniera
- comprende vocaboli semplici di uso quotidiano
Altri Linguaggi
- decodifica ed interpreta i vari messaggi espressivi
- sa esprimere sentimenti ed emozioni

Asse matematico
- opera con la quantità e/o il calcolo per risolvere semplici problemi reali
- classifica e divide gli oggetti in gruppi secondo criteri stabiliti
- si orienta nel tempo e nello spazio
- stabilisce relazioni temporali tra gli eventi
- sa mettere in relazione, ordinare, fare corrispondenze

Asse scientifico-tecnologico
- sa utilizzare in modo funzionale strumenti informatici (PC, tablet)
- sa utilizzare in modo funzionale strumenti di comunicazione (cellulare, ecc.)
- sa utilizzare in modo funzionale strumenti per accedere alle informa-
zioni (elenchi, tabelle, registri, internet)
- è in grado di realizzare un compito dato o individuato autonomamente

Asse storico-sociale
- comprende le principali regole di convivenza
- partecipa e collabora alle attività di gruppo
- individua il proprio ruolo all’interno del gruppo
- individua i propri compiti all’interno del gruppo
- distingue i ruoli e i compiti dei membri del gruppo
- accetta consigli e critiche
- sa chiedere aiuto 
- ha cura di sé
- sa gestire il proprio materiale di studio

Tab. 4 – Certificato delle competenze di base acquisite nell’assolvimento dell’ob-
bligo d’istruzione dallo studente con disabilità grave.

Fonte: Elaborazione dell’autore.

Competenze di base

Asse dei linguaggi
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I livelli con cui è stata valutata e certificata l’acquisizione delle 
competenze di ciascun asse sono stati:
• livello base (nel caso in cui non sia stato raggiunto il livello 

base, è stata utilizzata l’espressione «livello base non rag-
giunto» con l’indicazione della relativa motivazione)

• livello intermedio
• livello avanzato

La descrizione dei comportamenti corrispondenti ai livelli di 
certificazione sopra richiamati è stata riportata in un’apposita ru-
brica di valutazione, che il gruppo di lavoro ha costruito in modo 
congiunto e successivamente sperimentato nella pratica didattica 
allo scopo di verificarne la validità. Come riportato in letteratu-
ra (Allen, Tanner, 2006; Arter, McTighe, 2001; Jonsson, Svingby, 
2007), le rubriche sono uno strumento utile a valutare la qualità 
dei prodotti e delle prestazioni riconducibili a uno specifico am-
bito di intervento. In particolare, tale strumento serve a indicare 
quali sono gli aspetti costitutivi di una competenza (dimensioni) 
che si intendono valutare ai fini della a) individuazione dei risul-
tati conseguiti in un arco temporale ben definito e b) della loro 
graduazione secondo una scala di qualità predefinita. 

In sostanza, «mediante le rubriche è possibile identificare le 
aspettative specifiche relative a una prestazione e indicare se 
e come i traguardi stabiliti in precedenza sono stati raggiunti, 
dedicando un’attenzione particolare al livello di padronanza 
rilevato» (Capperucci, 2016, p. 143). In ambito scolastico, l’u-
so delle rubriche di valutazione si è progressivamente diffu-
so soprattutto per la loro efficacia nel riuscire a descrivere in 
senso qualitativo quello che lo studente «sa fare con ciò che 
sa» (Wiggins, 1993). La sinteticità delle descrizioni relative ai 
diversi livelli di padronanza delle competenze che accompa-
gnano i modelli di certificazione emanati dal Ministero, difat-
ti, costituiscono un limite alla chiara e reale rappresentazione 
delle effettive capacità e abilità dello studente. E se ciò appare 
vero in generale, lo è ancora di più nel particolare caso del-
lo studente con disabilità che necessita di una raffigurazione 
ancor più personalizzata della propria situazione e dei suoi 
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risultati di apprendimento.
La rubrica di valutazione qui proposta (Tabella 5) mantiene tut-

