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La collana “Traiettorie Inclusive” vuole dare voce alle diverse propo-
ste di ricerca che si articolano intorno ai paradigmi dell’inclusione e 
della personalizzazione, per approfondire i temi relativi alle disabili-
tà, ai Bisogni Educativi Speciali, alle forme di disagio e di devianza. 
Si ritiene, infatti, che inclusione e personalizzazione reifichino una 
prospettiva efficace per affrontare la complessa situazione socio-
culturale attuale, garantendo un dialogo tra le diversità.
I contesti in cui tale tematica è declinata sono quelli della scuola, 
dell’università e del mondo del lavoro. Contemporaneamente sono 
esplorati i vari domini della qualità della vita prendendo in esame 
anche le problematiche connesse con la vita familiare, con le di-
namiche affettive e con il tempo libero. Una particolare attenzione 
inoltre sarà rivolta alle comunità educative e alle esperienze che 
stanno tracciando nuove piste nell’ottica dell’inclusione sociale e 
della qualità della vita.
La collana presenta due tipologie di testi. Gli “Approfondimenti” 
permetteranno di mettere a fuoco i nodi concettuali oggi al centro del 
dibattito della comunità scientifica sia nazionale, sia internazionale. 
I “Quaderni Operativi”, invece, documenteranno esperienze,  pro-
getti e buone prassi e forniranno strumenti di lavoro per professioni-
sti e operatori del settore.
La collana si rivolge a tutti i professionisti che, a diversi livelli, si 
occupano di processi inclusivi e formativi.
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Introduzione

di Dario Ianes, Heidrun Demo

Questo	2020	ha	messo	la	scuola	inclusiva	di	fronte	a	sfide	impreviste	e	im-
prevedibili. La prolungata chiusura delle scuole ha accentuato disuguaglianze e 
creato	nuove	diversità.	Alcune	sfide	sono	generate	dalla	situazione	straordinaria	
che stiamo vivendo; altre, forse la maggior parte, hanno rimesso la scuola ita-
liana	di	fronte	agli	evidenti	limiti	con	cui	da	tempo	si	confronta:	la	difficoltà	ad	
essere inclusiva in modo generalizzato e diffuso.

Molte sono le buone prassi che nel nostro Paese si sono sviluppate intor-
no ad un impegno comune per una scuola che sia per tutte e tutti. Basti pen-
sare alla famosissima pedagogia di Reggio Children e la valorizzazione dei 
“100 linguaggi” dei bambini, al Metodo Montessori con l’attenzione ai tempi 
di apprendimento di ogni bambina e ogni bambino. Ma anche senza citare gli 
esempi	più	illustri,	la	realtà	quotidiana	delle	nostre	scuole	è	colma	di	pratiche	
inclusive che funzionano: insegnanti che si impegnano per intercettare l’inte-
resse	di	alunne	ed	alunni	a	rischio	drop-out,	docenti	che	con	creatività	immagi-
nano	soluzioni	per	garantire	a	tutti	la	partecipazione	alle	attività	di	classe,	adulti	
che non temono di parlare di emarginazione e creano un clima di incontro in cui 
dialogare apertamente con le ragazze e i ragazzi delle proprie classi, e così via.

Pur	non	mancando	dunque	i	numerosi	esempi	“che	funzionano”,	la	qualità	
del carattere inclusivo della scuola non è garantita in ogni classe e ogni scuo-
la:	manca	ancora	un	livello	di	qualità	minimo	esigibile	e	dunque	un’uniformi-
tà	nella	qualità	delle	pratiche.	Insomma,	un	alunno	può	fare	un’esperienza	di	
qualità	in	una	classe	e	il	suo	coetaneo	della	classe	parallela	vivere,	per	sfortu-
na, una situazione invece profondamente distante da ogni indicatore minimo 
di	inclusione.	Grandi	sono	i	divari,	anche	fra	realtà	molto	vicine:	da	una	classe	
all’altra	nella	stessa	scuola,	da	una	scuola	all’altra	nella	stessa	città,	da	una	re-
gione all’altra nel nostro Paese. In questa situazione le differenze di partenza, 
legate	ai	contesti	di	vita	e	familiari	o	a	condizioni	come	una	disabilità,	pesano	
moltissimo.	Di	fonte	alle	difficoltà	della	scuola	italiana	di	“mettere	a	sistema”	

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



14

i molti esempi positivi che ha sviluppato crediamo che sia particolarmente im-
portate investire su due aspetti: la diffusione di buone pratiche e la condivisione 
di dati di ricerca.

Proprio sulla scia di questo impegno si collocano gli intenti del convegno 
Didattica	e	Inclusione	Scolastica	della	Facoltà	di	Scienze	della	Formazione	del-
la	Libera	Università	di	Bolzano,	della	cui	VI	edizione	questo	libro	raccoglie	al-
cuni	contributi	significativi.

Nel	 libro	si	alternano	scritti	 con	 registri	diversi:	quelli	delle	 riflessioni	di	
insegnanti	che,	sulla	base	della	pratiche	costruite	a	scuola,	documentano,	riflet-
tono alla luce delle teorie pedagogiche e condividono; quelli dei ricercatori che 
interrogano	la	realtà,	la	descrivono	con	dati	e,	di	nuovo,	la	connettono	ad	una	
riflessione	pedagogica.	Proprio	questa	interazione	costante	fra	teoria,	pratica	e	
ricerca	crediamo	possa	contribuire	ad	uno	sviluppo	di	qualità,	sempre	più	dif-
fuso, sempre più stabile.

Didattica	inclusiva	significa	per	noi	una	didattica	che	valorizza	tutte	le	dif-
ferenze e si attiva contro le disuguaglianze. È una didattica capace di guardare 
con attenzione a ciascuno, ma al contempo di prendersi cura del gruppo. È la 
prospettiva che permette di progettare, realizzare e valutare percorsi educati-
vi	che	promuovono	una	comunità	democratica,	che	decide	insieme,	dove	ogni	
voce	conta	e	dove	è	possibile	affrontare	con	scelte	condivise	sfide	e	problemi.	
Questa	comunità	permette	di	riconoscere	e	valorizzare	le	singolarità	di	ognuno,	
il peculiare contributo di ciascuno, i suoi bisogni e i suoi talenti unici. Per que-
sto è una didattica alla costante ricerca di un equilibrio fra l’attenzione ad un 
ambiente	comune	accogliente	per	tutte	e	tutti,	con	attività	che	uniscono	e	per-
mettono di condividere, e la ricerca di setting e strategie per realizzare percorsi 
individualizzati e personalizzati integrati.

Anche	 i	contributi	del	volume	riflettono	 la	co-esistenza	di	questo	duplice	
obiettivo. I primi sei capitoli approfondiscono il tema della costruzione di un 
gruppo inclusivo. Eva Pigliapoco e Ivan Sciapeconi tratteggiano alcune idee 
per la costruzione di un clima inclusivo e introducono il tema di una valutazio-
ne capace di orientare e valorizzare, approfondita poi nel contributo dedicato 
di Davide Tamagnini. Maja Antonietti sviluppa un percorso che ci accompa-
gna fuori da scuola ed esplora il potenziale inclusivo della natura come luo-
go	dell’apprendimento	e	Luca	Mori,	filosofo,	illustra	le	possibilità	dell’uso	di	
esperimenti	mentali	in	classe	per	avviare	una	riflessione	comune	sulla	giustizia	
ed	equità.	Seguono	due	interventi	più	specifici	che	si	concentrano	rispettiva-
mente sulla scrittura collettiva (Roberta Passoni) e sul lavoro libero in classe in 
sostituzione dei compiti a casa (Sara Debiasi e Heidrun Demo).

Nella seconda parte del testo, sono raccolti i sei contributi che contribui-
scono a delineare strategie per personalizzare e individualizzare. Due capitoli 
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sono dedicati al tema della differenziazione didattica: nel contributo di Maria 
Concetta Carruba viene esplorato il potenziale delle tecnologie per la realizza-
zione della differenziazione didattica; nel contributo di Silvia Dell’Anna e Rosa 
Bellacicco, invece, la differenziazione diviene l’oggetto di un percorso di for-
mazione per futuri insegnanti di sostegno nella scuola secondaria di II grado. 
Seguono due capitolo di Silver Cappello e Rosa Bellacicco dedicati all’integra-
zione della prospettiva di ICF nel Piano Educativo Individualizzato. Un’atten-
zione	particolare	è	poi	dedicata	alle	attività	di	lettura	per	alunne	ed	alunni	con	
bisogni comunicativi complessi, con il capitolo di Enrico Angelo Emili dedi-
cato alle letture inclusive. Chiude questa seconda parte il contributo del grup-
po	dell’Università	del	Salento	(Stefania	Pinnelli,	Clarissa	Sorrentino	e	Andrea	
Fiorucci) dedicato alla valorizzazione dei talenti in una scuola inclusiva.

Questo libro è dunque una piccola ulteriore testimonianza di come si stia evol-
vendo il pensiero pedagogico italiano sull’inclusione, che comprende sempre di 
più come una prospettiva didattica “generale” (rivolta normalmente a tutti/e) 
coesista	e	si	co-modifichi	reciprocamente	con	una	didattica	“speciale”	(rivolta	
tecnicamente	alle	peculiarità	di	qualcuno).	Morin	ci	ha	insegnato	che	prospet-
tive apparentemente antitetiche (gruppo classe/individuo; normale/speciale) at-
traverso una “bilogica-dialogica” entrano ognuna nell’altra, e in questo modo 
modificano	e	si	modificano,	arricchiscono	e	si	arricchiscono.	La	scuola	inclusiva	
ha	bisogno	di	entrambe	per	rispondere	efficacemente	alle	situazioni	di	tutte/i,	al-
trimenti queste due strade si separeranno, portandoci verso soluzioni segreganti 
(ma seduttive per qualche inclusio-scettico)…

La	 sfida	 dell`evoluzione	 del	 pensiero	 sull’inclusione	 si	 fa	 ora	 ancora	 più	
difficile	perché	chiede	nuove	inter-transdisciplinarietà	di	fronte	alla	comples-
sità	delle	condizioni	attuali:	prospettive	diverse,	discipline	e	scienze	diverse,	
dovranno	dialogare	tra	loro	per	trovare	comprensione	ed	azioni	efficaci	su	una	
realtà	sempre	più	interconnessa	e	mutevole.
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Negli ultimi anni, il tema della costruzione del clima di classe è tornato alla 
ribalta anche grazie ai contributi delle neuroscienze. A ben vedere, gli studi più 
recenti	sui	temi	legati	all’apprendimento	confermano	quanto	già	rilevato	intui-
tivamente dagli insegnanti più attenti: per esempio il ruolo fondamentale delle 
emozioni nella didattica. Un ambiente particolarmente ansiogeno rappresenta 
infatti	un	consistente	ostacolo	agli	apprendimenti	e	influisce	negativamente	an-
che sui processi attentivi.

La costruzione di un clima di classe inclusivo e la creazione di uno stato di 
generale	benessere	sono	condizioni	necessarie	–anche	se	non	sufficienti	–	per	
migliorare le prestazioni cognitive e relazionali di chi apprende.

Può	essere	utile,	a	questo	proposito,	partire	dal	famoso	concetto	di	flusso	
(flow)	elaborato	dallo	psicologo	Mihály	Csíkszentmihályi.

1. Qui si sta proprio bene!  
Costruire un buon clima di classe

di Eva Pigliapoco, Ivan Sciapeconi
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Qualsiasi contesto di apprendimento contiene al proprio interno una certa 
quantità	di	sfide	da	superare:	conoscere	nuove	persone	e	relazionarsi	con	esse,	
affrontare nuovi compiti cognitivi, sperimentare inedite autonomie…

Ciascuna	di	queste	sfide,	per	essere	percepite	in	modo	positivo,	deve	es-
sere organizzata in base alle competenze effettivamente maturate da ogni 
individuo.

Nel	momento	in	cui	la	richiesta	è	eccessivamente	sfidante,	ovvero	nel	mo-
mento in cui il rapporto tra richiesta e competenza sviluppata è eccessivamente 
sbilanciata verso la richiesta, si possono registrare risposte di tipo ansioso che 
rendono	difficile	qualsiasi	forma	di	apprendimento.

Allo stesso modo, una proposta sottostimata rispetto alle competenze ma-
turate genera una noia poco produttiva (quindi, anche in questo caso, nessun 
apprendimento).

Lo	stato	di	flow	è	la	condizione	che	contraddistingue	il	totale	coinvolgimen-
to dell’individuo, lo stato nella quale ognuno si trova ad affrontare un compito 
o una richiesta che mette alla prova le proprie competenze. Gli apprendimenti 
significativi	avvengono	nel	flusso	disegnato	dal	grafico	di	Csíkszentmihályi.

Gli alunni e gli studenti che vivono in un contesto focalizzato sullo stato di 
flow	sviluppano	una	motivazione	intrinseca,	hanno	ben	chiari	gli	obiettivi	da	
raggiungere,	sono	positivi	rispetto	al	compito	e	provano	gratificazione	dopo	il	
suo svolgimento.

Come interpretare tutto questo, quando il riferimento non è un singolo indi-
viduo, ma un intero gruppo classe?

Il tema fondamentale della costruzione di un clima inclusivo è tutto in que-
sta semplice domanda.

È chiaro che il clima di classe risente in maniera determinante della perso-
nalità	dei	docenti,	delle	loro	aspettative	e	delle	loro	convinzioni	culturali.	Qual-
siasi	indicazione	operativa	(dalle	scelte	relative	al	setting	d’aula	fino	alla	piani-
ficazione	dei	tempi	di	lavoro	e	alla	gestione	dell’errore)	risulterà	poco	efficace	
se	applicata	“al	di	là”	delle	proprie	convinzioni.	Il	clima	di	classe	rispecchia	in	
modo sostanziale la visione didattica dei docenti in tutte le sue dimensioni: la 
progettazione, la didassi e la valutazione.

1. La progettazione

Alcune scelte organizzative – a partire dalla progettazione – possono indi-
rizzare il clima di classe in una direzione inclusiva oppure, all’opposto, essere 
disfunzionali. A proposito di queste ultime, ci è capitato di osservare gli effetti 
di un sistema di stigmatizzazione dei comportamenti indesiderati in una classe 
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terza. Il team dei docenti ha utilizzato a questo scopo il classico “semaforo dei 
comportamenti”. Il suo funzionamento era piuttosto semplice: i nomi dei bam-
bini che avevano comportamenti adeguati venivano inseriti in un disco di colo-
re verde, i bambini i cui atteggiamenti erano da sanzionare venivano associati al 
disco rosso. Quelli solo “avvertiti” si trovavano nel disco arancione.

Senza	entrare	troppo	nello	specifico	di	questa	strategia,	dopo	alcuni	mesi	
le insegnanti hanno lamentato che “neanche questo” era servito in modo 
adeguato.

Non	serviva	un	occhio	esterno	per	verificare	che	i	bambini	(prevalentemen-
te maschi, confermando un luogo comune molto presente a scuola) inseriti nel 
disco rosso erano sempre gli stessi.

Nella	progettazione	del	setting	d’aula	di	quella	specifica	classe	è	probabile	
che lo strumento in questione abbia contribuito a generare o al limite a con-
solidare l’innesco di dinamiche disfunzionali. Essere nel cerchio rosso, per 
i bambini in questione, era una conferma di ruoli e appartenenze facilmente 
interiorizzabili.

Vedremo	meglio,	specie	in	relazione	alla	valutazione	che	abbiamo	definito	
“solidale”, come aggiungere al setting d’aula elementi che producono effetti 
positivi sul clima di classe.

Qui ci interessa fornire, invece, un riferimento generale intorno al quale i 
docenti	potranno	costruire	delle	soluzioni	specifiche	per	la	propria	classe.

La progettazione che maggiormente produce effetti positivi sul benessere 
generale del gruppo è quella che si ispira all’UDL: Universal Design for Lear-
ning. Questa espressione indica uno stile di progettazione nel quale sono prese 
in	considerazione	le	molteplici	modalità	di	apprendimento	e	le	condizioni	che	
possono presentarsi nei diversi contesti.

Non è un caso che il termine Universal Design sia stato coniato da un ar-
chitetto, lo statunitense Ronald Mace. La preoccupazione dell’UDL, infatti, è 
la realizzazione di contesti inclusivi che in prima istanza hanno coinvolto l’ur-
banistica, la progettazione di oggetti d’uso, la strutturazione dei tempi, per poi 
arrivare – e questo è il nostro caso – a interessare la didattica.

La progettazione, anche didattica, secondo i criteri dell’Universal Design 
prevede sette principi di massima:

1. Equità: l’ambiente, la proposta didattica, la singola applicazione anche tec-
nologica	e	tutto	ciò	che	viene	proposto	dal	docente	devono	essere	utilizzabi-
li	da	chiunque.	Dato	un	contenuto	o	un	compito,	il	principio	di	equità	preve-
de che esso possa essere accessibile a tutti con accorgimenti personalizzati. 
È	il	caso,	per	esempio,	della	facilitazione	prevista	per	i	Disturbi	Specifici	
dell’Apprendimento.
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2. Flessibilità:	 il	principio	di	flessibilità	è	 fortemente	ancorato	a	quello	di	
equità.	Tutto	ciò	che	viene	progettato	deve	prevedere	un	uso	flessibile	per	
adattarsi	a	diverse	abilità	e	competenze.	La	progettazione	si	basa	su	atti-
vità	aperte:	chi	apprende	trova	nella	proposta	didattica	una	ridondanza	di	
piste	da	seguire	e	materiali	utili:	 in	questo	modo	sarà	più	facile	mettere	
in	campo	le	proprie	risorse	e	le	proprie	potenzialità.	La	flessibilità	è	an-
che nell’aspettativa: il risultato del lavoro ammette soluzioni diverse e 
personali.

3. Semplicità:	tutti	noi	apprezziamo	la	semplicità	e	l’intuitività	degli	strumen-
ti	tecnologici	che	utilizziamo	tutti	i	giorni	(smartphone,	tablet,	webapp…).	
Anche le proposte progettate dai docenti dovrebbero essere orientate a un 
uso	semplice	e	intuitivo.	Seguire	la	linea	della	semplicità	non	significa	solle-
vare alunni e studenti dallo sforzo cognitivo, ma fare in modo che lo sforzo 
cognitivo stesso sia effettivamente concentrato sul problem solving e non 
nella gestione di dettagli di contesto. Specie quando questi ultimi non hanno 
alcun collegamento con lo svolgimento del compito.

4. Percettibilità:	tutto	ciò	che	viene	progettato	deve	essere	presentato	in	modo	
che le informazioni essenziali siano ben percepibili in relazione alle varie 
possibili	modalità	o	disabilità	degli	utenti.	Il	tema	della	percettibilità	si	ac-
compagna a quello della media-modalità. Lo stesso contenuto proposto con 
media in modi differenti consente di arrivare a una platea maggiore di desti-
natari.	In	questo	contesto,	può	essere	facilmente	inserita	tutta	la	riflessione	
sulle intelligenze multiple che ancora entra a fatica nella scuola.

5. Tolleranza all’errore:	il	termine	“tolleranza”	è	giustificato	dal	fatto	che	lo	
Universal Design si preoccupa di progettazione a tutto campo: dall’architet-
tura,	all’urbanistica,	alla	grafica	fino	alla	didattica.	In	realtà,	in	un’aula	sco-
lastica l’errore non andrebbe tollerato, ma valorizzato. L’errore offre l’occa-
sione di avviare un fondamentale processo di debugging. Restituire questo 
spirito – l’errore individuale come occasione di crescita per tutti – è la chia-
ve di volta nella costruzione di un clima di classe inclusivo. D’altra parte, 
è proprio di fronte all’errore che si produce il naturale aumento dell’ansia: 
riuscire a ridimensionare questa dinamica, per esempio proponendo modelli 
basati	su	razionalità	ed	empatia,	consente	di	potenziare	gli	apprendimenti	
degli alunni e potenziare le strategie di problem solving. Potremmo dire che 
educare	alunni	e	studenti	a	una	efficace	gestione	dell’errore	è	una	delle	mis-
sioni fondamentali della scuola.

6. Contenimento dello sforzo fisico: questo principio tipicamente architetto-
nico (basti pensare alla progettazione delle scale o degli arredi di interni) si 
può	declinare	in	ambito	didattico	con	il	principio	della	comodità.	Comodità	
che	in	alcuni	momenti	può	diventare	risposo,	ma	che	normalmente	è	atti-
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vazione	serena	e	stimolante.	Una	strategia	efficace	per	stimolare	lo	stato	di	
flow	in	tutti	gli	alunni	e	gli	studenti,	ognuno	diverso	a	modo	suo,	è	quello	di	
organizzare proposte “comode” cognitivamente per tutti.

7. Misure e spazi sufficienti: quest’ultimo principio è tutto concentrato, inve-
ce, sulla gestione dello spazio vitale ed è abbastanza evidente, anche se non 
scontato	nella	realtà.	Nella	progettazione	ha	un	ruolo	fondamentale	l’orga-
nizzazione dell’ambiente di apprendimento dell’aula e non solo. La proget-
tazione	di	un	ambiente	con	misure	e	spazi	sufficienti	va	sicuramente	in	una	
direzione	inclusiva	per	alunni	e	studenti	con	una	disabilità	fisica,	ma	elimina	
ostacoli	per	tutti	e	orienta	il	setting	d’aula	verso	la	vivibilità.

2. La didassi

Lo Universal Design for Learning ci fornisce, quindi, uno schema generale 
all’interno	del	quale	i	docenti	possono	effettuare	delle	scelte	specifiche	per	fa-
vorire un clima di classe inclusivo.

Mettendo	insieme	le	varie	suggestioni	raccolte	fin	qui,	possiamo	effettuare	
una sintesi, utile in termini di didassi.

Il docente dovrebbe:

• Fornire una proposta didattica ridondante. Possiamo più facilmente inter-
cettare tutti se garantiamo diversi stili comunicativi, proponiamo lo stesso 
contenuto con media diversi, forniamo più stimoli del necessario. L’idea 
sottesa a questa indicazione è che l’apprendimento è un fatto naturale e – 
in un clima di classe positivo – anche ricercato dagli alunni. La ridondanza 
consente la scelta del percorso più adatto al proprio modo di apprendere e 
alle proprie competenze. È facilmente intuibile come una proposta ridon-
dante rappresenti una risposta didattica pratica alla teoria delle intelligen-
ze multiple. Un esempio di proposta didattica ridondante è rappresentato 
dall’approccio	per	sfide	cognitive.	Al	gruppo	classe	viene	presentata	una	
situazione problematica da risolvere o un artefatto da produrre. In entram-
bi i casi, la richiesta ha una precisa ricaduta nel mondo reale e non ha come 
unico referente l’insegnante (esempio: allestimento di una mostra). Le so-
luzioni	ammesse	sono	molteplici	e	strutturate	secondo	la	sensibilità	e	 le	
caratteristiche d i alunni e studenti, anche intesi come gruppi di lavoro. In 
questo	caso,	quindi,	 la	ridondanza	è	nella	quantità	delle	risorse	a	dispo-
sizione	e	nella	varietà	delle	 soluzioni	possibili.	Facciamo	notare	che	un	
approccio	di	questo	tipo	prevede	una	consegna	non	completamente	defi-
nita: il problema viene chiarito in corso d’opera e, spesso, direttamente da 
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alunni	e	studenti.	Si	può	parlare,	quindi,	anche	di	ridondanza	di	interpre-
tazioni. Senza entrare troppo nel merito di un argomento che prevedreb-
be una trattazione ben più strutturata, possiamo paragonare il lavoro che 
stiamo delineando alla produzione effettuata dai gruppi creativi. Questi 
ultimi,	infatti,	si	trovano	a	dover	risolvere	problemi	inediti,	reali,	sfidanti	
e	hanno	a	disposizione	risorse	limitate	ma	ridondanti.	Il	prodotto	finale	è	
sempre	“corretto”,	ma	può	essere	più	o	meno	originale,	ben	organizzato,	
chiaro, ecc.

• Fornire una proposta didattica personalizzata. Nel pensare stimoli molte-
plici	per	progettare	l’attività	dobbiamo	lasciarci	guidare	dalle	caratteristiche	
di alunni e studenti. Le soluzioni adottate potranno essere proposte a tutto 
il gruppo: potremmo scoprire che la personalizzazione immaginata per un 
alunno o uno studente viene facilmente preferita anche da altri. Ancora una 
volta	siamo	nel	campo	della	flessibilità	e	dell’equità:	due	elementi	che	ci	
consentono di ampliare la nostra conoscenza del gruppo classe.

• Favorire un clima divertente. Su questo tema, il rischio di fraintendimento 
è elevato. Una classe in cui il clima è positivo e inclusivo è una classe in cui 
i componenti sperimentano una sensazione di benessere, la stessa che pro-
duce un argine agli effetti negativi dell’ansia. Un clima divertente non vuol 
dire	cedere	in	autorevolezza,	da	parte	dei	docenti,	né	prevedere	l’ora	della	
risata	in	classe.	Un	clima	divertente	attraversa	tutte	le	attività	e	le	connota	
come	piacevoli,	anche	se	difficili.	I	modi,	i	tempi,	le	opportunità	sono	ov-
viamente	oggetto	di	educazione	e,	come	abbiamo	già	detto	in	precedenza,	
risentono	della	personalità	complessiva	del	singolo	docente.	Non	possiamo	
ignorare,	però,	che	una	classe	in	cui	alunni	e	studenti	trovano	la	giusta	di-
mensione per esprimere la propria ironia è una classe nella quale si sta bene 
e nella quale si apprende molto di più.

• Progettare i tempi. Abbiamo iniziato questo contributo citando le importanti 
acquisizioni delle neuroscienze. Oggi sappiamo che l’apprendimento ha un 
proprio	andamento	legato	ai	tempi	di	attività.	Il	massimo	della	potenziali-
tà	si	registra	all’inizio	della	proposta	didattica,	poi	si	assiste	a	una	caduta	e	
a	una	lieve	ripresa	intorno	alla	fine.	Per	un’attività	di	40	minuti,	possiamo	
contare su un livello di massima attenzione nei primi 20, poi una fase di mi-
nore attenzione, alla quale segue una leggera ripresa negli ultimi 10 minuti.
Se	aumentano	la	durata	dell’attività,	aumenta	 la	percentuale	del	 tempo	in	
cui	l’attenzione	è	meno	efficace.	A	maggior	ragione	per	i	bambini	e	gli	stu-
denti con un disturbo dell’attenzione riconosciuto. Le implicazioni di queste 
considerazioni sono evidenti: un clima di classe inclusivo e basato sulle ca-
ratteristiche	di	tutti	necessita	di	una	pianificazione	dei	tempi	di	attività	con	
intervalli	frequenti	e	diverse	modalità	di	lavoro.
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• Gestire l’errore.	Sulla	gestione	dell’errore	in	buona	parte	abbiamo	già	detto.	
In ambito didattico, l’errore è spesso considerato come ospite indesiderato: 
qualcosa da rintracciare ed eliminare nel modo più rapido possibile. È evi-
dente che gli errori non sono uniformemente distribuiti in una classe e che 
un	approccio	poco	inclusivo	dell’errore	può	avere	un	effetto	consistente	nel	
clima	generale.	Gestire	l’errore	in	modo	efficace	vuol	dire	socializzare,	du-
rante	le	attività,	le	diverse	soluzioni	di	un	compito	proposte	da	alunni	e	stu-
denti.	Seguire	questa	strada	vuol	dire	promuovere	la	capacità	di	discussione	
e	di	problem	solving	a	partire	da	situazioni	che	potremmo	definire	“incidenti	
cognitivi”.

3. La valutazione

Parlando di valutazione e clima di classe, si potrebbe cadere nell’errore di 
identificare	il	discorso	con	la	valutazione	del	comportamento.	Sarebbe,	appun-
to, un errore.

Se è vero che le attuali norme ci impegnano a valutare anche il comporta-
mento è vero altresì che sarebbe poco comprensibile non collegare questa valu-
tazione al raggiungimento degli obiettivi di cittadinanza.

Per evitare di valutare atteggiamenti e comportamenti “portati da casa”, la 
scuola si dovrebbe concentrare sui percorsi che riesce a progettare e monitora-
re:	può	esprimere	un	punto	di	vista	solo	su	questi.
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In termini più chiari: dovremmo sempre tener presente che è giusto valutare 
solo gli elementi su cui si è oggettivamente lavorato in classe.

A questo proposito, quando si parla di “comportamento” a scuola si intende 
sia il comportamento di lavoro sia quello sociale. Ovvero:

• comportamento di lavoro: l’attenzione, l’impegno, l’organizzazione, la re-
sponsabilità,	il	senso	critico,	ecc.;

• comportamento sociale:	funzioni	come	la	percezione	di	sé,	il	controllo	so-
ciale, l’integrazione sociale.

La valutazione – globalmente intesa e non solo quella del comportamen-
to – rappresenta un momento critico, per un clima di classe inclusivo. Tutte le 
considerazioni	maturate	fin	qui,	infatti,	rischiano	di	trovare	nella	valutazione	un	
momento di caduta, una inammissibile contraddizione interna.

Può	essere	utile,	a	questo	proposito,	partire	da	un	presupposto:	la	valutazio-
ne	è	realmente	efficace	quando	stimola	(potremmo	dire	“è	basata	su”)	l’autova-
lutazione da parte degli alunni e degli studenti.

Abbiamo	 definito	 questa	 particolare	 dimensione	 della	 valutazione	 come	
“solidale”.

La	valutazione	efficace	mette	insieme	punti	di	vista	diversi	(in	solido,	ap-
punto). Un modello valutativo inclusivo, e quindi funzionale al clima di classe, 
si compone di punti di vista diversi: quello degli alunni, quello degli insegnanti 
e di quanti intervengono sul gruppo o sui singoli.

Vedremo	meglio	in	seguito	come	questo	può	avvenire,	ma	intanto	è	opportu-
no fare chiarezza: non si tratta di “cedimento” o, peggio, “delega” della respon-
sabilità	della	valutazione.	Mettere	insieme	punti	di	vista	diversi	vuol	dire	fare	
in	modo	che	chi	apprende	sviluppi	criteri	efficaci	di	autovalutazione	attraverso	
la	guida	attenta	dei	docenti.	Vuol	dire,	in	ultima	analisi,	aumentare	la	responsa-
bilità	individuale	nei	confronti	del	proprio	percorso	di	apprendimento.

Alunni e studenti capaci di autovalutare le proprie prestazioni sono più 
resilienti, più solidi: anche per questo abbiamo trovato calzante il termine 
“solidale”.

Da un punto di vista pratico, lo schema di una valutazione solidale è il 
seguente:

1. i docenti condividono con la classe il percorso complessivo da svolgere;
2. gli obiettivi (cognitivi, curricolari, relazionali…) vengono sintetizzati in un 

progetto condiviso, per esempio con un cartellone o un diario di bordo;
3. ciascun componente della classe individua gli obiettivi sui quali lavorare in 

un determinato periodo di tempo, per esempio un mese;
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4. periodicamente,	si	effettua	un	briefing	di	ricognizione,	una	discussione	col-
lettiva durante la quale si analizzano i progressi compiuti da ciascuno, si 
prendono impegni per il periodo successivo, si propongono idee per il pro-
prio	percorso	 e	 quello	dei	 compagni.	Fornire	 un	 feedback	nelle	modalità	
adeguate è senza dubbio una competenza sociale fondamentale e contribui-
sce alla creazione di un clima di classe solidale.

Il progetto condiviso	è	pubblico	sia	perché	il	cartellone	fa	parte	degli	alle-
stimenti	della	classe,	ma	soprattutto	perché	ogni	persona	può	conoscere	anche	
gli obiettivi dei propri compagni e intervenire per aiutarli. Ne emerge un’impo-
stazione di valutazione distribuita, nella quale i docenti hanno un’importantis-
sima	funzione	di	indirizzo.	Promuovono,	cioè,	la	capacità	di	ogni	singolo	par-
tecipante di autovalutare i propri apprendimenti, di supportare e indirizzare gli 
apprendimenti degli altri e di attivarsi per migliorare gli aspetti socio-affettivi 
che vive quotidianamente.

Le	informazioni	ricevute	dal	gruppo	consentono	di	modificare	il	comporta-
mento – cognitivo o affettivo-relazionale – di ciascuno, e questo cambiamento 
porta	a	un	successivo	feedback,	in	una	continua	spirale	regolativa	e	autoregolativa.

Fornire	un	feedback	negativo	in	riferimento	a	una	prestazione	è	ben	diverso	
dall’esprimere	un	giudizio	negativo,	perché	il	feedback	contiene	al	proprio	in-
terno gli elementi per autoregolarsi, per risolvere quel che non ha funzionato. 
E	questo	perché	il	feedback	riguarda	l’azione	e	non	chi	la	compie,	fissa	degli	
obiettivi per il futuro, è tempestivo e chiaro ed è una pratica continuativa verso 
la	quale	alunni	e	studenti	hanno	fiducia	perché	hanno	sperimentato	che	è	fun-
zionale al miglioramento di ciascuno.

La	 condivisione	 degli	 obiettivi	 e	 l’esercizio	 del	 feedback	 andrebbero	 ac-
compagnati dal diario di bordo e dall’autobiografia cognitiva, ovvero strumen-
ti che consentono di indagare la parte meno visibile degli apprendimenti come 
le	motivazioni	profonde,	 i	motivi	delle	scelte,	 le	difficoltà	incontrate,	ecc.	Si	
tratta	di	dimensioni	che	sfuggono	alle	semplici	prove	di	verifica	e	che	difficil-
mente emergono spontaneamente da parte di chi apprende.

Nella nostra accezione, il diario di bordo è uno strumento di classe, mentre 
l’autobiografia	ha	una	caratterizzazione	individuale.

Il diario di bordo è un vero e proprio diario nel quale gli alunni tengono 
traccia del percorso scolastico che stanno vivendo e viene organizzato nelle 
modalità	più	varie.	Si	può,	ad	esempio,	assegnare	il	ruolo	di	redattore	a	un	sin-
golo	alunno	per	un	determinato	periodo	di	tempo.	Oppure,	più	efficacemente,	
si possono costituire gruppi di redazione che si alternano nel corso dell’anno 
–	magari	in	apprendimento	cooperativo	–	ai	quali	attribuire	la	responsabilità	di	
tenere	traccia	delle	attività	svolte.
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In	entrambi	i	casi,	sarà	importante	definire	collettivamente	quali	 informa-
zioni inserire e valorizzare. Tipicamente, un diario di bordo collettivo dovrebbe 
ricalcare le caratteristiche di un quaderno di laboratorio, lo strumento nel quale 
sono registrati i dati e le procedure di un esperimento.

Quindi, andrebbe compilato per poter essere riletto a distanza di tempo dalle 
stesse	persone	che	partecipano	alle	attività;	le	annotazioni	dovrebbero	essere	il	
più	possibile	chiare	ed	essenziali;	infine,	andrebbe	compilato	prima,	durante	e	
dopo	l’attività.

Il diario di bordo è uno strumento “a basso grado di strutturazione”, im-
preciso	per	definizione	e	nel	quale	è	possibile	inserire	elementi	narrativi,	dati,	
schizzi, appunti, ecc.

L’autobiografia cognitiva ha un carattere generalmente narrativo e, in que-
sta proposta, ha una valenza più individuale.

Con	 l’autobiografia	cognitiva,	si	porta	 in	primo	piano	 il	punto	di	vista	di	
chi	apprende,	si	mette	in	luce	il	suo	mondo	interiore	e	si	dà	voce	alle	aspettati-
ve,	alle	preferenze,	alle	impressioni,	ecc.	Senza	alcuna	richiesta	di	oggettività,	
l’autobiografia	cognitiva	mette	gli	alunni	della	classe	nella	condizione	di	poter	
raccontare e di esprimere un’opinione sul percorso appena concluso.

Una	buona	autobiografia	cognitiva	dovrebbe	mettere	in	evidenza	le	difficol-
tà	incontrate,	le	strategie	utilizzate	per	superare	le	difficoltà,	i	propri	punti	di	
forza e di debolezza, il gradimento delle proposte.

In	sostanza,	l’autobiografia	cognitiva	è	efficace	se	mette	in	evidenza	degli	
aspetti interiori – e sostanzialmente nascosti all’insegnante – dell’esperienza di 
apprendimento.

Arrivati a questo punto, l’insegnante ha progettato l’ambiente e la propo-
sta didattica, ha agito in modo costruttivo nel momento della didassi e si è 
dotato di strumenti adeguati per valutare arrivare a una valutazione solidale. 
In merito alla valutazione, abbiamo detto che studenti e alunni intervengono 
per esporre il proprio punto di vista e per determinare il percorso di valu-
tazione e apprendimento. Abbiamo lasciato sullo sfondo i genitori e il loro 
coinvolgimento.

Nella pratica tradizionale, la scuola stabilisce una relazione asimmetrica e 
informa unilateralmente la famiglia sui risultati ottenuti da ogni singolo alunno 
o studente: si parla cioè di un soggetto alle persone che ne hanno formale re-
sponsabilità.	Da	un	punto	di	vista	educativo	questo	non	è	molto	funzionale.	In	
aula	si	è	sempre	favorita	l’assunzione	di	responsabilità	da	parte	di	chi	apprende	
e logica vorrebbe che anche la comunicazione dei risultati (e gli eventuali im-
pegni da prendere) coinvolgessero ancora una volta alunni e studenti.
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4. Conclusioni

Siamo partiti dalle suggestioni fornite dalle neuroscienze in termini di be-
nessere	e	clima	di	classe.	Oggi	sappiamo	che	la	ricerca	scientifica	conferma	che	
lo star bene in classe è condizione necessaria per consentire apprendimenti si-
gnificativi.	Un	clima	di	classe	inclusivo	favorisce	il	successo	formativo	di	tutti:	
è questa la sintesi che potremmo fare a partire dall’analisi delle neuroimaging.

La	sfida	che	attende	ciascuno	di	noi,	nei	prossimi	anni,	è	declinare	le	diver-
se fasi che scandiscono la vita della classe (progettazione, didassi, valutazione) 
alla luce di questo semplice punto di partenza.
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La meraviglia ha bisogno di spazio per attecchire. Possiamo inve-
stire	energie	per	far	posto	a	ciò	che	ancora	non	ha	nome,	lavorare	
sul	 percorso	 e	non	 soltanto	 sulle	mete,	 riaprire	 la	 possibilità	 di	
un passaggio ritmico tra il pieno e il vuoto, tra il movimento e 
l’arresto.	Il	gioco	e	la	meraviglia,	in	una	realtà	disincantata	che	ha	
rivelato	la	vanità	degli	dèi	e	la	radice	laica	delle	cose,	non	hanno	
più	la	cittadinanza,	ma	di	essi	non	possiamo	fare	a	meno,	perché	
la nostra esperienza è ancora carica di mistero. Fare posto alla 
meraviglia	significa	ristabilire	un	rapporto	non	cinico	con	coloro	
che di questa dimensione sono i testimoni: i bambini, le altre spe-
cie viventi, le culture tradizionali, che ci ricordano che non tutto è 
svelato, non tutto è stato detto e, certamente, non tutto ha bisogno 
di essere detto.
A. Melucci, Il gioco dell’io. Il cambiamento di sé in una società globale

1. Come cambiare

Esistono forme di valutazione scolastica che ci permettano di andare oltre 
l’uso dei voti? Assolutamente sì, ma faticano ad emergere nonostante la nor-
mativa in materia faccia esplicito riferimento a una valutazione differente a 
quella	a	cui	siamo	abituati,	formativa,	per	finalità	e	strumenti.	La	fatica	non	è	
solo pratica – il voto è percepito come una scorciatoia, anche se non conduce 
dove	vorrebbe!	–,	ma	soprattutto	culturale,	perché	la	società	tutta	è	avvezza	a	
questo modello e ne abusa. Per portare alla luce le possibili alternative al voto, 
dobbiamo	retrocedere	di	almeno	due	passi,	andando	indietro	nel	tempo	perché	
questa moda ha radici lontane: è necessario trovare le chiavi per comprendere 
come	questa	impostazione	valutativa	possa	aver	attecchito	così	in	profondità	da	
aver attraversato epoche storiche e relativi mutamenti, tutto sommato indenne; 
nondimeno	essenziale	sarà	comprendere	la	dinamica	di	questo	“andare	oltre”	
per vedere la gabbia dentro cui, a scuola, abbiamo intrappolato l’esperienza e 
non solo la valutazione.

2. Oltre i voti: che fare?

di Davide Tamagnini
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Partiamo proprio da qui. Dobbiamo capire come funziona il cambiamento 
per imparare ad agirlo e gestirlo. La teoria dei gruppi e quella dei tipi logici ci 
parlano	di	due	tipi	di	cambiamento	(Watzlawick	et al., 1974): quelli, cosiddetti, 
di primo livello (C1), sono i cambiamenti dentro la stessa cornice, e quelli di 
secondo	livello	(C2),	i	cambiamenti	di	cornice,	modificanti	il	sistema	stesso.	È	
una conoscenza indispensabile non solo per l’approccio ai problemi, ma anche 
per capire cosa è necessario fare quando abbiamo bisogno di un cambiamento 
di	mentalità	e	non	di	una	semplice	variazione	di	comportamento.	Per	questo,	
modificare	gli	strumenti	per	valutare	non	è	sufficiente	a	trasformare	il	paradig-
ma.	Se	la	cornice	è	quella	classificatoria,	possiamo	sostituire	i	voti	con	le	let-
tere,	i	giudizi,	le	faccine	oppure	le	stelline,	ma	restano	tutti	C1,	insufficienti	a	
realizzare una valutazione formativa. Allora come possiamo passare da C1 a 
C2? Bisogna accettare di cambiare le premesse che ci guidano e uscire dallo 
schema che ci porta continuamente a confrontare gli studenti fra di loro. Que-
sto modello fa così parte della tradizione che ormai si confonde con lo sfondo, 
“la scuola è fatta così!” (sic!). Per vederne bene i contorni dobbiamo imparare 
a guardare con occhi diversi le nostre pratiche, a metterle in discussione. È dif-
ficile	perché,	spesso,	gli	insegnanti	hanno	avuto	come	unico	ambiente	di	rife-
rimento la scuola: sono stati studenti, studiando si sono abilitati per diventare 
insegnanti e sono approdati al mondo del lavoro entrando in questa istituzione 
o, per meglio dire, non uscendone mai. L’abitudine porta a dare per scontati 
molti	aspetti	pena	l’insostenibilità	del	quotidiano,	la	sopravvivenza	all’interno	
di un sistema; molti i fattori che vengono annoverati non più nell’universo del-
le scelte, ma in quello della normale routine. Occorre esercitare il savoir-faire 
della	riflessività,	saper	vedere	non	solo	le	cornici	dentro	le	quali	ci	muoviamo,	
ma anche le nostre azioni all’interno di esse. Questo atteggiamento esplorativo 
non viene insegnato e, per praticarlo, andrebbe nutrito di intelligenza emotiva e 
ascolto attivo (Sclavi, 2003).

In secondo luogo, proviamo a fare la storia – il suono ambivalente di questa 
espressione non stona! Proviamo a ripercorrere le tappe della valutazione dal 
punto	di	vista	normativo	perché	ci	permettono	di	leggere	la	prospettiva	in	cui	
si collocano le nostre pratiche e capire le scelte che dobbiamo fare oggi. Come 
bene sa raccontare Cinzia Mion1, sulla valutazione il momento legislativo fon-
damentale, spartiacque tra due cornici culturali opposte è l’avvento della Costi-
tuzione italiana. La scuola di Stato si costruisce sul modello della legge Casati 

1. Dirigente scolastica e formatrice, fa parte del Movimento di Cooperazione Educativa. In 
questi	ultimi	anni	più	volte,	in	incontri	pubblici,	abbiamo	avuto	insieme	la	possibilità	di	confron-
tarci sul tema della valutazione. Dialogare con lei, ascoltarla, non è stato solo istruttivo, ma un 
grande piacere!
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(1859)	e,	nei	suoi	principi	elitari,	viene	mantenuta	fino	alla	cosiddetta	riforma	
Gentile (1923). Questo modello va ben oltre il 1948, data dell’entrata in vigo-
re	della	Costituzione;	bisogna,	infatti,	aspettare	il	1962	per	vedere	modificata	
l’impostazione aristocratica della scuola, con l’avvento della scuola media uni-
ficata.	Perché	possiamo	identificare	la	Costituzione	come	lo	spartiacque?	Per-
ché	quel	“Tutti	i	cittadini	hanno	pari	dignità	e	sono	eguali	davanti	alla	legge,	
senza distinzione di…” (art. 3) e “La scuola è aperta a tutti… obbligatoria e 
gratuita.”	(art.	34)	sono	la	dichiarazione	formale	della	fine	della	scuola	elitaria	
e l’avvento della scuola di massa.

L’affermazione di un principio, chiaramente, non coincide con la sua con-
cretizzazione; così, la stragrande maggioranza degli insegnanti di allora de-
classò	questo	cambiamento	al	primo	livello	(C1):	commisero	un	errore	di	tipo	
logico. Insomma, di quella scuola degli anni ’60 e ’70 sembrava essere cam-
biata solo la forma, per il resto si poteva continuare a falciare la popolazione a 
suon di voti: adatto alla classe dirigente, promosso, non adatto, bocciato! È la 
denuncia della Scuola di Barbiana con Lettera a una professoressa (1967). La 
difficoltà	è	quella	di	cambiare	cornice	perché,	come	abbiamo	messo	prima	in	
luce, nella scuola di massa insegnano persone cresciute nella scuola gentilia-
na, con una forma mentis e degli strumenti tipici di quel modello. Il problema, 
allora, è immaginare una nuova cornice e capire i limiti di una visione elitaria 
in una scuola diventata di massa. La scuola, per fortuna, non si è fermata lì e la 
politica	è	intervenuta	a	vario	titolo	riportando,	però,	gli	strumenti	della	scuola	
elitaria, in un’epoca in cui la scuola aspira ad essere un luogo inclusivo. Come 
si è realizzata questa schizofrenia? Affermando da un lato la preminente fun-
zione formativa della valutazione e dall’altro obbligando ad utilizzare il voto 
come indicatore. Le due cose sono in contraddizione e il Ministero dovrebbe 
accorgersene e decidere: se la valutazione è funzionale al miglioramento degli 
apprendimenti	di	quello	studente	non	può	essere	un	modo	per	classificarlo,	le	
due	cose	non	sono	compatibili,	una	nega	l’altra.	Vediamo	nel	dettaglio	quali	
indicazioni	si	sono	succedute	negli	anni,	a	partire	da	ciò	che	è	stato	fatto	dopo	
l’emanazione della L. 517/1977 che abrogava la precedente pagella in uso, 
eliminando la scala dei voti per la scuola primaria e l’allora cosiddetta scuola 
media:

DPR 275/1999
Art. 6 – Autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo

Le istituzioni scolastiche, singolarmente o tra loro associate, esercitano l’autonomia di 
ricerca, sperimentazione e sviluppo tenendo conto delle esigenze del contesto culturale, 
sociale	ed	economico	delle	realtà	locali	e	curando	tra	l’altro:	la	progettazione	formativa	
e la ricerca valutativa; […].
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DPR 122/2009
art. 1

La valutazione è espressione dell’autonomia professionale propria della funzione 
docente,	nella	 sua	dimensione	 sia	 individuale	che	collegiale,	nonché	dell’autonomia	
didattica delle istituzioni scolastiche. La valutazione ha per oggetto il processo di 
apprendimento, il comportamento e il rendimento scolastico complessivo degli alunni.

INDICAZIONI NAZIONALI 2012
La valutazione precede, accompagna e segue i percorsi curricolari. Attiva le azioni da 
intraprendere, regola quelle avviate, promuove il bilancio critico su quelle condotte a 
termine. Assume una preminente funzione formativa, di accompagnamento dei processi 
di apprendimento e di stimolo al miglioramento continuo.

D. Leg. 62/2017
art. 1

La valutazione ha per oggetto il processo formativo e i risultati di apprendimento […], 
ha	finalità	 formativa	 ed	 educativa	 e	 concorre	 al	miglioramento	 degli	 apprendimenti	
e	al	successo	formativo	degli	stessi,	documenta	 lo	sviluppo	dell’identità	personale	e	
promuove la autovalutazione di ciascuno in relazione alle acquisizioni di conoscenze, 
abilità	e	competenze.

art. 2
La	valutazione	periodica	e	finale	degli	apprendimenti	[…],	per	ciascuna	delle	discipline	
di studio previste dalle Indicazioni Nazionali per il curricolo, è espressa con votazioni 
in decimi che indicano differenti livelli di apprendimento.

L. 41/2020
art. 1

La	 valutazione	 finale2 degli apprendimenti degli alunni delle classi della scuola 
primaria, per ciascuna delle discipline di studio previste dalle indicazioni nazionali 
per il curricolo è espressa attraverso un giudizio descrittivo riportato nel documento di 
valutazione e riferito a differenti livelli di apprendimento.

Nell’excursus	normativo	si	può	ravvisare	l’invito	alla	sperimentazione	e	alla	
ricerca in campo valutativo, proprie di quell’autonomia professionale di cui 
ogni docente dispone; l’enfasi a considerare la valutazione nella sua dimensio-
ne formativa; il parziale superamento, solo per la scuola primaria – ma non esi-

2.	 Con	 l’approvazione,	 ad	 inizio	 ottobre,	 del	 seguente	 emendamento	 di	 rettifica	 della	
L. 41/2020 «6-bis. All’articolo 1, comma 2-bis, del decreto-legge 8 aprile 2020, 1.22, convertito 
con	modificazioni	dalla	legge	6	giugno	2020,	n.	41,	le	parole:	“valutazione	finale”,	sono	sostituite	
dalle	seguenti:	”valutazione	intermedia	e	finale”».	Infatti	la	L.	41,	alla	prima	pubblicazione,	pre-
vedeva	–	per	un	errore	di	scrittura	–	l’abolizione	del	voto	solo	nella	valutazione	finale.
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stono gli istituti comprensivi? – dell’uso dei voti a favore di un giudizio descrit-
tivo. Il legislatore, all’alba del 2020, ha provato a ricucire quella cesura insana-
bile	esistente	tra	finalità	e	strumenti	della	valutazione.	I	voti,	però,	sono	ancora	
nella testa delle persone, il cammino di cambiamento non è ancora concluso. 
È necessario conoscere, non solo per capire, ma per cambiare. Le resistenze di 
molti insegnanti forse arrivano proprio da qui.

2. La valutazione cos’è

Una volta cambiata la cornice, possiamo gestire meglio il quadro, osservarlo 
più	attentamente,	per	capire	se	e	dove	appenderlo,	cioè	che	significato	assume	
l’immagine ritratta in quel preciso contesto che è la scuola. Per andare oltre i 
voti dobbiamo capire quali sono gli ingredienti di cui è composta la tecnica 
“pittorica” necessaria a realizzare una valutazione realmente formativa (Hadji, 
1995; MCE, 2020).

Cominciamo dal dire cosa non è; inquadriamo la valutazione, cosiddetta, 
sommativa, quella a cui la scuola ci ha abituati. Essa si concentra sui risultati, 
arriva	alla	fine	di	un	percorso	–	sia	esso	una	lezione,	un’unità	didattica	o	un	qua-
drimestre – e, attraverso un giudizio, misura il livello di risposte giuste/sbagliate. 
L’uso	di	una	scala	ordinale,	come	quella	dei	voti	in	decimi,	classifica	le	presta-
zioni, facendo leva sul desiderio degli studenti di primeggiare. Se questo giu-
dizio	viene	 reso	pubblico	 la	valutazione	assume	un	carattere	certificativo.	Da	
questo punto di vista appare ridicola la richiesta agli allievi di non fare confronti 
tra di loro se, poi, il metro con cui vengono quotidianamente misurati si basa 
proprio su questo.

Diversa l’esperienza e la prospettiva che attiene alla valutazione formativa. 
In	Italia,	viene	introdotta	nel	discorso	pedagogico	da	Vertecchi	(1976)	ormai	
più di quarant’anni fa. Basta questo dato per comprendere quanta sia la resi-
stenza al cambiamento in questo campo, non sempre per strenua opposizione, 
ma, più propriamente, per l’inconsapevole appoggio di molti insegnanti. La 
valutazione formativa deve fornire, allo studente e all’insegnante, delle infor-
mazioni	sul	percorso	di	apprendimento:	punti	di	 forza	e	difficoltà.	È	un	mo-
nitoraggio	 in	 itinere	perché	non	si	arrivi	al	momento	delle	“pagelle”,	 in	fase	
sommativa, ad evidenziare un insuccesso, ma, invece, si possa facilitare il cam-
mino di ciascuno ove e quando necessario. “Non si tratta più di misurare, ma 
di	analizzare:	concentrarsi	sull’alunno	per	conoscerlo	meglio,	al	fine	di	aiutarlo	
meglio” (Hadji, 1995). In tal senso trovo che la valutazione formativa sia lette-
ralmente	pedagogica	perché	accompagna.	Affinché	lo	studente	possa	autorego-
larsi, introducendo i correttivi necessari, e dunque migliorarsi, è fondamentale 
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quel lavoro metacognitivo che rende ognuno protagonista consapevole del pro-
prio	percorso.	Una	riflessione,	questa,	che	può	essere	facilmente	innescata	dal-
le situazioni di errore. Se l’errore è inteso come la manifestazione del pensiero 
che agisce, di colui che sperimenta muovendosi per tentativi ed errori, allora 
va valorizzato; l’insegnante deve essere nella condizione di poterlo osservare 
e lo studente in quella di poterlo narrare e rivedere da un diverso punto di vi-
sta. È proprio il senso di smarrimento legato all’errore, alla percezione di aver 
sbagliato strada, a darci lo stimolo necessario per spostarci su una nuova via da 
cui ripartire. Se, invece, la cornice è quella di “un errore, un voto in meno”, al-
lora esso va rimosso o, almeno, nascosto. Quando la misurazione di una prova 
coincide	con	la	valutazione	dello	studente,	è	facile	che	egli	cercherà	di	rimuo-
vere	gli	errori,	magari	arrivando	a	copiare	–	e	questo	avviene	già	dalla	scuola	
primaria	–,	perché	ciò	che	conta	è	il	risultato	e	non	l’aver	imparato.	Da	questo	
punto di vista il voto e la non gestione dell’errore svuotano di senso la fatica 
di imparare facendo crollare la motivazione e il desiderio per la comprensione 
dei contenuti.

Per sostenere l’autovalutazione degli studenti, i docenti devono essere i pri-
mi	a	praticarla:	 le	 “verifiche”	 sono,	per	gli	 insegnanti,	 l’occasione	materiale	
per	 fare	un	bilancio	sui	 risultati	ottenuti	e	modificare	 le	proprie	proposte	di-
dattiche in modo che ogni studente possa muoversi nella sua zona di sviluppo 
prossimale	(Vygotskji,	1934).	Gli	errori	e	le	difficoltà	di	una	prova	diventano	
l’occasione	per	ricentrare	l’esercizio,	la	sfida,	in	cui	cimentarsi	di	nuovo.	Solo	
così possiamo comprendere meglio ciascuno studente e, mentre lo osserviamo 
da vicino, teniamo un occhio puntato sugli obiettivi di apprendimento che vo-
gliamo raggiungere, in modo da calibrare al meglio la nostra proposta didattica. 
Abbiamo	il	potere	di	modificare	la	nostra	progettazione,	le	strategie	immagina-
te	e	proposte,	per	mettere	ognuno	nella	possibilità	di	raggiungere	la	meta.	Lo	
scarto tra i due modelli valutativi, penso risieda proprio in quel “ciascuno”, nel 
senso	che	noi	insegnanti	per	primi	dobbiamo	assumerci	la	responsabilità	della	
nostra posizione, il nostro giudizio, senza nasconderci dietro il paravento della 
presunta	oggettività.

La	valutazione	è	inscindibilmente	legata	alla	didattica	e	alla	sua	possibilità	
di fare dell’apprendimento un’esperienza alienata oppure differenziata e inclu-
siva. Inoltre, l’azione valutativa retroagisce sulla didattica, la determina e la 
modifica,	“dimmi	come	valuti	e	ti	dirò	che	idea	hai	dell’apprendimento!”.	In	
una scuola abituata a programmare sulla testa dei propri studenti, a proporre a 
tutti	la	stessa	attività,	la	stessa	fotocopia	(sic!), una valutazione individualizza-
ta come quella formativa, che mette al centro i soggetti con i loro processi di 
apprendimento, è disattesa oppure non le è riconosciuta un’importanza tale per 
darle l’evidenza che merita. Nondimeno, sembra che non sia compresa la va-

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



34

lenza formativa dei momenti sommativi, quella che prende i risultati ottenuti da 
uno	studente	come	occasione	di	regolazione	e	adattamento	dell’attività	didatti-
ca in capo a chi insegna. Sarebbe, dunque, importante far dialogare le due tipo-
logie di valutazione per dare vita a quell’unicum valutativo che fa il paio con 
l’educazione problematizzante e la didattica attiva e differenziata. Non solo, 
abbiamo	bisogno	di	entrambe	per	rispettare	ciò	che	prevede	la	legge.

La valutazione è un percorso che concretamente, come recitano le Indica-
zioni nazionali, “precede, accompagna e segue i percorsi curricolari”. Inizia 
con la scelta di obiettivi di apprendimento chiari, il cui raggiungimento diventa 
il criterio attraverso cui passa la valutazione stessa, e, se è formativa, monitora 
il	processo	perché	ha	bisogno	di	capire	come	esso	evolve,	per	avere	la	possibi-
lità	di	intervenire	al	fine	di	riorientarlo.	È,	ancora	una	volta,	Hadji	(1995)	che	
prova a indicarne le tappe. Proviamo a vederle più da vicino:

• Attivare: si deve costruire una situazione-problema che ci permetta di mo-
nitorare i processi di apprendimento grazie a delle micro-osservazioni quo-
tidiane	integrate	all’attività	didattica.	La	professionalità	docente	sta	proprio	
nell’individuare qualcosa (una domanda, un oggetto, una prova…) che pos-
sa fungere da innesco.

• Osservare: non c’è valutazione senza osservazione. Per molti anni si sono 
investite	 ingenti	 risorse	per	costruire	 rubriche	e	griglie	al	fine	di	 rendere	
sistematica e oggettiva l’osservazione. In molti casi questi strumenti non 
si rivelavano molto fruibili dagli insegnanti e venivano adoperati in attivi-
tà	o	unità	didattiche	specifiche	senza	modificare	 l’impianto	complessivo.	
L’insegnante	più	che	di	strumenti	precisi	per	osservare	ha	necessità	di	aver	
chiaro l’orizzonte, gli obiettivi su cui lavora, e di potersi dedicare all’os-
servazione in modo da conoscere meglio i processi di apprendimento dei 
propri studenti. “È formativa ogni osservazione che contribuisce alla rego-
lazione dell’azione pedagogica nel senso del suo adattamento alle caratte-
ristiche	personali	e	culturali	dei	ragazzi”.	Questo	significa	che	non	è	impor-
tante	solo	ciò	che	possiamo	vedere,	ma	anche	ciò	che	possiamo	ascoltare:	
“Possiamo chiedere agli alunni di scrivere sul quaderno le tappe di risolu-
zione	dei	problemi;	o	di	riflettere	ad	alta	voce	mentre	eseguono	il	compi-
to”,	interrogarli	sulle	strategie	da	loro	utilizzate,	sulle	difficoltà	incontrate	
o su quelli che considerano dei loro punti di forza. Un’intervista di questo 
tipo è un aiuto, non solo per chi insegna, ma anche per chi apprende, per-
ché	in	questa	cornice	di	dialogo	lo	studente	ha	l’occasione	di	riflettere	sulla	
sua esperienza, di guardarla da una nuova prospettiva. Solo l’insegnante 
può	accompagnarlo	in	questa	attività	metacognitiva	che	può	essere	vissuta	
come un momento di scoperta.
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• Interpretare:	la	valutazione	è	interpretazione	della	realtà,	è	l’espressione	del	
proprio	giudizio,	che	necessita	di	essere	affinato	da	un	modello	teorico.	Si	
confrontano i dati emersi in fase di osservazione con quelle teorie a cui 
ciascun insegnante fa riferimento e che fungono da guida interpretativa. Si 
tratta di far dialogare il piano delle pratiche, delle azioni, con quello teore-
tico, per non rimanere impantanati in quelle teorie ingenue (Geertz, 1973) 
presenti	in	ogni	cultura,	che	erigono	a	verità	un	semplice	punto	di	vista.	La	
teoria getta luce sull’esperienza illuminando gli ostacoli e le zone d’ombra 
verso la direzione perseguita; un insegnante, alias un professionista dell’ap-
prendimento, dovrebbe farsi guidare da questo faro.

• Comunicare: la valutazione formativa si traduce sempre in parole. I voti 
in pagella – purtroppo presenti anche durante l’anno, pur se non richiesti 
dalla legge – comunicano molto poco sull’apprendimento e lo fanno in 
modo sintetico, per nulla trasparente. Se il voto è frutto di una media arit-
metica	può	essere	addirittura	un	numero	mai	comparso	nel	percorso	dello	
studente: prendiamo come esempio due prove di storia in cui lo studente 
ha	preso	6	e	8;	molto	probabilmente	si	ritroverà	7	in	pagella,	pur	essendo	
questo un risultato che non descrive un suo reale livello di apprendimento, 
perché	lui	7	non	l’ha	mai	preso!	La	L.	41	norma	la	necessità	di	esprimersi	
con	un	“giudizio	descrittivo”,	riportando	su	un	piano	di	coerenza	finalità	
e	indicatori	della	valutazione.	L’insegnante	dovrà	dotarsi	degli	strumenti	
adatti per comunicare i risultati, tanto sul piano del contenuto, quanto del-
la	relazione	(Watzlawick	et al.,	1972);	dovrà	trovare	le	parole	giuste	affin-
ché	lo	studente	possa	comprendere	i	diversi	piani	del	giudizio.	Le	parole	
non devono aiutarci ad essere oggettivi, ma precisi e pertinenti, in modo 
semplice e chiaro.

Parlare	di	valutazione	significa	non	solo	partire	da	lontano,	come	abbiamo	
cercato	di	fare,	ma	riuscire	a	guardare	lontano	perché	la	strada	del	cambiamen-
to è lunga, tante sono le cose da mettere in discussione. Bisogna capire innan-
zitutto a quale modello di valutazione si fa riferimento e darsi degli strumenti 
adatti allo scopo.

3. Un’alternativa possibile

Ricordo quando condivisi con il mio collegio docenti l’idea di non mettere 
i voti in pagella: all’inizio sembrava impossibile, la norma non lo consentiva, 
affermò	un	coro	di	voci,	e	l’abitudine	neppure,	poteva	essere	la	traduzione	di	
quel	brusio	che	serpeggiava	 tra	alcune	file	dei	colleghi.	Ma	lo	abbiamo	fat-
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to,	proprio	appellandoci	a	quell’art.	6	del	DPR	275	di	cui	sopra.	La	serenità	
di quella proposta non era solo legata ai principi pedagogici che vi erano alla 
base, ma, probabilmente, alla mia condizione di neoimmesso in ruolo, al mio 
essere non ancora integrato nel contesto scuola, al non aver accettato, come 
un dato per scontato, quel patrimonio di miti e credenze che ogni istituzione 
porta	con	sé,	qual	è	quello	che	annovera	la	valutazione	in	decimi	a	una	misu-
razione oggettiva e trasparente, per i più critici alla mia proposta, o un male 
comunque necessario, per la maggior parte degli insegnanti. Oggi l’art. 2 del 
D. Leg. 62 è stato stralciato dalla L. 41 e afferma che, alla scuola primaria, 
più	nessuno	dovrà	usare	i	voti	numerici	in	pagella	per	esprimere	un	giudizio.	
E così, apparentemente, più nessun insegnante che si adopera per utilizzare 
una	valutazione	formativa	dovrà	trasgredire.	Nei	fatti	non	è	proprio	così:	i	voti	
rimangono nella cultura di molti insegnanti, studenti e genitori, di un mondo 
che è cresciuto con questo arido modello valutativo. E per togliere i voti dalle 
nostre	teste	dobbiamo	trasgredire,	letteralmente,	“andare	oltre”.	Vediamo	dei	
possibili modi per farlo.

Le Indicazioni nazionali sono il punto di riferimento per fare scuola oggi; 
partire da quanto viene proposto in quelle pagine è non solo necessario, ma una 
garanzia	affinché	la	scelta	dei	criteri	di	valutazione	sia	ancorata	alla	progetta-
zione didattica, grazie alla precisa mappatura degli obiettivi di apprendimento. 
Scegliere	su	quali	di	questi	obiettivi	lavorare	significa	assumersi	la	responsa-
bilità	di	insegnare:	non	ci	sono	libri	di	testo,	programmazioni	tra	classi	paral-
lele o per dipartimenti che possano sostituire la conoscenza diretta della classe 
e del contesto in cui operiamo; essa è la bussola che orienta le esperienze che 
possiamo vivere insieme. Così, all’inizio di ogni anno scolastico, in fase di pro-
gettazione didattica (Tamagnini, 2020), vengono scelti gli obiettivi da monito-
rare e inseriti in una tabella che viene presentata e consegnata alle famiglie (di 
seguito è presentata una porzione di quella compilata per il triennio iniziale), 
perché	“senza	una	chiara	visione	degli	obiettivi	perseguiti,	non	ci	può	essere	né	
regolazione,	né	adeguamento.”	(Hadji,	1995),	non	ci	può	essere,	in	una	parola,	
valutazione. Prende forma una sorta di manifesto progettuale strutturato secon-
do	le	competenze	da	certificare	a	fine	ciclo.
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cognome e nome genitori insegnanti studente

         

COMPETENZA MATEMATICA
valutazione valutazione autovalutazione

I quadrimestre I quadrimestre I quadrimestre

Distingue le quantità    

Confronta le quantità    

Associa quantità a numeri e viceversa

Conosce il sistema decimale    

Conosce il lessico dei numeri

Confronta e ordina i numeri    

Conta in senso progressivo e regressivo    

Usa addizioni per il calcolo    

Usa sottrazioni per il calcolo    

Conosce le tabelline    

Usa indicatori di spazialità (sopra-sotto, 
davanti-dietro, destra-sinistra…)

Riconosce e descrive alcune figure piane    

Riconosce e descrive alcuni solidi    

Classifica oggetti in base alle loro 
caratteristiche

   

Legge e rappresenta dati con diagrammi

Misura grandezze (lunghezze, tempo…)

Trova soluzioni praticabili a situazioni reali    
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Quali sono le principali caratteristiche di questo strumento, il Semaforo? E 
quali	differenze	rispetto	alla	classica	scheda	di	valutazione?	Innanzitutto,	ciò	
che è normalmente sintetizzato in un’unica voce (“matematica”) nell’esempio 
riportato	compare	sotto	diciassette	item	diversi;	è	la	possibilità	concreta	di	pas-
sare dalla sintesi all’analisi, di vedere meglio e riconoscere quali sono i punti 
di	forza	e	quali	le	difficoltà	di	ciascuno.	L’assenza	di	contenuti	specifici	(per	
esempio,	non	troviamo	scritto	con	quali	numeri,	figure	o	solidi	lavorare)	è	la	
giusta premessa per costruire una didattica inclusiva basata sulle esperienze e 
per contenere l’ossessione valutativa che si esprime in una sequela periodica di 
giudizi,	perché	il	raggiungimento	di	un	obiettivo	esige	tempi	più	dilatati,	quelli	
appunto dell’esperienza. Trovo che sia proprio la sovraesposizione ai voti ad 
aver confuso le persone, che vedono questi numeri non più come l’indicatore 
possibile	di	un	livello	di	apprendimento,	ma	come	il	fine	stesso	dei	propri	sfor-
zi, il motivo per cui imparano. Nel Semaforo la scala utilizzata non è quella dei 
voti	in	decimi,	con	la	sua	logica	classificatoria	tra	studenti,	ma	è	formata	da	soli	
3 indicatori (rosso/giallo/verde) che riducono le discriminanti tra i diversi va-
lori	attribuiti	in	funzione	del	punto	di	partenza	e	delle	caratteristiche	specifiche	
di	ogni	studente.	Se	è	“verde”	significa	che	le	cose	funzionano,	che	l’obiettivo	
è stato raggiunto, “giallo” che è qualcosa ancora in lavorazione, per il quale c’è 
bisogno	di	altro	tempo	o	diversi	stimoli	affinché	sia	acquisito,	mentre	“rosso”	è	
l’indicatore	della	presenza	di	difficoltà	tali	da	richiedere	un’attenta	osservazio-
ne e una valida alternativa. Questo ci permette di sostenere in modo puntuale il 
percorso	di	apprendimento	perché	possiamo	dare	delle	indicazioni	precise	sui	
punti	di	forza	e	sulle	difficoltà	di	quello	studente	specifico.	Inoltre,	la	tabella	
mette insieme, sullo stesso piano, i punti di vista di diversi soggetti: genitori, in-
segnanti	e	studenti.	La	complessità,	come	quella	dei	processi	di	apprendimento,	
per	essere	descritta	e	compresa	ha	bisogno	di	una	pluralità	di	sguardi	che	con-
vergono verso lo stesso focus e non di una sintesi o una media. Per questo nella 
nostra pagella, per la gran parte costituita dal Semaforo, si possono trovare, nel-
le diverse colonne, colori diversi; più che spiacevoli imprevisti, essi diventano, 
in	particolare	per	noi	 insegnanti,	occasioni	per	riflettere	sul	nostro	sguardo	e	
imparare, forse, qualcosa di nuovo. Il momento della sintesi, quello sommati-
vo	di	carattere	certificativo,	appartiene	alla	scuola	e	dunque,	alla	fine	del	ciclo	
di	insegnamento/apprendimento	i	docenti	si	assumeranno	la	responsabilità	di	
validare i risultati raggiunti tenendo conto di tutto il processo di cui sono stati 
facilitatori	e	“testimoni	oculari”.	Mi	viene,	però,	da	pensare	che	questa	parte	
della	valutazione	dovrebbe	competere	 ad	altre	figure	ministeriali,	 preposte	 a	
certificare	e,	dunque,	classificare	gli	studenti.

Per un corretto uso della tabella non è solo necessario dedicare del tempo 
alla valutazione, ma dobbiamo impostare la didattica in modo tale da permet-
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terci di osservare i nostri studenti da vicino. Se il Semaforo è una mappa che ci 
permette di monitorare i processi senza perderci nel mare del fare, ora ci serve 
capire come impostare delle prove utili alla raccolta di dati, necessari a espri-
mere	il	nostro	giudizio.	Dovranno,	dunque,	cambiare	la	forma	e	la	modalità	del-
le	cosiddette	verifiche,	che	non	potranno	più	essere	le	stesse	per	tutti	e	centrate	
solo sui contenuti. Da un lato, le prove non possono accontentarsi della ripe-
tizione	mnemonica	dei	saperi,	perché	apprendere	significa	riuscire	a	deconte-
stualizzarli e ricontestualizzarli (Altet, 2000), “in quali contesti hai usato questo 
sapere?	In	quali	altri	lo	riutilizzeresti?	Perché?”;	dall’altro,	le	prove	possono	es-
sere strutturate in maniera individualizzata e organizzate come i brevetti freine-
tiani (Freinet, 1973): una prova pratica nella quale lo studente si deve cimentare 
per	mostrare	a	se	stesso	e	alla	classe	le	sue	conoscenze	e	abilità.

Non è una prova standardizzata, la prova non è lo stessa per tutti ma risponde alle spe-
cifiche	capacità,	esigenze,	proposte	di	ciascuno.	A	volte	si	tratta	di	oggetti,	 tecniche,	
schede, ricerche, procedure funzionali al lavoro che sta facendo la classe. È la classe 
(insegnante incluso) che lo valida. Il prodotto viene esposto e diviene oggetto di osser-
vazioni; in determinati momenti il ragazzo lo presenta attraverso una esposizione, la 
cosiddetta conferenza (Cavinato, Sorgato, 2020).

La validazione di un brevetto è il riconoscimento della presenza di una risor-
sa	all’interno	del	gruppo	che,	in	un’ottica	cooperativa,	può	diventare	un	aiuto	
concreto	per	chi	ha	bisogno.	Un	brevetto	può	contemplare	più	obiettivi	di	ap-
prendimento,	attingendo	anche	a	campi	disciplinari	differenti,	oppure	può	con-
centrarsi	su	uno	specifico	obiettivo.	Nella	mia	traduzione,	un	brevetto	di	calco-
lo	scritto	può	essere	strutturato	per	verificare	l’uso	dell’algoritmo	della	divisio-
ne:	un	bambino	può	scegliere	addendi	di	venti	cifre	come	di	due,	la	differenza	
consta solo nel numero di volte in cui viene applicata la stessa procedura, ma in 
entrambi	i	casi	otterrà	lo	stesso	brevetto	di	calcolo,	perché	hanno	dimostrato	di	
saper usare gli algoritmi necessari.

Inoltre,	dobbiamo	dare	loro	la	possibilità	di	lavorare	in	autonomia	e	moni-
torare lo stato dei loro progressi, almeno settimanalmente. Per questo bisogna 
darsi un’organizzazione differenziata del lavoro di classe. Due cornici didat-
tiche, complementari, che possono lavorare in questa direzione sono il lavoro 
libero montessoriano e il piano di lavoro di Freinet.

Il Semaforo	così	compilato,	però,	non	è	sufficiente:	gli	studenti	non	posso-
no	aspettare	la	metà	di	un	quadrimestre	per	avere	un	feedback	formalizzato	e,	
alla	fine	di	un	lungo	periodo,	hanno	comunque	necessità	di	comprendere	quale	
livello	hanno	raggiunto.	Perché	non	si	riceve	un	colore	ad	ogni	prova	svolta	e	
non	si	può	associare	a	ogni	“luce	verde”	una	precisa	prestazione;	non	ci	sono	
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sfumature,	figlie	della	logica	dei	confronti	tra	studenti,	ma	solo	tre	tinte	intense	
che dipendono, vale la pena ribadirlo, dal punto di partenza e dalle caratteristi-
che	specifiche	di	ognuno.	Così,	è	possibile	che	due	studenti	che	esprimano	pa-
dronanze diverse del medesimo apprendimento, lo trovino entrambi associato 
al	colore	verde	perché	esso	non	descrive	il	livello	di	apprendimento	raggiunto,	
ma	solo	che	quell’obiettivo	è	stato	raggiunto.	Per	capire	l’entità	di	quanto	ac-
quisito è necessario che in itinere si possa comunicare l’andamento osservato 
e,	alla	fine	dell’anno	scolastico,	stilare	un	giudizio descrittivo – proprio come 
richiesto dalla L. 41 –, così da poter esprimere al meglio i risultati ottenuti. Per 
entrambi i momenti, abbiamo creato una forma in cui questa comunicazione 
potesse essere autentica, in modo da far emergere quegli elementi di contenu-
to e di relazione che danno appropriatezza e pertinenza alle nostre parole: la 
Lettera.

Una	lettera,	letta	e	consegnata	ai	genitori	durante	i	colloqui	di	metà	quadri-
mestre, è l’occasione per fare il punto della situazione. Un rivolgersi diretta-
mente allo studente che è anche un parlare alla sua famiglia. Con quelle parole 
personali ci si espone, siamo proprio noi a raccontare non tanto chi sono i nostri 
studenti,	ma	qual	è	il	modo	in	cui	li	guardiamo.	Una	responsabilità	pedagogica	
dalla quale non abbiamo voluto sottrarci.

Cara Z.,
ricordi la fatica del primo giorno di scuola a staccarti dalle gambe della mamma? Oggi 
quella paura sembra scomparsa e ogni giorno arrivi in classe con il sorriso e con la 
voglia di cominciare a lavorare insieme!
Sei sempre circondata dalle attenzioni dei compagni, che si dimostrano sempre dispo-
nibili	ad	aiutarti	quando	ti	vedono	in	difficoltà:	nel	vestirti,	nell’eseguire	un	compito	o	
anche solo nell’esprimerti. Ti stai impegnando, a casa e a scuola, per migliorare la tua 
capacità	di	parlare	e	sembra	che	i	tuoi	sforzi	per	rendere	più	scorrevoli	le	tue	frasi	stiano	
dando i primi risultati positivi.
Nelle	attività	in	classe	hai	bisogno	di	tempi	lunghi	e	alla	fine	riesci	sempre	a	completare	
il	lavoro.	Scrivere	è	una	di	queste	attività	che	ti	richiede	molto	tempo:	sei	sempre	preci-
sa e ordinata, ma ancora non riesci a incolonnare bene le scritte e spesso hai bisogno di 
noi	al	tuo	fianco	per	far	sì	che	il	lavoro	proceda.	Tranquilla,	noi	cercheremo	di	esserci	
sempre	anche	per	le	cose	che	oggi	ti	sembrano	più	difficili.
Siamo contenti di averti con noi in classe.

I tuoi insegnanti

Con	questo	strumento	abbiamo	capito	di	aver	 trovato	una	forma	efficace	
per comunicare. Per la stessa ragione abbiamo deciso che il giudizio descrit-
tivo	alla	fine	dell’anno	dovesse	avere	il	medesimo	abito.	In	quest’occasione	
ci	siamo	soffermati	puntualmente	solo	sugli	obiettivi	raggiunti,	perché	il	resto	
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era possibile desumerlo per differenza. Non è necessario enfatizzare la dif-
ficoltà,	tanto	ciò	che	non	c’è	non	è	per	sempre,	ma	è	nella	cornice	del	“non	
ancora”!

Cara Z.,
con	questa	lettera	proviamo	a	descriverti	il	significato	dei	colori	dei	tuoi	semafori,	in	
particolare proveremo a tradurre i colori verdi, le cose che tu oggi hai dimostrato a te 
stesso e a noi di saper fare. Quando hai cominciato la scuola primaria sembravi non 
volerne sapere della scuola e delle sue regole. In questi anni sei riuscita a crescere in 
responsabilità	e	competenze,	sia	disciplinari,	sia	relazionali.
Esprimi poche volte il tuo punto di vista nelle conversazioni di gruppo, ma comprendi 
il	filo	del	discorso.	Sei	in	grado	di	raccontare	storie	ed	esporre	quanto	ascoltato	o	letto.	
Prima	di	esprimerti	hai	sempre	bisogno	di	un	po’	di	tempo	per	“prendere	fiato”.
L’ambito della scrittura è stato un’ottima occasione per esprimere i tuoi pensieri: hai 
sempre scritto testi in classe, in maniera autonoma, e a casa, aiutata. Per correggere gli 
errori	ortografici,	hai	bisogno	di	essere	aiutata	con	la	rilettura	a	voce	alta	della	parola	
sbagliata o indicandoti la parola da sistemare. Gli errori più frequenti riguardano l’uso 
dell’h, degli accenti e dell’apostrofo. Se aiutata riesci a scrivere frasi senza ripetizioni e 
a collegarle tra loro in modo da poter comunicare al meglio il tuo pensiero. Nella lettura 
sei stata capace di esprimerti bene sia con testi a prima vista, sia con i testi che avevi 
scritto tu. Hai sempre partecipato alle diverse occasioni di lettura a voce alta in classe. 
Dal	punto	di	vista	della	riflessione	linguistica	riconosci	alcuni	parti	del	discorso	(arti-
coli, nomi e verbi) e alcune categorie sintattiche (predicati). Usi con sicurezza i tempi 
verbali di tutti i modi e riconosci i tempi del modo indicativo. Hai memorizzato il modo 
indicativo del verbo essere e avere.
Leggi, ordini e confronti i numeri. Esegui principalmente operazioni attraverso il calco-
lo scritto (in colonna) e con la calcolatrice: riesci ad operare autonomamente con l’ad-
dizione e la sottrazione; con un po’ di supporto te la cavi anche con la moltiplicazione. 
La	vicinanza	di	un	insegnante	ti	consente	di	procedere	con	maggiore	serenità	quando	
le operazioni presentano dei riporti o delle scomposizioni. Operi sia con numeri interi, 
sia decimali. Conosci come fatti aritmetici alcune combinazioni dell’addizione e della 
moltiplicazione. Leggi le frazioni sia con i materiali, sia in cifra.
Nomini	correttamente	alcune	figure	piane,	i	solidi	principali,	nonché	alcune	loro	parti.	
Riesci a disegnare e calcolare perimetro e area del quadrato e del rettangolo. Disegni i 
cerchi con il compasso. Riconosci e confronti gli angoli con i materiali.
Riesci a leggere e a utilizzare strumenti di misura quali il termometro e il righello.
Per lo studio hai avuto a disposizione testi e mappe (anche con immagini) per facilitare 
la comprensione e la memorizzazione delle conoscenze. In alcune occasioni sei stata 
capace di esporre con sicurezza quanto studiato sia oralmente, sia in una prova scrit-
ta, ma per raggiungere questo risultato abbiamo lavorato individualmente con te sullo 
studio,	la	comprensione	e	la	memorizzazione.	A	tal	fine	hai	accettato	con	piacere	di	fer-
marti un’ora in più a scuola per lavorare con noi sul metodo di studio e per esercitarti.
Hai cura dei tuoi materiali. Hai dimestichezza con l’uso della classe virtuale.
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Hai piacere a lavorare in gruppo, anche se dai il meglio di te nel lavoro individuale, in 
particolare nei momenti di “lavoro libero”.
Cara Z., queste sono alcune delle cose che hai imparato anche grazie alla scuola; non 
arrenderti	alle	difficoltà,	ma	prendi	quello	che	sai	fare	e	fallo	diventare	grande.

I tuoi insegnanti

Non paghi di questo, abbiamo trasformato il giudizio in pagella in una breve 
risposta, sempre in forma di lettera, all’autovalutazione che lo studente redige-
va in forma di testo, in aggiunta alla sua compilazione del Semaforo. Abbiamo 
voluto lasciare traccia indelebile di quel dialogo che ogni giorno abbiamo cer-
cato	di	coltivare	in	classe.	È	successo	che	alla	fine	del	secondo	anno	un	bam-
bino ha scritto come autovalutazione in pagella: “Sono uno studente norma-
le.” e noi abbiamo usato quello spazio lasciato in pagella per il giudizio per 
rispondergli:

Caro	D.,	chissà	cosa	volevi	dire	con	la	parola	“normale”.	Per	noi	sei	speciale:	come	ti	
comporti, quello che sai e non sai… ogni cosa ti rende unico, come ciascuno dei tuoi 
compagni. Se preferisci dire “normale” va bene, noi siamo felici di poterti aiutare ad 
essere	quello	che	sei.	Non	mollare	e	vedrai	che	le	cose	che	oggi	ti	sembrano	difficili	si	
semplificheranno	e	tante	altre	cose	belle	imparerai	nella	vita.	Ti	aspettiamo	in	terza	a	
braccia aperte!

I tuoi insegnanti

La Lettera	è	stata	una	forma	significativa	per	tutti	i	soggetti	che	le	sono	ruo-
tati intorno, così è stato chiesto anche alle famiglie di scriverne una ai propri 
figli,	per	comunicare	loro	quali	aspettative	o	paure	avessero	e	come	li	vedevano	
in quel periodo. Ma questa è diventata l’occasione per andare oltre e qualcuno 
ha trovato anche le parole che non pensava di avere. Abbiamo semplicemente 
chiesto	ai	genitori	di	fare	i	genitori	e	i	bambini	ne	hanno	beneficiato.	Una	cosa	
semplice, ma importante.

Questi strumenti fanno capo ormai a più di un’esperienza con la quale, in 
questi	anni,	ho	avuto	la	possibilità	di	entrare	in	contatto	e,	forse,	non	solo.	Mol-
ti, dentro e fuori la scuola, sono alla ricerca di nuove pratiche per la valutazione 
che permettano di dare senso alle fatiche connesse ai processi di insegnamento 
e apprendimento, di raccontare quello che si vive, contemplando sempre l’e-
sistenza dell’inedito, lasciando posto alla meraviglia, a quello contributo che 
ciascuno	può	dare,	andando	oltre.	Consapevoli	che	non tutto è stato detto e, 
certamente, non tutto ha bisogno di essere detto.
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1. L’ambiente naturale come ambiente didattico

Le	possibilità	inclusive	di	un	approccio	che	pone	l’esperienza	educativa	e	
didattica all’aperto, in natura precisamente, possono essere esplorate e sostenu-
te, a condizione che effettivamente siano riconosciute a tali occasioni formative 
dignità	e	pari	valore	rispetto	a	quanto	accade	in	altri	contesti	di	apprendimento.	
Diversi sono gli studiosi che in Italia hanno inteso segnalare tale prospettiva en-
tro cornici teoriche certamente differenti, che mettono comunque tutte al centro 
in modo prioritario ambienti outdoor intesi in senso ampio o contesti scarsa-
mente	antropizzati	giustificandone	il	valore	entro	quadri	pedagogici	e	didatti-
ci	di	diverso	respiro	(Oliverio,	Oliverio	Ferraris,	2011;	Bardulla,	2014;	Farné,	
Agostini, 2014; Schenetti, Salvaterra, Rossini, 2015; Guerra, 2015; Chistolini, 
2016;	Antonietti,	Bertolino,	2017;	Farné,	Bortolotti,	Terrusi,	2018;	Cardarello,	
Pintus, 2019; Guerra, 2019). Accanto a questi, sempre più numerosi sono i con-
tributi sul fronte della ricerca, anche empirica, in ambito internazionale che af-
frontano il valore dell’esperienza educativa e didattica in natura, che non si ap-
profondiscono puntualmente in questo contesto, segnalandone ricadute positi-
ve su diversi ambiti di sviluppo individuale (nei termini di benessere, sostegno 
all’identità	personale,	impatti	sulla	motivazione,	sugli	apprendimenti),	sociale,	
di sviluppo motorio e della salute e relativamente all’acquisizione di consape-
volezza ambientale.

Occorre comunque evidenziare come, dal punto di vista metodologico e 
scientifico,	 la	qualità	della	 ricerca	 in	questo	 ambito	 sia	da	potenziare.	Adot-
tando	infatti	la	prospettiva	evidence-based,	Becker	e	colleghi	(2017)	segnala-
no risultati limitati. In particolare, gli studi di questo settore hanno spesso un 
campione poco numeroso e non casuale, i dati non possono essere generalizza-

1. Nei casi di testi in lingua inglese o tedesca la traduzione è a cura di chi scrive.

3. Il potenziale inclusivo dell’educazione in natura1

di Maja Antonietti
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ti, non si sviluppano longitudinalmente, pochi sono i quasi-esperimenti, molto 
ridotti	gli	 studi	 su	bambini	con	bisogni	educativi	 speciali.	Becker	e	colleghi	
evidenziano, comunque, come, da una comparazione con diversi studi, siano 
rintracciabili risultati positivi delle esperienze in outdoor sugli apprendimenti 
in	ambito	scientifico,	sulla	memoria	a	lungo	termine	e	sugli	apprendimenti	di	
ordine	superiore	in	particolare	per	le	attività	sul	campo	o	visite,	e	sulle	capacità	
di problem solving di “programmi” di adventure education, riprendendo questo 
aspetto dai contributi di Hattie.

Jucker	e	von	Au	(2019)	comparando	i	risultati	del	progetto	danese	“Teachout”	
(segnalato	dalla	meta-analisi	di	Becker	e	colleghi	come	uno	degli	studi	in	atto	
più	rigorosi	sul	tema)	e	la	già	citata	revisione	sistematica	di	Becker	evidenziano	
come vi sia una convergenza abbastanza univoca nel ritenere che vi sia un posi-
tivo effetto sulla motivazione all’apprendimento quando i bambini apprendono 
in esperienze all’aperto, non nel senso che questa migliori necessariamente, ma 
come	si	stabilizzi	se	confrontata	con	gruppi	di	controllo;	accanto	a	ciò	si	riscon-
tra comunque un aumento di interesse. Risultati positivi sono segnalati nelle in-
terazioni sociali che avvengono durante queste esperienze (tra i bambini stessi e 
con adulti, non solo insegnanti partecipanti) e questo porta a risultati nel lungo 
periodo sulla coesione sociale e quindi sulla cooperazione per la classe anche 
in	contesti	indoor.	Vantaggi	di	rilievo	vi	sono	sull’acquisizione	del	linguaggio	
in	particolare	per	bambini	con	L2	poiché	stimolati	dall’esperienza	ad	apprende-
re nuovi termini per comunicare e descrivere in relazione con i pari e gli inse-
gnanti. Anche gli apprendimenti formali sono coinvolti positivamente, infatti i 
processi che vengono sostenuti in outdoor sono processi mentali complessi dati 
dall’interazione con un ambiente nuovo e non sempre familiare, attraverso mo-
dalità	che	sostengono	la	riflessione,	il	coinvolgimento	diretto,	la	sperimentazio-
ne	e	la	percezione	di	auto-efficacia	di	quanto	viene	agito.	Allo	stesso	tempo	si	
riscontrano	risultati	interessanti	relativamente	alla	fiducia	in	se	stessi	e	al	senso	
di	responsabilità,	così	come	impatto	importante	è	quello	sul	potenziamento	del-
la	capacità	di	movimento	e	sulla	riduzione	di	stress.

Ad	ulteriore	conferma	di	quanto	esposto,	Sahrakhiz	e	colleghi	(2017)	fan-
no	riferimento	allo	studio	di	Detteweiler	e	Becker	(2016)	circa	il	valore	degli	
apprendimenti in natura. Analizzando gli esiti di un progetto annuale di scuola 
primaria tedesca nel bosco, misurati in bambini di classe quinta primaria at-
traverso questionari, gli autori segnalano come i bambini abbiano mostrato di

ricevere	maggiori	opportunità	di	assimilare	le	informazioni	scientifiche	in	modo	auto-
nomo,	il	coinvolgimento	emotivo	aumenta	e	i	benefici	del	transfer	migliorano	quando	
si	apprende	all’aperto.	Inoltre	sperimentano	una	maggiore	autoefficacia,	coinvolgimen-
to sociale, autonomia e maggiore motivazione allo studio (p. 217).
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1.1. Il punto di vista dei bambini

Anche lo sguardo e le opinioni dei bambini vengono indagati nella letteratu-
ra del settore, in quanto cruciali per comprendere i processi in atto durante tali 
esperienze. A riguardo, Bortolotti (2018, p. 74) – rifacendosi a studi precedenti 
– evidenzia come i bambini segnalino particolare apprezzamento per i seguenti 
elementi: “Natura pratica dei percorsi, stimolazioni sensoriali e percettive, no-
vità	e	sorprese	dal	non	sapere	in	anticipo	cosa	accadrà,	piacevoli	sensazioni	di	
libertà	e	calma,	autenticità	e	divertimento,	vicinanza	alla	natura	ed	essere	espo-
sti	agli	effetti	del	clima”.	Witte	(2015	in	Sahrakhiz	et al., 2017, p. 217) segnala 
come i bambini “percepiscano le giornate scolastiche in outdoor come meno 
impegnative relativamente agli apprendimenti e alle prestazioni, e come rispon-
denti	 ai	 loro	 desideri	 di	 gioco	 e	 attività	 fisica”.	 Sahrakhiz	 e	 colleghi	 (2017)	
sempre analizzando – attraverso focus group – il punto di vista di bambini nel 
progetto “Draussenschule” che ha coinvolto biennalmente tre scuole primarie 
tedesche, puntano l’attenzione su alcuni elementi di rilievo. Il gioco, il movi-
mento e la cooperazione sociale sono gli aspetti che vengono segnalati in modo 
predominante in termini di apprezzamento dai bambini. Da tali dati emergono 
però	alcuni	elementi	di	criticità.	Secondo	gli	autori,	è	necessario	sostenere	mag-
giormente i bambini nel riconoscere tali esperienze in outdoor anche nei termi-
ni di apprendimenti, non solo relativamente alla prospettiva ludica e relaziona-
le.	Si	evidenzia	quindi	la	necessità	di	un	lavoro	più	sinergico,	fluido	ed	espli-
cito tra quanto accade in indoor e in outdoor. Si tratta pertanto non di spostare 
semplicemente il contesto dell’azione didattica fuori, ma di creare connessioni, 
rilanci	e	pertanto	ridefinire	anche	un	modello	progettuale	(Antonietti,	2020).

1.2. Le difficoltà per gli insegnanti

Scegliere	di	portare	all’aperto,	 in	natura,	 la	quotidianità	(e	anche	 in	parte	
comodità)	della	vita	scolastica,	non	risulta	solitamente	esente	da	interrogativi	
e dubbi. Allo spaesamento inevitabile, si accompagna un ripensamento della 
propria	professionalità	(Schenetti,	2014;	Schenetti,	D’Ugo,	2020)	che	può	es-
sere superato, quanto più tale scelta didattica viene accompagnata e sostenu-
ta attraverso percorso formativi che pongano l’adulto stesso in condizione di 
sperimentarsi	e	riflettere	nei	contesti	naturali	stessi,	come	peraltro	in	altri	paesi	
europei avviene durante la formazione universitaria (Antonietti et al., 2018).