ti e tre i livelli di padronanza delle competenze che si ritrovano 
nel modello allegato al DM n. 9/2010. Un elemento importante 
da segnalare è che nella graduazione delle prestazioni, un rilievo 
fondamentale è stato attribuito alla necessità o meno di dover fare 
ricorso al supporto o alla guida di un adulto di riferimento. Nel 
caso di studenti con disabilità in condizioni di gravità, infatti, il 
ricorso al sostegno (educativo, relazionale, comunicativo) offerto 
da un insegnante o da un operatore specializzato costituisce spesso 
un aspetto cruciale per la messa in atto di specifiche competenze 
e abilità.

Livelli

Competenza Base Intermedio Avanzato
Asse dei 
Linguaggi

Lingua 
Italiana

Lingua
Straniera

Altri 
Linguaggi

Presta attenzione per 
tempi brevi. Compren-
de semplici messaggi 
comunicativi, ricondu-
cibili alla frase minima 
e proposti in modo fa-
cilitato (immagini, ico-
ne). Comunica con suo-
ni, immagini, semplici 
parole o con l’uso della 
gestualità. Agisce solo 
se stimolato dall’adulto.

Presta attenzione 
per la durata della 
attività di lavoro. 
Comprende sempli-
ci messaggi comu-
nicativi anche oltre 
la frase minima. 
Comunica utilizzan-
do parole o semplici 
frasi. Riconosce im-
magini/parole fun-
zionali alla sua au-
tonomia. Agisce in 
modo autonomo, se 
accompagnato dalla 
guida dell’adulto.

Presta attenzione 
anche per tempi 
prolungati. Ascolta e 
comprende semplici 
messaggi comunica-
tivi, anche con più 
espansioni. Comuni-
ca in modo chiaro e 
appropriato. Scrive 
semplici parole o 
frasi. Agisce in modo 
autonomo in contesti 
familiari.

Riconosce che la paro-
la non appartiene alla 
lingua italiana.

Riconosce e ripete 
semplici parole del-
la lingua straniera. 
Agisce solo in conte-
sti noti e se guidato 
in modo partecipe 
dall’adulto.

Riconosce e compren-
de parole o espres-
sioni della lingua 
straniera. In contesti 
noti agisce in modo 
autonomo.

Decodifica i messag-
gi espressivi in arrivo 
attraverso l’adulto di 
riferimento. Manife-
sta il proprio stato d’a-
nimo attraverso la ge-
stualità o in un modo 
che viene interpretato 
solo dall’adulto di ri-
ferimento.

Decodifica i mes-
saggi espressivi in 
arrivo in modo au-
tonomo. Manifesta 
il proprio stato d’a-
nimo e i propri biso-
gni in modo chiaro e 
comprensibile.

Interpreta i messaggi 
espressivi in arrivo e 
vi reagisce in modo 
appropriato. Sa 
esprimere emozioni, 
sentimenti, bisogni e 
preferenze.

Tab. 5 – Rubrica di valutazione dei livelli di certificazione riferiti alle 
competenze degli assi culturali.

segue
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7. Conclusioni

La difficoltà che la certificazione delle competenze pone nel 
caso degli studenti con disabilità in condizioni di gravità è una 
questione che non può essere sottovalutata. L’inadeguatezza 
dell’attuale modulistica ministeriale, infatti, dimostra di pre-
stare scarsa attenzione alla differenziazione dei percorsi so-
prattutto per gli studenti diversamente abili che presentano 
un significativo ritardo cognitivo. 

L’ampia eterogeneità di casi che accompagna la disabilità, 
per la quale non a caso è prevista la redazione di piani edu-
cativi individualizzati il cui obiettivo è cogliere e valorizzare le 
potenzialità e le capacità del singolo studente (Cottini, 2016), 
rende poco utile pensare a uno strumento standardizzato. 