In	 ambito	 internazionale,	 un	 recente	 studio	 di	 Dijk-Wesselius	 e	 colleghi	
(2020) ha indagato le opinioni di un campione di 75 insegnanti olandesi di 
5 scuole primarie, i quali partecipavano ad un percorso di ricerca-azione col-
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laborativa biennale che sosteneva l’apprendimento all’aperto negli spazi verdi 
scolastici.	La	ricerca	ha	inteso	evidenziare	le	principali	difficoltà	percepite	da-
gli insegnanti e le soluzioni individuate contestualmente per superarle. Risulta 
interessante	evidenziare	come	vi	siano	quattro	aree	di	difficoltà	a	cui	gli	inse-
gnanti si riferiscono: l’assenza di formalizzazione (e quindi anche di ricono-
scimento)	delle	esperienze	di	apprendimento	all’aperto,	la	mancanza	di	abilità	
nella	gestione	delle	esperienze	all’aperto,	le	difficoltà	nel	dare	avvio	a	tali	espe-
rienze ed i limiti dati dalla relazione con l’ambiente. Gli elementi facilitanti che 
sostengono gli insegnanti nella promozione di tali esperienze entro il curricolo 
scolastico e individuati dai docenti nel corso della ricerca sono vari. Tra i di-
versi aspetti, spiccano la dimensione collaborativa tra i docenti nella scelta di 
adesione ad un nuovo approccio didattico, la formalizzazione dell’esperienza 
all’aperto entro il curricolo scolastico, le azioni di familiarizzazione degli in-
segnanti stessi, l’osservazione dei bambini durante l’esperienza all’aperto, la 
definizione	e	condivisione	di	regole	con	i	bambini	per	lo	svolgimento	delle	pro-
poste, la scelta di procedere a piccoli passi gradualmente, la presenza di uno o 
più insegnanti pionieri che sostengano e motivino il gruppo.

1.3. Le scelte

Proporre	esperienze	di	educazione	in	natura	entro	la	quotidianità	scolasti-
ca	richiede	all’insegnante	di	muoversi	relativamente	ad	alcune	polarità	di	cui	
è	importante	essere	consapevoli	ed	entro	le	quali	ogni	docente	potrà	sceglie	il	
suo	posizionamento.	La	prima	variabile	è	quella	correlata	alle	specificità	del	
contesto in cui si svolgono le proposte ed esperienze, ovvero da un minimo ad 
un massimo grado di antropizzazione. La scelta del contesto non è neutra, ne-
cessita che si dedichi tempo per conoscere quell’ambiente, in prima persona, 
anche prima di esplorarlo con i bambini, per descrivere e mappare – secondo 
la prospettiva sull’affordance	(Waters,	2017)	–	le	caratteristiche	fisiche	(“che	
cosa c’è in questo spazio e ambiente? chi lo abita con me?”), quelle legate alle 
proposte individuali possibili (“che cosa ci posso fare?”) e quelle dipendenti 
dalla relazione individuo e ambiente (“come ci si comporta qui”) (Antonietti 
et al., 2018).

La seconda variabile ha a che fare con la dimensione della frequenza dell’e-
sperienza, ovvero quanto si tratti di situazioni occasionali o continuative. Que-
sto inevitabilmente impatta sulla didattica e sul tipo di esperienze che si pro-
pongono	e	quanto	queste	vengano	poi	collegate	ed	incluse	in	modo	significati-
vo	nella	quotidianità	dell’esperienza	scolastica	dei	bambini.

La	terza	riguarda	la	familiarità	dell’incontro,	quanto	quindi	si	tratti	di	conte-
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sti frequentati in modo ripetuto o quanto invece questi vengano variati di volta 
in volta. Tale aspetto soprattutto in una prima fase di avvio delle esperienze, 
impatta	sulle	possibilità	di	approfondimenti	possibili,	 sulle	connessioni	 indi-
viduabili	e	riconoscibili	dai	bambini	e	sulla	possibilità	di	instaurare	un	legame	
con quel preciso contesto, entro relazioni di cura per l’ambiente.

Il quarto elemento da considerare è il livello di strutturazione dell’esperien-
za	proposta,	che	può	quindi	essere	di	esplorazione	libera	o	al	contrario	più	gui-
data	entro	una	gradualità	definita	dall’insegnante.

2. Un contesto fecondo per promuovere inclusione

Se	l’ambiente	naturale	può	essere	considerato	un	ambiente	di	apprendimen-
to	a	tutti	gli	effetti	formalizzandone	il	senso	ed	il	valore	a	fini	didattici	ed	edu-
cativi, allora entro una prospettiva inclusiva, l’azione degli insegnanti ed edu-
catori	–	come	 in	qualsiasi	 esperienza	 indoor	–	deve	garantire	 l’equità	di	 tali	
esperienze e proposte (Antonietti, 2020).

Entro il quadro sin qui delineato, pare evidente che vi siano diversi elementi 
dati dalle esperienze educative in natura che possono giocare favorevolmente 
entro i processi inclusivi.

Il primo aspetto è quello che riguarda un’analisi più ampia dei sistemi edu-
cativi	e	delle	loro	finalità.	Becker	(2017,	p.	17)	evidenzia	come	le	esperienze	
all’aperto possano rispondere alle richieste dell’OCSE di ambienti di appren-
dimento innovativi del XXI secolo, in particolare ricercando una combinazio-
ne tra “apprendimento guidato, apprendimento attivo e apprendimento espe-
rienziale che sostenga un apprendimento autoregolato”. Diversi altri autori in 
ambito internazionale e nazionale hanno connesso l’educazione in natura alla 
prospettiva dello sviluppo sostenibile. Il discorso è articolato e non si ritiene di 
approfondirlo in questa sede, certo è che questa prospettiva pare di particolare 
interesse	giacché	proprio	il	tema	dello	sviluppo	sostenibile	è	uno	dei	valori	fon-
danti	la	prospettiva	dell’Index	for	Inclusion	(Booth,	Ainscow,	2014).

Una	seconda	riflessione	riguarda	la	dimensione	collaborativa,	poiché	inevi-
tabilmente la scelta di un diverso approccio educativo interroga gli adulti (diri-
gente, insegnanti, genitori), richiede confronto e condivisione, andando quindi 
a toccare uno di quegli elementi cruciali che garantiscono le prassi inclusive 
nelle scuole.

Troviamo	poi	le	possibilità	date	da	una	modalità	di	progettazione	interro-
gante, di ricerca, aperta che a tali esperienze si accompagna. Un elemento che 
sostiene	le	prassi	inclusive	è	proprio	un	modello	progettuale	aperto,	flessibile,	
in ascolto ed osservazione. Ad esempio, un incontro non preventivato con un 

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



49

elemento o con una situazione diviene un aspetto di cui tenere conto nel corso 
delle esperienze avviate, pur non essendo necessariamente stato ipotizzato a 
priori dall’insegnante – ma comunque pensato e riconosciuto come di rilievo e 
pertanto	rilanciato	attraverso	differenti	modalità.

Il	quarto	aspetto	qui	considerato	è	quello	che	attiene	alle	possibilità	date	dall’e-
sperienza in natura di differenziare gli apprendimenti dei bambini, a seconda del-
le loro esigenze, del loro funzionamento, delle proprie piste di approfondimento 
e di quelle individuate dagli insegnanti (in un tempo simultaneo), per ciascuno e 
per tutti. In questo senso il rapporto tra differenziazione didattica – nei termini di 
differenziazione di contenuti, prodotti, percorsi (d’Alonzo, 2017) – ed esperien-
ze di educazione in natura pare essere particolarmente interessante. Sempre in 
questa prospettiva, cruciale il connubio con la didattica aperta nella prospettiva 
inclusiva ripresa da Demo (2016). È proprio quella dimensione di “pluralizza-
zione dell’ambiente di apprendimento” a partire da un ruolo “decentralizzato” 
dell’insegnante,	che	garantisce	nello	stesso	momento	esperienze	diversificate	e	
che, quindi, quasi “naturalmente” conduce verso l’educazione in natura. Laddo-
ve,	la	relazione	con	l’ambiente	non	è	solo	lo	sfondo	per	le	proposte,	ma	può	dive-
nire stimolo e materiale vivo per i processi di apprendimento dei bambini.

Troviamo	poi	 il	 tema	dell’incontro	 con	 elementi	 destrutturati	 e	 definaliz-
zati	 che	 garantiscono,	 per	 le	 loro	 caratteristiche	 proprie	 fisiche	 e	 percettive,	
esplorazioni ed esperienze particolarmente generatrici e potenzialmente creati-
ve (Guerra, 2017; 2019).

Un	ulteriore	aspetto	riguarda	la	già	citata	dimensione	sociale	delle	relazioni	
che si nutre nell’ambiente naturale di tempi, spazi e rapporti numerici distesi 
e	sostenibili,	nonché	la	riduzione	di	elementi	disturbanti	come	suoni	e	rumori	
artificiali.	Paiono	essere	particolarmente	stimolate	anche	le	possibilità	di	auto-
regolazione dei bambini nei momenti di incontro tra pari. Il fatto che queste 
competenze si mantengano e, soprattutto, sostengano la dimensione coopera-
tiva sul lungo periodo ed in aula, di fatto offre ulteriori ragioni per considerare 
l’esperienza educativa e didattica in natura e all’aperto come di particolare in-
teresse	a	fini	inclusivi.	Tra	l’altro	è	proprio	mettendo	i	bambini	in	condizione	di	
esprimersi e relazionarsi in contesti di vita anche reali che si possono osservare 
e sostenere, a maggior ragione, relazioni autentiche.

Infine,	non	meno	cruciale,	la	possibilità	delle	esperienze	in	natura	di	rispon-
dere a diversi funzionamenti individuali dei bambini. In particolare, le ricadute 
sull’autostima,	sulla	consapevolezza	di	sé	ed	in	generale	sullo	sviluppo	dell’i-
dentità	personale	sono	aspetti	di	rilievo.

Alcuni	studi	ne	testimonierebbero	una	possibilità	interessante	per	bambini	con	disturbi	
dello spettro autistico (James, 2018; Bortolotti et al., 2017) o bambini con Adhd (Kuo, 
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Faber	Taylor,	2004;	Mata,	Gibons,	Mata,	2016);	tuttavia,	si	ritiene	che	occorra	proce-
dere	a	verifiche	solide	per	poterne	trarre	evidenze	scientifiche…	L’ambiente	naturale	
ha, come chiaramente evidenziato da Agostini e Minelli (2018), effetti molto netti sul 
benessere	psico-fisico	individuale	nei	termini	di	attenzione	rigenerata	secondo	la	teoria	
di Kaplan, di riduzione dello stress secondo le ricerche di Ulrich, di implicazioni deri-
vate	dal	legame	biofilico	di	Wilson	e	di	percezione	di	condizioni	ambientali	favorevoli	
nella teoria di Appleton (Antonietti, 2020, p. 137).

2.1. Le condizioni

Muoversi entro una prospettiva educativa e didattica che permetta a ciascu-
no	e	a	tutti	di	vivere	l’ambiente	naturale,	significa	considerare	che	le	esperienze	
in natura debbano necessariamente rispondere ai principi dell’Universal Design 
for	Learning	di	“equità,	flessibilità,	semplicità,	percettibilità,	tolleranza	all’er-
rore,	contenimento	dello	sforzo	fisico,	misure	e	spazi	sufficienti”	(Antonietti,	
2020). Questo è quindi un nodo non piccolo da affrontare soprattutto nei termi-
ni	di	accessibilità	e	fruizione	adeguata	dell’esperienza	e	degli	ambienti,	anche	
in considerazione delle ridotte occasioni che a livello sociale esistono di po-
ter prender parte a tali esperienze, come l’Agenda 2030 ricorda. Da un’analisi 
della	letteratura	scientifica	che	cercava	di	evidenziare	il	rapporto	tra	outdoor	e	
inclusione (Antonietti, 2019) emergeva chiaramente come una delle vie indivi-
duate dalle istituzioni scolastiche per rispondere a queste istanze, fosse quella 
di muoversi con proposte attorno all’orto scolastico. Questa risulta una via inte-
ressante da percorrere e solitamente anche abbastanza fruibile per gli insegnanti 
– accompagnati da formatori coadiuvati da nonni o genitori esperti –, ma non si 
può	pensare	che	l’esperienza	inclusiva	a	contatto	con	un	ambiente	scarsamente	
antropizzato si risolva entro questa prospettiva. In tali proposte sono ben pre-
senti	le	dimensioni	di	cura,	di	piccolo	gruppo,	di	operatività,	di	conoscenza,	di	
differenziazione	delle	azioni	e	di	accessibilità	per	alcune	condizioni	di	bisogno	
educativo	speciale,	ma	non	si	può	ritenere	che	questa	sia	l’unica	proposta	at-
tuabile.	Decidere	quindi	di	puntare	lo	sguardo	sulle	specificità	dei	contesti,	si	
traduce in un’analisi puntuale e preventiva sia del contesto individuato per le 
esperienze,	sia	delle	proposte	 ipotizzate	a	partire	da	tali	principi.	A	ciò	però,	
non	può	non	fare	seguito	una	concreta	osservazione	del	funzionamento	indivi-
duale entro la prospettiva bio-psico-sociale che permetta di precisare e descri-
vere quel contesto e quel tipo di esperienze per i bambini/ragazzi con i quali si 
è in relazione di insegnamento-apprendimento.

Anche le Linee Guida CAST (Savia, 2016) possono essere utilizzate per 
leggere e valutare come l’ambiente naturale possa rispondere alle esigenze di 
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pluralità	di	mezzi	di	rappresentazione,	di	espressione	e	di	coinvolgimento.	In	
particolar modo, alcuni dei principi paiono essere garantiti dalle esperienze in 
ambiente naturale. Si tratta della dimensione relativa al fornire molteplici mez-
zi di coinvolgimento che sollecita, appunto, plurime attivazioni entro forme 
collaborative,	di	ricerca	autonoma,	di	riflessione	personale	e	di	autoregolazione	
che paiono ben presenti nella prospettiva dell’educazione in natura sin qui deli-
neata.	Lo	stesso	può	valere	per	la	necessità	di	fornire	molteplici	mezzi	di	azio-
ne	ed	espressione,	in	particolare	per	quanto	attiene	le	possibilità	di	esprimere	
e comunicare attraverso strumenti differenti, ad esempio, di ricevere riscontri 
diretti durante un’esperienza che non è simulata ma reale e, ancora, di sostenere 
le funzioni esecutive. Per quanto attiene la dimensione della rappresentazione 
ripresa dall’UDL, paiono essere stimolati in modo plurimo gli aspetti percetti-
vi ed il sostegno all’adozione di forme di linguaggio plurime. Ovviamente per 
tutti gli altri principi, occorre che siano gli insegnanti a costruire e realizzare 
opportunità	per	la	garanzia	della	loro	adesione	anche	in	natura,	come	peraltro	
dovrebbe avvenire anche in aula.

Per	concludere	si	può	affermare	che	le	premesse	ci	sono	tutte,	ma	che	solo	
uno	sguardo	riflessivo,	interrogante,	coraggioso,	attivo	e	condiviso	potrà	ren-
dere possibili e sostenibili le esperienze inclusive in natura. Si tratta, infatti, di 
percorrere sentieri che risultano poco esplorati, che si collocano entro una di-
mensione esperienziale, di interesse, ma pur sempre circoscritta e che non ri-
chiedono altro che essere documentati.
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1. La lezione di Socrate (e Platone)

Pensando a come affrontare il tema della giustizia, in prospettiva storico-
filosofica	un	punto	di	 riferimento	cruciale	è	quello	che	 in	molti	 considerano	
il capolavoro di Platone, il dialogo intitolato Repubblica (in greco Politeia). 
Esso	 inizia	proprio	evidenziando	 le	difficoltà	che	si	possono	 incontrare	defi-
nendo il concetto di giustizia. Socrate, che è il protagonista del dialogo, mette 
sotto scacco il vecchio Cefalo e il giovane Polemarco. Il primo sostiene che la 
ricchezza	aiuta	ad	essere	giusti,	perché	contribuisce	ad	evitare	la	tentazione	di	
imbrogliare o mentire, e permette di restituire quanto si è ricevuto dagli altri; 
Socrate tuttavia non è d’accordo e cita dei casi in cui non sembra giusto dire 
tutta	la	verità,	né	restituire	quanto	si	è	ricevuto:

Ti faccio un caso: se uno ha ricevuto armi da un amico sano di mente e se le sente 
richiedere da quell’amico impazzito, chiunque dovrebbe dire, a mio avviso, che non 
bisogna ridargliele e che non sarebbe giusto che gliele ridesse; e non lo sarebbe neppu-
re	se	a	una	persona	così	ridotta	volesse	dire	tutta	la	verità	(Platone,	Repubblica, 331c, 
trad. it. 1997).

L’esempio	proposto	impedisce	di	considerare	sufficiente	la	definizione	se-
condo	cui	la	giustizia	consiste	nel	dire	la	verità	e	nel	restituire	le	cose	ricevute:	
il	criterio	per	distinguere	ciò	che	è	giusto	da	ciò	che	è	sbagliato	dev’essere	cer-
cato altrove.

Il successivo intervento di Polemarco riprende un’idea caratteristica dell’e-
tica greca arcaica, secondo cui la giustizia consisterebbe nel far bene agli amici 
e male ai nemici, ma anche questa prospettiva viene messa in discussione da 
Socrate,	che	suggerisce	al	contrario	che	il	giusto	non	dovrebbe	danneggiare	né	
far del male ad alcuno.

4. Parlare di giustizia a scuola:  
la	filosofia	e	il	metodo	della	simulazione	euristica

di Luca Mori
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Nel	dialogo	di	Platone	a	questo	punto	interviene	il	sofista	Trasimaco,	che	in	
modo	improvviso	e	impetuoso	attacca	Socrate	e	propone	una	nuova	definizio-
ne, che intende “svelare” la vera natura della giustizia, andando oltre le prospet-
tive	che	la	celebrano	come	virtù	a	sé	stante	e,	per	così	dire,	fondata	su	se	stessa.	
Secondo	Trasimaco	la	giustizia	in	realtà	non	è	altro	che	“l’utile	del	più	forte”:	
ciò	significa	che	ciò	che	è	giusto	viene	di	volta	in	volta	stabilito	da	chi	ha	il	po-
tere di farlo, ad esempio da chi detiene il governo e ha la forza di imporre la 
propria decisione agli altri; andando ancora più a fondo, coloro che governano 
(uno, pochi o tanti), stabiliscono il criterio per distinguere il giusto dall’ingiusto 
in	base	al	proprio	interesse	e	tornaconto.	Ogni	definizione	di	giustizia	è	storica 
e	chi	ha	il	potere	di	stabilire	cosa	è	giusto	oppure	no,	lo	farà	sempre	nel	proprio	
interesse: il più forte, collocandosi per così dire a monte della giustizia, decide 
di cosa è giusto e ingiusto: ai più deboli non resta che obbedire e servire.

Si	può	dire	che	tutto	il	dialogo	della	Repubblica è dedicato al tentativo di 
confutare	Trasimaco,	 fondando	 su	 basi	 salde	 la	 possibilità	 umana	 di	 riferir-
si ad un’idea di giustizia che permetta di distinguere giusto e ingiusto a pre-
scindere da chi ha più forza e potere in un dato luogo e in un dato momen-
to. Non scendiamo qui nell’analisi dettagliata delle argomentazioni e delle 
contro-argomentazioni che attraversano il dialogo1 e passiamo all’aspetto più 
importante per chi oggi vuole discutere di giustizia a scuola, traendo ispirazio-
ne	dai	grandi	classici	del	pensiero.	Per	definire	in	modo	più	articolato	e	com-
plesso in che senso debba essere inteso il concetto di giustizia, Socrate propone 
ai suoi interlocutori di affrontare insieme un esperimento mentale: si tratta di 
provare	a	costruire	a	parole,	fin	dal	principio,	una	città	–	come	se	si	trattasse	di	
fondarne	una	nuova	–	stabilendo	le	condizioni	necessarie	a	farne	la	città	giu-
sta	per	eccellenza,	nonché	quella	in	cui	vivere	al	meglio	delle	umane	possibi-
lità.	Applicando	a	ritroso	il	termine	coniato	da	Thomas	More	nel	XVI	secolo,	
Socrate propone ai suoi interlocutori di affrontare l’esperimento mentale dell’u-
topia, paragonando la simulazione mentale ad una sorta di lente, capace di far 
cogliere in modo più nitido di quanto accade abitualmente tutte le variabili in 
gioco nella questione affrontata.

Dall’impostazione del dialogo di Platone possiamo trarre due indicazioni 
generali, utili a chi voglia discutere di giustizia a scuola: in primo luogo, è im-
portante	lavorare	sulla	chiarificazione	dei	concetti,	mettendo	alla	prova	le	de-
finizioni	date	per	scontate,	cercando	esempi	dubbi	su	cui	argomentare;	in	se-
condo	luogo,	è	d’aiuto	alla	riflessione	ricorrere	ad	esperimenti	mentali	che	“co-
stringono” a formulare ipotesi complesse e a pensare insieme agli altri, seppur 
con la propria testa.

1. Per chi volesse approfondire rimando a Mori (2005).
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Come	 ha	 sottolineato	 il	 filosofo	 Daniel	 Dennett,	 gli	 esperimenti	 mentali	
possono essere considerati “strumenti per pensare” per eccellenza: se ne sono 
serviti	comunemente	sia	gli	scienziati	che	i	filosofi	e	la	loro	forza	sta	nel	fat-
to di funzionare come “pompe di intuizioni” (Dennett, 2014). Come le pom-
pe fanno spostare e mettono in circolazione gas e liquidi, così gli esperimenti 
mentali mettono in circolazione intuizioni, idee e pensieri che altrimenti non 
emergerebbero.

In aggiunta alle due indicazioni precedenti c’è un terzo aspetto da conside-
rare: a differenza di quello che accade in un’impostazione tipica del metodo del 
Debate, affrontando l’esperimento mentale dell’utopia in gruppo si confronta-
no	inevitabilmente	argomentazioni	contrapposte,	ma	la	dinamica	non	appare	né	
viene	vissuta	dai	partecipanti	come	competitiva,	perché	l’obiettivo	comune	è	
quello di trovare insieme l’utopia più soddisfacente per tutti. Ne risulta un eser-
cizio di democrazia più collaborativa che competitiva.

Come proporre l’esperimento mentale dell’utopia?
Si possono immaginare molti modi diversi per introdurlo, ma ce n’è uno 

che	solitamente	funziona	e	risulta	altamente	coinvolgente	fin	dalle	prime	bat-
tute2.	Facciamo	finta	che	in	un	punto	dell’Oceano	molto	distante	da	qui	venga	
scoperta un’isola che non era mai stata scoperta prima e che risulta disabitata. 
Facciamo	finta	di	essere	i	primi	ad	avere	la	possibilità	di	andare	in	quell’isola,	
con l’obiettivo di realizzare lì un posto in cui vivere davvero bene, nel modo 
migliore possibile. L’obiettivo dev’essere dichiarato con precisione e ribadito 
di tanto in tanto, scegliendo il nucleo centrale verso cui fare convergere i suc-
cessivi	passaggi.	Sarà	d’aiuto	disegnare	un’isola	e	il	modello	della	nave	con	cui	
si immagina di mettersi in viaggio (consiglio un veliero con tante stanze all’in-
terno). Chiarito il problema, i semi da gettare sul terreno della conversazione 
sono ancora una volta le domande. Eccone alcune: quali saranno i primi bisogni 
di cui tenere conto? (in termini di “giustizia”, la domanda ne include un’altra: 
a quali bisogni è giusto	dare	priorità?).	Quali	sono	le	cose	a	cui	siamo	abitua-
ti, che sarebbe meglio (giusto) non portare sull’isola, per non compromettere 
il	progetto	di	farne	un	luogo	in	cui	vivere	al	meglio	delle	umane	possibilità?	
Come è meglio (giusto) abitare? È meglio abitare vicini fondando un villaggio, 
oppure è più giusto che ognuno scelga di vivere dove vuole, anche se in que-
sto	modo	si	finisce	con	l’essere	“sparsi”	qua	e	là?	Quali	saranno	le	leggi	fon-
damentali dell’isola e i princìpi della Costituzione? Come si fa ad essere sicuri 

2. Faccio implicitamente riferimento a quindici anni di esperienze in giro per l’Italia, incen-
trate sulla proposta dell’esperimento mentale dell’utopia nelle scuole primarie e secondarie, non-
ché	a	gruppi	di	adulti	e	anziani.	Per	una	documentazione	dettagliata	delle	esperienze	rimando	a	
Mori (2017) e Mori (2020). In Mori (2018) sono inclusi dei materiali utili ad affrontare l’esperi-
mento mentale dell’utopia come un “gioco da tavolo” collaborativo. 
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che le leggi siano giuste? Cosa è giusto fare se qualcuno non rispetta le regole? 
Come si prendono le decisioni importanti? (in termini di “giustizia”, la doman-
da rimanda alla scelta tra le forme di governo: ce ne sono alcune più giuste di 
altre?). Ad esempio: è meglio che ci sia una sola persona a decidere? Quali do-
vrebbero essere i suoi poteri ed i loro limiti? Oppure sarebbe meglio prendere 
le decisioni più importanti tutti insieme?	(Cosa	significa	“tutti	insieme”?	Come	
si fa?). Se all’improvviso si presentasse all’isola una nave con molte persone 
sconosciute a bordo (bambine e bambini, uomini e donne), e se queste persone 
desiderassero venire ad abitare nell’isola, cosa sarebbe giusto fare?

Non	è	difficile	intuire	che	molte	di	queste	domande	sono	difficili, ma l’e-
sperienza mi ha insegnato che il problema risulta talmente coinvolgente che 
già	nella	scuola	primaria	può	essere	affrontato	andando	spesso	 in	profondità	
in modo sorprendente:	a	ben	considerare,	però,	l’esperimento	mentale	dell’u-
topia	non	ha	un	livello	di	difficoltà	predefinito,	perché	ogni	gruppo	che	lo	af-
fronta	lo	rende	più	o	meno	difficile	a	seconda	del	numero	delle	idee	che	riesce	
a	formulare	e	a	seconda	di	quanto	tali	idee	risultano	conciliabili.	Ciò	che	spes-
so accade è che, affrontando l’esperimento mentale, tutti sono spinti ad andare 
oltre le prime intuizioni che vengono in mente: nel nostro caso, si tratta delle 
intuizioni	sul	concetto	di	giustizia	e	sulla	distinzione	tra	ciò	che	è	giusto	e	ciò	
che non lo è; il fatto che si debba andare oltre le prime intuizioni che vengono 
in mente, peraltro, è un segnale del fatto che la comprensione del tema si sta 
ampliando e approfondendo e che c’è interesse nel farlo.

Riassumendo	 quanto	 scritto	 fin	 qui,	 si	 può	 dire	 che	 la	 principale	 lezione	
di Socrate (e Platone) nella Repubblica	è	di	fare	ricorso	a	quella	che	definirei	
simulazione euristica, per iniziare ad affrontare in modo coinvolgente un argo-
mento	complesso	che	sembra	sfuggire	ai	tentativi	di	definizione	circoscritti	e	
univoci3.

2. Esperimenti mentali sulla giustizia

Poiché	abbiamo	attribuito	grande	importanza	agli	esperimenti	mentali	intro-
duciamo qui brevemente altri due esempi.

Il primo deriva ancora dalla Repubblica di Platone e si basa sulla favola 
dell’anello di Gige. Prima di affrontare la storia nella versione proposta da 

3. Nell’espressione simulazione euristica il sostantivo “simulazione” fa riferimento al fatto 
che l’esperimento mentale attiva la mente simulativa, mentre l’aggettivo “euristico” rimanda al 
verbo greco euriskein,	che	indicava	la	tensione	della	ricerca	e	della	“scoperta”	di	ciò	che	non	è	
ancora (mai) stato afferrato. 
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Platone nel secondo libro della Repubblica, il lettore dovrebbe prendersi il 
tempo	di	 riflettere	su	una	strana	circostanza:	cosa	 farebbe,	qualora	per	caso	
gli capitasse di trovare un anello dotato dello straordinario potere di renderlo 
invisibile?

Prendetevi alcuni minuti e, dopo aver appuntato su un foglio di carta quali 
sono le prime cinque cose che fareste nel caso aveste la facoltà di rendervi in-
visibili, proseguite nella lettura.

Nel Decamerone Boccaccio immagina che solo un credulone come 
Calandrino potrebbe convincersi di essere diventato invisibile grazie alla pietra 
dell’invisibilità,	la	magica	elitropia;	gli	amici	burloni	del	povero	Calandrino,	
fingendo	di	non	vederlo,	si	fanno	beffe	di	lui,	convinto	di	non	essere	visto.	L’e-
sperimento	filosofico	proposto	da	Platone	per	bocca	di	Glaucone,	però,	ha	im-
plicazioni tutt’altro che scontate e secondarie:

GLAUCONE	[…]	Però	anche	coloro	che	praticano	la	giustizia	lo	fanno	malvolentieri	e	
solo	perché	sono	incapaci	di	commettere	ingiustizia.	Ce	ne	renderemmo	perfettamente	
conto se immaginassimo un caso come questo: concediamo a tutti e due, al giusto e 
all’ingiusto, di fare qualunque cosa vogliano, poi seguiamoli e osserviamo dove cia-
scuno	sarà	tratto	dal	suo	desiderio.	Coglieremo	il	giusto	nell’atto	di	dirigersi	verso	la	
medesima mèta dell’ingiusto, spinto dalla voglia di soverchiare altrui, cosa che tutti per 
natura	ricercano	come	un	bene	e	da	cui	s’astengono	solo	perché	la	legge	li	costringe	
a	rispettare	l’uguaglianza.	La	facoltà	di	cui	parlo	è	questa	qui,	di	disporre	del	potere	
che si dice abbia avuto un tempo Gige, l’antenato del Lidio. Costui era pastore alle 
dipendenze del principe che governava allora la Lidia. Ora, in seguito a un nubifragio 
e	a	una	scossa	tellurica	la	terra	si	squarciò	per	un	certo	tratto	producendo	una	voragine	
nel luogo dove egli pascolava l’armento. A quella vista, pieno di stupore, discese nella 
voragine	e	oltre	alle	meraviglie	di	cui	narra	la	fiaba	scorse	un	cavallo	bronzeo,	cavo,	
provvisto	di	aperture.	Vi	si	affacciò	e	vide	giacervi	dentro	un	cadavere	di	proporzioni,	
a quanto pareva, sovrumane, senza nulla addosso se non un aureo anello alla mano. 
Glielo	prese	e	se	ne	tornò	fuori.	Quando,	come	di	consueto,	si	fece	la	riunione	dei	pa-
stori	per	inviare	al	re	il	rapporto	mensile	sulle	greggi,	si	presentò	pure	lui	con	l’anello.	
Ed	ecco	che,	mentre	se	ne	stava	seduto	insieme	con	gli	altri,	girò	per	caso	il	castone	
dell’anello	verso	la	propria	persona,	dalla	parte	interna	della	mano,	e	con	ciò	divenne	
invisibile a quelli che gli si erano seduti accanto, sì che discorrevano di lui come se 
se ne fosse andato. Ed egli se ne meravigliava e continuava a gingillarsi con l’anello, 
finché	ne	girò	 il	castone	dalla	parte	esterna;	e	con	ciò,	 tornò	visibile.	Ripensando	al	
caso,	seguitò	a	fare	prove	con	l’anello	per	controllarne	questo	potere	e	gli	succedeva	
ogni volta di diventare invisibile se girava il castone verso l’interno, visibile se verso 
l’esterno.	Come	se	ne	rese	conto,	subito	brigò	per	essere	uno	dei	messi	da	inviare	al	re	e	
quando giunse da lui, gli sedusse la moglie e con il suo aiuto lo assalì e l’uccise. E così 
conquistò	il	potere.	Supponiamo	ora	che	ci	siano	due	di	tali	anelli	e	che	l’uno	se	lo	infili	
il giusto e l’altro l’ingiusto […] (Repubblica, 359b-360b, trad. it. 1997).

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



59

La	storia	può	essere	 trasformata	 in	un	esperimento	mentale	con	domande	
come le seguenti: se avessimo qui con noi l’anello di Gige, cosa sarebbe giusto 
fare? Cosa sarebbe intelligente fare? Le risposte alle due domande preceden-
ti coincidono, oppure la scelta giusta e quella intelligente divergono? Oppure, 
seguendo il suggerimento di Platone, potremmo immaginare che esistano due 
anelli e che a indossarli siano una persona comunemente stimata come giusta 
e un’altra notoriamente ingiusta: lo userebbero davvero in modi diversi, oppu-
re	entrambi	ne	approfitterebbero?	Si	è	giusti	perché	lo	si	vuole,	o	perché	si	è	
“costretti” dalla paura di essere scoperti in caso si agisca ingiustamente? Nel 
dialogo la storia di Gige serve a Platone per proporre un argomento contro la 
prospettiva di Socrate e la propria: se il giusto e l’ingiusto si comportano nello 
stesso	modo	entrando	in	possesso	dell’anello	di	Gige,	significa	che	si	è	giusti	
non	perché	si	voglia	davvero essere	tali,	ma	perché	si	temono	le	conseguenze	
dell’essere ingiusti e dell’essere scoperti come tali.

Passiamo ad un altro esperimento mentale, questa volta contemporaneo. In 
un libro del 1982 intitolato Una teoria della giustizia	John	Rawls	si	chiede	qua-
li principi di giustizia adotterebbero per il proprio paese dei soggetti liberi e ra-
zionali messi in condizione di poterli decidere, prima di iniziare a vivere, ignari 
delle condizioni in cui si troveranno. In questa ipotetica situazione originaria i 
decisori si trovano sotto un “velo d’ignoranza” riguardo alla propria situazione 
futura (luogo di nascita, condizioni di salute, livello d’istruzione e condizioni 
economiche della famiglia, ecc.): esistono dei princìpi di giustizia su cui tut-
ti concorderebbero?	L’ipotesi	di	Rawls	è	che,	soppesando	i	pro	e	i	contro,	chi	
si trova nella posizione originaria da lui descritta stabilirebbe dei principi equi 
(giustizia come equità), in cui le aspettative dei meno avvantaggiati trovereb-
bero ascolto e sarebbero trattate con la dovuta cura, senza tuttavia penalizzare 
eccessivamente chi nasce “avvantaggiato”.

Ecco	quali	sarebbero,	secondo	il	filosofo,	i	princìpi	formulabili	sotto	il	velo	
d’ignoranza:

Primo principio – Ogni persona ha un eguale diritto al più ampio sistema totale di 
eguali	libertà	fondamentali	compatibilmente	con	un	simile	sistema	di	libertà	per	tutti.
Secondo principio – Le ineguaglianze economiche e sociali devono essere:

a. per	il	più	grande	beneficio	dei	meno	avvantaggiati,	compatibilmente	con	il	prin-
cipio di giusto risparmio, e

b. collegate a cariche e posizioni aperte a tutti in condizioni di equa eguaglianza di 
opportunità	(Rawls,	1982,	pp.	255-256).

Non	 è	 detto	 però	 che	 tutti	 arriverebbero	 agli	 stessi	 principi:	 è	 sufficiente	
affrontare l’esperimento mentale in gruppo per accorgersene e, giunti a que-
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sto punto, diventa nuovamente necessario approfondire le differenti concezioni 
della giustizia e tentare di negoziare una prospettiva condivisa.

3. Dagli esperimenti mentali alla storia e all’attualità

La	simulazione	euristica	attivata	grazie	agli	esperimenti	mentali	può	diven-
tare una sorta di propulsore motivazionale per attraversare i più diversi cam-
pi del sapere e per affrontare in modo coinvolgente alcuni dei nodi cruciali di 
un’educazione	alla	cittadinanza	all’altezza	delle	sfide	del	XXI	secolo.

Consideriamo ad esempio il caso dell’utopia. Mentre erano impegnati a scri-
vere la Costituzione della loro isola, un gruppo di bambine e bambini della 
classe quinta della scuola primaria non riuscivano a trovare le parole per espri-
mere le loro idee; dopo diversi tentativi, di loro iniziativa si sono rivolti all’in-
segnante chiedendo se era possibile avere il testo della Costituzione italiana, di 
cui la maestra aveva letto i princìpi fondamentali alcuni mesi prima, per trovare 
l’ispirazione. La spinta motivazionale era tale che quei bambini erano chiara-
mente pronti a leggere non soltanto dei brani della Costituzione italiana, ma 
anche quelli di altre Costituzioni, dando vita in modo inatteso ad un laboratorio 
di diritto costituzionale comparato. È importante sottolineare anche il fatto che 
bambine e bambini, lavorando in questo modo a partire dalla loro utopia, sta-
vano comprendendo anche il senso del faticoso lavoro che porta alla stesura di 
una Costituzione, e c’è da credere che sarebbero stati curiosi di capire come e 
perché	sono	nate	le	Costituzioni.

Un’altra	questione	assai	 rilevante	 che	 affiora	 spesso	quando	 si	 immagina	
un’utopia è quella del senso del limite, che s’intreccia in molti modi al tema 
della giustizia attraverso i nodi più critici della questione ecologica.

L’esperimento	mentale	di	Rawls	costituisce	un	buon	punto	di	partenza	per	
riflettere	su	libertà	e	disuguaglianze	nella	storia	e	nel	mondo	contemporaneo,	
mentre il problema dell’anello di Gige potrebbe costituire la premessa di un 
laboratorio sulla forza dell’invisibilità e sulle sue manifestazioni nel mondo 
contemporaneo: non esiste un anello di Gige capace di rendere fisicamente in-
visibile	chi	lo	indossa,	ma	esistono	ad	esempio	profili	fasulli	sui	social	network	
ed autori nascosti (invisibili) di campagne di fake news,	che	possono	influenza-
re	le	credenze	di	centinaia	di	migliaia	o	di	milioni	di	persone	e,	quindi,	perfino	
l’esito di campagne elettorali.

Come	difendersi	dagli	inganni	a	cui	mira	questo	genere	di	invisibilità?	In	
primo	 luogo,	 diventando	 consapevoli	 fin	 da	 bambini	 dell’esistenza	 del	 pro-
blema	e	fissandolo	nella	mente	con	immagini	e	metafore	potenti,	come	quella	
dell’anello	di	Gige.	In	secondo	luogo	attraverso	l’educazione,	perché	il	senso	
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della giustizia matura quanto più si estende la propria prospettiva e quanto più 
si impara a “vedere come stanno le cose” in senso ampio, superando per quanto 
possibile	il	vincolo	dell’auto-referenzialità	e	la	centratura	sull’ego; la giustizia 
stessa, d’altra parte, non è qualcosa di “dato” o di scontato, ma richiede un la-
voro	educativo	senza	fine.

Bibliografia

Dennett, D. (2014), Strumenti per pensare, trad. it. di S. Frediani, Raffaello Cortina 
Editore, Milano.

Mori, L. (2005), La giustizia e la forza. L’ombra di Platone e la storia della filosofia 
politica, Edizioni ETS, Pisa.

Mori. L. (2017), Utopie di bambini. Il mondo rifatto dall’infanzia, ETS, Pisa.
Mori, L. (2018), Giochi filosofici. Sfide all’ultimo pensiero per bambini coraggiosi, 

Erickson,	Trento.
Mori, L. (2020), Paesaggi utopici. Un manifesto intergenerazionale sulla vivibilità, 

ETS, Pisa.
Platone (1997), Repubblica, trad. it. di F. Sartori, Laterza, Roma-Bari.
Rawls,	J.	(1982),	Una teoria della giustizia, trad. it. di U. Santini, Feltrinelli, Milano.

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



62

“Maestra,	è	stato	molto	bello	fare	la	staffetta	di	scrittura	collettiva	perché	ogni	
volta che tu ci leggevi un capitolo era come se fossimo in tanti ad ascoltare.”

Mi piace iniziare questo mio intervento sul valore della scrittura collettiva 
con questa frase pronunciata da Martina quando frequentava la classe seconda.

Martina,	 insieme	 a	 circa	 150	 bambini	 della	 sua	 età	 che	 frequentavano	 le	
classi 2° delle Scuole primarie di quattro istituti della provincia di Terni, ha 
partecipato ad una staffetta di scrittura in cui si è arrivati a scrivere due libri al 
termine di un progetto di scrittura collettiva. In quell’anno, con un gruppo di 
docenti, abbiamo pensato che il modo migliore per ricordare il 70° anniversario 
della Dichiarazione universale dei diritti umani fosse promuovere una staffetta 
di scrittura che ha coinvolto 12 paesi della nostra provincia.

Abbiamo chiesto a Fabrizio Silei e Bruno Tognolini di donarci un loro inci-
pit per la scrittura di due libri. Gli abbiamo chiesto di ispirarsi alla Dichiarazio-
ne universale in	modo	che	la	scrittura	del	testo	offrisse	ai	bambini	l’opportunità	
di	riflettere	sul	tema	dei	diritti	umani.

Nessuno di noi insegnanti sapeva, prima di iniziare il lavoro, quale diritto 
avesse ispirato i due scrittori, e abbiamo deciso che lo avremmo scoperto insie-
me con i bambini man mano che la storia si andava costruendo.

La scelta di realizzare una staffetta di scrittura collettiva per ricordare la Di-
chiarazione universale dei diritti umani nasce dalla constatazione che quella 
Dichiarazione, come la nostra Costituzione, è un testo collettivo generato da 
un lavoro comune e dall’impegno di molte persone che hanno cercato di armo-
nizzare idee, valori e principi in un unico testo, in cui tutti potessero sentirsi 
rappresentati.

Anche noi, con i nostri alunni, eravamo chiamati a lavorare insieme cercan-
do di arrivare a un testo che non fosse solo la somma dei diversi capitoli scritti 
da diverse classi, ma riuscisse a rendere l’idea di un’operazione di adattamento 
del proprio pensiero a quello dei compagni vicini e dei compagni lontani.

5. Bambini scrittori e non scribi.  
Il testo collettivo come strumento di inclusione

di Roberta Passoni

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



63

Scrivendo	 un	 libro	 insieme	 abbiamo	 vissuto	 la	 difficile	 ma	 interessante	
esperienza di accordare il nostro immaginario con quello degli altri, sopportan-
do anche le piccole o grandi frustrazioni che questo processo lungo e articolato 
poteva provocare.

Inizio	con	il	racconto	di	questa	esperienza	perché	la	sfida	che	abbiamo	de-
ciso di affrontare era ardua. Si trattava di realizzare un libro collettivo, frutto di 
tante scritture collettive realizzate nelle diverse classi. Si trattava di imparare, 
prima noi insegnanti e poi i nostri alunni, a collaborare e ad armonizzare il no-
stro pensiero a quello degli altri, a trovare modi e forme per farli stare insieme 
nel rispetto di ognuno. Siamo stati tutti, alunni e docenti, chiamati a un grande 
lavoro di cooperazione che si svolgeva a più livelli.

1. Un lavoro che necessita una lunga preparazione

Pratico la scrittura collettiva in classe da molti anni, ma ho pensato di rac-
contarvi	questa	esperienza	perché	per	la	prima	volta	ne	ho	visti	gli	effetti	posi-
tivi anche in bambine e bambini, colleghe e colleghi per i quali non era un’at-
tività	abituale.

Scrivere un testo collettivamente necessita di un grande lavoro sia dal 
punto di vista educativo che da quello strettamente legato alla didattica della 
disciplina.

Spesso a scuola si chiede a bambini e ragazzi di scrivere per essere corretti; 
si	presenta	l’attività	della	scrittura	come	un	momento	assolutamente	individua-
le	in	cui	ognuno	è	solo	di	fronte	al	foglio	bianco	e	sa	che	quello	che	scriverà	
verrà	letto,	corretto	e	valutato.	Scrivo	per	la	maestra	e	la	maestra	mi	risponde	
correggendo il mio testo.

La scrittura collettiva invece pone un gruppo di bambini di fronte a un tema: 
ci si confronta, si prova insieme a risolvere problemi, ci si autocorregge e si ca-
pisce che l’errore non è un male terribile di cui avere paura.

Comincio a proporre la scrittura collettiva dai primi mesi della prima, intro-
ducendola quando i bambini ancora non hanno imparato a scrivere.

Quando li accolgo nei loro primi giorni nella primaria cerco sempre di gio-
care	sul	fatto	che	forse	 tutti,	a	nostro	modo,	sappiamo	già	scrivere.	 Inviato	 i	
bambini a fare dei disegni e a scrivere accanto delle semplici frasi che li descri-
vono. Per tranquillizzare le bambine e i bambini più paurosi dico che ognuno di 
noi scrive come crede e facciamo il gioco delle tante lingue. Ognuno ha la pro-
pria:	Marco	scrive	in	marchese,	Luca	in	luchese,	Gaia	in	gaiese…	Quindi	sarà	
la maestra a tradurre i loro scritti nella lingua conosciuta da tutti.

Conservo disegni e scritti tradotti in un raccoglitore che teniamo nella nostra 
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biblioteca in classe in modo che tutti possano vederli quando vogliono. A volte 
insieme proviamo a metterli uno accanto all’altro e, leggendo la mia traduzio-
ne, proviamo a vedere se dalla frase e dal disegno di ognuno possiamo costruire 
una storia… La prima storia scritta insieme.

I bambini acquisiscono sicurezza e si sentono liberi di sperimentare con let-
tere e parole senza aver paura di sbagliare. Cominciano ad assaporare il piacere 
di	giocare	con	la	lingua	mentre	imparano	a	usarla.	Non	è	difficile	comprendere	
quanto	questa	attività	sia	di	aiuto	per	quei	bambini	che	si	sentono	in	difficoltà.	
È importante per tutti e, in modo particolare per i più fragili, sentire di avere 
uno spazio di espressione libero in cui l’errore non è considerato tale, ma vie-
ne	visto	come	uno	stadio	intermedio	che	lentamente	porterà	ad	una	padronanza	
maggiore nell’utilizzo della lingua scritta. Altro aspetto da non sottovalutare sta 
nella cura nel raccogliere ogni scritto dei bambini, nel dargli una collocazione 
che favorisca la condivisione. Il messaggio è che si scrive per comunicare qual-
cosa,	che	ciò	che	si	scrive	è	importante	sia	per	l’insegnante	che	per	il	gruppo	
dei compagni.

Naturalmente questi esperimenti di scrittura spontanea sono importantissi-
mi	per	orientare	la	progettazione	degli	interventi	che	organizzerò	nella	classe.

Ferreiro	e	Teberosky	attribuiscono	grande	importanza	alla	scrittura	sponta-
nea, quella che il bambino fa in completa autonomia senza l’aiuto dell’adulto 
perché	fornisce	importanti	informazioni	rispetto	a	diversi	aspetti:	se	un	bambi-
no si riferisce alla veste sonora di una parola, se conosce la corrispondenza fo-
nografica,	come	viene	direzionata	la	scrittura,	come	ciascuno	orienta	le	lettere.

Bisogna	lasciare	che	il	bambino	scriva…	seppure	in	un	sistema	diverso…	non	perché	
si	 inventi	un	suo	proprio	sistema	idiosincratico,	ma	perché	possa	scoprire	che	il	suo	
sistema	non	è	il	nostro	e	perché	possa	individuare	ragioni	valide	per	sostituire	le	proprie	
ipotesi	personali	con	le	nostre	(Ferreiro,	Teberosky,	1985).

2. Ho una storia in testa e la detto alla maestra

Un altro momento importante nell’educazione linguistica che sperimento 
da anni riguarda le storie dettate. I bambini sanno che c’è un’ora in cui la mae-
stra è disponibile a scrivere le storie che loro intendono dettargli. I bambini si 
prenotano ed io scrivo. Il tutto avviene nell’angolo della classe predisposto per 
questa	attività.	Di	solito	il	tutto	viene	raccolto	in	un	piccolo	raccoglitore	in	cui	
nella prima pagina scriviamo: “Ho una storia in testa e la detto alla maestra”.

Da alcuni anni, nella Scuola Primaria di Giove dove lavoro, con le colleghe 
stiamo	sperimentando	una	variante	della	attività	descritta:	invece	di	dettare	la	
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storia alla maestra la si detta ad un compagno di una classe superiore. Di solito 
si sceglie un giorno e un’ora della settimana, si fa un elenco preciso dei nomi 
dei	bambini	coinvolti	e	nell’angolo	della	classe	predisposto	per	questa	attività	il	
bambini della classe 1° detta la storia ad un compagno di 3°, 4° o 5°.

È bellissimo vedere insieme i bambini al lavoro, il più piccolo che si sfor-
za a formulare frasi, il più grande che lo aiuta chiedendogli se vuole mettere 
un	punto,	se	ha	bisogno	di	aiuto	per	trovare	una	parola.	È	un’attività	utilissima	
per	i	più	piccoli,	che	si	approcciano	alla	scrittura	e	alla	lettura,	perché	consen-
te loro di ragionare sulla struttura della frase, ma anche per i più grandi, che 
hanno	modo	di	riflettere	su	come	nasce	un	testo	e	sulle	difficoltà	che	ciascuno	
incontra.

Quando devi dettare una frase devi prima formularla con attenzione, cercan-
do di essere comprensibile e chi scrive deve comunque stare attento all’orto-
grafia.	Inoltre	è	un	modo	per	raccogliere	e	non	perdere	le	tante	storie	e	idee	che	
popolano	la	mente	dei	più	piccoli.	La	varietà	delle	attività	proposte	per	l’avvio	
dell’educazione linguistica nei bambini seguono il principio della differenzia-
zione didattica. C’è chi si sente pronto a scrivere le prime parole, chi ancora si 
sente a disagio, ma ci tiene a raccontare storie e naturalmente tiene a che le sue 
storie siano trascritte e ascoltate.

Di solito ogni settimana scegliamo una storia su cui lavorare. La trascrivia-
mo in un grande cartellone e intorno a questa storia cominciamo a riconoscere 
sillabe note e non, che utilizzeremo per i nostri esercizi di approfondimento. 
Quindi la storia di un bambino diventa materiale per lo studio collettivo.

In tutto il mio lavoro sulla lingua è sempre presente questo passaggio dall’in-
dividuale al collettivo, nella convinzione che è importante che i bambini sen-
tano	che	anche	l’apprendimento	della	strumentalità	del	leggere	e	dello	scrivere	
fanno parte della grande impresa collettiva che stiamo compiendo. L’impresa 
collettiva in cui tutti siamo coinvolti è quella di provare a crescere e imparare 
insieme.

Quindi da subito cominciamo a lavorare collettivamente sulla lingua. Se-
guendo gli esempi descritti da Paul Le Boech nel libro “Quando la scuola ci 
salva” propongo ai bambini i primi giochi di scrittura collettiva. All’inizio co-
minciamo	passandoci	un	foglio	 in	cui	ognuno,	 leggendo	ciò	che	ha	scritto	 il	
compagno	che	lo	ha	preceduto,	scrive	una	parola.	Alla	fine	del	giro	prendo	il	
foglio e leggo cosa siamo riusciti a creare. A volte vengono fuori testi di senso 
compiuto, altre volte dei nonsense che divertono moltissimo i bambini.

Il passo successivo è quello della scrittura di un piccolo testo collettivo in 
piccoli gruppi. Ogni gruppo ha un incipit, all’interno del gruppo si sceglie il 
bambino che conta i giri che il foglio di carta fa e di solito ha un piccolo stru-
mento	musicale	con	il	quale	suona	per	segnare	la	fine	del	giro.	Si	decide	prima	
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quanti giri vanno fatti. È un esercizio molto importante per i bambini che devono 
tener conto di tanti aspetti che sono il sale della logica nella lingua e li aiutano a 
riconoscerli quando affrontano la comprensione di un testo. Tenere sempre pre-
sente la frase che viene scritta prima vuol dire imparare ad adattarsi al pensiero 
di un compagno. Non solo adattarsi, ma amalgamarsi, mettersi in sintonia con 
l’altro, inserirsi. Nell’inserirmi devo tener presente il tempo del verbo utilizza-
to,	il	luogo	(lo	cambio	o	mantengo	un’unità	di	luogo?),	le	ripetizioni,	il	modo	
di legare il mio pensiero-frase a quello precedente, l’introduzione di personaggi 
nuovi	o	l’approfondimento	di	quelli	che	già	sono	comparsi	(come	continuare	a	
caratterizzare un personaggio che il mio compagno ha introdotto prima?), l’uso 
dei pronomi. Inoltre stimola a stare attenti al giro che sta facendo il gruppo, a 
capire in che posizione il mio pensiero-frase si colloca rispetto allo svolgimento 
del racconto (siamo nella fase centrale di sviluppo della vicenda? Siamo verso il 
finale?	Voglio	introdurre	un	flashback	o	una	piccola	sequenza	narrativa?).

Succede	a	volte	che,	alla	fine	del	giro,	dei	bambini	non	siano	soddisfatti	di	
come si è conclusa la storia. Si accendono allora delle belle discussioni sui pos-
sibili sviluppi, ma quasi sempre prevale la soddisfazione del bel testo realizzato 
e quindi è facile sopportare la frustrazione di dover rinunciare alla propria idea. 
Credo	 che	 sia	 un	 bell’insegnamento	 perché	 lavorare	 in	 gruppo	 richiede	 uno	
sforzo	di	adattabilità	al	pensiero	e	al	sentire	dell’altro	che	non	è	facile.	Tanto	
volte, quando sento dire di un bambino che non riesce a collaborare, mi chiedo 
cosa abbiamo fatto per insegnarglielo. Le parole e le buone intenzioni servono 
a poco, occorre creare occasioni concrete in cui sperimentare la soddisfazione 
di	veder	realizzati	dei	prodotti	collettivi	che	hanno	una	qualità	e	una	bellezza	
difficili	da	raggiungere	con	il	lavoro	individuale.

Altra strategia per la scrittura collettiva è quella di proporre un tema, ogni 
bambino scrive su un piccolo pezzetto di carta il proprio pensiero e dall’insie-
me dei pensieri di ognuno formiamo il testo collettivo che rappresenta tutti.

3.	Oliare,	setacciare	e	raffinare	un	testo

È un’operazione lunghissima che prende molto tempo, ma raramente nella 
mia esperienza ci sono momenti in cui in classe si approfondiscono in modo 
così dettagliato le questioni linguistiche. Quando ogni bambino ha scritto il 
proprio pensiero si leggono e si decide l’ordine cronologico del testo. Poi si 
passa a una messa a punto in gruppo, che è uno dei momenti più importanti del-
la scrittura collettiva.

Don Milani che ha appreso la tecnica della scrittura collettiva da Mario 
Lodi, in una lettera indirizzata al maestro di Piadena scrive:
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Sesto	giorno:	Si	detta	il	testo	accettato	perché	ognuno	ne	abbia	una	copia	davanti.	Un	
intero pomeriggio (5 ore) in cui ognuno annota in margine (s’è scritto su mezza pagi-
na)	le	proposte	di	correzioni,	tagli,	semplificazioni,	aggiunte	di	concetti	trascurati,	ecc.	
Ognuno	scriveva	il	testo	concordato	su	mezza	pagina	in	modo	che	sulla	metà	di	destra	
libera	poteva	scrivere	le	modifiche	che	poi	venivano	comunicate	per	arrivare	ad	un	ul-
teriore testo comune sul quale si continuava a lavorare (Lodi, Tonucci, 2017).

Quindi i bambini scrivono su mezza pagina non per lasciare spazio alle cor-
rezioni della maestra ma per annotare le loro correzioni che vengono condivise.

L’errore	non	è	qualcosa	di	cui	aver	paura	ma	qualcosa	che	ci	aiuta	a	riflettere	
un’occasione che fa crescere tutti.

In classe, per rendere concrete le azioni che facciamo nella messa a punto 
del	testo,	ho	scelto	tre	momenti	che	oramai	i	bambini	conoscono	bene	perché	
sono rappresentati da tre oggetti.

L’oliatura. Quando è il momento dell’oliatura prendo il bricco di metallo 
con l’olio e lubrifichiamo il testo in modo che, come dicono i bambini, non 
scricchiola	più.	Per	lubrificarlo	utilizziamo	delle	parole	legame,	dei	punti	e	del-
le virgole.

Poi passiamo alla setacciatura, che viene evocata da un vecchio setaccio in 
legno, quello che usano le nonne per togliere i grumi alla farina. Setacciare per 
noi vuol dire togliere quello che è di troppo, le cose che vengono ripetute. È 
un’operazione	delicata	perché	presuppone	un	intervento	sui	piccoli	testi	scritti	
da	ognuno.	Nel	rispetto	della	sensibilità	di	ognuno,	prima	di	modificare	qual-
cosa	scritto	da	altri	si	chiede	il	permesso.	Tutti	i	bambini	sanno	che	il	fine	del	
lavoro è la creazione di un testo che non sia la somma degli scritti di ognuno ma 
qualcosa di migliore, di più bello. Un testo che da soli nessuno di noi sarebbe 
riuscito a scrivere.

L’ultima	operazione	che	caratterizza	la	messa	a	punto	del	testo	e	la	rifinitura.	
L’oggetto associato a questa azione è la carta vetrata. Dobbiamo rendere il testo 
liscio, raffinato	come	diciamo	noi.	A	volte	aggiungiamo	un	incipit	o	un	finale,	
altre volte sostituiamo delle parole con dei sinonimi.

Quando questo lungo lavoro di messa a punto è terminato consegno ad 
ognuno il testo con il compito di rileggerlo con calma. Aspetto almeno un paio 
di giorni prima di chiedere della lettura e quando tutti sono convinti il testo è 
completo. Per sancire questo momento ed essere sicura che tutti si riconoscono 
nel	testo	procediamo	alla	firma.	È	un	momento	importante,	i	bambini	dichia-
rano	di	voler	formare	il	testo	perché	sentono	che	il	proprio	pensiero	è	presente	
nella	collettività.

Mi piace riportare un brano di Bruno Ciari (1984) in cui racconta il momen-
to della messa a punto collettiva del testo.
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È martedì, giorno in cui, secondo quanto abbiamo stabilito, si leggono i testi liberi che 
i ragazzi hanno preparato.
Il	testo	di	Alfiero	sulla	lucertola	piace	moltissimo.	Parecchi	ragazzi	dicono:	–	Si	stampa!	
Si	stampa!	–	Ve	ne	sono	altri	due	che	piacciono	molto	e	ottengono	molti	voti,	il	testo	
di Giuseppe (si era portato a letto il palloncino di gomma e, nel sonno, è scoppiato) e 
quello di Mario (fa il venditore di giornalini vecchi e col guadagno li compra nuovi). 
I tre testi devono essere messi a punto per la pubblicazione. Si accende la discussione.

Il momento della messa a punto nel mio lavoro a scuola sulla lingua è fon-
damentale. Mi accorgo di quanto i bambini conoscono la lingua che utilizzano, 
dello stile di ognuno. Mi offre situazioni concrete e piene di senso per affronta-
re	regole	e	argomenti	grammaticali.	È	importante	perché	ci	aiuta	a	vivere	l’er-
rore in modo diverso; se desideriamo che la nostra classe diventi un gruppo in 
cui	si	possano	esprime	e	confrontare	le	fragilità	di	tutti,	dobbiamo	rivedere	il	
concetto	e	il	significato	che	nella	scuola	viene	attribuito	all’errore.	Spesso,	nella	
pratica didattica comune, l’errore viene considerato come qualcosa da evitare, 
che arresta il processo di apprendimento dei nostri alunni, e non un tassello fon-
damentale	che	ci	aiuta	a	riflettere	e	a	crescere.	Ma	se	nel	luogo	per	eccellenza	
deputato	all’imparare,	un	bambino	nel	suo	lavoro	di	apprendimento	avrà	paura	
di	sbagliare,	come	si	sentirà	libero	di	mostrare	le	proprie	fragilità?

Altro	aspetto	che	ho	notato	nella	lunga	attività	di	messa	punto	dei	testi	col-
lettivi è la motivazione che fa sì che i bambini siano molti attenti e concentrati. 
È	facile	intuire	che	se	un	bambino	scrive	un	testo	e	la	riflessione	sul	testo	si	ri-
duce alla semplice correzione dagli errori da parte del docente, la motivazione 
ad andare a capire cosa ho sbagliato è molto bassa.

Se	invece	in	gruppo	dobbiamo	lavorare	ad	un	testo	collettivo	che	avrà	un	
suo	scopo,	può	essere	pubblicato	nel	giornale	della	scuola,	può	essere	spedito	
a	compagni	di	un’altra	scuola	con	cui	siamo	in	corrispondenza	o	può	diventare	
un capitolo del libro della staffetta, siamo tutti più attenti e concentrati. Anche 
perché	non	è	la	maestra	che	corregge,	ma	è	il	gruppo	che	riflette	insieme	e	tro-
va	la	forma	migliore.	C’è	una	corresponsabilità	che	è	bene	praticare	a	scuola.

Tullio	De	Mauro	in	molti	suoi	scritti	parla	della	necessità	di	“risvegliare	le	
energie intellettuali necessarie a capire un testo”. La motivazione che sostiene 
i bambini nella lettura e scrittura dei testi scritti insieme li aiuta sicuramente a 
trovare tali energie.

Ultima	riflessione	che	mi	viene	da	 fare	è	che	spesso,	nella	produzione	di	
testi	collettivi,	accade	che	bambine	e	bambini	che	hanno	difficoltà	di	fronte	al	
foglio bianco, durante la messa a punto collettiva siano pronti ad intervenire e 
a	portare	contributi	importanti.	Dobbiamo	essere	attenti	a	modificare	modalità	
e tecniche per far sì che il nostro collettivo sia veramente collettivo. Questo è 
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il compito principale di noi docenti: ricordare sempre che gli strumenti che ab-
biamo nella nostra cassetta degli attrezzi non vanno utilizzati modo dogmatico, 
ma in modo creativo. Non siamo al servizio dello strumento ma lo strumento ci 
sarà	utile	solo	quando	e	se	ci	consentirà	di	trovare	modi	e	tempi	per	rivolgerci	a	
tutti. A volte ci sono bambini che nel loro foglietto, invece di scrivere una frase 
fanno un disegno, poi, nella discussione collettiva, riescono invece a regalare a 
tutta una speciale ricchezza di idee fornendo contributi originali.

4. La scrittura collettiva abitua all’ascolto e al rispetto delle 
opinioni altrui

Questa scoperta fu fatta anni fa da Don Lorenzo Milani, che la racconta in 
una lettera a Mario Lodi:

Con questo metodo anche i più sprovveduti e i più timidi si sentiranno a loro agio du-
rante tutto il lavoro. Da nessuno, infatti, è preteso un pensiero completo e strutturato, 
ma solo l’apporto di idee e proposte parziali […] La scrittura collettiva abitua all’ascol-
to,	al	rispetto	delle	opinioni	altrui,	a	riconoscere	vicendevolmente	i	valori	e	le	capacità	
nascoste in ciascuno, a ridimensionare se stessi, a saper riconoscere che la propria opi-
nione non sempre è la più giusta, a cercare non l’affermazione personale, ma l’interesse 
di tutti (Lodi, Tonucci, 2017).

Ho iniziato con la frase di una bambina mi piace concludere allo stesso 
modo. Una alunna di una seconda che si era cimentata nella scrittura collettiva 
di un capitolo della staffetta di scrittura di cui ho parlato, ha scritto una lettera 
per dare dei consigli ai compagni che avrebbero dovuto scrivere dopo di lei: “vi 
consiglio di essere molto concentrati e portare le vostre idee in giro per l’aula”.

Mi sembra bello concludere con questa immagine di bambine e bambini che 
portano le loro idee in giro per le aule.
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Alla luce di un’analisi della letteratura che mette in evidenza forti proble-
matiche	rispetto	all’efficacia	e	all’equità	della	pratica	dei	compiti	a	casa	nella	
scuola primaria, il presente contributo propone l’alternativa del lavoro auto-
nomo a scuola, in presenza, con la supervisione degli insegnanti. Il valore di 
questa pratica alternativa viene illustrato sul piano teorico della letteratura e 
attraverso l’analisi di alcune interviste di insegnanti che la praticano. Ne risul-
ta un’argomentazione critica sui compiti a casa e sui loro limiti rispetto all’in-
clusione e una descrizione del potenziale della proposta alternativa del lavoro 
autonomo.

Lo scritto rappresenta una sintesi della tesi di laurea di Sara Debiasi, presen-
tata	e	discussa	alla	Facoltà	di	Scienze	della	formazione	Primaria	della	Libera	
Università	di	Bolzano	con	la	supervisione	di	Heidrun	Demo.	Alcune	parti	di	
testo sono estratti del suddetto lavoro di tesi.

1. Introduzione

Con	l’espressione	“compiti	a	casa”	ci	riferiamo	qui	ad	attività	di	apprendi-
mento	che	hanno	luogo	“fuori	da	scuola”	(Winne,	Hadwin,	1999),	in	orario	non	
scolastico (Cooper, 1989), ma sulla base di un impegno concordato a scuola 
(Meirieu, 2013). Solitamente non prevedono l’intervento diretto da parte de-
gli	insegnanti	(Trautwein,	Köller,	2013)	e	sono	attività	che	l’alunna	o	l’alunno	
svolgono	in	un	setting	auto-organizzato	(Winne,	Hadwin,	1999).

Proprio queste caratteristiche hanno portato a considerare il momento dei 
compiti a casa come un momento con molte diverse funzioni educative. Basan-
dosi	sulle	riflessioni	di	Cooper	(1998)	e	Van	Voorhis	(2004),	queste	possono	
essere sintetizzate in tre grandi tipologie:

6. Per il superamento dei compiti a casa:  
pratiche didattiche alternative per lo sviluppo 
dell’autonomia nella scuola primaria

di Sara Debiasi, Heidrun Demo
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1. funzioni formative in relazione a traguardi di apprendimento (esercitazione/
pratica,	studio	e	preparazione	per	prove	e	verifiche);

2. funzioni formative in relazione a traguardi di sviluppo personale (auto- 
organizzazione, autoregolazione);

3. funzioni comunicative fra insegnanti e famiglie e fra alunni e famiglie.

In	questo	contributo	proponiamo	una	riflessione	critica	delle	funzioni	for-
mative dei compiti a casa, soprattutto in relazione allo sviluppo personale. Tra-
dizionalmente i compiti a casa sono stati considerati, infatti, una delle principali 
forme	di	apprendimento	autoregolato	(Corno,	1994;	Brunstein,	Spörer,	2001).	
Questi	vengono	assegnati	poiché	consentirebbero	un	esercizio	sistematico	allo	
studio	e	promuoverebbero,	 in	 tal	modo,	 l’autonomia	e	 la	 capacità	di	 autore-
golazione del soggetto apprendente (Zimmerman, 1998). Una delle funzioni 
principali attribuite dagli insegnanti al compito per casa è quella di insegnare la 
responsabilità,	l’autonomia	e	la	capacità	di	autoregolazione	di	alunne	ed	alunni	
(Vatterott,	2009).	Diversi	dati	di	ricerca,	però,	mostrano	i	limiti	di	queste	cre-
denze	e	suggeriscono	la	necessità	di	un	ripensamento	del	valore	formativo	dei	
compiti, soprattutto nella scuola primaria.

1.1. Il problema dell’efficacia dei compiti a casa nella scuola pri-
maria

Una	 prima	 questione	 riguarda	 l’efficacia	 dei	 compiti	 a	 casa.	 Nel	 1989	
Cooper ha condotto una metanalisi esaminando 120 studi. Questa sintesi ha 
mostrato	come	l’efficacia	dei	compiti	per	casa	nell’apprendimento	sia	stretta-
mente collegata al grado di scuola frequentato. Le ricerche dimostrano, infatti, 
come nella scuola secondaria di secondo grado i compiti a casa effettivamente 
migliorano le prestazioni degli studenti del 20%, mentre il loro impatto cala al 
10% nella scuola secondaria di primo grado per poi non portare nessun vantag-
gio in termini di apprendimento nella scuola primaria (Cooper, 1989).

Un ulteriore aspetto importante messo in evidenza da questa metanalisi ri-
guarda	 l’efficacia	 dello	 svolgimento	dei	 compiti	 in	 due	 contesti	 differenti:	 a	
casa ed a scuola. I compiti svolti in classe, durante l’orario scolastico, eviden-
ziano effetti positivi sulle prestazioni di tutti gli alunni, indifferentemente dal 
grado di scuola frequentato. In particolare, alla scuola primaria l’effetto posi-
tivo ottenuto dallo svolgimento dei compiti in classe è di gran lunga superio-
re a quello ottenuto attraverso lo svolgimento dei compiti per casa (Campana, 
Lanfranchi, 2019).

Una seconda e più recente metanalisi, sempre realizzata da Cooper insieme 
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a	Robinson	e	Patall,	ha	di	fatto	confermato	la	mancanza	di	impatto	significa-
tivo dei compiti a casa sull’apprendimento di bambine e bambini nella scuola 
primaria.	Tenendo	in	considerazione	 le	diverse	variabili	che	possono	influire	
sulle prestazioni scolastiche (genere, livello di prestazioni inziali, numero di 
alunni per classe…), è stata dimostrata una debole correlazione (pari a 0.19) 
tra	quantità	di	compiti	a	casa	e	le	prestazioni	scolastiche	ottenute	(Campana,	
Lanfranchi, 2019). Ma tale relazione diminuisce a 0 nella scuola primaria.

L’influenza	del	grado	scolastico	sull’effetto	dei	compiti	a	casa	nelle	presta-
zioni	scolastiche	è	stato	confermato	da	più	studi	(Trautwein,	2007).	Nello	spe-
cifico	nei	primi	anni	della	scuola	primaria	il	tempo	dedicato	allo	svolgimento	
dei	compiti	a	casa	sembra	influire	negativamente	sulle	prestazioni	scolastiche.	
Inoltre, accanto a questo effetto negativo, gli studi dimostrano come i compiti a 
casa alla primaria possano diminuire l’interesse verso lo studio delle discipline 
(Campana, Lanfranchi, 2019).

Evidenze	scientifiche	più	recenti	rispetto	all’	efficacia	dei	compiti	a	casa,	sono	
fornite dai risultati del test su scala internazionale Timss (Trend in International 
Mathematics	and	Science	Study)	svolti	nel	2015	dagli	alunni	di	quarta	prima-
ria e di terza della scuola secondaria di primo grado in Scienze e Matematica. 
L’indagine ha coinvolto i Paesi Ocse, tra cui è compresa l’Italia. I dati emersi 
dall’indagine	mettono	in	rilievo	come	l’eccessiva	quantità	di	compiti	a	casa	non	
promuova una migliore prestazione ma, al contrario, possa nuocere al rendi-
mento scolastico degli alunni. Interessante, in questo caso, è rilevare come gli 
alunni italiani di quarta elementare ottengono risultati positivi sia in matematica 
che in scienze, ma che gli alunni che studiano mediamente dai 31 ai 120 minuti 
a settimana riportano risultati migliori rispetto a coloro che dedicano periodi di 
studio più lunghi (Maviglia, 2018). Situazione analoga avviene per la disciplina 
scienze. In particolare, in questo caso, gli alunni ai quali non vengono assegnati 
compiti per casa ottengono 28 punti in più rispetto a coloro che svolgono com-
piti per casa (Maviglia, 2018). In una situazione opposta, rispetto a quella italia-
na,	si	collocano	gli	alunni	finlandesi	che,	con	sole	tre	ore	di	studio	settimanali	a	
discapito delle dieci ore dedicate dagli alunni italiani, ottengono risultati miglio-
ri nei test nella rilevazione più recente del 2018 (Campana, Lanfranchi, 2019).

1.2. Il problema dell’equità dei compiti a casa

Un ulteriore aspetto da considerare rispetto ai compiti a casa nelle classi, ca-
ratterizzate	da	una	marcata	ed	evidente	eterogeneità,	riguarda	il	fatto	che	questi	
ultimi possono assumere la funzione di marcatori di disuguaglianze sociali e 
familiari e differenze individuali.
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Philippe Meirieu (2013) sostiene che i compiti a casa, così come lo studio 
domestico, costituiscano un rinvio all’ineguaglianza: ineguaglianza delle con-
dizioni abitative, ma soprattutto dell’ambiente familiare e culturale in cui vivo-
no gli alunni.

Il momento dell’assegnazione dei compiti per casa porta l’insegnante a tenere presente 
di essere di fronte a persone ognuna diversa l’una dall’altra, con proprie storie perso-
nali, vissuti e abitudini differenti. Chi dispone di una stanza propria in cui studiare, chi 
può	ricorrere	a	un	fratello	o	ad	un	amico,	chiedere	aiuto	a	parenti	che	hanno	già	letto	
il libro che bisogna studiare, consultare un’enciclopedia o un atlante, consigliarsi con 
chi lo circonda circa i propri metodi di studio…costui non è affatto in condizioni di 
eguaglianza con chi studia in una stanza in cui la televisione è sempre accesa, senza 
interlocutori	cui	far	riferimento	in	caso	di	difficoltà,	senza	sostegno	in	caso	di	sconforto	
(Meirieu, 2013, p. 13).

In maniera simile Kravolec e Buell (2000), all’ interno del loro libro inti-
tolato The End of Homework, sottolineano a loro volta il ruolo chiave giocato 
dal contesto socio-culturale delle famiglie di alunne e alunni: i compiti a casa 
possono	essere	occasione	di	successo	per	coloro	che	non	hanno	difficoltà	sco-
lastiche e vivono in un ambiente familiare confortevole ma, allo stesso tempo, 
creare situazioni frustranti se non addirittura dannose per i bambini che non ab-
biano un supporto a casa o che vivono in ambienti familiari più poveri.

Oltre alle disuguaglianze derivanti dall’ambiente familiare, altre forme di 
iniquità	dei	compiti	a	casa	sono	connesse	alle	differenze	individuali	di	alunne	
ed alunni in fatto di stili cognitivi o di apprendimento, ma anche semplicemen-
te di preferenze ed inclinazioni personali. La pratica comune di assegnare a 
tutte le alunne e a tutti gli alunni uno stesso compito per casa non facilita allo 
stesso	modo	ogni	alunno	ed	ogni	alunna.	Ciascuno	a	suo	modo,	infatti,	può	ri-
scontrare	più	o	meno	difficoltà,	considerarlo	più	o	meno	stimolante/sfidante,	
impiegarci più o meno tempo per risolverlo. Essere nella medesima classe non 
significa	aver	bisogno	dello	stesso	stimolo,	input	o	consegna	dei	compagni	e	
questo diventa ancora più evidente in presenza di alunne ed alunni con una di-
sabilità	o	bisogni	educativi	speciali	(Tomlinson,	2006;	Ianes,	Macchia,	2008).

In	sintesi,	i	dati	di	ricerca	e	la	riflessione	pedagogica	hanno	messo	in	luce	
l’importanza di un ridimensionamento della pratica del compito a casa nella 
scuola	primaria,	sia	per	la	funzione	formativa	attribuito	ad	esso,	la	cui	efficacia	
non è dimostrata dai dati di ricerca, sia rispetto al suo impatto sui processi di 
inclusione che la scuola è chiamata a promuovere.

Alcune	ricerche	che	dimostrano	come	un	alunno	che	non	possieda	capacità	
di	autoregolazione	difficilmente	riesca	ad	apprendere	da	un	compito	a	casa,	sug-
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geriscono anche che i processi di autoregolazione possono, invece, essere pro-
mossi	efficacemente	dall’insegnante	attraverso	un’ampia	serie	di	modalità	didat-
tiche	realizzate	in	classe	(Zimmerman,	1998).	In	termini	di	equità	ed	inclusione,	
questo garantirebbe a tutte le alunne e tutti gli alunni di lavorare in un ambiente 
favorevole all’apprendimento e sotto alla supervisione di adulti competenti.

2. La proposta alternativa del lavoro autonomo in classe

In	una	didattica	basata	sulla	centralità	dell’insegnante,	i	compiti	per	casa	co-
stituiscono	uno	dei	pochi	momenti	e	delle	poche	possibilità	riservate	alle	bam-
bini ed ai bambini per agire in autonomia, assumendo così un ruolo attivo nel-
la costruzione delle proprie conoscenze (Antonietti, Cantoia, 2010; Honegger, 
Fresco,	2011).	Di	fronte	alla	consapevolezza	della	problematicità	di	dislocare	
nelle case di alunne ed alunni questo momento, diventa particolarmente inte-
ressante considerare un modo di fare didattica a scuola che ponga al centro l’a-
lunno piuttosto che l’insegnante, il lavoro in classe piuttosto che quello a casa, 
l’attivazione di situazioni in cui l’alunno possa essere attivo e autonomo a scuo-
la (Maviglia, 2018).

Diversi sono gli approcci pedagogici che vanno in questa direzione: il me-
todo Montessori che mette al centro il concetto di autonomia (Caprara, 2015), 
l’approccio della didattica aperta con la proposta di autodeterminazione (Demo, 
2015)	e	infine	la	scuola	libertaria	con	il	concetto	appunto	di	libertà	(Codello,	
Stella, 2011). Si tratta di idee nate in contesti e tempi diversi con prospetti-
ve non sempre coincidenti e, anzi, in alcuni casi, anche in acceso dibattito fra 
loro.	In	questo	contributo,	però,	è	interessante	esplorarne	il	punto	di	contatto:	
la messa a disposizione di bambine e bambini di un tempo e uno spazio in cui 
sperimentare	la	propria	decisionalità	e	progettualità,	con	lo	sguardo	attento	di	
un adulto capace di progettare un ambiente e i materiali da mettere a disposi-
zione (Caprara, 2015), di osservare, accompagnare e di dare aiuto se richiesto 
(Demo, 2016), di rilanciare le esperienze dei bambini con domande capaci di 
attivare nuove esplorazioni (Guerra, 2019). Alla base vi è l’idea di una relazio-
ne educativa che non prevede trasmissione di conoscenza, ma piuttosto la re-
sponsabilità	dell’adulto	per	la	creazione	di	possibilità	attraverso	cui	il	bambino	
possa costruire conoscenza e competenza. In ognuna di queste proposte, infatti, 
bambine	e	bambine	hanno	l’opportunità	di	realizzare	del	lavoro	autonomo,	ca-
ratterizzato	dalla	libertà	che	li	porta	a	determinare	o,	comunque,	a	contribuire	
a scegliere o progettare il proprio percorso di apprendimento. Hanno quindi la 
possibilità	di	fare	esperienze	di	autodeterminazione	a	scuola,	accompagnati	da	
adulti competenti.
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Senza scendere nei dettagli, ricordiamo qui brevemente come il costrutto 
dell’autodeterminazione, che sta alla base di tutte queste proposte, sia comples-
so	e	multidimensionale.	Richiede	lo	sviluppo	di	molte	e	diverse	abilità,	come,	
per esempio, la conoscenza dei propri desideri e bisogni, ma poi anche quella 
di	 realizzare	 progetti	 coerenti	 con	 questi,	 verificarne	 l’efficacia	 ed	 eventual-
mente riorientarli (Mithaug et al., 1998). È inoltre centrale considerare come 
l’autodeterminazione	potrà	aver	luogo	solo	nel	momento	in	cui	anche	il	conte-
sto abbia messo in campo elementi facilitatori (Hoffman, Field, 1995; Cottini, 
2016),	per	esempio	dando	l’opportunità	di	scegliere	o	mostrando	un	atteggia-
mento	di	fiducia	verso	bambine	e	bambini	e	la	loro	capacità	di	riconoscere	ciò	
che	è	meglio	per	sé.	Le	situazioni	di	lavoro	autonomo	creano	questo	contesto:	
mettono a disposizione un ambiente che, per come è strutturato, incoraggia 
decisioni	e	progettualità	autonome.	Rappresenta	quindi	una	palestra	ideale	in	
cui sviluppare auto-organizzazione, autoregolazione, autonomia e assunzione 
di	responsabilità.

A	differenza	 della	 situazione	 che	 si	 crea	 con	 i	 compiti	 a	 casa,	 però,	 qui	
l’ambiente è uguale per tutti. A tutte le alunne e a tutti gli alunni sono garan-
tite	quelle	pari	opportunità	che	le	case	delle	famiglie,	necessariamente	diver-
se per differenze socio-culturali, non possono garantire. Inoltre, la presenza 
degli	 insegnanti	offre	ad	ognuno	la	possibilità	di	 ricevere	un	supporto	nello	
sviluppo	di	quelle	abilità	necessarie	a	gestire	efficacemente	lo	spazio	di	auto-
determinazione	messo	a	disposizione.	L’insegnante,	infatti,	può	fare	proposte	
di	tipo	metacognitivo	(Demo,	2016),	oppure	può	proporre	forme	strutturate	di	
aiuto reciproco fra compagne e compagni di classe (Bohl, Kucharz, 2010) o 
riflessioni	collettive	e	condivise	nel	grande	gruppo	delle	assemblee	o	nel	mo-
mento del cerchio (Codello, Stella, 2011; Peschel, 2003) e, in questo modo, 
sostenere lo sviluppo di competenze utili per lavorare in autonomia, fare scelte 
e progettare.

È inoltre utile mettere in evidenza come il lavoro mirato su queste compe-
tenze	all’interno	di	una	comunità	scolastica	permetta	di	prevenire	il	rischio	di	
derive individualistiche. Se infatti, per usare il lessico usato da Codello e Stella 
(2011) prevalesse una visione liberal, che mette cioè l’accento solo sull’aspetto 
dell’autonomia e dell’autodeterminazione, si darebbe un forte valore a situa-
zioni che esaltano la dimensione individuale, perdendo di vista la dimensione, 
invece, comunitaria. Il fatto di proporre il lavoro autonomo all’interno di una 
comunità	classe,	o	anche	comunità	scuola,	piuttosto	che	nella	solitudine	delle	
singole case, porta alunne ed alunni a confrontarsi con la connessione fra scelte 
individuali e scelte di gruppo e, necessariamente, anche con l’idea di una re-
sponsabilità	individuale	strettamente	in	relazione	con	una	responsabilità	per	il	
gruppo di appartenenza.
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3. La ricerca

3.1. Il design di ricerca

La ricerca intende contribuire a rispondere a tre domande di ricerca:

1. La	promozione	di	un	lavoro	autonomo	e	autodeterminato	in	classe	può	so-
stituire – completamente o in parte il compito a casa?

2. Quali	sono	le	modalità	di	lavoro	autonomo	in	classe	che	vengono	adottate	in	
sostituzione al compito a casa?

3. Quali	valori	aggiunti	può	apportare	il	lavoro	autonomo	in	classe,	rispetto	a	
quello svolto a casa, in termini di inclusione?

I dati sono stati raccolti attraverso interviste ad insegnanti della scuola prima-
ria	che	praticano	con	regolarità	momenti	di	lavoro	autonomo	con	i	bambini	e	le	
bambine a cui insegnano. Il campione è costituito da un gruppo di 9 insegnanti 
(5 che lavorano secondo l’Approccio Montessori, 2 che insegnano in Scuole de-
mocratiche-libertarie	ed	infine	2	che	si	riferiscono	alla	Didattica	Aperta)4.

L’intervista, di tipo semistrutturato, prevedeva 8 domande costruite intorno 
alle tre tematiche delle domande di ricerca: il lavoro autonomo e autodetermi-
nato	in	classe	in	sostituzione	del	compito	a	casa,	le	modalità	di	lavoro	autono-
mo adottate in classe e il valore aggiunto del lavoro autonomo in classe in ter-
mini di inclusione.

Le interviste sono state condotte e svolte fra maggio e giugno del 2020, in 
via telematica visto il periodo di chiusura delle scuole a causa della pandemia 
legata al Covid-19. Sono poi state trascritte e analizzate attraverso l’Analisi 
Strutturata	dei	Contenuti	 (Kuckartz,	 2018).	Nello	 specifico	 sono	 state	 create	
della macrocategorie deduttive a partire dalle domande di ricerca e, successiva-
mente,	in	modalità	induttiva	sono	state	invece	costruite	le	sottocategorie	a	par-
tire dalle risposte dei partecipanti.

4. Giulia Consalvo, insegnante nella Scuola Montessori di Bressanone, formatrice dell’Ope-
ra Nazionale Montessori e consulente per le scuole Montessori; Silvia Cravedi, insegnante nel-
la Scuola Montessori di Bolzano, con formazione Montessori e Cooperative Learning; Arianna 
Capoani, insegnante nella Scuola ad indirizzo Montessori di Rovereto; Serena Olivieri, insegnan-
te	nella	Scuola	del	Bosco	di	Riva	del	Garda,	accompagnatore,	pedagogista,	counselor	biografico,	
praticien di educazione creatrice; Giulio Spiazzi, accompagnatore nella piccola scuola libertaria 
Kether	aVerona;	Emil	Girardi,	insegnante	presso	l’Istituto	Comprensivo	Bolzano	I	e	formatore	di	
insegnanti e genitori sui temi: pedagogia, didattica, tecnologie per la didattica, educazione am-
bientale. Amministratore Canale scuola coop soc Onlus; Karin Albertini, insegnante nella Scuola 
A. Langer, Istituto Comprensivo Bolzano II; Patrizia Fumanelli e Stefania Prati, insegnanti pres-
so l’Associazione Alto Garda e Ledro “Le Ali dei Bambini”, formazione Montessori.
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3.2. Risultati della ricerca

I risultati sono qui presentati sulla base delle analisi relativi alle tre macro-
categorie ricavate a partire dalle domande di ricerca: compiti a casa, lavoro au-
tonomo, inclusione.

3.2.1. Compiti a casa

Dai dati emerge come gli insegnanti intervistati possiedano una visione cri-
tica dei compiti a casa. Concordano sul fatto che il compito a casa, considerato 
in	termini	di	apprendimento,	non	procuri	reale	beneficio.	La	criticità	più	discus-
sa è legata alla pratica di assegnare compiti uguali per tutte le alunne ed tutti 
gli alunni. Molti intervistati sono, infatti, fortemente convinti del fatto che sia 
importante differenziare le consegne di lavoro per bambine e bambini diversi, 
al punto tale che l’assegnazione di consegne unitarie per tutti possa diventare 
un problema.

Rispetto al valore e al senso dei compiti, io credo che il problema grande sia dato dal 
fatto che i compiti vengono assegnati a tutti bambini nella stessa maniera e allo stesso 
modo (Emil Girardi, intervista n. 4).

Inoltre, le insegnanti e gli insegnanti intervistati mettono in evidenza come 
il	prodotto	generato	in	un’attività	svolta	a	casa	sia	fortemente	determinato	dal	
contesto familiare e dal supporto ricevuto dai genitori. Anche alla luce dell’e-
sperienza fatta nel periodo di lockdown della scuola, le intervistate e gli inter-
vistati	rilevano	quanto	gli	ambienti	familiari	influenzino	la	riuscita	o	meno	del	
compito che i bambini realizzano.

Nel momento in cui il lavoro viene trasferito da scuola a casa vengono coinvolti neces-
sariamente anche i genitori e molto spesso il compito è il prodotto del genitore e non 
dell’alunno (Arianna Capoani, intervista n. 7).

Ma io penso anche che, e ce ne siamo accorte proprio in questi giorni, in questo periodo 
di didattica a distanza, che tante volte i bambini sono in un ambiente che non aiuta all’ 
apprendimento (Arianna Capoani, intervista n. 7).

Ed, infatti, un limite connesso al lavoro a casa evidenziato da un buon nume-
ro	di	intervistati	concerne	l’impossibilità,	da	parte	dell’insegnante,	di	essere	pre-
sente durante il processo compiuto dal bambino per la risoluzione del compito. 
Viene	quindi	meno	quel	lavoro	di	regolazione	che	l’insegnante	può	fare	in	classe	
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sia rispetto al processo di auto-apprendimento che all’auto-organizzazione dello 
svolgimento della consegna.

L’insegnante è sempre come il bastoncino per la pianta. L’ insegnante non ti fa andare 
per strade che non potresti neanche essere in grado di compiere, quindi il bambino deve 
essere	pronto	anche	a	scegliere	perché	la	Montessori	parla	di	normalizzazione,	nel	mo-
mento	in	cui	il	bambino	è	normalizzato	ovvero	ha	le	capacità	di	scegliere	e	quindi	di	
affrontare il lavoro autonomo, noi siamo lì per aiutarlo a trovare questa autonomia per 
poi scegliere e portare a termine il lavoro scelto (Silvia Cravedi, intervista n. 2).

Infine,	molti	degli	insegnanti	intervistati	(7/9)	ritengono	che	il	tempo	scuola	
possa	e	debba	essere	sufficiente	per	concludere	tutte	le	forme	di	apprendimento	
strutturato	e	formale.	Questo	perché	riconoscono	il	valore	delle	esperienze	che	
bambine	e	bambini	possono	fare	attraverso	il	gioco	o	altre	attività	di	tempo	li-
bero a casa, che proprio per questa ragione non dovrebbe essere occupato con 
proposte	strutturate	predefinite	dagli	insegnanti.

Dobbiamo fare molto di più in classe in tutto il tempo in cui trascorriamo a scuola, 
piuttosto che dare da fare a casa e il pomeriggio deve essere sacrosanto e dedicato al 
gioco, che il gioco è una forma di autoeducazione incidentale enorme (Giulio Spiazzi, 
intervista n. 9).

[…]	quindi	per	me	il	lavoro	a	casa	è:	“Fate	altro”	perché	si	impara	anche	cucinando	
insieme, facendo una ricetta e si imparano tante altre cose che non devono essere pret-
tamente scolastiche (Silvia Cravedi, intervista n. 2).

3.2.2. Lavoro autonomo

I modi in cui gli insegnanti e le insegnanti intervistati organizzano i momenti 
di lavoro autonomo sono molto diversi fra loro e sono, naturalmente, fortemen-
te	influenzati	dall’	approccio	a	cui	si	ispirano	personalmente	o	a	cui	si	orienta	la	
scuola	in	cui	insegnano.	In	alcuni	casi	si	tratta	di	approcci	chiaramente	codificati	
e con riferimenti molto precisi: per esempio nella scuola libertaria o in quelle 
con approccio montessoriano. In altri casi, si tratta di interpretazioni personali di 
principi	di	autonomia,	libertà	e	autodeterminazione,	che	provano	ad	usare	me-
todologie diverse, dalle stazioni, ai piani di lavoro o alle postazioni di lavoro.

Un	 aspetto	 che	 compare	 in	 modo	 trasversale	 nelle	 interviste,	 aldilà	 del-
le	modalità	organizzative	e	metodologie	adottate,	è	 legato	alla	strutturazione	
dell’ambiente. I risultati hanno messo in luce come la strutturazione dell’am-
biente	giochi	un	ruolo	importante	rispetto	alla	possibilità	di	autodeterminazio-
ne e di supporto all’ autonomia del bambino: banchi ad isole, lavori a stazioni, 
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a	postazioni,	piani	di	lavoro,	materiali	Montessori,	cartelloni	delle	attività	fra	
cui	scegliere,	spazi	dedicati	e	pensati	per	l’esercizio	di	specifiche	abilità	sono	
strategie didattiche necessarie per una buona riuscita e sviluppo di un lavoro 
basato sull’ autonomia.

All’interno	di	un	ambiente	non	strutturato,	il	bambino	difficilmente	riesce	
ad	agire	 in	autonomia,	al	contrario,	può	sentirsi	smarrito.	 Inoltre,	 l’ambiente	
deve	 essere	 sempre	modificato	 in	base	 ai	 bisogni	 dei	 bambini	 cambiano	nel	
tempo.	Questa	operazione	può	essere	svolta	in	modo	efficiente	grazie	ad	una	
costante osservazione da parte dell’insegnante, effettuata durante il lavoro au-
tonomo degli alunni. Un ambiente strutturato permette al bambino di essere au-
tonomo e a sua volta il lavorare in autonomia da parte degli alunni permette all’ 
insegnante di liberare del tempo (che altrimenti, in una lezione frontale, verreb-
be utilizzato per spiegare) per poter osservare i bambini.

Nel	predisporre	l’ambiente	al	di	là	dei	materiali,	in	tutte	le	sue	caratteristiche	bisogna	
cercare di rendere i bambini autonomi […] La predisposizione dell’ambiente a 360° 
deve essere fatta per permettere un’autonomia completa al bambino (Patrizia Fumanelli 
e Stefania Prati, intervista n. 8).

[…] nell’ anarchia non si riesce ad essere autonomi e se il lavoro libero non è guidato i 
bambini ci annegano, si sentono smarriti (Arianna Capoani, intervista n. 7).