Questo potrebbe essere preso in esame, tutt’al più, ragio-

Asse
Scientifico- 
Tecnologico

Usa alcune tecnologie 
funzionali all’appren-
dimento e all’esercizio 
della propria autono-
mia. Opera sotto la 
guida dell’adulto in 
contesti noti.

Usa alcune tecno-
logie essenziali e 
funzionali per la 
propria autonomia, 
l’apprendimento e 
la comunicazione. 
Agisce in modo au-
tonomo in contesti 
noti e strutturati.

Sa applicare semplici 
procedure di utilizzo 
delle diverse tecno-
logie in funzione allo 
scopo. Sceglie la tec-
nologia adeguata alle 
situazioni e ai bisogni 
da soddisfare. Opera 
in modo autonomo 
nello svolgimento di 
un compito dato.

Asse
Storico-
Sociale

Sta nel gruppo cono-
sciuto con la media-
zione dell’adulto di 
riferimento. Partecipa 
all’attività di grup-
po con stimoli forniti 
dall’adulto di riferi-
mento. Deve essere 
guidato in modo pun-
tuale nella cura di sé e 
del proprio materiale 
di studio.

Sta nel gruppo an-
che in modo autono-
mo. Partecipa e col-
labora all’attività di 
gruppo con stimoli 
forniti dell’adulto di 
riferimento. Devo-
no essergli ricordati 
i compiti connessi 
alla cura di sé e al 
proprio materiale di 
studio.

Partecipa in modo 
autonomo alle attivi-
tà del gruppo. Colla-
bora alle attività del 
gruppo. Riconosce e 
individua le persone 
di cui avvalersi per 
svolgere un compito. 
Sa gestire in auto-
nomia la cura di se 
stesso e del proprio 
materiale di studio. È 
consapevole dei pro-
pri punti di forza e di 
debolezza.

Fonte: Elaborazione dell’autore.
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nando per clusters, ovvero per casi e tipologie di soggetti che 
presentano situazioni e condizioni evolutive abbastanza simili, 
per le quali potrebbe essere individuato un comune modello di 
certificato delle competenze, mantenendo sempre e comunque 
la possibilità di eventuali adattamenti ai singoli casi. Infatti an-
che per quegli studenti che presentano un quadro clinico-fun-
zionale ben definito, la possibilità di prevedere appositi spazi 
di personalizzazione sembra essere una necessità irrinunciabile.

L’esigenza di riflettere e di fare ricerca attorno alla cer-
tificazione delle competenze per gli studenti con disabilità, 
tuttavia, non deve essere dettata dal vulnus normativo che le 
scuole stanno vivendo in questo momento, ma dalla convin-
zione che la certificazione delle competenze possa essere uno 
strumento ulteriore a vantaggio dell’inclusione scolastica, so-
ciale e professionale dei soggetti diversamente abili, capace di 
di valorizzare le competenze che essi vanno maturando gra-
zie al lavoro sinergico che molti insegnanti portano avanti in 
collaborazione con gli educatori extrascolastici, l’equipe me-
dico-specialistica e soprattutto con le famiglie (Ianes, 2006).

Il modello di certificazione proposto nelle pagine prece-
denti, per quanto circoscritto e bisognoso di ulteriori appro-
fondimenti, può rappresentare un primo risultato da cui par-
tire per attivare ulteriori percorsi di ricerca interni alle scuole 
in grado di rendere evidenti le competenze che soggetti con 
disabilità, anche grave, sono in grado di manifestare in speci-
fiche situazioni e con i dovuti supporti (Besio, 2010; Cottini, 
Morganti, 2015). 

Se oggi appare sempre meno necessario che tutti gli stu-
denti conoscano e sappiano fare le stesse cose, questo risulta 
essere ancora più chiaro per gli studenti con disabilità, che 
hanno il diritto di vedere certificate le loro competenze nella 
maniera più trasparente e accurata possibile, affinché queste, 
poi, possano essere riconosciute in molteplici contesti, anche 
esterni alla scuola, a vantaggio della piena realizzazione del 
loro progetto di vita.
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