Al lavoro libero corrisponde anche un’idea di insegnante, o di “accompa-
gnatore”,	 come	viene	definito	 dall’intervistato	della	 scuola	 libertaria	Kether.	
In questi setting di apprendimento, l’insegnante abbandona il ruolo centrale 
assunto durante una tipologia di lezione frontale. Il processo di decentralizza-
zione non equivale ad un “non fare nulla in classe”: l’insegnante ha la possi-
bilità	di	osservare,	aiutare,	supportare	il	processo	di	ogni	singolo	alunno,	for-
nendo	feedback,	monitorando.	Questo	a	sua	volta	lascia	spazio	alle	bambine	e	
ai	bambini,	alla	loro	possibilità	di	fare	scelte	ed	autodeterminarsi.	Così	viene	a	
modificarsi	il	ruolo	assunto	dal	professionista	della	formazione	che	non	è	più	
protagonista, ma accompagnatore, sostenitore e facilitatore dei veri protagoni-
sti dell’apprendimento che sono le alunne e gli alunni.

Devi essere capace tu, come insegnante, di decentralizzarti e di togliere l’idea che sei tu 
il centro di apprendimento del bambino (Serena Olivieri, intervista n. 6).

Autonomia promossa […] dall’ adulto che non impone il suo punto di vista, ma accom-
pagna,	sostiene.	E	però,	appunto,	l’autonomia	ha	sempre	a	che	fare	con	la	libertà	e	con	
le regole, con la struttura. Un bambino è davvero libero se è anche autoregolato (Giulia 
Consalvo, intervista n. 5).
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3.2.3. Inclusione

I risultati ottenuti dall’analisi della terza macrocategoria dedicata all’inclusio-
ne mostrano che un lavoro autonomo, attuabile grazie ad un ambiente di appren-
dimento pensato e strutturato, faciliti l’inclusione (intesa come apprendimento e 
partecipazione per tutti) in quanto ogni bambino lavora autonomamente all’inter-
no di un ambiente e di una cornice condivisa, capace di accogliere una vasta plu-
ralità	di	differenze.	Infatti	è	emerso	come	la	differenziazione	delle	consegne,	in	un	
ambiente a favore del lavoro autonomo, possa riguardare i tempi, gli spazi, i con-
tenuti,	il	livello	di	competenza	così	come	le	modalità	di	svolgimento	del	compito.

Poi	c’è	anche	il	discorso	della	differenziazione,	perché	lavorare	a	postazioni	vuol	dire	
anche lavorare con compiti diversi, livelli diversi […] Poi ci sono dei bambini che fanno 
molta	fatica	e	quindi	hanno	bisogno	di	un	affiancamento	(Emil	Girardi,	intervista	n.	4).

[…] E tutti fanno una cosa diversa quindi per forza non fa le stesse cose degli altri 
perché	nessuno	fa	la	stessa	cosa.	Tutti	si	trovano	ad	avere	bisogno	di	interventi	mirati	
(Arianna Capoani, intervista n. 7).

L’analisi dei dati mostra come il concetto di differenziazione – in questa 
sede	–	è	rivolto	a	tutti	gli	alunni	e	non	solo	ad	una	minoranza	con	difficoltà,	con	
Dsa o con Bes. Le differenze individuali riguardano ogni alunna e ogni alunno 
della classe e, tenendo conto di queste, le insegnanti e gli insegnanti progettano 
l’ambiente di apprendimento ed, eventualmente, consegne e materiali da met-
tere a disposizione.

In questo contesto, la categoria della differenza riguarda tutte le alunne e tut-
ti	gli	alunni,	diviene	parte	della	normalità:	è	esperienza	quotidiana	di	bambine	e	
bambini	il	fatto	che	ciascuno	abbia	bisogno	di	fare	attività	diverse	per	imparare	
al meglio oppure sia interessato o interessata a tematiche differenti. In questo 
contesto	gli	insegnanti	intervistati	descrivono	come	un	bambino	con	disabilità,	
con	un	Disturbo	Specifico	dell’Apprendimento	o	più	in	generale	con	un	Biso-
gno Educativo Speciale non avverte lo stigma di una progettazione individua-
lizzata o personalizzata.

Già	il	fatto	che	ognuno	può	lavorare	autonomamente	in	modo	diverso,	se	c’è	il	bambino	
che	lavora	al	computer	gli	altri	non	si	fanno	domande	rispetto	al	perché	Leonardo	sta	
lavorando	al	computer	perché	ognuno	lavora	nel	suo	modo,	sono	già	abituati	e	quindi	
non emerge nemmeno la questione (Emil Girardi, intervista n. 4).

Quindi i bambini sanno benissimo che ci sono differenze tra gli alunni, ma queste sono 
diventate	la	normalità	(Arianna	Capoani,	intervista	n.	7).

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



81

4. Conclusioni

I risultati della ricerca illustrata in questo capitolo rappresentano in modo si-
stematico	la	riflessione	di	alcune	insegnanti	ed	alcuni	insegnanti	che	praticano	
nella	loro	quotidianità	professionale	il	lavoro	autonomo	circa	la	possibilità	di	
sostituire i compiti a casa con questa pratica. Ne emerge un quadro che rinforza 
alcuni	aspetti	della	riflessione	critica	sui	compiti	a	casa	già	tracciata	nell’intro-
duzione di questo articolo e conferma il valore dell’alternativa del lavoro auto-
nomo a scuola attraverso il punto di vista della pratica professionale.

Nello	specifico,	il	campione	assume	una	posizione	critica	rispetto	ai	compiti	
a	casa	nella	scuola	primaria.	La	problematicità	più	evidenziata	è	quella	legata	
ai	 temi	dell’inclusione,	come	per	altro	già	evidenziato	nella	riflessione	peda-
gogica in letteratura. In primo luogo, viene esplicitata la critica alla pratica di 
assegnazione di compiti a casa uguali per tutte le alunne e per tutti gli alunni, 
argomentando	come	questa	non	possa	rispondere	ai	molti	e	diversificati	bisogni	
di bambine e bambini, in modo coerente con la letteratura sulla differenziazione 
che	evidenzia	la	necessità	di	una	pluralizzatone	delle	proposte	per	l’apprendi-
mento	al	fine	di	dare	un’efficace	risposta	alla	diversità	dei	diversi	apprendenti	
(Tomlinson, 2006; d’Alonzo, 2017). In secondo luogo, viene messo in rilevo 
come il contesto familiare vada ad impattare sul modo in cui l’alunno o l’alun-
na a casa risolvono le consegne proposte, esacerbando le disuguaglianze legate 
al	background	socio-economiche	esattamente	come	viene	descritto	per	esempio	
da Meirieu (2013) nel suo testo dedicato ai compiti a casa. Questo è accentuato 
dal fatto che l’insegnante non possa intervenire su queste dinamiche vista l’as-
segnazione delle consegne per un tempo non scolastico.

Per contro, descrivendo le pratiche di lavoro autonomo, gli insegnanti del 
campione mettono in evidenza l’importanza, in un contesto che voglia promuo-
vere autonomia e autodeterminazione, del loro intervento, attraverso la pro-
gettazione e il monitoraggio. Per tutti gli intervistati, infatti, la strutturazione 
dell’ambiente rappresenta un elemento di fondamentale importanza capace di 
orientare	e	guidare	indirettamente	la	capacità	di	scegliere	e	di	organizzarsi	di	
bambine e bambini. Un secondo elemento irrinunciabile è costituito dalla pre-
senza dell’insegnante, con la sua postura coerente al lavoro autonomo: capace 
di lasciare posto alle iniziativa delle alunne e degli alunni, ma anche di offrire 
supporto e struttura se richiesto oppure intervenire ponendo nuove domande, 
senza soffocare quelle di bambini e bambine. Entrambi questi aspetti, conside-
rati cruciali, possono naturalmente essere messi a disposizione solo a scuola, 
nell’ambiente progettato e preparato insieme agli insegnanti e con la loro pre-
senza	e	supervisione.	Infine,	gli	insegnanti	descrivono	il	contesto	del	lavoro	au-
tonomo come pienamente in grado di contribuire all’attuazione del principio di 

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



82

differenziazione, sia in termini didattici in quanto capace di offrire un contesto 
in cui ciascun alunno possa trovare la proposta per lui più adatta, sia in termini 
di cultura della differenza quanto a supporto di un immaginario delle differenze 
nell’apprendimento	come	la	normalità.

Confrontando	queste	riflessioni	con	le	funzioni	attribuite	ai	compiti	a	casa	
in letteratura, si vede come il lavoro autonomo possa assolvere pienamente alle 
funzioni formative in relazione a traguardi di sviluppo personale legati all’ap-
prendimento	autoregolato	(Corno,	1994;	Van	Voorhis,	2004).	Questo,	inoltre,	
senza	incorrere	nei	rischi	di	iniquità	che	un	trasferimento	di	queste	funzioni	a	
casa implica, mettendo invece a disposizione un contesto facilitatore e il sup-
porto di un adulto competente per tutte e tutti.
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1. Classi complesse in una società complessa

L’ultimo anno scolastico ha lasciato un segno indelebile: l’emergenza sa-
nitaria	 ci	 ha	messo	 nelle	 condizioni	 di	 “attraversare”	 una	 complessità	 globale	
che,	 inevitabilmente,	si	è	 introdotta	anche	negli	ambienti	formativi.	La	società	
“liquida”	(Bauman,	2014),	ha	lasciato	il	posto	a	una	società	che	potremmo	defini-
re	“sospesa”,	alle	prese	con	una	matrioska	di	complessità	che	ha	interessato	ogni	
sfera della vita, inglobato ogni ecosistema relazionale. La didattica in presenza 
ha dovuto cedere il posto alla didattica a distanza (DaD), l’azione educativa per-
deva	il	contesto	fisico	per	cedere	il	posto	“alle	classi	del	non	luogo”.	Ci	siamo	ri-
trovati	ad	agire	con	una	velocità	che	sembrava	stridere	con	la	lentezza	necessaria	
per dare una cornice di senso all’emergenza sanitaria e trovare soluzioni adatte, 
efficaci.	Come	in	ogni	corsa	che	si	rispetti,	i	più	“allenati”	sono	riusciti	a	tenere	
il passo con le richieste dettate dalla DaD, i meno abituati al digitale hanno fatto 
più fatica. Le differenti proposte hanno messo in luce quanto il divario digitale 
sia ancora una costante nel contesto scuola, quanto ancora molto ci sia da fare 
in questa direzione. In questa situazione così particolare, senza eguali, è emerso 
chiaramente quanto per poter accogliere, coinvolgere, raggiungere tutti gli allievi 
sia necessario proporre una didattica in grado di rispondere alle loro caratteristi-
che e ai loro bisogni. Non si tratta di mezzi, di strumenti. Si tratta di ripartire dal 
“come” insegnare, “come” fare scuola per evitare processi che generano esclusi. 
Anche nella DaD è emerso come a fare la differenza siano stati gli approcci, le 
proposte educative e non la tecnologia usata per ospitare i processi o quella pos-
seduta	dagli	studenti,	se	non	relativamente	alla	possibilità	di	partecipare	o	meno	
alle lezioni in assenza di rete o di dispositivi. La pandemia ha generato nuovi bi-
sogni	individuali	e	amplificato	le	complessità	(Carruba,	2020)	anche	all’interno	
del	contesto	scolastico,	ha	generato	non	poco	panico.	Al	contempo,	però,	ci	ha	
permesso	di	fare	provvista	di	quelli	che	Frabboni	definisce	“sassolini	bianchi”	
(Frabboni,	Pinto	Minerva,	2013)	ovvero	di	strategie	efficaci	e	durature	per	con-

7. Differenziazione didattica e tecnologia:  
per una scuola in grado di accogliere tutti gli allievi, 
“non uno di meno”

di Maria Concetta Carruba
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tinuare a progettare una scuola inclusiva, innovativa, incisiva non solo sul piano 
della formazione degli studenti ma relativamente al loro progetto di vita.

2. La scuola di tutti e di ciascuno

Aristotele affermava che lo studio è la migliore previdenza per la vecchiaia, 
un’opportunità	per	la	persona	per	crescere	ed	accrescere	le	proprie	competenze.	
La Dichiarazione dei diritti dell’uomo e del cittadino1 del 26 agosto del 1798 
all’art.	22	recita:	“L’istruzione	è	un	bisogno	di	tutti.	La	società	deve	favorire	
con tutto il suo potere i progressi della ragione pubblica e, mettere l’istruzione 
alla portata di tutti i cittadini” (Saitta, 1952). Il diritto all’istruzione pubblica 
come	esigenza	sociale	si	afferma	già	partire	dall’Ottocento,	periodo	in	cui	si	ri-
flette	sui	diritti	di	libertà	grazie	alla	classe	borghese	che	si	attesta	come	nuova	
forza sociale e politica. Questo diritto è stato la prima forma di dovere pubbli-
co e, cioè, una prestazione dello Stato a favore di tutti cittadini e le cittadine 
(Sacchi, 2007). La nostra stessa Costituzione, in più articoli evidenzia come l’i-
struzione sia da considerarsi un diritto personale inalienabile. Senza voler trop-
po andare indietro nel tempo o puntare sui percorsi storici e legislativi che ci 
hanno permesso oggi di poter progettare una scuola “di tutti e con tutti”, è bene 
non perdere di vista che il diritto all’istruzione è connaturato alla persona e non 
può	(oltre	che	non	deve)	essere	legato	o	condizionato	a	situazioni	personali	o	
sociali	di	qualsivoglia	natura.	La	Legislazione	italiana	identifica	la	scuola	come	
una	comunità	di	dialogo,	ricerca-azione	ed	esperienza	basata	su	valori	demo-
cratici con lo scopo di promuovere lo sviluppo e la crescita della persona in tut-
te le sue sfaccettature. All’interno di essa ciascun individuo mira a sviluppare 
le	proprie	potenzialità	e	la	vive	come	opportunità	di	realizzazione	personale	e	
sociale.	Tutti	gli	allievi,	nessuno	escluso,	nella	pari	dignità	riconosciuta,	hanno	
diritto	a	prendere	parte	alla	“comunità	di	apprendimento”	(D.Lgs.	n.	227/2005,	
articolo 1, comma 1) e di vedere rispettate le proprie caratteristiche ed esigenze. 
Una	scuola	si	può	definire	inclusiva	quando	guarda	a	tutti	gli	allievi	e	si	occupa	
delle	loro	potenzialità	evitando	forme	di	esclusione	e	lavorando	per	abbattere	le	
eventuali barriere che limitano l’acceso alla vita scolastica, sociale, didattica ed 
educativa. L’Inclusive Education è un principio pedagogico ma anche giuridico 
che si lega a due principi fondamentali della Costituzione italiana:

• l’uguaglianza sostanziale, articolo n. 3 comma 2;
• la	solidarietà,	di	cui	si	parla	ampiamente	nell’articolo	n.	2.

1. Déclaration des Droits de l’Homme et du Citoyen,	Versailles,	26-08-1789.
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L’educazione inclusiva poggia le sue basi sulla convinzione che la diversi-
tà	debba	essere	considerata	una	risorsa	(Terzi,	2005)	e	sull’importanza	di	ga-
rantire a tutti gli allievi l’adeguato ben-essere a scuola. In classe dimensione 
soggettiva e quella collettiva si incontrano (Iavarone, 2008) in modo autentico. 
A scuola gli studenti sperimentano quotidianamente occasioni di crescita cul-
turale,	intellettuale	e	di	apprendimento.	Allo	stesso	tempo,	però,	ogni	allievo,	
durante il percorso scolastico, deve imparare a fare i conti con la fatica, con al-
cune	possibili	difficoltà,	con	errori,	con	insuccessi	ed	esperienze	relazionali	non	
sempre semplici da gestire. È compito degli insegnanti essere presenti e accom-
pagnare	l’allievo	durante	tutto	il	processo	proprio	perché	il	clima	di	classe	e	le	
esperienze	scolastiche,	seppur	indirettamente,	influenzano	anche:

• la	qualità	del	progetto	di	vita;
• il	lavoro	sulla	consapevolezza	dei	propri	punti	forza	e	criticità;
• il benessere.

Riconoscere e prendere atto della propria competenza aiuta ad indirizza-
re	le	energie,	a	definire	meglio	i	propri	obiettivi	(Shaw,	Mackinnon,	2004),	a	
riconoscere le aspettative proprie e altrui, a porsi in modo adeguato dinnanzi 
ad	ostacoli	e	difficoltà.	È	dalle	criticità	che	si	impara	a	sfruttare	i	propri	punti	
di forza, è nella fatica che ci si sperimenta capaci di trovare soluzioni. Non si 
tratta solo del rapporto malattia/salute, tra stare bene/stare male ma, come chia-
risce	Canevaro	(2006),	di	riorganizzazione	della	quotidianità	per	il	raggiungi-
mento del ben-essere personale anche in presenza di una eventuale malattia o 
difficoltà.	L’ambiente,	gli	incontri	e	le	opportunità	influenzano	lo	sviluppo	e	il	
ben-essere. L’inclusione non ha bisogno di strumenti speciali ma di approcci 
educativi che mirano alla differenziazione (Tomlinson, Imbeau, 2012) come 
processo necessario per consentire a tutti di partecipare in classe. L’educazio-
ne	inclusiva	permette	alla	scuola	di	riempirsi	di	qualità	(Canevaro,	2007):	una	
scuola dove tutti gli allievi possono imparare, nel rispetto dei loro tempi e delle 
loro caratteristiche ma all’interno di una dimensione collettiva.

3. Il modello della Differenziazione Didattica come risposta 
alla complessità

Comenio	nel	lontano	1592-1670	definiva	la	didattica	come	l’arte	di	insegna-
re	tutto	a	tutti.	Il	“tutto”	cui	egli	si	riferisce,	implica	la	capacità	degli	insegnanti	
di	identificare	i	contenuti	essenziali	per	una	determinata	società,	all’interno	di	
uno	specifico	periodo	storico,	 in	 funzione	delle	caratteristiche	della	persona.	
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All’interno	della	frase	di	Comenio	possiamo	già	individuare	i	principi	inclusivi	
della	moderna	Pedagogia	Speciale:	gli	esseri	umani	differiscono	per	un’	infini-
ta	molteplicità	di	fattori.	La	consapevolezza	della	diversità	umana	ci	impone,	
come	esperti	dell’educazione,	di	riflettere	su	quanti	tipi	di	intelligenza	si	posso-
no	riscontrare	nell’essere	umano.	Se	negassimo	la	pluralità	delle	intelligenze,	
dovremmo	accettare	l’assunto	secondo	il	quale	un	individuo	può	essere	valu-
tato solo come più o meno intelligente e più o meno “ritardato” (Greco, 2009). 
Considerato,	invece,	che	esistono	una	pluralità	di	intelligenze	(Gardner,	2016),	
ci	è	concessa	la	possibilità	di	constatare	che	ciascuno	è	il	risultato	di	fattori	ge-
netici, culturali e sociali che lo rendono più predisposto ad apprendere a partire 
da alcuni campi di esperienza piuttosto che altri. Nella misura in cui la persona 
ha	caratteristiche	personali	che	derivano	dalla	sua	condizione	di	disabilità,	per	
poter apprendere ha bisogno non solo di seguire le personali inclinazioni ma 
individuare soluzioni e strategie per lui possibili. Pur consapevoli che processo 
di	sviluppo	e	quello	di	apprendimento	non	coincidano	(Vygotskij,	1987),	occor-
re	riconoscere	che	le	opportunità	offerte	durante	il	momento	formativo	costi-
tuiscono l’area dello sviluppo potenziale. L’apprendimento orienta e stimola i 
processi	interni	di	crescita.	Se	i	processi	formativi	determinano	la	vygotskijana	
zona di sviluppo prossimale allora la cultura, l’insegnamento, le relazioni so-
ciali rendono possibile l’evoluzione e il potenziamento dell’essere umano. I 
processi che gli insegnanti conducono e guidano a scuola hanno un ruolo cen-
trale:	maggiori	sono	le	opportunità	offerte	agli	allievi	per	accedere	ai	contenuti,	
più	efficaci	saranno	le	risposte	che	essi	potranno	attivare	durante	la	loro	cresci-
ta. La scuola è per sua natura il luogo dove tutti gli educandi devono poter ac-
quisire	le	competenze	indispensabili	per	decodificare	la	realtà	che	li	circonda	e	
per	tradurre	in	azioni	pratiche	quanto	appreso.	L’istruzione	attenta	alle	diversità	
presenti	in	classe	diventa	strategia	efficace	per	fondare	l’azione	educativa	della	
scuola: sapere, saper fare, saper essere e, oggi più che mai, saper stare insieme. 
La	differenziazione	didattica	raffigura	la	risposta	per	poter	insegnare	tenendo	
conto delle esigenze dei singoli senza dimenticare la dimensione classe. Essa è

una prospettiva metodologica di base capace di promuovere processi di apprendimento 
significativi	per	tutti	gli	allievi	presenti	in	classe,	volta	a	proporre	attività	educative	didat-
tiche mirate, progettate per soddisfare esigenze dei singoli in un clima educativo in cui 
è	consuetudine	affrontare	il	lavoro	didattico	con	modalità	differenti”	(d’Alonzo,	2016).

È la base di un processo inclusivo, di una didattica aperta (Demo, 2016), di 
un insegnante che si preoccupa di accogliere. Se ne possono evidenziare anche 
dimensioni etiche: la conoscenza, l’esperienza scolastica positiva, non possono 
essere	negate	agli	allievi	con	disabilità.	È	compito	dell’insegnante	trovare	so-

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



89

luzioni	perché	a	chiunque	sia	concesso	di	apprendere	e	di	esprimere	la	propria	
competenza in classe. Per poter agire in questa direzione occorre superare l’an-
sia del programma (che purtroppo ancora i nostri giorni permane) e degli obiet-
tivi. Abbracciando una programmazione per competenze, la differenziazione di-
verrebbe un processo quasi naturale. La competenza deve essere interpretata, a 
livello	Europeo,	come	la	combinazione	di	conoscenze,	abilità	e	atteggiamenti.	È	
la chiave per lo sviluppo personale e l’assunzione del ruolo di cittadino attivo. 
Dalla	metà	degli	anni	Novanta,	l’Unione	Europea	ha	cominciato	a	riflettere	sul-
le	competenze	e	nei	lavori	di	Lisbona	del	2000	definisce	tre	obiettivi	essenziali:

• definire	le	competenze	in	chiave	europea;
• innalzare	i	livelli	di	qualità	dell’istruzione;
• riconoscere il valore degli apprendimenti non formali e informali.

Ogni competenza contribuisce a fornire all’individuo le strategie necessarie 
per	muoversi	nell’attuale	società	della	conoscenza.	Il	rinnovamento	didattico	
(d’Alonzo, 2016), risorsa preziosissima per rispondere alle esigenze di tutti gli 
allievi,	prevede	di	modificare	il	 tradizionale	modo	di	“fare	scuola”	per	acco-
gliere	modalità	più	flessibili	e	percorsi	alternativi.	Le	classi	devono	essere	con-
dotte	da	insegnanti	capaci	di	accogliere	la	diversità	e	di	educare	i	propri	allievi	
a	saper	riconoscere	in	essa	un’opportunità	per	crescere	e	sperimentarsi	esseri	
sociali	fondati	sulla	relazione.	Questa	sensibilità	sarà	loro	molto	utile	anche	per	
rispondere	alle	difficoltà	del	nostro	tempo	storico	che	non	consente	immediate	
ricadute sul piano lavorativo degli sforzi operati durante l’apprendimento.

Non	si	può	pensare	di	introdurre	un	modello,	come	quello	della	differenzia-
zione per includere, senza un dimensione gruppale: il singolo docente che agisce 
in	questa	direzione	non	basta.	È	sempre	prezioso	il	lavoro	di	squadra,	l’unitarietà	
di	intenti	(d’Alonzo,	2008)	perché	si	possa	davvero	lasciare	il	segno.	L’inclusio-
ne si realizza tra i banchi, nel lavoro didattico del quotidiano, nel pensiero che 
sta dietro all’impostazione degli spazi che accolgono gli studenti, nello sguardo 
(Palmieri, 2003) di chi li accompagna nella crescita consapevole di avere il do-
vere	di	promuovere	curiosità	e	desiderio.	I	metodi	tradizionali	spesso	falliscono	
(d’Alonzo,	2016)	proprio	perché	non	tengono	conto	delle	caratteristiche	perso-
nali degli studenti e prevedono approcci standardizzati: la differenziazione colo-
ra le classi di linfa nuova e molteplici vie per arrivare agli educandi. Non si pro-
cede più per percorsi precostituiti ma se ne costruiscono molteplici per consenti-
re	a	tutti	di	raggiungere	la	meta	finale:	ciascuno	con	il	proprio	ritmo,	ognuno	con	
le	proprie	caratteristiche.	Qualcuno	avrà	bisogno	di	modificare	i	contenuti,	altri	
il processo, altri ancora il prodotto. Quello che conta è poter consentire a tutti 
la	stessa	preziosa	possibilità	di	apprendere	in	modo	significativo	in	classe.	Non	
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può	bastare	aprire	le	classi	alla	disabilità	se	poi	non	si	è	capaci	di	permettere	a	
tutti	la	partecipazione	attiva:	stare	a	scuola	non	significa	solo	essere	fisicamente	
presenti in classe, occorre poter imparare, avere occasioni di crescita e condivi-
dere le competenze apprese. Gli studenti sono tutti diversi (Tomlinson, Imbeau, 
2012):	usano	differenti	modi	per	apprendere,	procedono	con	svariate	velocità,	
sfruttano sistemi di supporto e molteplici strategie. Uno dei compiti dell’inse-
gnante è di garantire che, a prescindere dal come, ciascun allievo padroneggi 
contenuti fondamentali e di “costruire ponti e percorsi ad hoc” per collegare 
ognuno	di	loro	al	sapere	e	alla	competenza.	Questo	insegnamento	flessibile	con-
cede	e	regala	“spazio”	alla	varietà	(ivi,	p.	43)	degli	studenti.	Ogni	docente	per	as-
sicurarsi che ciascun discente possa accedere attivamente e in modo autentico al 
processo di insegnamento-apprendimento dovrebbe avviare la sua progettazione 
dell’attività	didattica	a	partire	da	queste	semplicissime	domande:

• Chi c’è con me in classe?
• Di che cosa hanno bisogno i miei alunni per progredire?
• Che	cosa	posso	fare	e	come	devo	intervenire	perché	nessuno	sia	escluso	du-

rante	l’attività	didattica?

Le risposte agevolano l’insegnante a divenire promotore e facilitatore della 
differenziazione in classe. La mappa concettuale che segue ne mostra i pilastri 
teorici e metodologici del modello della Differenziazione Didattica:

Rappresentazione in mappa concettuale del modello di differenziazione didattica 
(Tomlinson, 1999)
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Agendo	sul	contenuto,	il	docente	ha	la	possibilità	di	rendere	accessibile	il	
materiale	didattico.	Per	proporre	acquisizioni	di	abilità	e	conoscenze	agli	allie-
vi, l’insegnante deve conoscerli a fondo e imparare a individuare le necessarie 
personalizzazioni	perché	un	qualsiasi	contenuto	possa	risultare	di	facile	acces-
so	per	tutti.	Le	loro	caratteristiche	guideranno	l’individuazione	delle	modifiche	
più	opportune:	l’allievo	con	disabilità	visiva	avrà	necessità	di	“tradurre”	i	con-
tenuti	visivi	 in	modalità	per	 lui	agevoli;	nel	caso	della	disabilità	uditiva	sarà	
necessario prevedere alternative testuali e sottotitolazioni per evitare inacces-
sibilità	di	alcuni	contenuti	video;	usare	un	font	dyslexia	friendly	consentirebbe	
un	più	agevole	approccio	al	testo	scritto	per	gli	allievi	con	Disturbi	Specifici	di	
Apprendimento; mappe concettuali, sintesi e schemi potrebbero divenire fun-
zionali	anche	per	i	discenti	con	disabilità	intellettiva.	Si	agisce	sui	contenuti	per	
rispettare le esigenze dei singoli senza per questo snaturare il materiale o ren-
derlo	meno	efficace	per	tutti	gli	altri	studenti	presenti	in	classe.	Ma	il	contenu-
to	da	solo	non	può	bastare.	Servono	un	pensiero	e	una	progettazione	adeguata	
del processo: come fanno gli studenti a dare un senso al contenuto proposto? 
Apprendere	significa	appropriarsi	di	competenze	e	al	contempo	ingaggiare	l’in-
dividuo	in	un	processo	di	cambiamento	(Aa.Vv.,	2011).	L’allievo	deve	potersi	
rendere conto che le nuove acquisizioni sono per lui accessibili, possibili e so-
prattutto spendibili non solo nel contesto classe ma nella vita più in generale. 
Il discente è, e deve essere, parte attiva di questa costruzione di senso e quin-
di	tutte	le	“attività”	dovranno	avere	impostazioni	flessibili	tali	da	consentire	a	
ciascuno	di	poterle	modificare	in	base	alle	proprie	caratteristiche.	Ogni	alunno	
potrà	scegliere	il	proprio	stile	di	apprendimento	(Dunn,	Dunn,	1993),	preferire	
una o più intelligenze (Stenberg, 1985) da allenare e gestire il cammino verso 
l’acquisizione.	Perché	si	possa	davvero	parlare	di	differenziazione	anche	i	pro-
cessi valutativi devono saper tenere conto delle particolari caratteristiche dei 
singoli: non basta una prova standardizzata ma servono compiti autentici. Gli 
educandi dovrebbero essere posti davanti a problemi da risolvere per usare tra-
sversalmente	ciò	che	hanno	acquisito	a	livello	teorico	in	chiave	pratica.

Le	valutazioni	di	alta	qualità	dovrebbero	guidare	gli	studenti	a	comprendere	quali	sia-
no i risultati fondamentali di apprendimento, la loro condizione individuale rispetto ai 
risultati	attesi	e	i	modi	in	cui	possono	lavorare	efficacemente	per	massimizzare	il	loro	
sviluppo verso e oltre questi risultati (Earl, 2003).

Il modello di differenziazione proposto da Tomlinson adotta l’idea che per 
garantire	a	ogni	studente	l’opportunità	di	utilizzare	al	massimo	le	sue	capacità	di	
apprendimento bisogna dar forma e coltivare (Tomlinson, Imbeau, 2012) quattro 
elementi: l’ambiente di apprendimento, il curricolo, la valutazione e l’istruzione.
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Il	primo	elemento	è	il	contesto	fisico	ed	emotivo	ove	la	formazione	avviene	
e prende forma. La struttura, la disposizione e l’organizzazione possono inco-
raggiare	e	predisporre	condizioni	per	un	apprendimento	significativo	(d’Alon-
zo,	2004).	L’insegnante	ha	un	ruolo	estremamente	centrale	e	la	tecnologia	può	
divenire un ottimo strumento facilitante.

Il	curricolo	viene	definito	come	un	piano,	un	programma	attento	per	invo-
gliare e coinvolgere gli studenti nel cammino verso la conoscenza, la compe-
tenza	e	 lo	 sviluppo	di	 abilità	pratiche.	La	pianificazione	efficace	 incentiva	e	
promuove	esperienze	di	successo	per	gli	allievi	(Erickson,	2006).	“La	valuta-
zione è una raccolta di dati e un processo di analisi che stabilisce il livello di 
raggiungimento dei risultati essenziali da parte degli studenti e, attraverso le 
informazioni raccolte, ispira le decisioni riguardo all’istruzione e alla sua pia-
nificazione”	(Tomlinson,	Imbeau,	2012).	Il	meccanismo	utilizzato	per	donare	
agli studenti i contenuti è l’istruzione che colloca il docente nella posizione di 
collante in grado di aiutare gli allievi a trovare corrispondenza tra conoscenze 
e	abilità.	L’istruzione	inclusiva	offre	percorsi	differenziati	perché	i	risultati	di	
apprendimento possano realizzarsi per tutti gli educandi e, a prescindere dalla 
strada	scelta	o	necessaria	(perché	spesso	la	disabilità	prevede	strade	obbligate),	
tutti siano in grado di raggiungere la meta.

4. L’innovazione didattica come necessità

La vera innovazione non passa dagli strumenti, o almeno non solo. La tec-
nologia,	gli	strumenti	sono	neutri.	Positivo	o	negativo	può	essere	l’uso	che	ne	
facciamo (Fasoli, 2019). Questo vale nella vita in generale e in modo particola-
re	rispetto	al	contesto	scolastico:	non	è	lo	strumento	digitale	a	definire	la	qualità	
della proposta didattica, ma il modello pedagogico sulla base del quale è sta-
to avviato. A lungo abbiamo sentito parlare dell’importanza dell’innovazione, 
dell’esigenza di una scuola più innovativa che sia in grado di divenire spazio 
significativo	per	i	nostri	studenti,	luogo	ove	il	motore	della	motivazione	li	spin-
ge	e	li	conduce	verso	il	progetto	in	fieri	del	loro	essere	nel	mondo.	Basti	pen-
sare ai piani FORTIC, agli investimenti sul piano della formazione al digitale 
del personale docente, ai devices che oggi sono presenti in classe superando la 
logica del “laboratorio di informatica”. Come qualsiasi altro strumento di inse-
gnamento	e	apprendimento	la	tecnologia	può	essere	efficace	solo	se	usata	bene,	
la	sola	presenza	non	può	in	alcun	modo	determinare	cambiamento	o	apportare	
migliorie di sorta. Non è che una tecnica, uno strumento al quale dobbiamo af-
fidare	compiti	e	dal	quale	dobbiamo	pretendere	di	trarre	vantaggi	per	l’uomo.	
Certamente	il	digitale,	la	ricchezza	e	la	varietà	delle	produzioni	tecnologiche	
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ci	offrono	una	grande	opportunità	per	rinnovare	anche	i	contesti	educativi.	La	
DaD ci ha mostrato in modo molto chiaro e netto che lo strumento senza una 
dimensione pedagogica non si traduce in innovazione. È stato faticoso gestire 
la	DaD,	per	gli	insegnanti,	per	gli	studenti,	per	le	famiglie.	Questo	perché,	in	
gran parte delle situazioni, la didattica tradizionale è stata riversata in rete senza 
alcuna riorganizzazione sul piano pedagogico. In parte non c’è neppure stato il 
tempo, si è trattato di un adattamento veloce ad esigenze che mai ci saremmo 
aspettati.	In	parte,	però,	ci	racconta	dell’abitudine	ad	usare	gli	strumenti	solo	in	
rare	occasioni	e	solo	come	alternativa	alla	lezione	tradizionale	senza	ridefinire	
le tecniche di engagement, i tempi, e le strategie didattiche attive e inclusive. 
La	vera	innovazione	sarà,	alla	luce	anche	della	recente	esperienze,	riuscire	ad	
inserire questi strumenti all’interno di una cornice di senso, di un modello pe-
dagogico forte e solido che sia in grado di ipotizzare strade, strumenti, modali-
tà	differenti	per	allenare	le	competenze	di	cui	i	nostri	studenti	hanno	bisogno.	
Oggi, ora, adesso.

5. La tecnologia come risorsa per l’innovazione

L’avvento della tecnologia e la sua introduzione all’interno delle classi, ha 
permesso	di	scoprire	e	riconoscere	le	potenzialità	inclusive	del	digitale:	il	pri-
mo interesse nei confronti del multimediale era strettamente legato all’interat-
tività	e	al	fatto	che	potesse	rendere	più	attraente	la	didattica.	Gli	ultimi	sviluppi	
in	termini	di	devices,	software	e	applicazioni	e	la	crescente	attenzione	rivolta	
all’accessibilità	 ha	 permesso	di	 cogliere	 il	 grande	valore	 di	 questi	 strumenti	
anche in campo educativo consentendo agli allievi, nessuno escluso, occasioni 
di	successo	e	partecipazione.	La	diffusione	globale	del	web	2.0,	nel	suo	poten-
ziale	interattivo	che	supera	la	staticità	della	sua	prima	versione	(web	1.0),	pone	
la	nostra	scuola	davanti	a	una	grande	sfida:	nella	poikilia2 (Montanari, 1994) 
tecnologica del nostro tempo storico appare oggi indispensabile, per rispondere 
a	una	complessità	della	classe	sempre	più	crescente,	tenere	conto	della	singo-
larità	dei	bisogni	degli	allievi.	Perché	la	tecnologia	svolga	un	ruolo	inclusivo,	
occorre che sia utilizzata come uno degli mezzi per limitare o, laddove possibi-
le,	superare	le	difficoltà	determinate	da	una	disabilità	o	da	problemi.	Questa	vi-
sione consente di superare le concezioni tecnofobiche e al contempo rende più 
realistiche	quelle	tecnofile:	la	tecnologia	non	è	panacea	di	tutti	i	mali	e	non	è	la	
soluzione	a	tutte	le	difficoltà	della	scuola.	Essa	è	occasione	e	opportunità	nelle	

2.	Il	sostantivo	ποικιλία	[-ας,	ἡ]	significa	letteralmente:	mistura,	contaminazione,	compre-
senza	priva	di	confini	certi.	
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mani sapienti. È l’uomo che crea la tecnica e pertanto deve poterla padroneg-
giare in modo da non divenirne schiavo. Non esistono soluzioni tecnologiche 
che	possano	andare	bene	per	tutti,	ci	sono	però	approcci	e	utilizzi	in	grado	di	
permettere la personalizzazione degli strumenti in funzione delle proprie esi-
genze e degli obiettivi che si intende raggiungere.

La Scuola digitale di cui tanto si discute anche a livello europeo, è prettamen-
te	laboratoriale	(Kilpatrick,	1962)	e,	per	sua	natura,	tendenzialmente	inclusiva:	
la tecnologia, infatti, consente di sfruttare più canali contemporaneamente per 
presentare i contenuti e promuove occasioni per lavorare in gruppo. Così facen-
do, lo stile di insegnamento del docente incontra i differenti e plurimi (Gardner, 
2016) stili di apprendimento presenti in classe. Allo stesso modo, anche gli stu-
denti nel lavoro di gruppo sperimentano e prendono coscienza delle diverse mo-
dalità	adottate	dai	 compagni	per	 rispondere	allo	 stesso	 stimolo	e	 svolgere	un	
compito. Lo stile di apprendimento non è solo il risultato di atteggiamenti e pre-
disposizioni	ma	può	anche	essere	interpretato	come	il	risultato	delle	capacità	di	
adattamento in base alle caratteristiche personali. Nella misura in cui una disabi-
lità	genera	compromissioni,	inevitabilmente	induce	l’individuo	a	trovare	forme	
di	compensazione	sfruttando	le	capacità	residue	(d’Alonzo,	2012).

L’avvento	della	multimedialità	si	propone	come	nuovo	contesto	comunicativo,	come	
strumento operativo, linguaggio e cultura che contamina e permea le forme sociali in-
terindividuali e di massa (Cattaneo, Rivoltella, 2010, p. 19).

L’incontro con le esigenze dei compagni, l’uso di soluzioni tecnologiche e la 
possibilità	di	vivere	un	contesto	scolastico	che	si	preoccupa	di	includere	deter-
mina, certamente, strategie adattive personali (Stella, Federici, Scherer, 2016) 
differenti rispetto a quelle che l’allievo avrebbe attivato all’interno di un am-
biente	formativo	che	mira	all’uguaglianza	più	che	all’equità.

Usare	la	tecnologia	per	includere	significa	individuare	le	caratteristiche	de-
gli strumenti a nostra disposizione per poterle sfruttare in risposta ai bisogni dei 
propri	allievi.	Non	esiste	una	soluzione	tecnologica	che	possa	definirsi	la	più	
accessibile	per	eccellenza	o	universale	per	tutti	gli	studenti;	esiste	però	un	ap-
proccio pedagogico necessario per poter utilizzare le risorse in modo autentico 
e inclusivo.

Uno dei modelli teorici cui poter fare riferimento, per una didattica inclusi-
va	e	in	linea	con	i	principi	della	Differenziazione	Didattica,	può	essere	rappre-
sentato	dal	modello	ADDIE	(Analyze,	Design,	Develop,	Implement,	Evaluate)	
sviluppato	negli	anni	 ’70	e	 introdotto	 in	campo	educativo	da	Tyler	nel	1949	
(Gibbons, Boling, Smith, 2014). Modello preso in prestito dall’ambito del 
Design ingegneristico e meccanico:
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Analyze ImplementDevelopDesign

Evaluate

Il processo educativo si avvia con l’analisi del contesto (utenti e risorse com-
presi)	e	la	definizione	di	un	piano	di	fattibilità.	Dopo	questa	prima	analisi	sul	
setting, si programmano le azioni didattiche, individuando tutti gli strumenti di 
progettazione necessari per il raggiungimento di obiettivi e acquisizioni di com-
petenze	previste.	Il	docente,	esperto	di	design	educativo,	potrà	occuparsi	dei	ma-
teriali didattici da presentare seguendo le fasi individuate durante la fase di pro-
grammazione. Il “progetto” strutturato dal docente, potrebbe, durante il proces-
so, subire alcuni riadattamenti in base alla classe, agli allievi e alle reazioni degli 
allievi al contenuto presentato. Il percorso viene valutato non solo a conclusione 
ma anche con un monitoraggio in itinere, utile soprattutto laddove siano neces-
sari ulteriori aggiustamenti per rispondere meglio alle esigenze degli studenti.

Da un lato questo approccio chiarisce l’importanza di evitare improvvisazio-
ni e di progettare in campo educativo con rigore e precisione e, dall’altro lato, 
mette in evidenza come siano a volte necessari degli adattamenti per garantire 
a	tutti	i	discenti	un	vero	e	proprio	apprendimento	significativo	(Ausubel,	1987).

Il	modello	ADDIE,	per	avere	un	quadro	più	inclusivo,	può	essere	integra-
to con quello teorizzato nel 2010 da Ruben Puentedura: il modello SAMR 
(Murphy	 et al.,	 2017)	 (Substitution,	Augmentation,	 Modification,	 Redefini-
tion). Esso è fondamentale per valutare i diversi livelli di integrazione delle 
tecnologie digitali nel processo di insegnamento-apprendimento. L’autore ne 
individua	quattro	fasi	necessarie	per	verificare	l’efficacia	dell’introduzione	del-
le tecnologie digitali nella pratica didattica:

SUBSTITUTION: Sostituzione

m
iglioram

ento
trasform

azione

AUGMENTATION: Ampliamento

MODIFICATION: Modifica

REDEFINITION: Ridefinizione

S

M

A

R
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Proveremo	ora	a	comprendere	il	significato	dei	termini	che	sono	alla	base	
del modello. La sostituzione genera miglioramento quando la tecnologia viene 
usata	come	alternativa	alle	proposte	tradizionali	senza	però	determinare	cam-
biamenti	radicali.	Ciò	avviene,	per	esempio,	quando	gli	allievi	utilizzano	Ap-
plicazioni per scrivere sui dispositivi una relazione attraverso “penne digitali”3 
in	grado	di	consentire	l’uso	della	propria	grafia	invece	della	tradizionale	carta	e	
penna. Per molti allievi potrebbe essere più veloce e chiaro l’uso del dispositivo 
anche nell’ottica dell’archiviazione dei materiali o della gestione spaziale che 
appare più complessa sul foglio di carta. Per quanto concerne l’ampliamento, 
le	migliorie	sono	relative	soprattutto	alle	modalità	di	esecuzione	del	compito.	
Ritornando all’esempio precedente, durante la relazione lo studente potrebbe 
decidere	di	inserire	grafici,	immagini,	foto	e	allegati	che	con	l’uso	del	quaderno	
non	sarebbero	stati	possibili	in	termini	di	tempo	e	risultato.	Con	la	modifica	la	
tecnologia comincia a svolgere il suo ruolo trasformatore in quanto incentiva e 
promuove il potenziamento dell’apprendimento. Se la relazione dell’esempio 
che ci sta guidando verso una maggiore comprensione del modello, venisse poi 
pubblicata	sul	sito	della	scuola,	sul	blog	della	classe	e	ottenesse	visibilità,	lo	
studente potrebbe essere nettamente più motivato e attento sapendo che il pub-
blico	reale	potrà	esprimere	giudizi	e	che	anche	altri	studenti	potranno	produrre	
altri,	e	forse	più	efficaci,	elaborati.	Con	la	ridefinizione	la	tecnologia	permette	
di ottenere risultati migliori e genera una più piacevole esperienza di apprendi-
mento.	Si	potrebbe,	infine,	richiedere	una	sola	presentazione	finale	per	classe	e	
quindi favorire il lavoro di gruppo (Agosti, 2006, p. 154) e l’interazione cloud 
per lavorare in contemporanea sul compito in modo collaborativo. All’interno 
di	attività	di	questo	tipo,	ciascun	allievo	potrà	fornire	il	personale	contributo	
per	il	risultato	finale.

È	nella	 sequenzialità	del	modello	che	si	può	 intravederne	 il	valore	 inclu-
sivo, il legame che sussiste tra la tecnologia e la Differenziazione Didattica. 
La	 tecnologia	consentirebbe	di	personalizzare	 l’attività,	 il	 risultato	e	persino	
il processo. Ovviamente nella misura in cui l’allievo in primis, ma anche gli 
insegnanti e gli altri compagni siano abituati alla generalizzazione delle diffe-
renziazioni, preparati e predisposti a riconoscere il potenziale della tecnologia. 
La normativa italiana e quella europea hanno mostrato grande attenzione rispet-
to	alla	preparazione	necessaria	degli	insegnanti	affinché	possano	favorire	una	
scuola	capace	di	usare	la	tecnologia	in	modo	efficace.	All’interno	di	una	società	

3. Si tratta di accessori per tablet e tecnologia touch che consentono di scrivere, disegnare ed 
interagire con maggiore precisione con dispositivi. Svolgono la medesima funzione della penna 
o matita sulla carta. Fra quelle di ultima generazione si cita l’Apple Pencil che possiede numero-
se	potenzialità	di	interazione	e	un	grado	molto	elevato	di	precisione/pixel.
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sempre	più	della	tecnica,	lo	sguardo	del	buon	insegnante	sarà	volto	non	tanto	al	
tecnicismo	quanto	alla	necessità	di	usare	la	tecnologia	per	trovare	risposte	alle	
esigenze	degli	allievi	che	abitano	le	scuole.	La	diversità	diventa	così	normale	
e	non	può	che	essere	interpretata	come	una	ricchezza;	si	supera	la	logica	del	
“bisogno speciale” a favore di quello individuale e si sposta l’attenzione verso 
la	necessità	di	una	“speciale	normalità”	(Ianes,	2006).	Non	è	solo	una	scelta	in-
novativa, è un atto etico.

6. Differenziare con la tecnologia

Si	può	differenziare	con	 le	 tecnologie?	Possiamo	considerare	 le	soluzioni	
tecnologiche inclusive? È da intendersi come strumento didattico un dispositi-
vo	per	l’accessibilità?

Quello che possiamo immediatamente affermare è che la tecnologia è un 
mezzo, uno strumento e come tale si è insediato nelle nostre abitudini e nella 
nostra cultura in modo molto chiaro e netto. Più di qualsiasi altra tecnologia, 
la Rete, il computer e lo smartphone sono diventati per noi indispensabili alla 
stessa stregua di alcuni grandi elettrodomestici. Pensiamo per esempio alla la-
vatrice. Possiamo fare a meno del condizionatore ma di certo in ogni casa è 
presente una lavatrice. È stata un cambiamento notevole, ha permesso di otti-
mizzare i tempi. Rappresenta, senza dubbio, un progetto ben riuscito: tecnolo-
gia nata dall’uomo per rimanere al servizio dell’uomo e agevolarlo. Allo stesso 
modo i dispositivi di ultima generazione sono diventati di uso quotidiano: se 
si dimentica l’e-reader a casa non si torna certo indietro a recuperarlo ma se si 
dimentica a casa il cellulare ci si sente fuori dal mondo. L’unica differenza è 
la Rete e il cellulare, se usati in modo inadeguato, a volte sfuggono al nostro 
controllo	e,	così	facendo,	rendono	confuso	il	confine	della	gestione.	Essendo	
medium	culturali	necessitano	una	riflessione	più	approfondita	circa	le	modalità	
di utilizzo. È fondamentale.

La cultura plasma la mente, ci fornisce l’insieme degli attrezzi mediante i quali co-
struiamo non solo il nostro mondo, ma la nostra concezione di noi stessi e delle nostre 
capacità	 […]	Non	si	può	capire	 l’attività	mentale	 se	non	si	 tiene	conto	del	contesto	
culturale […] Imparare, ricordare, parlare, immaginare: tutte cose rese possibili dalla 
partecipazioni a una cultura (Bruner, 1997, p. 8).

Era, quindi, inevitabile che queste tecnologie di ultima generazione ci in-
fluenzassero	in	qualche	modo,	era	prevedibile	da	sempre.	Tuttavia	forse	la	pau-
ra è legata proprio alla scarsa conoscenza e consapevolezza di quanto a fare la 
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differenza non sia lo strumento ma la scelta di utilizzo che ne facciamo. E certa-
mente, conoscere gli effetti dell’uso su noi come persone, come gruppi potreb-
be	allentare	la	tensione	rispetto	a	capacità	diminuite	a	fronte	di	molte	altre	che	
sono migliorare o comparse proprio grazie a esse.

Gli insegnanti oggi spesso si ritrovano a dover scegliere tra tradizionale e 
innovativo	ed	è	arduo	posizionarsi	e	schierarsi	per	una	delle	due	vie.	Viste	come	
posizioni dicotomiche, parallele che non si incontrano mai.

La vera domanda da porsi dovrebbe essere: come inserisco il nuovo all’in-
terno di quelle sezioni del tradizionale che hanno funzionato e funzionano? 
Come	 trovare	 un	 equilibrio	 che	 possa	 risultare	 efficace	 per	 i	miei	 studenti?	
Come sfrutto il potenziale tecnologico come strumento inclusivo?

L’insegnante di oggi vive spesso un senso di smarrimento anche di fronte a 
quella	che	i	colleghi	americani	chiamano	“alpha-bet	soup”	(Stanfors,	Crowe,	
Flice, 2010) (cioè una zuppa alfabetica di metodi e pratiche didattiche). La veri-
tà	è	che	non	si	tratta	della	scelta	di	un	approccio	o	di	scegliere	la	pratica	miglio-
re	ma	di	rendere	le	proprie	scelte	efficaci	all’interno	di	una	classe	riconoscendo	
tutte le molteplici variabili (Hanson, Ahron, 2009) che la rendono unica e irri-
petibile.	Gli	insegnanti	più	efficaci	sono	quelli	che	da	sempre	hanno	impartito	
istruzioni differenziate (Tomlinson, 2005), coloro, cioè, che si sono da sempre 
preoccupati	di	capire	con	quali	mezzi	e	modalità	poter	arrivare	a	tutti	gli	stu-
denti. L’attenzione al contesto, la preparazione la progettazione dei contenuti 
sono pre-requisito necessario per creare il migliore contesto di apprendimento 
per ciascuna classe. L’uso della tecnologia nel campo della Pedagogia e della 
Differenziazione didattica potrebbe avere molti scopi:

• tecnologia puramente assistiva (quei prodotti e quelle soluzioni per rendere 
accessibili e usabili i prodotti);

• tecnologia	 adattiva	 (quelle	 che	modificano	 la	 loro	 configurazione	 in	base	
alle risposte degli utenti);

• tecnologia compensativa (quelle utili individuare vie alternative per risol-
vere	un	compito	laddove	la	capacità	necessaria	per	farlo	sia	compromessa);

• tecnologia	abilitativa	(quella	che	rappresenta	l’unica	modalità	per	consen-
tire all’allievo di svolgere un compito per lui, diversamente impossibile);

• tecnologia per e per il fare (quella che aiuta a trovare risposte ai bisogni, che 
promuove	il	“make	sense”).

Prendere in considerazione interpretazioni così diverse del ruolo che la tec-
nologia	può	assumere	in	classe,	rende	molto	più	facile	individuare	il	potenziale	
inclusivo.	Creare	un’aula	che	supporti	la	differenziazione	può	sembrare	com-
plesso	ma	alla	fine	si	traduce	in	una	vera	e	propria	opportunità	per	migliorare	
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l’apprendimento.	La	classe,	prima	ancora	che	riflettere	sulla	tecnologia,	deve	
divenire	 una	 comunità	multilivello	 e	 promuovere	 l’autonomia	 degli	 studenti	
durante	le	attività.	L’approccio	alla	capacità	permette	di	riconoscere	l’impor-
tanza	della	qualità	del	mezzo:	non	si	 tratta	dello	strumento	ma	di	come	esso	
possa	amplificare	le	occasioni	di	partecipazione	e	di	sviluppo	dell’allievo.

La	tecnologia	può	aiutare	lo	studente	a	migliorare	le	proprie	prestazione	in	
modo	efficace	quando:

• sostiene	direttamente	le	capacità	e	gli	obiettivi	che	si	intendono	far	raggiun-
gere a ciascun allievo;

• promuove	l’apprendimento	cooperativo	e	le	relazioni	efficaci	in	classe;
• contribuisce	a	migliorare	le	abilità	dello	studente,	fornisce	feedback	e	guida	

l’allievo verso l’autonomia;
• fa parte integrante dello spazio e della metodologia didattica della classe e 

non si riduce all’uso sporadico e non coordinato.

La differenziazione didattica vede nella proposta dei contenuti con molte-
plici	modalità	il	cuore	del	modello.	La	tecnologia	vi	si	inserisce	come	un	ponte	
non solo generazionale. Essa, se usata in modo corretto e per scopi didattici in-
clusivi, unisce nelle differenze (Demo, 2015).

7. Per rilanciare e per concludere

Il primo giorno di scuola di questo anno scolastico 2020-2021 è stato il più 
discusso, atteso e complesso di sempre. L’interruzione, il tempo sospeso dell’e-
mergenza sanitaria ha rimesso in discussione molte strategie e molte scelte di-
dattiche.	Quel	che	emerge	è	l’esigenza	forte	di	un	modello	flessibile	che	con-
senta al docente di intervenire con competenza anche in caso di imprevisti. La 
Differenziazione Didattica è la risposta alle molteplici esigenze che vivono e 
convivono	nella	scuola	e	in	classe.	È	l’opportunità	per	ripartire	dagli	allievi,	co-
noscerli a fondo e aiutarli a scoprire come apprendono, come funzionano, come 
poter accrescere le loro competenze. L’allievo diventa “bussola”, orienta stra-
tegie e proposte didattiche. La didattica diventa attiva e si inserisce in una cor-
nice che vede insegnanti e studenti co-costruttori del sapere, ciascuno nel pro-
prio ruolo. È così che sono possibili strategie di differenziazione che vedono lo 
studente attivo nella costruzione del suo personale percorso di apprendimento: 
le	stazioni,	i	centri	di	interesse,	le	tabelle	di	scelta,	i	lavori	in	gruppi	flessibili,	
il debate (tornato al centro dell’interesse dell’attuale dibattito sulle didattiche 
attive). Abbiamo la fortuna di avere dalla nostra i lunghi anni di esperienza ita-
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liana sul piano dell’inclusione scolastica e la migliore tecnologia mai esistita. 
Eppure, assistiamo spesso a frequenti atteggiamenti animati da sconforto, a uno 
spirito	rinunciatario	che	fanno	dimenticare	il	fine	ultimo	dell’educazione.	Carol	
Tomlinson afferma che tutti coloro che apprendono hanno bisogno di essere 
“alimentati” dall’energia e dallo slancio degli insegnanti. Gli insegnanti possono 
fare la differenza, sono il primo grande ausilio di cui tutti gli allievi hanno biso-
gno. Per questo devono ripartire dai discenti, imparare a leggere le loro risposte 
agli stimoli offerti per impostare una didattica differenziata, rinnovata e in grado 
di evitare esclusi. Innovare e rinnovare senza dimenticare i fruitori del processo 
didattico. Con ogni mezzo e ogni strategia a disposizione. Innovare, lo dice lo 
stesso	dizionario	italiano,	non	significa	solo	modernizzare	ma	anche	recuperare	
vitalità,	riacquistare	forza	ed	efficienza.	Solo	così	l’innovazione	didattica	potrà	
definirsi	efficace	e	inserirsi	a	pieno	titolo	nel	progetto	di	vita	di	ciascun	allievo.
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1. Questioni di equità nella scuola secondaria di II grado

La	qualità	di	un	sistema	scolastico	si	definisce,	in	gran	parte,	sulla	base	della	
sua	capacità	di	garantire	adeguati	livelli	di	competenza	al	termine	del	percorso	
formativo e di consentire l’acquisizione di un titolo di istruzione, necessario 
all’inserimento nel mondo del lavoro.

Negli ultimi decenni, soprattutto a partire dagli anni novanta, sono progres-
sivamente aumentate le aspettative di formazione a livello nazionale e inter-
nazionale, portando ad un prolungamento delle carriere scolastiche e ad una 
crescita del tasso di istruzione. In particolare, nel nostro paese è aumentato il 
numero di studenti che consegue un titolo di istruzione secondaria superiore 
(ISTAT,	2020).	Tuttavia,	questa	tendenza	positiva	risulta	insufficiente	a	colma-
re il divario esistente con altri paesi europei (Fonte: Eurostat, 2019).

L’attuale struttura del nostro sistema scolastico è, purtroppo, caratterizzata 
da	alcune	criticità	in	termini	di	disuguaglianze,	che	potrebbero	in	parte	giustifi-
care	tale	divario.	Per	quanto	riguarda,	nello	specifico,	la	scuola	secondaria	di	II	
grado, dall’analisi dei dati sui risultati di apprendimento, sull’abbandono scola-
stico e sulle caratteristiche dell’utenza nelle differenti tipologie di scuola, emer-
gono	evidenti	disuguaglianze	sia	nelle	opportunità	formative	che	negli	esiti.

1.1. Composizione della popolazione scolastica

La transizione dalla scuola secondaria di I a quella di II grado rappresenta 
uno degli snodi più critici per la riproduzione delle disuguaglianze. Nonostante 

1.	 Il	 capitolo	 è	 il	 prodotto	 del	 lavoro	 congiunto	 delle	 due	 autrici.	Nello	 specifico,	 Silvia	
Dell’Anna	ha	scritto	la	parte	1,	i	paragrafi	3.1,	4.1	e	4.3,	e	le	conclusioni.	Rosa	Bellacicco	è	au-
trice della parte 2, dell’introduzione al punto 3 e del paragrafo 4.2. 

8. Esperienze di progettazione didattica inclusiva 
nella formazione dei futuri docenti di sostegno  
della scuola secondaria di II grado

di Silvia Dell’Anna, Rosa Bellacicco1
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il progressivo aumento degli iscritti nei licei, a discapito degli istituti tecnici o 
professionali, in particolare a partire dal 2000, l’origine sociale continua ad es-
sere	influente,	soprattutto	per	quanto	riguarda	l’iscrizione	ai	licei,	e	non	si	nota	
una	maggiore	eterogeneità	sociale	nelle	differenti	tipologie	di	scuola	(Giancola,	
Salmieri, 2020).

Osservando,	inoltre,	i	dati	sugli	alunni	con	background	migratorio,	si	evi-
denzia – anche in questo caso – una loro sovrarappresentazione negli istitu-
ti	professionali	e	 tecnici,	 rispetto	ai	 licei	 (MIUR	–	Ufficio	Statistica	e	Studi,	
2017a).

Un ulteriore elemento degno di nota nella composizione della popolazione 
scolastica	è	quello	relativo	alla	disabilità.	Per	quanto	riguarda	la	scuola	secon-
daria	di	II	grado,	le	più	alte	percentuali	di	alunni	con	disabilità	si	concentrano	
negli istituti professionali (6,1% sulla popolazione scolastica totale degli isti-
tuti professionali), seguiti dagli istituti tecnici (2,0%) e dai licei (1,2%) (MIUR 
–	Ufficio	Statistica	e	Studi,	2018).	Gli	istituti	professionali	convogliano	solo	il	
20% degli studenti nella popolazione scolastica generale, mentre in riferimento 
agli	alunni	con	disabilità	ben	il	49,8%.	In	relazione	alla	tipologia	di	disabilità,	
è	inoltre	interessante	notare	che	il	52,5%	degli	alunni	con	disabilità	intellettiva	
frequenta	un	istituto	professionale	(MIUR	–	Ufficio	Statistica	e	Studi,	2018).

1.2. Risultati di apprendimento e tasso di abbandono

Negli	ultimi	vent’anni	si	sono	consolidate	modalità	di	rilevazione	degli	ap-
prendimenti internazionali e nazionali, tra le quali possiamo citare i test PISA e 
INVALSI,	che	permettono	di	comparare	differenti	realtà	territoriali	e	di	riflette-
re	sull’influenza	esercitata	da	fattori	individuali	(es.	genere,	background	socio-
culturale)	e	contestuali	(della	classe	e	della	scuola)	(vedi	ad	esempio	INVALSI,	
2020; OECD, 2018).

Focalizzandosi	sui	dati	nazionali	(INVALSI,	2020),	notiamo	una	variabilità	
nei risultati in matematica e in italiano, di tre tipi: interindividuale; tra le classi 
entro le scuole; e tra le scuole.

In	generale,	per	tutti	i	gradi	di	istruzione	si	rilevano	significative	differenze	
regionali, più accentuate confrontando i dati di Nord e Sud e Isole.

Le disuguaglianze interindividuali di esito appaiono connesse al genere e 
al	background	socio-economico	e	culturale	degli	studenti.	In	tutti	gli	ordini	di	
scuola, dalla primaria alla secondaria di II grado, il punteggio generale nelle 
prove cresce all’aumentare del ESCS (Economic Social Cultural Status index) 
e si rilevano differenze nei punteggi in italiano e matematica a seconda del 
genere.
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Le	competenze	monitorate	dai	 test	INVALSI,	 in	matematica	e	 in	italiano,	
sono fondamentali per il pieno esercizio della cittadinanza. Collocarsi al di sot-
to dei livelli attesi di competenza, in entrambe le aree, rappresenta un dato 
preoccupante	in	termini	di	qualità	del	sistema.	Ciò	avviene,	purtroppo,	per	un	
numero	significativo	di	alunni.	Ad	esempio,	nel	grado	13	di	istruzione,	ossia	
nell’ultimo anno di scuola secondaria di II grado, tra il 30 e il 40% degli stu-
denti si colloca ai livelli 1 e 2, i più bassi previsti, con punte più alte nel Sud e 
nelle	Isole	(INVALSI,	2020).

Infine,	è	necessario	nominare	quegli	studenti	che	non	completano	affatto	il	
percorso di istruzione, che abbandonano ancor prima di ottenere un titolo di 
studio.	Il	rischio	di	abbandono	si	manifesta	fin	dai	primi	anni	di	scuola	secon-
daria di I grado e diviene un fenomeno ancor più esteso nel passaggio tra la se-
condaria	di	I	e	II	grado	e	nella	scuola	secondaria	di	II	grado	(MIUR	–	Ufficio	
Statistica e Studi, 2017b).

Seppure anche in questo caso vi siano rilevanti differenze tra le regioni, in 
media il tasso di abbandono si attesta attorno al 13,8%, ponendo l’Italia ai primi 
posti	in	Europa	per	quanto	riguarda	gli	“early	school	leavers”	(Fonte:	Eurostat,	
2019). Il fenomeno è molto più accentuato tra i maschi e tra gli studenti con 
cittadinanza non italiana, in particolare se nati all’estero, e interessa maggior-
mente gli istituti professionali e la Formazione Professionale regionale, seguiti 
dai	tecnici	e	dai	licei	(MIUR	–	Ufficio	Statistica	e	Studi,	2017b).

Le disuguaglianze sopra descritte possono contare su un’ampia mole di 
dati,	riconosciuti	e	affidabili.	Vi	sono,	tuttavia,	altre	tipologie	di	disuguaglian-
ze	e	fenomeni	discriminatori	interni	alle	scuole	e	alle	singole	classi,	difficil-
mente rilevabili attraverso studi estensivi nazionali, e che rimangono quindi 
sommersi.	Ci	riferiamo,	ad	esempio,	alle	forme	di	microesclusione	finora	in-
dagate	in	relazione	alla	disabilità	(Ianes,	Demo,	Zambotti,	2010;	D’Alessio,	
2011; Demo, 2014), ma che potrebbero interessare anche altri gruppi vulnera-
bili, come ad esempio gli alunni stranieri (Bellacicco et al., 2019) o apparte-
nenti	a	minoranze.	La	scarsità	di	dati	su	questo	tema	ci	costringe	a	limitarci	a	
sollevare la questione delle disuguaglianze generate da separazioni ed esclu-
sioni che accadono nel quotidiano delle nostre scuole, nei processi di inse-
gnamento delle nostre classi, e che potrebbero essere altrettanto pervasive e 
dannose.

2. La formazione del docente di sostegno in ottica inclusiva

Le esperienze di drop out e di microesclusione e il permanere di disugua-
glianze ascrivibili ai gruppi più svantaggiati, sopra evidenziate, rappresentano 
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una cartina al tornasole della mancata realizzazione di una piena inclusione nel 
nostro paese.

Per	quanto	attiene	agli	alunni	con	disabilità,	questo	appare	un	elemento	an-
cor	 più	 preoccupante,	 a	 fronte	 (o	 a	 causa)	 del	 forte	 investimento	nella	figu-
ra dell’insegnante di sostegno, che ha una storia più che quarantennale nella 
scuola italiana. Anche in risposta all’emergere di sempre maggiori evidenze in 
termini	di	criticità	e	carenze	strutturali	nei	processi	inclusivi,	recentemente	ha	
preso avvio, in Italia, una corrente di studi proprio sul ruolo e sulla formazione 
del docente di sostegno. Il dibattito ha “scaldato” i toni del mondo della scuola 
e della pedagogia speciale, tant’è che ad esso sono stati dedicati numeri mo-
nografici	nelle	principali	riviste	di	settore2 e numerosi contributi da parte dei 
principali esperti sul tema (tra i molti, si veda ad esempio, Ianes, 2014, 2015, 
2016; Gaspari, 2015).

In tale discussione, il nucleo fondante delle voci più critiche verso la situa-
zione	attuale	della	figura	dell’insegnante	di	sostegno	la	vede,	di	fatto,	associata	
alla	progettazione	individualizzata	per	i	soli	alunni	con	disabilità	e	riconosce	la	
necessità	e	l’urgenza	di	una	sua	trasformazione.

Tra tutte, la proposta “più radicale” è senza dubbio quella di Ianes (2014, 
2015, 2016), che mette in discussione la distinzione stessa tra l’insegnante cur-
ricolare e l’insegnante di sostegno, nell’orizzonte del suo superamento. Nella 
riflessione	dell’autore,	infatti,	l’80%	dei	secondi	dovrebbe	diventare	un	docente	
curricolare a tutti gli effetti e lavorare in co-teaching inclusivo, con il supporto 
di esperti esterni (rappresentati dall’altro 20% degli “ex” docenti di sostegno). 
Le ricadute di questo stravolgimento organizzativo, nelle intenzioni, sono rile-
vanti, soprattutto nella direzione di far decollare una volta per tutte la didattica 
inclusiva. Necessariamente, infatti, con questa strutturazione dovranno essere 
ricercate	strategie	che	permettano	anche	all’alunno	con	disabilità	di	trovare	un	
posto	significativo	in	aula,	determinando	una	diminuzione	delle	situazioni	di	
microesclusione e un incremento della partecipazione di tutti alla progettuali-
tà	di	classe.	Vi	sono	anche	dati	empirici	a	supporto	di	questa	proposta.	Sinte-
tizzando molto, una ricerca sperimentale condotta in alcune scuole trentine ha 
confermato	che	la	codocenza	qualificata	degli	insegnanti	con	i	nuovi	colleghi	
di sostegno determina la promozione di una didattica maggiormente inclusiva. 
Inoltre, se per gli studenti in generale l’impatto, in termini di apprendimento, 
è	stato	positivo,	per	gli	alunni	con	disabilità/BES	è	stato	rilevato	un	aumento,	
anche	statisticamente	significativo,	degli	esiti	scolastici	e	della	socializzazione	
(Ianes, 2016).

2. Si vedano il n. 13/3 del 2014 o il n. 15/2 del 2016 dell’“Integrazione scolastica e Sociale” 
e il n. 2/2 del 2014 dell’“Italian Journal of Special Education for Inclusion”.
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Le posizioni degli altri esperti, pur se meno “estreme”, coerentemente pun-
tano sul promuovere la diffusione di competenze inclusive nel docente di so-
stegno,	visto	non	solo	come	tecnico	della	disabilità.	Santi	(2015),	ad	esempio,	
ambisce a che diventi un professionista esperto in differenziazione didattica e 
nelle differenze individuali, per agire come “facilitatore” all’interno di un con-
testo – vero driver	dell’inclusione	–,	che	dà	senso	al	suo	operato.	 Il	docente	
specializzato	per	le	attività	di	sostegno	dovrebbe	quindi	essere	una	figura	di	si-
stema, “perno di una rete di supporti che devono essere messi in campo per fa-
vorire la promozione di una scuola realmente inclusiva per tutti” (Cottini, 2014, 
p. 14). A questo proposito, sempre Cottini (2017) insiste sul fatto che, oltre alla 
modifica	di	alcuni	elementi	dell’organizzazione	strutturale,	 il	 fattore	cruciale	
per	l’evoluzione	di	questa	figura	è	lo	spostamento	del	focus	del	suo	percorso	
formativo. A questo professionista è necessario infatti richiedere/assicurare una 
buona sintesi di competenze specialistiche ma anche e soprattutto trasversali di 
didattica	inclusiva,	efficaci	a	garantire	risposte	adeguate	alle	differenze,	tutte	e	
di tutti gli alunni.

Si	tratta	di	una	riflessione	che	può	apparire	quasi	ingenua	e	banale,	giunti	a	
questo punto del percorso inclusivo della scuola italiana e considerando il fat-
to	che,	pur	nelle	varie	modifiche	alle	azioni	formative	susseguitesi	negli	anni,	
l’elemento della de-specializzazione è rimasto costante (Demo, 2016). Ma non 
lo è se si analizza, ad esempio, la discussione sviluppata non troppo tempo fa 
in vista della legge sulla “Buona scuola” (Ianes, 2016). Le due associazioni di 
famiglie	di	alunni	con	disabilità	FISH	e	FAND	avevano	infatti	prefigurato	una	
modifica	della	formazione	iniziale	dell’insegnante	di	sostegno	nella	direzione	
di	arricchirla	di	elementi	di	specificità	legati	alle	diverse	situazioni	di	disabilità	
(in	particolare	quelle	sensoriali	e	i	disturbi	dello	spettro	autistico).	Varie	posi-
zioni di esponenti della pedagogia speciale si sono opposte a questa opzione, 
sottolineando i rischi di un percorso nettamente differenziato da quello dell’in-
segnante	 curricolare	 che,	 invece	di	 allargare	 la	 responsabilità	 delle	 politiche	
di inclusione, avrebbe esaltato i meccanismi di delega (Cottini, 2014; Pavone, 
2015).

Al	di	là	di	queste	ipotesi	evolutive,	il	filone	di	pensiero	e	di	azione	prevalen-
te	nel	settore	scientifico	sottoscrive	la	necessità,	come	si	è	visto,	di	potenziare	
la	figura	dell’insegnante	di	sostegno	nel	suo	ruolo	di	connettore	e	di	attivato-
re delle “risorse latenti” del contesto, veicolando l’idea che la trasmissione di 
conoscenze e competenze legate ad un profilo di docente inclusivo (European 
Agency	for	Development	in	Special	Needs	Education	–	EADSNE,	2012)	non	
debba	essere	 solo	ancellare.	Ciò	vale	anche	e	 soprattutto	per	quanto	concer-
ne la formazione per svolgere la funzione di insegnante specializzato, per la 
quale i corsi annuali messi a punto dal MIUR a livello universitario rappre-
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sentano	oggi	 l’iniziativa	centrale.	Come	è	noto,	questi	ultimi,	profilati	con	 il	
D.M.	30.09.2011,	devono	rispettare	le	finalità,	i	requisiti	dell’impianto	proget-
tuale	e	il	profilo	del	docente	in	uscita	dal	corso	espressi	dal	Ministero3. Tuttavia, 
l’offerta	formativa	specifica	è	elaborata	dai	singoli	atenei	e	pertanto	può	essere	
in parte differenziata e improntata, più o meno diffusamente, alla “didattica uni-
versale”	efficace	per	tutti	gli	alunni.

3. Una sperimentazione nei corsi di formazione per i futuri 
insegnanti di sostegno della scuola secondaria di II grado

In questo contributo approfondiamo i principi cardine che hanno guidato la 
predisposizione	di	una	serie	di	attività	di	formazione	condotte	nell’ambito	del	
Corso	di	Specializzazione	per	il	Sostegno	dell’Ateneo	di	Torino	(IV	edizione,	
a.a. 2018/2019). In particolare, il presente lavoro ha lo scopo di documentare i 
processi di progettazione di tali proposte4, rivolte ai corsisti della scuola secon-
daria di II grado (n = 48 in totale). Tra i molti laboratori che ne strutturano l’of-
ferta formativa (insieme agli insegnamenti teorici e al tirocinio), l’esperienza 
è	stata	declinata,	nello	specifico,	nell’ambito	di	quelli	denominati	“Interventi	
psicoeducativi e didattici con disturbi comportamentali”.

All’interno della autonomia progettuale concessa dalla normativa, abbia-
mo deciso di predisporre un circuito metodologico che comprendesse una se-
rie	di	attività	interconnesse,	volte	a	uscire	dalla	logica	della	programmazione	
per	allievi	“medi”	e	finalizzate	a	conciliare	l’ottica	della	individualizzazione/
personalizzazione	per	l’alunno	con	disabilità	con	la	prospettiva	della	parte-
cipazione, sua e di tutti, al lavoro svolto in un contesto integrato, per quanto 
possibile. La proposta nasce, oltre che dalla precipua esigenza di impostare 
percorsi di formazione di questo tipo nella scuola secondaria di II grado, sul-
la base dei dati e dei principi sopra descritti, anche da una valutazione dei 
curricula dei corsisti, la maggior parte dei quali dichiarava importanti espe-
rienze	di	lavoro	in	ambito	scolastico	e	possedeva	già	ampi	prerequisiti	sulle	
tematiche.

Va	precisato	che,	trattandosi	di	un	percorso	laboratoriale,	si	è	privilegiato	un	
approccio fondato sulla comunicazione tra esperienza informale ed esperienza 
formale	scientifica	e	su	un	metodo	di	lavoro	che	prevedeva	il	coinvolgimento	

3. Si vedano anche i recenti aggiornamenti al D.M. del 2011 (D.Lgs. 66/2017 e D.M. 
92/2019).

4. Motivi di spazio impediscono di riportare la descrizione dettagliata e precisa di tutte le at-
tività,	che	sarà	oggetto	di	un	contributo	specifico.

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



108

diretto	dei	corsisti	(Falcinelli,	2007).	Vari	autori	hanno	rilevato,	in	questa	dire-
zione, l’importanza del laboratorio come ponte e spazio di dialogo tra la teoria 
e	 la	pratica	 (Baldacci,	2006),	 in	cui	 l’attitudine	del	professionista	a	 riflettere	
ricorsivamente	sulla	propria	attività	e	sul	proprio	ruolo	viene	messa	al	centro	
(Schön,	1993).	 Il	 laboratorio	diventa	così	 la	metafora	di	 contesti	d’aula	 rea-
li,	nel	quale	i	partecipanti	sono	chiamati	ad	analizzare	e	elaborare	i	significati	
del proprio agire professionale, grazie al confronto nel gruppo (Zecca, 2014; 
Montanari, Ruzzante, 2020).

Questa	 distinzione	 rispetto	 agli	 insegnamenti	 teorici	 è	 importante	 perché	
sposta il centro dell’attenzione oltre la trasmissione di conoscenze. Non a caso, 
anche durante i laboratori da noi condotti in co-docenza, queste ultime sono sta-
te riprese solo brevemente, come input iniziali, durante gli incontri, per lasciare 
spazio	alle	attività	concrete	e	alla	autentica	co-costruzione	di	competenze	pro-
fessionali tra i partecipanti.

3.1. Obiettivi e contenuti del percorso formativo

Come	 già	 accennato,	 l’EADSNE	 (2012)	 –	 attualmente	 denominata	
European Agency for Special Needs and Inclusive Education – ha delineato 
un	 profilo	 per	 il	 docente	 inclusivo,	 evidenziando	 quattro	 aree	 di	 intervento	
formativo:

1. l’attenzione	alle	diversità	di	tutti	gli	alunni,	e	la	relativa	necessità	di	pro-
muovere atteggiamenti e comportamenti coerenti con i principi dell’inclu-
sione;

2. la	capacità	di	supportare	tutti	gli	alunni,	ponendosi	alte	aspettative	e	accom-
pagnando ciascuno verso un proprio successo formativo;

3. la	capacità	di	lavorare	in	gruppo,	di	collaborare	con	altri	insegnanti	e	con	le	
differenti	professionalità	che	ruotano	attorno	al	progetto	inclusivo;

4. l’impegno a favore di un costante aggiornamento professionale, accompa-
gnato	da	un	lavoro	individuale	e	autoriflessivo	sulle	proprie	competenze	e	
sulle pratiche pedagogiche e didattiche messe in atto.

La formazione è stata da noi strutturata concettualmente cercando di rispec-
chiare gli obiettivi sopramenzionati, integrandovi ulteriori riferimenti teorici 
nazionali e internazionali.

La Tabella 1 mostra la struttura del percorso, mettendo in relazione gli obiet-
tivi formativi con le relative esercitazioni.
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Tabella 1 – Obiettivi del percorso formativo e relative esercitazioni

Obiettivi di apprendimento Esperienze di progettazione didattica

OBIETTIVO 1. Classe eterogenea

Attenzione alle differenze individuali di tutti gli 
alunni e acquisizione di adeguate competenze 
per rispondere ai bisogni di una classe 
eterogenea

PARTE 1. Didattica di classe

Attività 1: Definizione di obiettivi curricolari e/o 
obiettivi trasversali per una classe eterogenea

Attività 2: Progettazione didattica di classe in 
ottica inclusiva

OBIETTIVO 2. Individui e gruppi vulnerabili

Prevenzione dei fenomeni di discriminazione, 
marginalizzazione ed esclusione che possono 
riguardare specifiche categorie di alunni (es. con 
disabilità, svantaggio, o a rischio di abbandono)

PARTE 2. Individualizzazione

Attività 3: Definizione di obiettivi specifici per 
l’alunno con disabilità, collegati agli obiettivi 
di classe

Attività 4: Strategie di individualizzazione in 
ottica inclusiva

OBIETTIVO 3. Atteggiamenti e credenze dei 
docenti

Formare docenti capaci di integrare competenze 
differenti, di collaborare e dotati di un 
atteggiamento autoriflessivo rispetto alle proprie 
scelte pedagogiche e didattiche

PARTE 3. Integrazione di competenze e 
autoriflessione

Attività 5: Progettare un’attività didattica a 
stazioni coniugando progettazione di classe 
inclusiva e progettazione individualizzata per 
l’alunno con disabilità

Attività 6: Analisi e riflessione critica sulle 
strategie didattiche

In	un’ottica	di	replicabilità	del	percorso	formativo,	risulta	essenziale	espli-
citare i principali riferimenti teorici che hanno guidato le nostre piste di lavoro 
e,	a	titolo	d’esempio,	citare	alcune	attività	realizzate	dagli	studenti	nell’ambito	
del corso.

4. Documentazione dell’esperienza

4.1. Progettazione didattica inclusiva per una classe eterogenea

La prima parte dell’esperienza formativa si è focalizzata sulla didattica di 
classe	in	ottica	inclusiva.	Le	attività	proposte	miravano	a	promuovere	una	pro-
gettazione didattica attenta alle differenze individuali degli studenti, tutte e di 
tutti:	il	background	socio-culturale	e	linguistico	dello	studente;	le	competenze	
iniziali in ambito curricolare; le competenze personali, quali l’autoregolazio-
ne, le competenze metacognitive, l’autonomia; le competenze emotive, sociali 
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e	relazionali;	gli	interessi;	il	profilo	di	apprendimento,	in	termini	di	preferenze	
e stili.

Nel presentare una cornice teorica di riferimento, abbiamo sottolineato a 
più	riprese	la	necessità	di	perseguire	sia	obiettivi	curricolari	che	trasversali,	e	
di proporre a priori una didattica al plurale, ove coesistono più livelli di com-
plessità	 e	 molteplici	 modalità	 di	 rappresentazione,	 azione	 ed	 espressione,	 e	
coinvolgimento.

Nei brevi input teorici offerti agli studenti, abbiamo quindi richiamato il 
concetto di “differenziazione” secondo il modello di Tomlinson (2014) e quello 
di	“Universal	design	for	Learning”	(Meyer,	Rose,	Gordon,	2014).

All’interno di questa cornice teorica di riferimento, in questa prima fase ai 
nostri studenti abbiamo proposto di:

• definire	obiettivi	curricolari	e/o	trasversali	per	una	classe	eterogenea,	tenen-
do conto di molteplici livelli di competenza iniziale e di differenti obiettivi 
di apprendimento;

• delineare una ipotesi di lezione che contenesse differenti strategie di diffe-
renziazione	(es.	pluralità	di	attività	e	materiali	di	apprendimento),	ove	pos-
sibile integrando anche l’approccio UDL.

Gli studenti, organizzati in gruppi da 4-5, avevano a disposizione le “Indi-
cazioni	per	il	curricolo”,	un	elenco	di	conoscenze	e	abilità	riferite	alla	scuola	
secondaria di II grado, realizzato dalla Provincia Autonoma di Bolzano5.

Gli studenti hanno così sviluppato esempi riferiti a differenti discipline: ma-
tematica, storia, diritto, economia, chimica, storia dell’arte, ecc. Per una singola 
lezione hanno individuato gli obiettivi essenziali di classe e i prerequisiti indi-
spensabili, tenendo in considerazione l’eventuale presenza di alunni con certi-
ficazione	o	con	altri	bisogni	educativi	speciali	(es.	con	limitate	competenze	in	
italiano).

Di seguito si riporta il lavoro proposto da uno dei gruppi.

5.	Le	“Indicazioni	provinciali	per	 la	definizione	dei	curricoli	della	scuola	secondaria	di	 II	
grado” della Provincia Autonoma di Bolzano sono suddivise per tipologia di scuola (licei, istituti 
tecnici e professionali), e in primo biennio e secondo biennio-quinto anno. Si è scelto di utilizza-
re	questi	documenti	poiché,	oltre	ad	elencare	le	competenze	curricolari	da	perseguire,	le	mettono	
in	relazione	alle	conoscenze	e	alle	abilità.	Tale	suddivisione,	a	nostro	parere,	facilita	gli	studenti	
nell’individuazione degli obiettivi di apprendimento. Per maggiori dettagli, visita la seguente pa-
gina: www.provincia.bz.it/formazione-lingue/scuola-italiana/sistema-scolastico/indicazioni-pro-
vinciali.asp.
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4.1.1. Esempio – Attività 1

Definizione di obiettivi curricolari

Insegnamento

Lingua e letteratura italiana

Macro-competenza

Leggere, comprendere e interpretare testi scritti e orali di vario tipo.

Conoscenze Abilità

Strutture essenziali e caratteristiche dei 
testi orali e scritti (descrittivi, espositivi, 
narrativi, espressivi, valutativo-interpretativo, 
argomentativi, regolativi)

Leggere e comprendere vari tipi di testo, anche 
multimediali, caratterizzati da una pluralità 
di scopi comunicativi e di usi funzionali, 
riconoscendone le caratteristiche essenziali.

Utilizzare ed elaborare le principali tecniche di 
supporto alla comprensione di testi complessi 
(appunti, schemi, mappe)

Obiettivi essenziali

• Struttura generale del testo (incipit, 
sviluppo, conclusione)

• Scopi dei diversi tipi di testo
• Stile comunicativo e linguistico dei diversi 

testi
• Strutture tipiche di diversi tipi di testo

• Individuare in un testo gli scopi comunicativi
• Riconoscere la tipologia di testo
• Ordinare i concetti principali del testo tramite 

una rappresentazione grafica

Prerequisiti

• Concetto di testo scritto e orale
• Lessico di base
• Contesti nei quali possono essere utilizzati 

diversi tipi di testo

• Comprensione delle strutture logiche e 
sintattiche

• Comunicare verbalmente e non (iconica, 
grafica)

Definizione	di	obiettivi	trasversali

• Autovalutazione delle proprie competenze e dei prerequisiti
• Riflessione sui propri stili di apprendimento
• Gestione dei tempi dedicati alle specifiche attività
• Incentivare l’autonomia e l’autodeterminazione

4.2. Prevenzione dei fenomeni di discriminazione, marginalizza-
zione ed esclusione

La “Social Justice Education” (Adams et al., 2016) è un modello di forma-
zione, sviluppato in ambito statunitense, che si focalizza sulle dinamiche di 
potere,	discriminazione	ed	esclusione,	e	propone	strategie	didattiche	e	attività	
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finalizzate	a	individuare,	analizzare	e	riflettere	su	tali	fenomeni,	con	l’obiettivo	
ultimo di formare docenti promotori di cambiamento sociale.

Pur mantenendo un’attenzione particolare alle questioni relative alla disabi-
lità,	abbiamo	scelto	questo	approccio	come	riferimento	culturale	nell’intenzio-
ne di promuovere uno sguardo ampio a tutte le differenze che possono essere 
oggetto di discriminazione, quali ad esempio il genere, l’orientamento sessuale, 
l’appartenenza a minoranze linguistiche, etniche e/o religiose, e la loro interse-
zionalità	(Adams	et al., 2016).

Le	attività	di	progettazione	proposte	in	relazione	a	questo	obiettivo	si	sono	
focalizzate	sulla	disabilità,	cercando	di	integrare	nella	progettazione	di	classe	
un’attenzione	specifica	ai	bisogni	di	tali	studenti,	attraverso	quelli	che	la	Con-
venzione	per	i	diritti	delle	persone	con	disabilità	definisce	“accomodamenti	ra-
gionevoli” (UN, 2006).

Secondo	Cottini	(2017),	progettare	per	l’inclusione	significa,	infatti,	garan-
tire un punto di contatto fra la programmazione individualizzata per l’alunno 
con	disabilità	e	quella	curriculare.	Questa	operazione	di	“intreccio”	tra	i	per-
corsi	può	avvenire	a	diversi	livelli,	in	quanto	non	sempre	sarà	possibile	lavora-
re su obiettivi comuni/simili. Il lavoro di raccordo implica pensare quali delle 
attività	previste	per	la	classe	possano	essere	proposte	anche	allo	studente	con	
disabilità	e	viceversa.

Per aiutare gli studenti a creare questa connessione, abbiamo proposto loro 
delle	identità	ipotetiche	di	alunni	con	disabilità	(es.	un	alunno	con	sindrome	di	
Asperger,	un	alunno	con	disabilità	intellettiva	lieve	e	problemi	del	comporta-
mento,	un	alunno	con	grave	disabilità	intellettiva),	insieme	ad	una	serie	di	in-
formazioni generiche sulle competenze e i bisogni di questi ultimi.

I	gruppi	di	lavoro,	facendo	riferimento	ad	una	ipotetica	identità,	assegnata	
di volta in volta in modo casuale, dovevano adattare le strategie alla situazione 
specifica	dello	studente.

Siamo partiti dalle numerose conoscenze possedute dagli studenti per 
quanto riguarda l’individualizzazione, quali ad esempio le Social Stories, 
le Activity Schedule,	 e	 altre	 strategie	 specifiche	 di	 comprovata	 efficacia	
(Mitchell, 2018).

Per evitare che le strategie di individualizzazione, per quanto adeguate ed 
efficaci,	potessero	trasformarsi	in	processi	di	separazione	ed	esclusione,	e	gene-
rare stigmatizzazione, abbiamo cercato di sviluppare con gli studenti strategie 
specifiche	che	potessero	essere	integrate	nell’ambiente	di	apprendimento	e,	per	
quanto possibile, generalizzate a tutto il gruppo classe in un’ottica di “speciale-
normalità”	(Ianes,	2006).
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4.2.1. Esempio – Attività 4

Costruzione di supporti visivi per l’autonomia e l’autoregolazione

Obiettivi trasversali individuali (alunno con disabilità)

• Effettuare una scelta tra due o più opzioni.
• Sviluppare maggiore autonomia nell’apprendimento.
• Migliorare la gestione del tempo.
• Accrescere la capacità di autoregolazione (es. gestire l’imprevisto).
• Sviluppare competenze metacognitive (es. autovalutazione del comportamento).

Per un alunno con sindrome di Asperger si realizzano due agende settimanali (una per la scuola 
e una per casa), su cui inserire tessere, con parole scritte e un’icona associata, indicanti le varie 
attività da svolgere nei vari momenti della giornata (vedi immagine). Tra le tessere sono comprese 
“l’imprevisto” e una serie di attività che lo studente può scegliere in orario extrascolastico. Alle due 
agende gemelle è associata una App, recante le medesime informazioni, alla quale l’allievo acce-
de dal suo smartphone.
Una calamita blu può essere spostata sull’agenda lungo le colonne, per indicare a che punto della 
giornata si è arrivati.

Immagine 1. L’agenda settimanale.
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Il supporto da utilizzare a scuola viene costruito assieme al ragazzo, utilizzando una lavagna e del-
le tessere magnetiche con immagini simili alle icone della App.
Lo strumento si utilizza a scuola in modo coordinato tra tutti i docenti per comunicare eventuali 
cambiamenti alla famiglia, in modo da garantire una buona gestione dell’imprevisto.
La programmazione viene effettuata a inizio settimana. Per il tempo non già organizzato, lo studen-
te ha la possibilità di scegliere tra diverse attività.
Per la classe si utilizza un supporto visivo simile, una lavagna magnetica relativa all’orario e alle 
attività scolastiche. Si segnalano in particolare, con apposite calamite, verifiche e interrogazioni, in 
modo tale che anche alla classe si garantisca un certo grado di prevedibilità, si supporti l’autono-
mia nell’apprendimento, e si aiuti gli studenti nella gestione del tempo (obiettivi comuni tra classe 
e alunno con disabilità).
Vengono, inoltre, create apposite calamite per attività extracurricolari, progetti e uscite.
Al termine di ogni attività si prevede un feedback di autovalutazione di classe rispetto alla gestione 
del tempo e alla partecipazione attraverso apposite calamite a smile. Vi partecipa anche alunno 
con autismo.
Anche l’utilizzo dell’App è condiviso con tutti gli alunni della classe in modo tale che ciascuno di 
essi organizzi attraverso tale applicazione la propria settimana, contemplando sia le attività scola-
stiche (organizzare lo studio in modo funzionale), sia l’extrascuola (sport, cinema, ecc.). Tale op-
zione è mirata ad incentivare le relazioni tra compagni di classe, e una maggiore partecipazione 
sociale dell’alunno con disabilità non solo in attività scolastiche ma anche extrascolastiche.

4.3. Formare docenti capaci di integrare competenze differenti, di 
collaborare e dotati di un atteggiamento autoriflessivo

Tutte le esercitazioni proposte agli studenti costituiscono dei compiti au-
tentici: ricalcano situazioni realistiche di progettazione in team, richiedono ca-
pacità	di	collaborazione,	condivisione	e	integrazione	di	competenze	differenti.	
Abbiamo volutamente proposto agli studenti di lavorare in gruppi eterogenei, 
poiché	l’insegnante	di	sostegno	si	trova	spesso	a	dover	collaborare	su	discipline	
che	non	appartengono	necessariamente	al	suo	background	universitario.

Inoltre,	ciascuna	attività	di	progettazione	è	stata	accompagnata	da	momenti	
di	riflessione	critica	in	gruppo	su	alcuni	aspetti:

• le strategie di differenziazione introdotte (es. materiali, uso degli spazi, rela-
zioni tra pari, ruolo del docente);

• le	caratteristiche	e	i	bisogni	degli	studenti	di	cui	tenevano	conto	le	attività	
(es. prerequisiti e obiettivi, stili di apprendimento, interessi e preferenze, au-
tonomia e autodeterminazione);

• i	punti	di	 forza	e	 le	eventuali	criticità	che	potrebbero	emergere	 in	fase	di	
realizzazione.

Tramite	domande	guida,	checklist	e	discussioni	di	gruppo,	abbiamo	stimo-
lato il confronto sulle proposte didattiche. Gli studenti hanno analizzato le pro-

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



115

prie	proposte	e	quelle	dei	colleghi,	al	fine	di	anticipare	possibili	conseguenze	
negative e inattese, e considerare molteplici alternative.

L’analisi critica serve ad evidenziare i rischi connessi alle pratiche didattiche 
e sollevare delle questioni in ottica sia preventiva che migliorativa. Non forni-
sce	risposte	definitive	ma	consente	al	docente	di	valutare,	di	volta	in	volta,	a	
seconda	del	gruppo	classe	e	dell’attività,	le	strategie	più	adeguate	da	introdurre.

5. Conclusioni

L’esperienza formativa proposta nell’ambito del Corso di Specializzazione 
per	il	Sostegno	dell’Università	di	Torino	rappresenta	ovviamente	una	sperimen-
tazione, e non vuole costituirsi come rappresentativa di un modello di forma-
zione inclusiva.

La	coerenza	tra	i	principi,	gli	obiettivi	e	le	modalità	di	realizzazione	della	
formazione, e il buon esito dell’esperienza, rilevato anche dal generale livello 
di	soddisfazione	dei	corsisti	espresso	nella	fase	di	valutazione	finale	del	corso,	
ci porta tuttavia a percepire l’esperienza come positiva.

La proposta avrebbe potuto costituire un reale esempio di buona prassi for-
mativa se coordinata con il tirocinio svolto dagli studenti e se corredata da una 
valutazione	dell’efficacia,	con	metodi	di	ricerca	sperimentali	e	rigorosi.

Riteniamo, tuttavia, che l’esperienza – se ampliata e arricchita – potrebbe 
costituire un prototipo di formazione per il docente inclusivo nella scuola secon-
daria di II grado. Rielaborando l’esperienza secondo il modello formativo del 
“Lesson	Study”	(Dell’Anna,	2020;	Bartolini	Bussi,	Ramploud,	2018),	che	pre-
vede non solo la progettazione in team, ma anche la realizzazione/osservazione 
e	la	riflessione,	si	potrebbero	costruire	momenti	di	formazione	comune	tra	inse-
gnanti	curricolari	e	di	sostegno.	Ciò	consentirebbe	di	uscire	da	una	logica	che	
tende ad assegnare al docente curricolare la progettazione di classe e a quello di 
sostegno la progettazione individualizzata.

Una formazione così strutturata porterebbe il docente curricolare ad una 
maggiore	consapevolezza	e	capacità	di	progettazione	per	una	classe	eteroge-
nea e l’insegnante di sostegno ad evolvere verso un ruolo di reale supporto 
nella	co-progettazione,	co-conduzione	e	co-valutazione	delle	attività	didattiche	
(Ianes,	Cramerotti,	2015).	Le	due	figure	professionali	rappresenterebbero	così	
i promotori dei due principali obiettivi dell’educazione inclusiva (International 
Bureau of Education – UNESCO, 2016): progettare e realizzare ambienti di 
apprendimento per rispondere alle differenze individuali di tutti gli alunni e, 
parallelamente, prevenire, individuare e intervenire per contrastare le differenti 
forme di disuguaglianza, discriminazione ed esclusione.
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9. Tutti uguali, tutti diversi: progettazione di PEI su 
base ICF. L’apporto della visione bio-psico-sociale, 
tra luci e ombre1

di Rosa Bellacicco, Silver Cappello2

1. PEI e ICF: un binomio di lunga data

Siamo senz’altro alle soglie di un periodo di grande cambiamento per quanto 
attiene le procedure relative alla presa in carico e alla progettazione educativa e 
didattica	per	gli	alunni	con	disabilità.	Come	è	ben	noto,	con	il	recente	impian-
to normativo (Decreto legislativo n. 66/2017, Decreto legislativo n. 96/2019 e 
Decreto interministeriale 2020, di prossima uscita), si fanno entrare – formal-
mente	e	in	modo	obbligatorio	–	i	principi	della	Classificazione	Internazionale	
del	Funzionamento,	della	Disabilità	e	della	Salute	(ICF)3 nella formulazione del 
Profilo	di	Funzionamento	(PF),	del	Progetto	Individuale	e	del	Piano	Educativo	
Individualizzato (PEI). È prevista, inoltre, l’adozione di un modello di PEI uni-
co per tutto il territorio nazionale.

Questi approdi non nascono dal nulla, ma trovano risonanza in un lungo per-
corso che è stato compiuto dal nostro paese in questa direzione. Basti pensare 
che	già	nell’Intesa Stato Regioni del 2008, i principi dell’ICF erano stati rico-
nosciuti come sfondo teorico per la redazione della Diagnosi Funzionale e del 
Profilo	Dinamico	Funzionale,	assumendo,	implicitamente,	centralità	anche	nel	
PEI. La sperimentazione dell’ICF in ambito scolastico è stata inoltre promossa 
dal MIUR in altri documenti (si vedano, ad esempio, le Linee guida per l’inte-
grazione scolastica degli studenti con disabilità, emanate nel 2009) e mediante 

1. Il capitolo è frutto del lavoro congiunto degli autori. In particolare, Silver Cappello ha re-
datto	il	paragrafo	“PEI	e	ICF:	un	binomio	di	lunga	data”,	Rosa	Bellacicco	i	paragrafi:	“Principi	
chiave dell’ICF: una nuova lettura del funzionamento umano”, “L’approccio bio-psico-sociale 
nel	PEI	alla	luce	del	recente	orizzonte	normativo”	e	“Se	la	ricerca	sfida	il	PEI	su	base	ICF:	note	
a margine di alcuni studi”.

2.	Centro	di	Competenza	per	l’Inclusione	Scolastica,	Libera	Università	di	Bolzano.
3.	In	questa	sede,	il	termine	“ICF”	viene	utilizzato	facendo	riferimento	alla	versione	unifi-

cata e destinata alla descrizione del funzionamento sia degli adulti che dei bambini/adolescenti 
(OMS, 2017).
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altri rilevanti progetti (tra cui ICF: dal modello ICF dell’OMS alla progettazio-
ne per l’inclusione, 2011).

Questo	ha	gettato	 le	basi	per	 la	fioritura,	negli	anni	a	venire,	di	moltepli-
ci	riflessioni	sul	versante	teorico	in	merito	all’apporto	della	logica	bio-psico-
sociale	alla	lettura	del	funzionamento	della	persona	con	disabilità	e	alla	pro-
gettazione di traguardi e strategie in ambito scolastico (tra i molti, Chiappetta 
Cajola, 2015, 2019; Cottini, de Caris, 2020; Grasso, 2011; Ianes, Cramerotti, 
2009, 2011; Ianes, Cramerotti, Scapin, 2019). Anche sul versante pratico, vi è 
stata una proliferazione di strumenti e, in particolare, sono stati sperimentati 
vari modelli di PEI coerenti con l’impostazione concettuale ICF, nati a diversi 
livelli: in singole istituzioni scolastiche o in reti di docenti, dal coordinamento 
di gruppi di lavoro a livello territoriale/regionale, da esperti del settore accade-
mico	(fra	i	quali	predomina	la	pedagogia	speciale)	e	da	quello	della	sanità,	tal-
volta in collaborazione tra loro (per esempio De Polo, Pradal, Bortolot, 2011).

Nonostante	nessuno	di	essi	sia	stato	ufficializzato	dal	Ministero,	questo	atti-
vismo	conferma,	da	un	lato,	la	costante	centralità	del	PEI	nella	riflessione	peda-
gogica: dispositivo che dovrebbe rappresentare, in chiave inclusiva, il delicato 
punto di contatto fra la programmazione curricolare e la programmazione in-
dividualizzata, fra il panorama culturale ampio embricato nelle Indicazioni Na-
zionali	e	le	esigenze	specifiche	degli	alunni	con	disabilità	(Cottini,	2017;	Ianes,	
Demo, 2017). In altre parole, come precisa Ianes (2019), “un antidoto formidabi-
le all’inclusio-scetticismo” (p. 7). D’altro canto, più si è lavorato alla costruzione 
di un buon PEI, più ci si è resi conto del rischio connesso al fatto che esso potesse 
diventare	uno	strumento	sofisticato	di	isolamento,	per	quanto	tecnicamente	ben	
formulato (Pavone, 2014) e di come la prospettiva ICF, invece, fosse armonica 
con una comprensione più olistica dei bisogni degli studenti e con la messa in co-
municazione sinergica di tutti gli attori coinvolti (Cottini, de Caris, 2020).

Finalità	di	questo	breve	contributo	è	fare	il	punto	sulle	auspicabili	ricadute	
che	tale	visione	può	determinare	nella	prospettiva	di	attivare,	grazie	al	PEI,	pro-
cessi educativi orientati all’inclusione.

2. Principi chiave dell’ICF: una nuova lettura del funzionamen-
to umano

2.1. Una visione multidimensionale del funzionamento

Sappiamo che la prospettiva ICF è (stata) rivoluzionaria, in quanto ispiratri-
ce di un’interpretazione unitaria dell’individuo come corpo-mente – immerso 
in	contesti	di	vita,	fisici	e	relazionali	–	nonché	di	un	approccio	positivo	e	al	con-
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tempo	universale	alla	disabilità,	non	più	improntato	ad	una	visione	prettamente	
eziologica (De Polo, Pradal, Bortolot, 2011).

Il	 modello	 bio-psico-sociale	 sotteso	 alla	 Classificazione,	 in	 linea	 con	 un	
cambiamento	epistemologico	avvenuto	già	a	partire	dagli	anni	Settanta,	prende	
infatti le distanze dai tradizionali approcci meccanicistici e biomedici, inten-
dendo	la	salute	come	determinata	da	una	molteplicità	di	dimensioni	biologiche,	
psicologiche	e	sociali	(Croce,	Di	Cosimo,	2011).	La	disabilità,	in	quest’ottica,	
diviene la risultante di una relazione negativa tra le condizioni cliniche dell’in-
dividuo	–	non	più	uniche	e	lineari	generatrici	della	sua	situazione	–	e	le	influen-
ze psicologiche e del contesto, determinanti della salute, al pari delle prime. 
Molti autori (Chiappetta Cajola, 2019; Ianes, Demo, 2017; Lascioli, 2019a), 
riflettendo	su	questa	prospettiva	multifattoriale	e	multidimensionale	della	disa-
bilità,	hanno	messo	in	luce	come	essa	richiami	una	visione	relazionale del fun-
zionamento umano	(Shakespeare,	2017;	Thomas,	2004):	un	nuovo	dialogo	tra	
gli approcci medico-individuale e quello sociale, che si ritrova anche nella Con-
venzione sui Diritti delle Persone con disabilità (2006). Una sintesi tra i due 
paradigmi	che	deve,	però,	rimanere	equilibrata,	in	quanto	anche	lo	spostamento	
del baricentro attentivo esclusivamente sui fattori contestuali non sarebbe ido-
neo. Non tenere in considerazione il fatto che la menomazione è intrinseca-
mente	problematica	e	connessa,	talvolta,	a	fatica	e	dolore	(Shakespeare,	2017)	
comporterebbe	 infatti	 la	sottostima	del	 ruolo	dell’input	biologico	nonché	del	
contributo	positivo	alle	condizioni	di	salute	che	può	essere	attinto,	ad	esempio,	
dall’evoluzione delle neuroscienze e delle scienze cognitive (Lascioli, 2019a).

2.2. Il ruolo del contesto in un modello ecologico

Pur alla luce delle considerazioni appena espresse, è indubbio che la “regola 
sintattica” (Ianes, 2019) cruciale dell’antropologia ICF attiene al ruolo facili-
tante o barrierante che i fattori contestuali – ambientali e personali – agiscono 
su	corpo,	attività	personali	e	partecipazione	sociale.

L’ambiente non è mai un elemento neutro nella vita delle persone; al contem-
po l’individuo non è una tabula rasa	su	cui	l’ambiente	opera,	ma	un’identità	di-
namica che cresce e si muove al suo interno. Ne deriva, in una logica sinergica e 
ricorsiva,	che	il	funzionamento/la	disabilità	sono	esito	di	interazioni	dinamiche	
tra le condizioni intrinseche all’individuo e i fattori dispiegati nel contesto, che 
si traducono in un continuum di equilibrio/squilibrio (Di Cosimo, Galeri, 2011). 
Qui è chiara l’attinenza con le premesse teoriche postulate dai modelli ecologici 
dello sviluppo, che considerano alla base di quest’ultimo il costante scambio del 
soggetto con il suo ambiente (Sameroff, Chandler, 1975) così come l’interazione 
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tra i diversi sistemi in cui esso è inserito (Bronfenbrenner, 1986). Nel concreto, 
questo implica, ad esempio, che il territorio, l’organizzazione sanitaria e sociale, 
la famiglia e il soggetto stesso si trovano tutti immersi in transazioni vicendevoli 
in cui il mutamento di una delle dimensioni coinvolte si ripercuote anche in mol-
ti altri punti del sistema, a tutti i livelli (Braibanti, 2015).

2.3. Una prospettiva evolutiva e di supporto alla rete

Il fatto che la persona “vive”, si relaziona e si sviluppa non solo in intera-
zione con il contesto, ma anche nei diversi cicli di vita, introduce un ulteriore 
elemento	connesso	al	modello	bio-psico-sociale,	ovvero	la	necessità	di	conte-
stualizzare la comprensione dei processi di salute e di malattia in una dimensio-
ne evolutiva e life-span. Infatti

la stessa rappresentazione della salute e della malattia cambia fortemente nel corso 
della vita, così come cambiano i processi biologici di base, le dinamiche emotive, co-
gnitive	e	di	personalità,	le	norme	sociali	e	le	aspettative,	le	attività	e	il	livello	di	parte-
cipazione alla vita di relazione (Braibanti, 2002, p. 5).

L’importanza di effettuare un bilancio multidimensionale ed ecologico del 
soggetto	induce	inoltre	a	“dare	la	parola”	alle	realtà	che	intervengono	attorno	e	
per	l’individuo	stesso.	In	questa	accezione,	l’ICF	può	essere	ritenuto	uno	“stru-
mento	democratico”.	La	Classificazione	si	caratterizza,	infatti,	per	elicitare	un	
dialogo	fruttuoso	tra	le	figure	professionali	dell’équipe	di	lavoro,	potenziando	
la	specifica	competenza	di	ciascuno	(De	Polo,	Pradal,	Bortolot,	2011;	Leonardi,	
2008)	e	creando	le	premesse	per	una	reale	corresponsabilità	educativa	e	sociale	
(Di Cosimo, Galeri, 2011). Essenzialmente, l’ICF rappresenta uno strumento in 
grado	di	tradurre	i	linguaggi	diversi	che	afferiscono	alle	varie	professionalità,	
promuovendo	 l’interoperabilità	 semantica	 nell’ambito	 di	 un	 settore	 alquanto	
eterogeneo	sotto	questo	aspetto,	qual	è	quello	della	disabilità	(Bianquin,	2020).

3. L’approccio bio-psico-sociale nel PEI alla luce del recente 
orizzonte normativo

Sulla	 base	 di	 quanto	fin	qui	 tratteggiato	 in	merito	 alla	 visione	bio-psico-
sociale, sembra utile ora analizzare e discutere le azioni implicate nel PEI alla 
luce di questi principi.

Il	primo	fattore	concerne	senza	dubbio	una	“nuova”	modalità	di	profilare	il	
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funzionamento	dell’alunno	con	disabilità,	che	tiene	in	considerazione	le	diver-
se	aree	del	modello	antropologico.	L’approccio	può	essere	infatti	utile	ad	assu-
mere una visione più analitica e, al contempo, una prospettiva interpretativa ad 
ampio spettro (Pasqualotto, 2019). La lettura multidimensionale del funziona-
mento	introduce	la	possibilità	di	allestire	una	descrizione	accurata	della	situa-
zione	dello	studente,	tramite	le	numerose	voci	codificate	dalla	Classificazione,	
e di organizzare in modo globale la raccolta di informazioni, mettendo in luce 
le	funzionalità	(e	non	solo	i	limiti	o	le	condizioni	clinico-individuali)	e	le	intera-
zioni tra i diversi elementi (Ianes, 2019). In questa operazione di comprensione 
del funzionamento, il PEI non solo si pone nel solco tracciato dal PF, ma allarga 
la	documentazione	delle	attività	e	della	partecipazione	dell’individuo	all’osser-
vazione	specifica	del	team	docente,	finalizzandola	alla	messa	a	punto	di	azioni	
didattiche e organizzative in una prospettiva di autodeterminazione e inclusione 
(Cottini, de Caris, 2020).

Un secondo elemento – certamente il più grande valore aggiunto dell’antro-
pologia ICF in ambito pedagogico (Ianes, 2019) – è legato all’analisi del conte-
sto.	Come	già	accennato,	la	Classificazione	si	caratterizza	per	essere	uno	stru-
mento	efficace	per	l’osservazione	dell’ambiente,	antropico	e	fisico,	alla	ricerca	
di	barriere	e	facilitatori	per	pianificare	interventi	di	miglioramento	(Simeonsson,	
Simeonsson,	Hollenweger,	2008).	Coerentemente	a	ciò,	nel	Decreto	legislativo	
n.	66/2017	(capo	IV)	si	sottolinea	che	il	PEI	“individua	strumenti,	strategie	e	
modalità	per	realizzare	un	ambiente4 di apprendimento nelle dimensioni della 
relazione, della socializzazione, della comunicazione, dell’interazione, dell’o-
rientamento	e	delle	autonomie».	Più	precisamente,	la	Classificazione	consente	
di evidenziare la trama dei fattori ambientali che, in interazione con il soggetto, 
potenziano	o	limitano	le	sue	possibilità	di	esprimere	una	competenza	e	di	con-
seguire un traguardo mediante la preziosa differenza tra capacità (potenziale 
della persona in un ambiente neutro) e performance (quanto riesce concreta-
mente a fare nei contesti di vita in cui è coinvolta).

Ianes	(2019),	in	un	recente	lavoro,	esemplifica	bene	questa	dimensione	de-
scrivendo come il funzionamento comunicativo espressivo di un alunno con te-
traparesi	spastica	grave	possa	essere	considerato	deficitario,	in	quanto	il	sogget-
to non risulta in grado di emettere vocalizzazioni intelligibili (capacità). La sua 
performance comunicativa espressiva risulta invece adeguata quando si rende 
disponibile una tavoletta di plexiglas trasparente, con le varie lettere dell’al-
fabeto, tenuta da una persona all’altezza del suo sguardo, e quindi grazie alla 
mediazione positiva di fattori del contesto ambientale. Secondo la visione di 
Cottini (2017), centrale è qui il richiamo al concetto di zona di sviluppo prossi-

4. Corsivo aggiunto dall’autrice.
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male	di	Vygotskij	(1980),	il	cui	limite	inferiore	indica	le	competenze	individua-
li del soggetto e quello superiore il miglioramento che egli riesce a conseguire 
con alcune forme d’aiuto provenienti dal contesto.

Questa enfasi posta sulla individuazione degli elementi ambientali in grado 
di far crescere l’alunno – di cui ricordiamo fanno parte, ad esempio, la variabi-
le compagni e le dinamiche relazionali che caratterizzano il contesto classe, così 
come l’organizzazione didattica, la strutturazione degli spazi, ecc. – rende possi-
bile	concepire	il	PEI	non	solo	come	“filo	conduttore”	del	percorso	formativo	del-
lo	studente	con	disabilità, ma anche e soprattutto dello sviluppo del suo contesto 
di apprendimento (Ianes, Demo, 2017). E questo intervento di abilitazione del 
setting	scolastico	può,	senza	dubbio,	impattare	positivamente	sull’intera	proget-
tualità	di	classe	(Lascioli,	2019b).	Alla	base	di	un	processo	di	inclusione	efficace,	
infatti, vi è non solo un PEI ben fatto, ma soprattutto un documento che non co-
struisca steccati con il curriculo generale (Chiappetta Cajola, 2019). L’apertura 
all’ambiente consente quindi di arginare i rischi di una progettazione prettamente 
individualizzata e di possibili esperienze di marginalizzazione e microesclusione.

3.1. La prospettiva ecologica e prospettica

In linea con l’esigenza di valutare le condizioni correlate alla salute in 
modo sistemico e grazie alla sua “funzione di ‘facilitatore’ comunicativo” (von 
Prondzinski,	2019,	p.	153),	l’ulteriore	elemento	rilevante	che	ICF	restituisce	al	
PEI	è	il	coinvolgimento	di	più	punti	di	vista:	oltre	all’alunno	con	disabilità,	chi	
lo conosce nel suo ambiente di apprendimento e coloro che ne sono al di fuori, 
come la famiglia e il mondo sociale e sanitario. L’integrazione vicendevole di 
questi sguardi aiuta a recuperare la valenza “ecologica” del documento (Pavone, 
2014), ancorata ad una prospettiva di progetto di vita che collega e proietta verso 
l’extra scuola le scelte operate all’interno delle mura scolastiche. ICF fornisce, 
di	per	sé,	un	quadro	per	identificare	i	bisogni/gli	obiettivi	educativi	non	solo	nel	
setting di apprendimento, ma anche in compiti generali, relazioni interpersonali, 
attività	della	vita	quotidiana	e	civile	(gioco,	sport,	ecc.).	Ancora	di	più,	quindi,	
la	Classificazione	ci	impegna	ad	individuare	gli	elementi	barrieranti	o	facilitan-
ti	negli	specifici	contesti	di	riferimento	dell’alunno,	a	fronte	del	fatto	che	ogni	
fattore ambientale assume valenze diverse in relazione alle differenti situazioni 
della	sua	quotidianità	(Lascioli,	2019b).	La	formulazione	di	un	PEI	realmente	
redatto	a	più	mani	da	un’équipe	multidisciplinare	rappresenta	dunque	una	risor-
sa,	perché	consente	di	mirare	ad	una	progettualità	arricchita	che	delinea	il	fun-
zionamento	dello	studente	con	disabilità,	oltre	che	nel	contesto	scolastico,	anche	
negli altri ambienti in cui risiede (Ianes, Demo, 2017).
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C’è	poi	la	dimensione	orizzontale.	Abbiamo	già	riscontrato	che	il	modello	
bio-psico-sociale	 contiene	 in	 sé	 una	 visione	 evolutiva.	 Essa	 intrinsecamente	
ribadisce	l’importanza	della	verifica,	sistematica	e	periodica,	del	PEI,	nonché	
dell’impostazione di obiettivi che coprano tutto l’arco della vita. Porre al cen-
tro	le	potenzialità	del	soggetto	nel	suo	interagire	con	le	condizioni	ambienta-
li rende, infatti, inevitabile pensare ad esso in una dimensione diacronica e di 
autonomia	e	adultità	possibili	(Cottini,	2017).	Inoltre,	va	ricordato	che	alcuni	
codici	nella	componente	attività	e	partecipazione	si	prestano	particolarmente	a	
sostenere	lo	sviluppo	del	domani	dell’alunno,	ai	fini	dell’inserimento	sociale	e	
lavorativo. Sempre la Legge n. 66/2017, a questo proposito, giustamente pun-
tualizza che va

formalizzata	l’obbligatorietà	dell’organizzazione	dell’alternanza	scuola-lavoro	per	gli	
studenti	con	disabilità	nella	scuola	secondaria	di	II	grado	e	la	connessione	degli	inter-
venti del PEI con il progetto di vita5.

Ciò	assegna	al	documento	 il	 ruolo	di	propulsore	non	solo	dell’inclusione	
scolastica, ma anche della partecipazione attiva degli individui con disabili-
tà	 alla	 società:	 considerata	 ad	 ampio	 raggio,	 “l’educazione	 inclusiva	 impli-
ca [infatti] un processo che contribuisce all’obiettivo dell’inclusione sociale” 
(UNESCO, 2020, p. 14)6.

3.2. Dubbi e criticità

Richiedono di essere menzionate, in quanto cruciali per la redazione del PEI, 
anche	alcune	aree	che	rappresentano,	in	realtà,	delle	“zone	d’ombra”	per	ICF.

La	 prima	 è	 legata	 al	 fatto	 che,	 nella	Classificazione,	mancano	 riferimen-
ti	espliciti	all’autodeterminazione	della	persona	con	disabilità	(Morris,	2009;	
Trani et al.,	2011;	Mitra,	2014).	Come	sostiene	Morris,	esemplificando	la	que-
stione,	può	accadere	ad	esempio	che	i	soggetti

preferiscano non usare il computer e, di conseguenza, raramente ottengano una per-
formance	in	questa	situazione	di	vita.	In	questo	caso	la	distinzione	tra	capacità	e	per-
formance potrebbe essere considerata [dall’ICF] come dovuta a qualche fattore am-
bientale quando, di fatto, si tratta semplicemente di una questione di scelta del ragazzo 
(Morris, 2009, p. 93).

5. Si precisa che, a partire dall’a.s. 2018/2019, i percorsi di alternanza scuola-lavoro sono sta-
ti ridenominati “percorsi per le competenze trasversali e per l’orientamento”.

6. Traduzione dell’autrice.
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Anche	secondo	Reindal	(2009),	più	che	mirare	a	comprendere	l’attività	e	la	
partecipazione dell’individuo in relazione a circostanze “normali”, ICF dovreb-
be	puntare	a	leggere	il	funzionamento	in	quei	domini	in	relazione	a	ciò	che	è	
vitale	per	lui.	Senza	poter	approfondire	l’ampio	dibattito	scientifico	suscitato	in	
merito	(fra	i	molti,	si	veda	il	contributo	di	Bickenbach,	2014),	qui	ci	interessa	
sottolineare,	in	linea	con	quanto	la	riflessione	pedagogica	ha	da	anni	messo	in	
luce,	l’assoluta	necessità	di	tenere	in	considerazione	gli	interessi,	le	inclinazio-
ni,	i	desideri	e	le	ambizioni	delle	persone	con	disabilità	(Cottini,	2016).	Anche	
la recente decretazione (Decreto legislativo n. 66/2017 – capo I) sollecita la 
partecipazione	attiva	al	PEI	da	parte	degli	studenti	con	disabilità,	in	assonan-
za al principio di autodeterminazione. Dal punto di vista concettuale, questo 
aspetto	può	essere	facilmente	salvaguardato	nel	documento	mediante	la	com-
binazione del modello ICF con altre prospettive concettuali, quali ad esempio 
il Capability Approach	(Sen,	1999),	in	cui	proprio	le	libertà	di	scelta	delle	per-
sone di vivere la vita alla quale attribuiscono valore – le capabilities, appunto 
– sono nodali (Ianes, Demo, 2017). A questo proposito, va ricordato anche che 
il	manuale	della	Classificazione	suggerisce	 l’utilizzo	di	un	qualificatore	“ag-
giuntivo” (oltre a capacità e performance)	per	la	componente	attività	e	parteci-
pazione, che potrebbe essere utile per indicare il grado di coinvolgimento per-
cepito dall’individuo nella situazione (McConachie et al., 2006).

Il	secondo	elemento	da	evidenziare	concerne	la	mancata	codifica,	a	causa	
della	loro	grande	variabilità,	dei	fattori	personali,	seppur	essi	vengano	ritenuti	
cruciali	dalla	Classificazione.	Oltre	alla	problematicità	che	ciò	pone	dal	punto	
di vista concettuale e tassonomico allo strumento, questa componente potreb-
be	non	essere	presa	in	adeguata	considerazione,	non	essendo	né	supportata	da	
una	struttura	gerarchica	né	esprimibile	mediante	un	linguaggio	standard	e	uni-
versale7,	 oppure	 essere	 utilizzata	 attraverso	modalità	 soggettive	 e	 divergenti	
(Bianquin, 2020). In un PEI, l’attenzione deve invece allargarsi a questa di-
mensione e considerare le ricadute sia dei fattori personali ascritti (come ge-
nere,	background	socioeconomico,	ecc.)	sia	di	quelli	modificabili	(come	atteg-
giamenti,	stili	di	coping,	ecc.)	(Howe,	2008),	in	quanto	ciò	fornisce	indicazioni	
operative	chiare	e	utili	per	programmare	le	attività	educative.

Un	ultimo	elemento	di	riflessione	attiene	al	fatto	che	l’organizzazione	“tec-
nica”	dei	qualificatori	ICF	non	prevede,	in	teoria,	la	possibilità	di	specificare	
i punti di forza del funzionamento dell’alunno (Cottini, de Caris, 2020). L’in-
dividuazione	dei	facilitatori	o	la	dichiarazione	di	assenza	di	problemi	(qualifi-

7. A onor del vero, qualche tentativo è stato condotto in questa direzione, mediante l’indivi-
duazione	di	alcuni	fattori	centrali	(stili	attributivi,	senso	di	autoefficacia	e	autostima,	emotività,	
motivazione; cfr. Ianes, Cramerotti, 2011).
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catore	0)	in	un	determinato	ambito	non	equivale,	infatti,	all’identificazione	di	
quell’elemento	come	favorevole.	Ciò	prefigura	un	limite	da	superare	nell’ottica	
del PEI, che anche da essi ricava i corrispondenti obiettivi di apprendimento. In 
questa	direzione,	può	essere	d’aiuto	il	fatto	che	tanto	la	lettura	delle	caratteristi-
che dell’individuo quanto le interazioni con il suo ambiente di vita si prestano, 
in	realtà,	non	solo	ad	analisi	di	tipo	schematico,	ma	anche	di	tipo	qualitativo.	
Sulla base di osservazioni e di interviste a testimoni privilegiati, è possibile 
quindi	animare	la	narrazione	di	storie	vitali,	oltre	e	al	di	là	dei	codici	ICF	(Di	
Cosimo, Galeri, 2011).

4.	Se	 la	 ricerca	sfida	 il	PEI	su	base	 ICF:	note	a	margine	di	
alcuni studi

Come	messo	in	evidenza	fin	qui,	la	prospettiva	di	un	PEI	basato	su	ICF	è,	
nel complesso, stimolante e potenzialmente favorevole a impostare un percorso 
virtuoso che investe in interventi e metodologie per sviluppare al massimo pos-
sibile	la	capacità	di	conseguire	traguardi	individualizzati,	assegnando	al	con-
tempo un ruolo preponderante ai cambiamenti del contesto scolastico (e di vita) 
del soggetto, nella direzione di ricercare punti di contatto e di integrazione con 
la	progettualità	della	classe.

Come	corollario	di	quanto	fin	qui	esposto,	è	 indispensabile	 tenere	presente	
che,	in	aggiunta	alle	riflessioni	teoriche	presenti	in	letteratura,	stanno	emergendo	
anche prove di ricerca in merito ai vantaggi introdotti dai principi enunciati da 
ICF	nella	modalità	di	classificazione	degli	stati	di	salute	e	disabilità	delle	persone.

In ambito clinico, la sua nuova impostazione ha motivato la conduzione di 
diversi studi pilota che hanno adottato l’ICF come quadro per la valutazione 
dei bisogni di supporto aggiuntivo e la relativa assegnazione di risorse (Fusaro, 
Maspoli,	Vellar,	2009;	Hollenweger,	2011).

Nel settore scolastico, alcune evidenze sono emerse circa i guadagni, rileva-
ti dagli stessi insegnanti, connessi all’uso di ICF nelle pratiche di presa in ca-
rico	e	di	pianificazione	del	percorso	degli	studenti	con	disabilità.	Ad	esempio,	
uno	studio	dell’Università	di	Verona	ha	esplorato	le	opinioni	di	122	docenti,	
enucleando	tre	elementi	della	Classificazione	da	essi	 ritenuti	particolarmente	
preziosi: la veicolazione di un nuovo sguardo; le implicazioni positive nella 
pratica didattica e in quella professionale (tra cui il supporto alla compilazione 
del PEI e alla programmazione/progettazione didattica per tutti); il sostegno al 
lavoro di rete (Pasqualotto, Ghirotto, 2019). È chiaro tuttavia che tale rilevazio-
ne	dà	evidenza	solo	della	positività	percepita del cambio di paradigma e non la 
accerta nella pratica quotidiana.
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Altre indagini hanno affrontato come l’impianto culturale ICF venga effet-
tivamente	tradotto	nella	compilazione	di	PEI	predisposti	su	tale	base.	Un	filone	
corposo è rappresentato da alcuni studi che hanno tentato, mediante un’analisi 
dei contenuti e un’analisi semantica, di esplorare nei documenti stilati per gli 
alunni	con	disabilità	l’espressione	dei	principi	dell’approccio	bio-psico-sociale.	
Silveira-Maia e colleghi (2012) hanno analizzato 280 PEI (di 140 studenti) pri-
ma e dopo l’utilizzo di ICF. I risultati hanno mostrato che, nei documenti che 
hanno	adottato	la	Classificazione,	è	stata	identificata	una	costellazione	più	ampia	
di fattori ambientali. Inoltre, le descrizioni degli alunni risultavano più complete 
e attente ai facilitatori da attivare e più congruenti rispetto agli elementi di natura 
contestuale	riscontrati	già	nella	fase	valutativa.	Tuttavia,	anche	nei	PEI	su	base	
ICF	sembravano	tralasciati	i	riferimenti	all’influenza	delle	barriere	e,	nonostante	
la più ampia attenzione posta ai nessi intercorsi tra persona e ambiente, quest’ul-
tima risultava ancora debole e poco funzionale allo spostamento del focus sul 
contesto	nella	pianificazione	degli	obiettivi	didattici	e	delle	strategie.	Qualche	
anno più tardi, il medesimo gruppo di ricerca (Silveira-Maia et al., 2017) ha 
condotto un’esplorazione simile, confrontando due PEI di 99 studenti, entrambi 
redatti	appoggiandosi	alla	visione	bio-psico-sociale:	una	metà	delineati,	però,	
prima	dell’introduzione	obbligatoria	dell’uso	della	Classificazione	e	l’altra	metà	
elaborati dopo. L’indagine ha rilevato che l’assunzione a pieno regime di ICF 
aveva incoraggiato non solo rappresentazioni più complete del funzionamento 
degli	studenti,	come	già	evidenziato	nella	precedente	ricerca,	ma	anche	una	più	
approfondita documentazione delle interazioni tra l’alunno e i suoi contesti di 
vita.	Non	veniva	però	riscontrato	alcun	impatto	sui	piani	di	intervento,	in	parti-
colare con riferimento alla visione relazionale e multidimensionale: essi risulta-
vano, in entrambe le coppie di PEI, fortemente orientati verso la componente at-
tività	e	partecipazione,	mentre	era	ancora	ignorato	il	potenziale	offerto	dal	cam-
biamento delle funzioni corporee e soprattutto dal pool dei fattori ambientali.

Altri ricercatori a livello internazionale, anche se con campioni più limitati e 
senza confronti pre-post, hanno tentato di approfondire l’implementazione del 
framework	nei	PEI.	Castro,	Pinto	e	Simeonsson	(2014),	sempre	in	Portogallo,	
hanno nuovamente evidenziato, in dispositivi redatti per bambini con disturbo 
dello spettro autistico, una sottovalutazione degli elementi del contesto nella 
sezione	degli	obiettivi	strategici	(risultato	influenzato,	secondo	gli	autori,	anche	
dalla	fascia	d’età	presa	in	considerazione,	ovvero	quella	prescolare).	A	questo	si	
accostava una mancanza di coerenza tra il processo di valutazione delle poten-
zialità/criticità	del	soggetto	e	la	successiva	programmazione	delle	attività.	Più	
recentemente, negli USA, Klang e colleghi (2016) hanno invece riscontrato che 
gli obiettivi dei PEI visionati per alunni con problemi comunicativi complessi 
riflettevano	l’ampia	gamma	di	codici	ICF,	compresi	i	fattori	ambientali.	Tutta-
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via, essi accoglievano una percentuale esigua di traguardi incentrati sulla rela-
zione	con	gli	altri	o	sulla	partecipazione	ad	attività	svolte	in	classe	o	nel	tempo	
libero e nessuno dava spazio alla voce degli studenti stessi. L’indagine di Rämä, 
Kontu	e	Pirttimaa	(2018),	infine,	ha	sostanzialmente	concluso	che	nei	PEI	ana-
lizzati la descrizione in codici ICF non era così multisfaccettata e orientata ad 
una visione futura dei soggetti, come ci si sarebbe potuto aspettare a fronte dei 
principi del modello bio-psico-sociale, e la relazione tra gli obiettivi individuali 
e il curriculum generale era vaga.

Alcune considerazioni di sintesi possono essere effettuate a fronte di questo 
breve affondo sugli studi sul tema. Essi testimoniano, da un lato, in linea con 
le	riflessioni	degli	esperti	riportate	nei	paragrafi	precedenti,	notevoli	progressi	
compiuti	nella	descrizione	del	funzionamento	dell’alunno	con	disabilità,	grazie	
alla elaborazione di PEI basati sulla visione antropologica ICF. Al contempo, 
suggeriscono	 che	 particolarmente	 difficile	 sembra	 essere	 la	 sua	 integrazione	
nella sezione della progettazione educativa e didattica per l’alunno con disabi-
lità,	con	il	rischio	che	il	potenziale	dell’approccio	bio-psico-sociale	possa	es-
sere disatteso.

Si	tratta	chiaramente	di	processi	complessi,	influenzati	da	molte	variabili.	È	
legittimo infatti immaginare che la “traduzione” di questa ottica nella stesura 
delle diverse sezioni richieda tempo e non sia immune, ad esempio, dalla for-
mazione dei singoli attori coinvolti, dai loro atteggiamenti, dal tipo di orien-
tamento	“politico-sociale”	della	scuola	nei	confronti	della	disabilità	(es.	com-
pensativo,	solidaristico,	ecc.)	(Grasso,	2011),	nonché	dalla	(ri)definizione	dei	
ruoli	e	delle	responsabilità	dei	partecipanti	al	team	educativo/sanitario	(De	Polo	
et al., 2009). In particolare la formazione degli operatori, in ambito sia clini-
co che scolastico, sembra determinare implicazione positive di notevole spes-
sore (Pless et al., 2009; Sanches-Ferreira et al., 2018; Stallinga et al., 2018). 
Sanches-Ferreira e colleghi (2018) hanno dimostrato, ad esempio, che un 
training di 25 ore, focalizzato sul framework e sulla risoluzione di “casi” reali, 
aveva incrementato l’attenzione degli insegnanti verso la prospettiva relaziona-
le	e	la	descrizione	dei	punti	di	forza	degli	studenti	nei	profili	di	funzionamento.

Da queste constatazioni deriva anche l’importanza di esaminare come la 
modifica	del	“sistema	operativo”	–	ovvero	la	predisposizione	di	un	format	di	
PEI	su	base	ICF	di	buona	qualità	–	possa	facilitarne	la	formulazione	in	un’otti-
ca bio-psico-sociale. Nonostante non sia l’unico fattore in gioco, analizzare la 
struttura	dei	documenti	predisposti	nel	quadro	della	Classificazione	costituisce,	
in	questa	direzione,	un’azione	significativa	e	necessaria8.

8. Cfr. Cappello e Bellacicco, “Tutti uguali, tutti diversi: progettazione di PEI su base ICF. 
Confronto e sintesi dei principali modelli sperimentati sul piano nazionale”, nel presente volume.
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10. Tutti uguali, tutti diversi: progettazione di PEI  
su base ICF. Confronto e sintesi dei principali 
modelli sperimentati sul piano nazionale1

di Silver Cappello, Rosa Bellacicco2

1. PEI su base ICF: dalla teoria alla pratica

Abbiamo	già	avuto	modo	di	descrivere	altrove3 i principi fondamentali che 
caratterizzano	 la	visione	antropologica	 sottesa	ad	 ICF	 (Classificazione	 Inter-
nazionale	del	Funzionamento,	della	Disabilità	e	della	Salute)4. Oltre a trattarsi 
di un modello universale (non rivolto ad una minoranza “speciale”), che copre 
l’intera durata della vita, il cambio radicale di prospettiva è visibile soprattutto 
nel	riconoscimento	della	multidimensionalità	del	funzionamento	umano,	ovve-
ro nell’assegnazione del giusto ruolo anche alle componenti psicosociali (oltre 
a	quelle	biologiche),	nonché	nella	sua	struttura	interattiva	tra	fattori	intrinseci	
all’individuo e fattori intrinseci all’ambiente. In questo senso, ICF vuole esse-
re una risposta, di sintesi, sia alla ipermedicalizzazione dei precedenti modelli, 
sia al modello sociale e, in particolare, alla tendenza di quest’ultimo a sovrasti-
mare	le	influenze	del	contesto,	escludendo	il	contributo	di	quelle	biomediche	
(Bickenbach	et al.,	1999).	L’idea	di	persona	che	 la	Classificazione	veicola	è	
quindi	globale,	interconnessa	e	multidimensionale,	in	cui	corpo,	attività	perso-
nali e partecipazione sociale sono in rapporti di relazione complessa, in un sen-
so	positivo	(funzionamento)	o	negativo	(disabilità)	(Ianes,	2019).

Se	ben	interpretata,	questa	impostazione	bio-psico-sociale	può	avere	delle	ri-
percussioni	preziose	sulle	modalità	di	delineazione	del	Piano	Educativo	Indivi-

1. Il capitolo è frutto del lavoro congiunto degli autori. In particolare, Rosa Bellacicco ha re-
datto	i	paragrafi	“PEI	su	base	ICF:	dalla	teoria	alla	pratica”	e	“Discussione	e	riflessioni	conclusi-
ve”, Silver Cappello le sezioni “Metodo” e “Analisi dei modelli di PEI”.

2.	Centro	di	Competenza	per	l’Inclusione	Scolastica,	Libera	Università	di	Bolzano.
3. Cfr., in questo volume, il capitolo di Bellacicco R. e Cappello S. (2020), “Tutti uguali, tutti di-

versi: progettazione di PEI su base ICF. L’apporto della visione bio-psico-sociale, tra luci e ombre”.
4.	In	questa	sede,	il	termine	“ICF”	viene	utilizzato	facendo	riferimento	alla	versione	unifi-

cata e destinata alla descrizione del funzionamento sia degli adulti che dei bambini/adolescenti 
(OMS, 2017).
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dualizzato	(PEI).	Alla	luce	delle	riflessioni	degli	esperti	che	hanno	studiato	l’u-
so dell’approccio come sfondo di riferimento per la stesura del documento (tra 
i molti: Chiappetta Cajola, 2015, 2019; Cottini, de Caris, 2020; Grasso, 2011; 
Ianes, 2019; Ianes, Cramerotti, 2009, 2011; Ianes, Demo, 2017; Lascioli, Pasqua-
lotto,	2019)	e	dei	nuovi	orientamenti	legislativi	che	assurgono	la	Classificazio-
ne a fondamento della sua predisposizione5, abbiamo enucleato alcuni elementi 
fondanti che dovrebbero, complessivamente, caratterizzare un PEI su base ICF:

• una descrizione e comprensione del funzionamento dell’allievo ampia e com-
pleta, con un’attenzione rivolta, in particolare, alle diverse dimensioni (dimen-
sioni	corporee,	attività	personali,	partecipazione	sociali,	fattori	contestuali)	os-
servate anche nell’ambiente di apprendimento e messe in dialogo tra loro;

• una	identificazione	dei	traguardi	e	delle	strategie	educative	e	didattiche	tra-
mite cui raggiungerli, che scaturisce dal rapporto sistematico tra l’alunno e 
l’ambiente e che tiene conto, sulla base della discrepanza tra capacità e per-
formance, dei fattori contestuali che possono essere attivati come facilitatori 
e delle barriere che possono essere rimosse;

• il coinvolgimento di un insieme sinergico di punti di vista, tra cui quello del-
la famiglia, della scuola e dell’extra scuola (sguardo terapeutico, riabilitativo, 
educativo, ecc.), il che si traduce nell’analisi della partecipazione del soggetto 
con	disabilità	non	solo	al	contesto	scolastico,	ma	anche	agli	altri	ambienti	di	
vita in cui risiede (PEI-progetto di vita in senso “ecologico”). Allo stesso tem-
po, la prospettiva evolutiva intrinseca alla visione bio-psico-sociale introduce 
la	necessità	di	concepire	una	progettualità	anche	diacronica	per	l’individuo,	
oltre e dopo la scuola (PEI-progetto di vita in senso “prospettico”);

• il riferimento alla voce del soggetto stesso, nell’ottica di sostenere la sua au-
todeterminazione e l’espressione delle sue preferenze, interessi e ambizio-
ni (arricchendo qui la visione di ICF con altri approcci, come il Capability 
Approach; Sen, 1999);

• il riferimento ai fattori personali – che possono avere, come quelli ambientali, 
un’influenza	positiva	o	negativa	sulla	condizione	di	salute	del	soggetto	(no-
nostante	non	vengano	classificati	da	ICF)	–	e	ai	suoi	punti	di	forza	(anch’essi	
“tecnicamente”	non	previsti	dall’impostazione	della	Classificazione).

In questo contributo verranno posti sotto osservazione i principali modelli di 
PEI	su	base	ICF	sperimentati	fino	ad	oggi	nel	nostro	paese,	sulla	base	di	queste	
5 macro-aree.

5.	Decreto	 legislativo	 n.	 66/2017	 e	 successive	modifiche	 attraverso	 il	Decreto	 legislativo	
n. 96/2019.
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Può	essere	infatti	di	vitale	importanza,	all’alba	di	questa	“nuova	era”	che	as-
sume ICF in modo obbligatorio nella formulazione dei principali documenti di 
progettazione	per	l’alunno	con	disabilità,	rivisitarne	le	caratteristiche	peculiari,	
valorizzarne la ricchezza e al contempo evidenziarne eventuali lacune rispetto 
all’impianto	della	Classificazione	e	all’orizzonte	promosso	dalle	disposizioni	le-
gislative, in quanto i punti di forza e di debolezza che emergeranno dai modelli ri-
specchiano,	rispettivamente,	le	aree	più	conosciute	e	oggetto	di	riflessione	da	par-
te	degli	insegnanti	e	quelle	su	cui,	invece,	si	renderà	necessario	un	maggiore	inve-
stimento formativo (in vista anche dell’adozione del modello di PEI nazionale).

2. Metodo

Uno	specifico	processo	di	ricerca	è	stato	condotto	per	selezionare	i	PEI	su	
base ICF da analizzare.

Prima di procedere con la raccolta, sono stati infatti individuati alcuni criteri 
di selezione. Si è deciso di includere nella sintesi:

1. i documenti in cui il riferimento alle componenti ICF era chiaramente 
espresso, in una qualsiasi delle sezioni costitutive del PEI;

2. i documenti che, pur non prevedendo direttamente nel PEI il richiamo alle 
componenti	ICF,	si	fondavano	esplicitamente	su	un	Profilo	di	funzionamen-
to (PF) realizzato nell’ottica del modello bio-psico-sociale e da esso faceva-
no discendere la formulazione dell’intervento.

Si	è	stabilito	inoltre	di	includere	solo	i	PEI	provenienti	da	fonti	ufficiali	del	
mondo della scuola (es. CTI, USR, UST)6 e/o elaborati da esperti di ambito 
sanitario	o	accademico	(es.	Università	del	Salento),	escludendo	quindi	i	mol-
teplici modelli predisposti dalle singole istituzioni scolastiche o promossi onli-
ne all’interno di reti informali di insegnanti. Inoltre, non sono stati selezionati 
strumenti come code-set o checklist	specifiche	create	appositamente	per	l’os-
servazione degli allievi in ottica ICF (es. Chiappetta Cajola, Traversetti, 2018).

Il processo di ricerca è iniziato con un’esplorazione preliminare delle pagine 
web	relative	a	tutti	gli	USR	italiani.	Avendo	restituito	risultati	limitati,	esso	è	
continuato prevedendo un ulteriore contatto telematico. Su un totale di 19 USR, 
più	i	di	2	uffici	delle	province	autonome	di	Trento	e	Bolzano	(rispettivamente	
il Dipartimento della conoscenza e il Servizio inclusione), solo 3 hanno rispo-

6.	CTI=	Centro	Territoriale	per	l’Inclusione;	USR=	Ufficio	Scolastico	Regionale;	UST=	Uf-
ficio	Scolastico	Territoriale.
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sto:	quello	della	provincia	di	Bolzano	e	delle	regioni	Valle	d’Aosta	ed	Emilia	
Romagna. I primi due hanno riferito di aver elaborato una piattaforma digitale 
per la costruzione dei PEI su base ICF, mentre il terzo ha dichiarato l’assenza 
di un documento condiviso, in attesa della diffusione del modello nazionale.

Successivamente, sono stati consultati anche Google Scholar e le due riviste 
scientifiche	di	fascia-A	più	rappresentative	del	settore	della	Pedagogia	Specia-
le (L’integrazione scolastica e sociale, dal 2010 al 2020; l’Italian Journal of 
Special Educational for Inclusion,	dal	2013	al	2020),	al	fine	di	individuare	ul-
teriori PEI presenti in letteratura.

Al termine del processo di ricerca, i modelli raccolti sono stati 13, ma è viva 
la consapevolezza che la documentazione prodotta nel contesto nazionale è mol-
to	più	vasta	 e	difficilmente	 i	 dispositivi	 individuati	 garantiscono	una	 sorta	di	
“rappresentatività”	di	tutti	quelli	esistenti	in	Italia	(questo	costituisce	anche	un	
limite dell’indagine, di cui il lettore deve tener conto nel leggere la sintesi dei 
risultati). Principalmente, essi provengono dalle regioni del nord Italia (Tab. 1).

Tabella 1 – Modelli di PEI su base ICF selezionati

Ente Anno

Unisalento* 2020

USR Veneto 2019

USR Valle d’Aosta – piattaforma ITC** 2019

USR Friuli-Venezia Giulia 2019

Provincia di Bolzano – piattaforma FUTURA 2019

CTI Marche 2019

CTI Bergamo***

Comune di Venezia 2019

USR Marche 2016-2017

Erickson – piattaforma SOFIA**** 2014

USR Liguria 2012

UST Treviso 2010

USR Piemonte 2010

* Pinnelli, Fiorucci, 2020.
** Progetto di ricerca denominato “Io Ti Conosco” (Bianquin, 2020).
*** Non è stato possibile individuare l’anno in cui è stato realizzato il modello.
**** Ianes, Cramerotti, Fogarolo, 2014. Si veda anche Ianes, Cramerotti, Perini, 2019.
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3. Analisi dei modelli di PEI

3.1. Osservazione del funzionamento dell’alunno con disabilità su 
base ICF

Tutti i 13 modelli di PEI raccolti includono una qualche sezione che per-
mette un’osservazione preliminare su base ICF del funzionamento dello stu-
dente.	La	modalità	con	cui	i	docenti	possono	effettuare	la	descrizione	dell’a-
lunno	varia	però	molto	tra	i	modelli:	in	tre	di	essi	è	presente	un’ampia	checklist 
realizzata	sulla	base	delle	diverse	componenti	ICF	(Comune	di	Venezia,	CTI	
Bergamo e Marche); in altri tre essa è richiesta in forma più narrativa (Pro-
vincia di Bolzano, Unisalento7, USR Marche), mentre nei rimanenti sette do-
cumenti l’osservazione iniziale si trova di fatto nel PF, ma il PEI vi fa diretta-
mente	riferimento	o	ne	richiede	una	sua	sintesi	(Erickson,	USR	Friuli-Venezia	
Giulia,	Liguria,	Piemonte,	Valle	d’Aosta	e	Veneto,	UST	Treviso).

Tra	i	modelli	più	accurati,	quello	del	comune	di	Venezia	presenta	una	detta-
gliata checklist	con	le	componenti	relative	al	corpo,	alle	attività	personali	e	alla	
partecipazione sociale, in cui è possibile inserire, per ogni voce, i facilitatori e 
le barriere (Fig. 1 in Appendice). Il modello dell’USR Marche, in modo simile, 
consente di realizzare una descrizione approfondita delle componenti relative 
alle	funzioni	e	alle	strutture	corporee,	all’attività	e	partecipazione,	con	la	pos-
sibilità	di	indicare	la	performance	iniziale	dell’alunno	e	poi	quella	raggiunta	al	
termine dell’anno scolastico, sulla base dell’azione dei fattori ambientali e per-
sonali (Fig. 2 in Appendice).

Tra i documenti che prevedono l’osservazione in forme più sintetiche, in 
quello ligure il campo di descrizione delle varie aree è di pertinenza dell’intera 
équipe	multidisciplinare	che	redige	il	PEI	(compreso	il	mondo	sanitario)	e	ri-
chiama la valutazione del PF.

Infine,	per	quanto	attiene	le	piattaforme,	in	quella	della	provincia	di	Bolzano	
è	prevista	la	possibilità	di	tracciare	una	precisa	descrizione	dell’alunno	per	cia-
scuna delle dimensioni selezionate dagli insegnanti come rilevanti (in base al 
PF) e nell’ambito delle quali essi hanno deciso di impostare un obiettivo educa-
tivo	e	didattico.	La	procedura	è	diversa	nelle	piattaforme	digitali	della	Erickson	
e	della	Valle	d’Aosta,	in	quanto	in	esse	la	descrizione	dell’alunno	è	prevista	nel	
PF. Tuttavia, come descritto bene da Bianquin (2020) in merito, ad esempio, 
all’esperienza valdostana, è la piattaforma stessa a trasferire gli obiettivi a lun-
go termine elaborati nel PF (a partire dai codici ICF) nella prima sezione del 

7. Una parte del modello presenta una checklist osservativa in cui è possibile descrivere 
performance e capacità dello studente.
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PEI,	dove	si	ritrova	una	specifica	area	in	cui	poi	declinare	i	traguardi	a	medio	
termine e quelli effettivi (a breve termine).

3.2. Presenza della logica ICF nella definizione degli obiettivi dei 
PEI e interazione con i fattori contestuali

Il cuore del PEI è chiaramente costituito dalla sezione degli obiettivi/strategie 
per	l’alunno	con	disabilità	e	la	possibilità	di	pianificarli	su	base	ICF	dovrebbe	
avvenire, come anticipato, insieme alla messa in luce del ruolo del contesto e 
del suo impatto facilitante o barrierante.

Nove dei 13 modelli di PEI raccolti presentano gli obiettivi sulla base 
della	visione	 ICF	 (CTI	Bergamo	e	Marche,	Erickson,	Provincia	di	Bolzano,	
Unisalento,	USR	Friuli-Venezia	Giulia,	Liguria,	Piemonte	e	Veneto),	nel	senso	
che chiedono ai docenti di scrivere le aree di intervento corredate dai codici al-
fanumerici	della	Classificazione	e	sollecitano	l’individuazione	del	ruolo	dei	fat-
tori del contesto per ciascuna di essa. Ad esempio, la struttura del PEI dell’USR 
Friuli-Venezia	Giulia	(Fig.	3	in	Appendice)	richiede	l’individuazione	della	ca-
tegoria e del codice relativi al traguardo a lungo termine (ripreso dal PF) e con-
sente	poi	di	declinarlo	negli	obiettivi	a	breve	termine,	nelle	attività	da	imple-
mentare,	nei	fattori	ambientali	facilitanti	da	attivare	e	nelle	modalità	di	verifica.

Tuttavia, se tutti i nove modelli prevedono, nella sezione degli obiettivi, la 
possibilità	di	indicarne	i	fattori	contestuali	correlati,	le	modalità	con	cui	questi	
ultimi possono essere formulati sono diverse: tre richiedono di esplicitare l’im-
patto dei facilitatori e delle barriere per ciascun traguardo educativo e didattico 
(Erickson,	CTI	Bergamo,	USR	Veneto),	mentre	altri	 tre	assegnano	centralità	
solo	all’interazione	con	i	facilitatori	(Unisalento,	USR	Friuli-Venezia	Giulia	e	
Piemonte). In tre casi, la parte relativa ai fattori ambientali è presente, ma risul-
ta	una	sezione	a	sé,	slegata	da	quella	degli	obiettivi	(CTI	Marche,	Provincia	di	
Bolzano, USR Liguria)8.

Nonostante	 l’importanza	 attribuita	 dalla	 Classificazione	 all’utilizzo	 dei	
qualificatori	performance e capacità, solo tre documenti ne prevedono l’uso 
(CTI	Marche,	Erickson,	USR	Veneto).	Ad	esempio,	 in	quello	della	Erickson	
la	richiesta	di	compilare	i	qualificatori	compare	in	relazione	ai	singoli	obiettivi	
(Fig. 4 in Appendice).

8.	Va	qui	anche	precisato	che	il	modello	dell’UST	di	Treviso,	pur	non	presentando	nella	
sezione degli obiettivi un riferimento diretto alle componenti ICF, ne rispecchia la sua logica 
interazionale attraverso la richiesta di indicare, per ciascun traguardo formulato, i facilitato-
ri previsti.
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Infine,	va	osservato	che,	se	tutti	i	nove	modelli	risultano	focalizzati	su	obiet-
tivi trasversali, richiamando le dimensioni indicate dal Decreto legislativo n. 
66/2017	e	principalmente	la	componente	attività	e	partecipazione,	solo	cinque	
di essi contengono anche uno spazio dedicato alla programmazione disciplinare 
(Erickson,	CTI	Bergamo	e	Marche,	Provincia	di	Bolzano,	USR	Veneto).

3.3. Attenzione al progetto di vita dal punto di vista ecologico e 
prospettico

Un ulteriore aspetto di cui un PEI su base ICF dovrebbe tenere conto, a 
fronte	della	prospettiva	bio-psico-sociale	che,	come	già	detto,	“spinge”	verso	
la costruzione di un progetto di vita in senso ecologico e prospettico, riguarda 
le informazioni relative al funzionamento degli alunni al di fuori della scuola, 
nonché	la	loro	collocazione	in	una	prospettiva	di	adultità	e,	quindi,	l’imposta-
zione di obiettivi per promuoverne l’autonomia sociale e poi lavorativa.

Cinque	dei	13	modelli	prevedono	la	possibilità	di	inserire	e	in	parte	descri-
vere	le	attività	extrascolastiche	a	cui	prende	parte	il	soggetto	(CTI	Bergamo	e	
Marche,	USR	Friuli-Venezia	Giulia	e	Piemonte,	UST	Treviso).	Tra	questi,	 il	
modello piemontese consente di compilare una tabella con le risorse e gli in-
terventi riabilitativi disponibili al di fuori della scuola, precisando i tipi di trat-
tamento e gli adattamenti ambientali previsti, con il relativo numero di ore e 
la sede di pertinenza (Fig. 5 in Appendice). Nel modello dell’UST di Treviso 
questo allargamento dello sguardo è molto ampio, in quanto esso concede uno 
spazio	apposito	alla	famiglia,	all’équipe	e	all’extra	scuola	in	cui	indicare,	anche	
per	questi	contesti,	una	precisa	pianificazione	degli	obiettivi	da	raggiungere	(in-
terventi	utili,	attività	e	risultati	attesi;	Fig.	6	in	Appendice).

Nei cinque documenti si ritrova anche una sezione in cui viene data la parola 
ai genitori, ai quali vengono richiesti, nei modelli più completi, le aspettative 
nei confronti della scuola, informazioni in merito allo studente (punti di forza, 
difficoltà,	gestione	della	quotidianità,	ecc.)	e,	circa	le	scelte	specifiche	del	PEI,	
le	modalità	di	collaborazione	con	i	docenti	e	la	definizione	di	obiettivi	forma-
tivi condivisi.

Solo	tre	documenti	dedicano,	invece,	uno	spazio	specifico	agli	obiettivi	da	
raggiungere in occasione dei percorsi di alternanza scuola-lavoro della scuola 
secondaria	di	II	grado	(Unisalento,	USR	Liguria	e	Veneto).	Nei	due	più	recenti	
è presente una precisa checklist contenente alcune voci di ICF9, in linea con le 

9. Nel modello dell’Unisalento si possono indicare, per ciascun traguardo di competenza, i 
qualificatori	performance e capacità. 
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indicazioni normative (Fig. 7 in Appendice). Il modello ligure del 2012, all’a-
vanguardia	per	quanto	concerne	quest’ambito,	in	una	specifica	sezione	dedicata	
all’orientamento	prevede	la	possibilità	di	inserire	tre	tipi	di	indicazioni:	quelle	
per la classe successiva; quelle per l’esame di Stato, attraverso la descrizione 
delle	competenze	acquisite	e	delle	difficoltà	evidenziate	durante	l’anno	scola-
stico; e quelle per il passaggio al mondo del lavoro, sulla base delle attitudini, 
abilità	e	competenze	raggiunte	dal	soggetto.

3.4. Coinvolgimento dell’alunno

Nessun modello dei 13 selezionati prevede una parte dedicata a raccogliere 
il	punto	di	vista	dell’alunno	con	disabilità	come	parte	 integrante	del	proces-
so. Occorre tuttavia precisare che il suo coinvolgimento viene talvolta preso 
in considerazione in fase valutativa e, quindi, è presente nel PF e non nel PEI 
(come, ad esempio, ci risulta avvenga nell’esperienza piemontese).

3.5. Attenzione specifica ai fattori personali e ai punti di forza del 
soggetto

Infine,	quattro	modelli	dei	13	individuati	pongono	specifica	attenzione	ai	fat-
tori	personali	all’interno	del	PEI	(Unisalento,	USR	Liguria,	Marche	e	Veneto).	
I documenti dell’Unisalento, dell’USR Liguria e Marche dedicano loro una 
sezione all’interno della descrizione preliminare del funzionamento dello stu-
dente, mentre sempre il modello ligure e quello veneto consentono anche di ag-
giungere un’osservazione nella parte relativa agli obiettivi.

È inoltre da sottolineare che solo tre modelli mettono esplicitamente in evi-
denza i punti di forza del soggetto osservati dal team docente (CTI Bergamo, 
Erickson,	Provincia	di	Bolzano).	Nel	PEI	proposto	dal	CTI	di	Bergamo,	in	par-
ticolare, viene previsto un ampio spazio, nella parte relativa alla descrizione del 
funzionamento dell’alunno, in cui è possibile mettere in luce i punti di forza e 
i punti di debolezza dello studente e del contesto, in relazione a ciascuna com-
ponente presa in considerazione (Fig. 8 in Appendice).

Di seguito viene riportata una sintesi tabellare dei principali elementi emersi 
dall’analisi dei 13 modelli (Tab. 2).
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4.	Discussione	e	riflessioni	conclusive

L’analisi dei modelli selezionati suggerisce, in primo luogo, l’apporto posi-
tivo della visione bio-psico-sociale all’osservazione iniziale del funzionamento 
dell’alunno. Almeno cinque PEI sui 13 esaminati richiedono, infatti, una det-
tagliata	ed	esaustiva	gamma	di	informazioni	in	diverse	aree	(corpo,	attività	e	
partecipazione, fattori ambientali e talvolta anche personali). Anche se il for-
mat dei dispositivi non sempre sollecita la messa in dialogo di questi elemen-
ti, la presenza di questa sezione sembra in ogni caso positivamente indirizzare 
gli insegnanti a compiere una sistematica descrizione dell’alunno all’interno 
del setting scolastico, per avere “sott’occhio” il quadro delle sue potenziali-
tà	e	compromissioni	e	delle	risorse	ambientali	a	disposizione	in	quel	contesto	
specifico.	Ciò	 dovrebbe	 facilitare	 la	 successiva	 progettazione	 di	 interventi	 e	
strategie.

La nostra analisi ha anche rilevato che alcuni dispositivi si avvalgono, in-
vece, “solo” del richiamo al PF, in alcuni casi tramite una sua sintesi. Questo, 
da	un	lato,	può	essere	interpretato	negativamente,	in	quanto	non	fornisce	una	
visione puntuale del soggetto e dei suoi aspetti funzionali a scuola. Dall’al-
tra, va considerato che, a differenza della Diagnosi Funzionale, il “nuovo” PF 
viene redatto secondo i criteri del modello bio-psico-sociale e, partecipandovi 
anche	la	scuola,	può	essere	realmente	uno	strumento	propedeutico	al	PEI	(von	
Prondzinski,	2019).	Più	in	generale,	posto	che	uno	dei	problemi	registrati	nella	
letteratura	internazionale	(ad	esempio	Drasgow,	Yell	e	Robinson,	2001)	è	pro-
prio la scarsa congruenza tra la fase di assessment e la successiva messa a punto 
dell’intervento, la presenza, nei nostri modelli, di questa sezione osservativa di 
raccordo	può	essere	preziosa.	Questa	articolazione	del	PEI	dovrebbe	permet-
tere infatti ai docenti di recepire gli input della fase di valutazione e garantire 
una	continuità	tra	i	nuclei	essenziali	e	le	priorità	emerse	in	fase	di	profilazione	
e	quelli	pensati	per	la	pianificazione	degli	interventi.

Un trend non troppo positivo appare invece in merito al secondo punto esa-
minato,	ovvero	alla	incorporazione	della	logica	bio-psico-sociale	nella	defini-
zione	degli	obiettivi	per	l’alunno	con	disabilità.	Al	di	là	della	richiesta	di	“tra-
durre”	i	traguardi	prefissati	in	codici	ICF	alfanumerici,	ciò	che	risulta	interes-
sante – e che appare solo in sei dei 13 modelli selezionati – è l’inserimento della 
visione	relazionale	della	Classificazione,	che	si	riverbera	nella	stretta	connes-
sione tra la parte di progettazione educativo-didattica e l’azione svolta dai fat-
tori	ambientali	sulle	opportunità	di	sviluppo	dell’allievo.	Inoltre,	in	tre	disposi-
tivi la sezione dedicata al ruolo del contesto risulta presente, ma “sganciata” da 
quella in cui sono formulati gli obiettivi, non consentendo quindi un’immediata 
identificazione	degli	 elementi	 contestuali	 in	gioco.	Tuttavia,	 come	 sottolinea	

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



142

anche	Ianes	(2019),	è	la	stessa	Classificazione	a	non	aiutare	il	racconto	di	tali	
fattori	in	dialogo	con	le	attività,	dato	che	anche	nel	manuale	essi	sono	collocati	
a	parte,	alla	fine.

Anche quando la dimensione di interazione è rispettata, colpisce inoltre che 
la maggior parte dei modelli invita a mettere a fuoco solo lo sviluppo dei faci-
litatori	e	non	presta	sufficiente	attenzione	all’influenza	negativa	delle	barriere.	
Questo sembra suggerire che i PEI analizzati rimangono in qualche modo cali-
brati su un livello “individuale” – ovvero su quali facilitatori aggiuntivi vanno 
introdotti per supportare il soggetto	nella	realizzazione	di	un’attività	o	un	com-
pito – e meno sulla prospettiva del cambiamento del contesto scolastico, il che 
implicherebbe un’attenzione prioritaria alla rimozione dei fattori ostacolanti 
presenti.	Va	poi	evidenziato	che	pochissimi	modelli	offrono	la	possibilità	di	in-
trodurre la distinzione fra capacità e performance, perdendo quindi il guadagno 
che essa poteva determinare alla progettazione. Come sostiene Lascioli (2019, 
p. 139), infatti, “la confusione tra le due o l’ignoranza della loro distinzione non 
permette di progettare in modo mirato azioni educative e didattiche”.

Infine,	la	nostra	analisi	mostra	che,	nella	quasi	totalità	dei	PEI,	la	pianifica-
zione degli obiettivi si articola sulle dimensioni/domini di sviluppo trasversali 
(autonomia, comunicazione, relazioni, ecc.), mentre è poco espressa la richiesta 
di	declinarli	nelle	aree	dell’apprendimento	disciplinare.	Questo	significhereb-
be,	per	gli	insegnanti,	individuare	modalità	efficaci	di	confronto	con	l’ICF	per	
ricondurre le ricche informazioni osservative alle discipline e promuoverne le 
relative	conoscenze,	abilità	e	competenze:	passaggio	certamente	non	“agevole”	
da compiere, come ricorda Chiappetta Cajola (2019). La strutturazione di un 
PEI	privo	di	questi	elementi	può	essere	però	problematica,	in	quanto	non	solle-
cita	la	corresponsabilità	di	tutti	i	docenti,	anche	curricolari,	alla	progettazione	
dell’alunno	con	disabilità	e	rischia	di	elicitare	meccanismi	di	marginalizzazio-
ne,	anziché	di	raccordo	con	la	classe.

Per quanto attiene alla visione del progetto di vita, sia in senso prospettico 
che	ecologico,	complessivamente	poco	più	della	metà	dei	PEI	analizzati	preve-
de una parte aggiuntiva rivolta all’ottica longitudinale o dedicata alla raccolta 
di informazioni provenienti dagli altri contesti frequentati dal soggetto. Nessu-
no dei 13 inserisce sia la prospettiva diacronico-evolutiva sia quella sincronico-
trasversale. Lo sguardo lungo appare solo in tre modelli, due dei quali rinvia-
no alla descrizione dei traguardi da conseguire nei Percorsi per le competenze 
trasversali e per l’orientamento,	mentre	il	terzo	esplora,	già	in	“tempi	non	so-
spetti” (ovvero prima del Decreto legislativo n. 66/2017), sia la questione della 
transizione	alla	classe	successiva	sia	le	abilità	e	competenze	acquisite	in	vista	
del passaggio al mondo del lavoro. Questo risultato è quindi in linea con le di-
sposizioni normative che, appunto, solo recentemente obbligano ad inserire nel 
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PEI le esperienze di alternanza scuola-lavoro; tuttavia, la scarsa attenzione ri-
volta	a	quest’area	stride	con	quanto	evidenziato	da	tempo	nella	riflessione	pe-
dagogica italiana. Non è certo nuova, infatti, l’idea che la persona con disabi-
lità	debba	essere	pensata	adulta	fin	dall’inizio	del	percorso	scolastico	e	che,	in	
questo processo, la struttura ICF possa essere di supporto:

Se infatti prendiamo come fondamento del PEI il modello concettuale dell’ICF, valu-
tando	la	situazione	dell’alunno	con	disabilità	nel	suo	complesso	e	proponendo	obiettivi	
nelle	varie	dimensioni	del	modello,	sappiamo	che	questa	stessa	articolazione	varrà	an-
che	per	la	vita	adulta.	Ragioneremo	sempre	sulle	Aree	di	attività	personali,	di	Parteci-
pazione sociale (naturalmente in ruoli diversi), sui fattori contestuali e ambientali (ecc.) 
(Ianes, 2009, p. 172).

Per quanto concerne l’ottica ecologica, il ragionamento è simile. ICF non 
“impone”,	di	per	sé,	l’inserimento	di	questi	aspetti,	ma	è	altrettanto	vero	che	
abbracciare la visione bio-psico-sociale equivale a individuare e descrivere lo 
“stato di funzionamento e di salute” del soggetto nei diversi ambienti di vita 
in cui risiede, in quanto ciascuno di essi è in interazione reciproca e il suo 
mutamento implica sempre il riposizionamento degli altri e dell’intero sistema 
(Braibanti, 2015). Nei cinque PEI che includono tale prospettiva, questa sem-
bra assumere varie forme: in alcuni più una sorta di “segnalazione” da parte del 
team	docente	degli	interventi	effettuati	nell’extra	scuola,	senza	che	ciò	restitu-
isca	un’immagine	significativa	delle	aree	di	forza	e	di	debolezza	della	persona	
e	di	tali	ambienti.	Altri	vi	investono	in	modo	significativo,	dedicando	al	punto	
di vista degli attori dell’extra scuola il medesimo spazio di quello concesso allo 
staff scolastico (come avviene nel modello UST di Treviso) o, in ogni caso, un 
campo esteso (si pensi al PEI del CTI delle Marche, che coinvolge la famiglia 
in un’intervista approfondita, usando come prompt la Pedagogia dei Genitori). 
Ora	si	potrebbe	giustamente	obiettare	che,	essendo	il	PEI	già	di	per	sé	elabora-
to collegialmente all’interno del GLO (Gruppo di Lavoro Operativo), potrebbe 
risultare	superfluo	e	quasi	dannoso	creare	delle	sezioni	apposite	per	le	altre	fi-
gure coinvolte al di fuori delle mura scolastiche. Tuttavia, a fronte del quadro 
dipinto dalle evidenze empiriche, che da tempo mostrano come l’elaborazione 
del documento sia di fatto delegata al Consiglio di classe (nei casi migliori) o 
direttamente all’insegnante di sostegno (Invalsi, 2006; Treellle, Caritas, Fonda-
zione	Agnelli,	2011),	l’inserimento	nei	PEI	di	campi	specifici	può	forse	aiutare	
a formalizzare la raccolta e l’integrazione delle informazioni provenienti da tali 
fonti,	ciascuna	secondo	la	specifica	competenza.

Totalmente ignorata nei modelli è poi la voce dell’alunno stesso. Sebbene, 
come è noto, la prospettiva ICF non costituisca da sola il riferimento più ade-

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758



144

guato a sostenere l’esplicitazione delle inclinazioni del soggetto, essi sembrano 
tuttavia “abdicare” ai principi fondamentali promossi dagli storici movimenti 
associativi	delle	persone	con	disabilità.	Non	a	caso,	 lo	slogan	scelto	dal	 loro	
movimento internazionale, Nulla su di noi, senza di noi (Charlton, 1998), ri-
vendicava in primis il diritto a prendere decisioni riguardanti la loro vita, es-
sendone protagoniste.

Infine,	pochi	dei	PEI	analizzati	si	sono	cimentati	con	l’esplicitazione	dei	fat-
tori	personali	e	dei	punti	di	forza	dell’alunno	con	disabilità.	Anche	questo	può	
essere	ancorato	al	fatto	che	la	Classificazione	è	debole	sotto	questo	punto	di	vi-
sta. Allo stesso tempo, è possibile che tali elementi vengano inglobati in altre 
sezioni (ad esempio quella dell’osservazione iniziale) e non trattati separata-
mente. In ogni caso, la loro presenza nel PEI dovrebbe essere imprescindibile e 
ben visibile per orientare seriamente l’azione educativa e didattica.

In conclusione, l’uso di ICF nei documenti da noi analizzati sembra aver 
promosso rappresentazioni più complete e multidimensionali del funzionamen-
to degli alunni, grazie alla richiesta, che caratterizza più o meno profondamen-
te	tutti	i	modelli,	di	descriverlo	nelle	diverse	aree	della	Classificazione.	Que-
sta conclusione si rispecchia anche in altri studi che, sia in ambito clinico che 
scolastico, hanno rivelato come l’utilizzo dell’approccio abbia effettivamente 
permesso una migliore comprensione dei bisogni dei bambini/ragazzi, grazie 
alla	ricodifica	del	linguaggio	dei	PEI	nella	struttura	tassonomica	ICF	(Adolfs-
son et al., 2010; Klang et al., 2016; Silveira-Maia et al., 2012, 2017). Tuttavia, 
si	può	asserire	che	nei	modelli	selezionati	è	poco	visibile	l’adozione	della	lo-
gica interazionale ICF, così come la focalizzazione sulle altre aree (traguardi 
definiti	in	altri	contesti	di	vita,	a	lungo	termine,	ecc.),	“sostenuta”	dalla	visione	
bio-psico-sociale, risulta parziale, schiacciando alcuni dei dispositivi su una di-
mensione ancora troppo individuale e limitata al qui e ora.

Riconnettendoci ai risultati di alcuni studi empirici (ad esempio, Rämä, 
Kontu e Pirttimaa, 2018; Silveira-Maia et al., 2012, 2017)10, nella ricerca futura 
sarà	necessario	esplorare	quanto	la	qualità	della	struttura	di	un	PEI	incentrato	
sulla visione bio-psico-sociale ne garantisca la compilazione in tal senso. In un 
ulteriore	passaggio,	potrà	essere	interessante	indagare	se	la	formulazione	stes-
sa	di	un	PEI	su	base	ICF	di	buona	qualità	abbia	un	reale	impatto,	nella	pratica,	
sulla	progettazione	didattico-educativa	sia	dell’alunno	con	disabilità	sia	della	
classe intera, in una direzione maggiormente inclusiva.

10.	Si	veda	il	già	citato	capitolo	di	Bellacicco	e	Cappello,	nel	presente	volume,	per	un	appro-
fondimento di tali indagini.
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Appendice

Fig. 1 – Modello PEI Comune di Venezia:  
osservazione del funzionamento dell’alunno con disabilità su base ICF
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Fig. 2 – Modello PEI USR Marche:  
osservazione del funzionamento dell’alunno con disabilità su base ICF
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Fig. 3 – Modello PEI USR Friuli-Venezia Giulia:  
presenza della logica ICF negli obiettivi
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Fig. 4 – Modello PEI Erickson – SOFIA:  
presenza della logica ICF negli obiettivi  

e utilizzo dei qualificatori performance e capacità
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Fig. 5 – Modello PEI USR Piemonte:  
attenzione al progetto di vita dal punto di vista ecologico
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Fig. 6 – Modello PEI UST Treviso: coinvolgimento di altre figure

Fig. 7 – Modello PEI USR Veneto:  
attenzione al progetto di vita dal punto di vista prospettico
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Fig. 8 – Modello PEI CTI Bergamo:  
attenzione specifica ai punti di forza del soggetto
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1. La Comunicazione Aumentativa Alternativa

La Comunicazione è un diritto di tutti e sta alla base della creazione/condi-
visione	di	significati	tra	una	persona	e	il	mondo	a	lui	circostante.	Purtroppo	una	
disabilità,	transitoria	o	permanente,	nell’area	del	linguaggio	può	influire	negati-
vamente su questo processo e occorre intervenire tempestivamente per abilitare/
riabilitare forme di comunicazione funzionali. Secondo la Carta dei diritti alla 
comunicazione del National Comitee for the Comunication Needs of Persons 
with Severe Disabilities (NJC), scaturita da un consesso di cui hanno fatto parte 
numerosi enti pubblici e privati degli Stati Uniti, “ogni persona indipendente-
mente	dal	grado	di	disabilità,	ha	il	diritto	di	influenzare,	mediante	la	comunica-
zione, le condizioni della sua vita” (NJC, 1992). Tale diritto viene garantito, a 
livello internazionale, dalla Convenzione ONU sui diritti delle persone con di-
sabilità (2006),	ratificata	in	Italia	nel	2009.	Nello	specifico	viene	sancito	che:

gli	Stati	Parti	devono	mettere	 le	persone	con	disabilità	 in	condizione	di	acquisire	 le	
competenze pratiche e sociali necessarie in modo da facilitare la loro piena ed eguale 
partecipazione	all’istruzione	e	alla	vita	della	comunità.	A	questo	scopo,	gli	Stati	Parte	
adotteranno misure appropriate: (a) Agevolare l’apprendimento del Braille, della scrit-
tura	alternativa,	delle	modalità,	mezzi,	forme	e	sistemi	di	comunicazione	alternativi	e	
migliorativi,	di	abilità	all’orientamento	e	alla	mobilità	e	agevolare	il	sostegno	tra	pari	
e il mentoring.

Una di queste misure è rappresentata dalla Comunicazione Aumentativa Al-
ternativa (CAA), nata come approccio clinico nel Nord America negli anni set-
tanta	al	fine	di	rispondere,	ai	bisogni comunicativi complessi (BCC) di persone 
con	disabilità	nei	versanti	espressivi	e	ricettivi	del	linguaggio	orale	e	della	scrit-
tura (ASHA, 2005). Nel Dizionario di Pedagogia Speciale (d’Alonzo, 2019) la 
CAA	viene	definita	come:

11. Albi illustrati in simboli della CAA. Le ricadute  
di un’indagine esplorativa nelle scuole dell’infanzia

di Enrico Angelo Emili
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ogni	forma	di	comunicazione	che	sostituisce,	integra,	aumenta	la	capacità	di	coloro	che	
hanno	difficoltà	a	utilizzare	i	più	comuni	canali	comunicativi	come	il	linguaggio	e	la	
scrittura (Brugnoli, 2019).

Nell’acronimo CAA, la C di comunicazione indica “ogni atto attraverso il 
quale una persona fornisce o riceve da un’altra persona informazioni su biso-
gni, desideri, percezioni, conoscenze o stati emotivi” (National Joint Commitee, 
1992). Questo diritto viene garantito attraverso l’adozione di un insieme di tec-
niche volte a facilitare la partecipazione sociale e a compensare disturbi, tem-
poranei o permanenti, nell’area della comunicazione (produzione e compren-
sione, orale e scritta, di linguaggio e parole).

La prima A di aumentativa segnala che la tecnica adottata non sostituisce, 
bensì	 integra,	 le	 abilità	presenti	 e	 le	naturali	 potenzialità	 comunicative	della	
persona, armonizzandosi ad esse.

L’ultima A di alternativa, segnala l’utilizzo di tecniche e tecnologie diverse 
da quelle tradizionali (ad esempio ausili, comunicatori con uscita vocale, pit-
togrammi, ecc.). In questo caso si parla anche di CAA assistita da dispostivi 
esterni. Di contro, la CAA non assistita prevede solo l’uso delle competenze 
presenti nella persona (segni, gesti, linguaggio verbale residuo, espressioni/mi-
mica del viso, ecc.).

Le	tecniche	della	CAA	sono	supportate	da	numerose	evidenze	scientifiche.	I	
risultati	dimostrano	la	loro	efficacia	nel	compensare	le	difficoltà	nella	comuni-
cazione, in uscita e in entrata, in termini di comprensione del linguaggio orale 
e scritto1	(Sevcik,	Romski,	2002).	In	alcun	caso	si	sono	registrati	ostacoli	per	
il naturale sviluppo del linguaggio orale (Millar et al., 2006), tant’è che molti 
ricercatori sottolineano l’importanza di interventi precoci di CAA (Schlosser, 
Sigafoos,	2006;	Branson,	Demchak,	2009;	Beukelman,	Mirenda,	2014).

A	 livello	 internazionale	 il	 punto	 di	 riferimento	 scientifico	 è	 rappresentato	
dall’International Society for Augmentative and Alternative Communication 
(ISAAC) fondata nel 1983 in Canada. Attualmente conta circa 50 paesi membri 
e	sedi	di	raccordo	dislocate	in	15	Paesi	tra	i	quali	l’Italia.	Essa	supporta	la	società	
nel garantire il riconoscimento del diritto alla migliore comunicazione possibile 
ad ogni persona e in particolare a coloro che presentano BCC, promuovendo for-
me	di	comunicazione	multimodali	finalizzate	all’autonomia.	In	Italia,	secondo	i	
dati	dell’ISTAT	(2020),	gli	alunni	con	disabilità	che	hanno	frequentato	le	scuole	
nel 2019 erano pari al 3,3%. Tra questi, il 19,3% presentava una diagnosi rica-
dente	nell’area	dei	disturbi	del	linguaggio	e	il	41,9%	una	diagnosi	di	disabilità	

1. La comprensione è un prerequisito imprescindibile per lo sviluppo del linguaggio e della 
comunicazione.
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intellettiva. All’interno di queste due aree, in considerazione dei diversi quadri 
diagnostici presenti, potrebbero risultare necessari interventi di CAA a supporto 
delle autonomie e della piena partecipazione negli spazi di tutti.

1.1. La tecnica dei pittogrammi/simboli

I pittogrammi o simboli, rientrano tra gli strumenti della CAA sia per la 
creazione di tabelle comunicative sia per la traduzione di testi in simboli. Sep-
pur la semiotica non li consideri come sinonimi, è diffuso l’utilizzo di entram-
bi i termini per riferirsi alla tecnica che utilizza l’abbinamento parola-segno 
per aumentare la comunicazione in uscita e in entrata per le persone con BCC. 
Peirce,	il	padre	della	semiotica	moderna,	definisce	segno qualcosa che “sta per 
qualcuno	al	posto	di	qualcos’altro	sotto	certi	aspetti	o	capacità”	(1931,	p.	1218),	
considerandolo	una	forma	grafica	di	mediazione	tra	un	oggetto	e	il	suo	interpre-
tante. I pittogrammi e i simboli2 rientrano a pieno titolo nella macrocategoria 
dei segni grafici.	I	primi	rappresentano	graficamente	oggetti	concreti	e	risultano	
facilmente	leggibili.	I	secondi	rappresentano	graficamente	idee,	concetti	e	azio-
ni in modo più arbitrario e meno intuitivo. Entrambi sono composti da un si-
gnificato	(concetto	da	esprimere)	e	un	significante	(supporto	che	lo	esprime).	Si	
consideri,	ad	esempio,	il	pittogramma	di	un	semaforo	rosso.	Il	significante	è	il	
cerchio	rosso	nel	semaforo	e	permette	di	comprendere	il	significato	di	fermarsi.

Di seguito, si propone una lettura dei simboli della CAA alla luce delle tre 
sotto-categorie	individuate	da	Pierce	per	descrivere	la	funzione	dei	segni	grafi-
ci: icone, indici e simboli.

Le icone presentano un rapporto di stretta somiglianza con i soggetti che 
rappresentano	(ad	es.	un	segno	grafico	che	rappresenta	un	tavolo).

Sono equiparabili alla funzione dei pittogrammi della CAA, i quali rappre-
sentano	graficamente	e	in	forma	stilizzata	oggetti	concreti	favorendone	la	rico-
noscibilità	immediata	(ad	esempio	il	pittogramma	di	una	mela	per	rappresenta-
re proprio il frutto).

Gli indici	presentano	un	rapporto	di	contiguità	con	i	soggetti	che	rappresen-
tano e riproducono alcune caratteristiche di un soggetto (ad esempio un’im-
magine che rappresenta il fumo che esce da un comignolo indica che in casa è 
acceso il fuoco nel camino).

Sono equiparabili ai pittogrammi che rappresentano un contenuto il cui si-
gnificato	non	è	direttamente	esplicitato	(ad	esempio	il	pittogramma	di	uno	star-

2. Etimologicamente il termine simbolo, che deriva dal latino symbolum,	significa	mettere	
insieme due parti distinte.
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nuto indica che la persona ha il raffreddore). Richiede, quindi, al lettore uno 
sforzo aggiuntivo nella comprensione del messaggio.

I simboli richiedono ancora uno sforzo maggiore, in termini di riconosci-
mento	e	memorizzazione	(ad	esempio	i	segni	grafici	dei	cartelli	stradali).	Essi	
sono	segni	convenzionali	e	rappresentano	in	modo	arbitrario	un	significato.

Sono equiparabili ai simboli della CAA che rappresentano la morfologia 
della lingua (ad esempio nel sistema simbolico Widgit Literature Symbols la 
parentesi angolare > indica la preposizione semplice DI e gli articoli partitivi 
DEL – DELLA – DEGLI). Essi vengono generalmente riconosciuti dopo ripe-
tute letture anche se, nelle fasi prescolastiche, non è necessario riconoscere tutti 
i	simboli	legati	alla	morfologia	ai	fini	di	godere	del	piacere	della	lettura	condi-
visa e della comprensione di un racconto.

Vi	sono,	inoltre,	segni	grafici	misti	che	possono	contenere	al	loro	interni	più	
componenti che richiedono una doppia lettura. Ad esempio la parola MELE è 
rappresentata dal pittogramma del frutto (icona) con l’aggiunta di un PIÙ (sim-
bolo),	in	alto	a	destra,	per	specificare	che	il	termine	è	al	plurale.	Una	freccia	po-
sizionata	sopra	al	segno	grafico	di	un	verbo,	indica	il	futuro	se	orientata	verso	
destra, il passato se orientata verso sinistra e il presente in sua assenza.

Alla	luce	di	questa	proposta	di	classificazione	dei	segni	grafici	della	CAA	
si	sottolinea	l’importanza	di	considerare	sempre	il	background	esperienziale	e	
culturale	delle	persone	con	BCC,	nonché	la	zona	di	sviluppo	attuale	e	prossima-
le nell’area dello sviluppo del linguaggio, quando si ricorre a un sistema simbo-
lico.	Inoltre,	può	essere	opportuno	partire	da	testi	–	su	misura	–	personalizzati	
introducendo	gradualmente,	in	termini	di	complessità,	i	pittogrammi/simboli.

I sistemi simbolici più diffusi nel mondo sono i Picture Communication 
Symbols (PCS) e comprendono circa 10000 pittogrammi disponibili in circa 
quaranta lingue. In Italia vengono utilizzati in particolare per la creazione di ta-
belle	comunicative	grazie	al	software	Boardmaker. Rispetto alla creazione dei 
libri in simboli che seguono il modello IN-book3, viene utilizzato principalmen-

3. Il modello IN-book,	proposto	dal	Centro	Sovrazonale	di	CAA	di	Milano	e	Verdello,	pre-
senta le seguenti caratteristiche: 

• rispetto del mondo narrativo dell’autore, attraverso una traduzione simbolica fedele e 
precisa del testo originale;

• rispetto del rapporto dialogico fra testo e immagine presenti nell’originale;
• rappresentazione	degli	elementi	linguistici	in	grado	di	caratterizzare	gli	aspetti	specifici	

della lingua italiana, in particolare la morfologia;
• organizzazione multimodale del simbolo associato all’etichetta alfabetica, con un mar-

catore	di	unità	visiva	(la	riquadratura)	che	faciliti	la	scansione	visiva	e	la	lettura	condi-
visa con modeling;

• utilizzo della rappresentazione simbolica in versione monocromatica, per favorire i pro-
cessi di automatizzazione della lettura;
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te il sistema simbolico Widgit Literature Symbols	 (WLS),	poiché	in	grado	di	
supportare	gli	elementi	astratti	della	lingua	e	i	più	significativi	elementi	morfo-
logici.	Si	segnala,	infine,	il	sistema	simbolico	multilingue4 Arasaac5 distribuito 
con licenza Creative-Commons (BY-NC-SA).

Per	 l’economia	generale	del	presente	contributo	si	utilizzerà	nei	prossimi	
paragrafo il termine simboli	per	riferirsi	a	tutte	le	tipologie	di	segni	grafici	del-
la CAA.

1.2. Albi illustrati in pittogrammi/simboli

Ai celebri dieci diritti del lettore ideati da Daniel Pennac si propone l’ag-
giunta di un undicesimo come prerequisito per il godimento degli altri: Il diritto 
ad accedere al libro. Se da un lato non è possibile progettare un libro universal-
mente fruibile, dall’altro lo è fornire molteplici forme di rappresentazione del 
testo, in linea con i principi dell’Universal Design for Learning (UDL), grazie 
ad accomodamenti ragionevoli ovvero

le	modifiche	e	gli	 adattamenti	necessari	 e	 appropriati	 che	non	 impongano	un	carico	
sproporzionata	o	eccessivo,	[…]	per	assicurare	alle	persone	con	disabilità	il	pieno	go-
dimento	e	l’esercizio	su	base	di	uguaglianza	con	gli	altri,	di	tutti	i	diritti	umani	e	libertà	
fondamentali (art. 2, Convenzione ONU, 2006).

Tra questi rientra, a pieno titolo, il diritto alla lettura e all’accesso ai libri.
L’esposizione	 alla	 lettura	 è	 un	 aspetto	 fondamentale	 per	 i	 bambini	 in	 età	

prescolare (Wolf, 2009; Dehaene, 2009)6. I racconti oltre a sostenere le relazio-
ni emotive e lo sviluppo del linguaggio e del pensiero (Blezza Picherle, 2013; 
Kucirkova	et al., 2018), forniscono loro le chiavi per scoprire il mondo. Per for-

• utilizzo di sistemi simbolici in grado di supportare sia gli elementi astratti della lingua, 
sia	gli	elementi	morfologici	significativi;

• cura nell’organizzazione della pagina, in termini di dimensione della simbologia, le di-
stanze	fra	simboli,	fra	righe	e	fra	paragrafi,	la	punteggiatura;

• utilizzo delle immagini originali del libro;
• riduzione	di	testi	di	lunghezza	e	complessità	maggiore	pongono	una	sfida	al	modello.
(Tratto	integralmente	dal	sito	ufficiale	del	Centro studi IN-book: csinbook.altervista.org/il-

modello-inbook/).
4. I simboli sono disponibili in diciassette lingue differenti: arabo, cinese, rumeno, russo, po-

lacco, bulgaro, inglese, italiano, francese, tedesco, portoghese, brasiliano, basco, croato, galizia-
no, catalano e valenziano.

5. Si veda alla pagina: www.arasaac.org/index.php (ultimo accesso 14.09.2020).
6. In Italia si segnala il programma di promozione della lettura condivisa Nati per Leggere.

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788835114758

http://csinbook.altervista.org/il-modello-inbook/
http://csinbook.altervista.org/il-modello-inbook/
http://www.arasaac.org/index.php


159

nire a ciascuno le chiavi giuste possono risultare utili interventi di accomoda-
mento ragionevole sugli albi illustrati dai formati tradizionali, promuovendo il 
principio	della	“speciale	normalità”	(Ianes,	2006).	In	altre	parole,	occorre	crea-
re	mediatori	condivisi	nei	quali	specialità	e	normalità	si	incontrano	sorreggen-
dosi	reciprocamente.	I	libri	che	presentano	testo	(normalità)	e	simboli	(speciali-
tà)	divengono	così	facilitatori	per	la	piena	partecipazione	di	tutti	all’imprescin-
dibile mondo della narrativa e dei suoi spazi conoscitivi. Offrire un ventaglio 
di linguaggi (anche tra loro contigui come nel caso dei libri in simboli) e forme 
di narrazione (attraverso più media), tra i quali ogni bambino possa scegliere in 
base	ai	propri	bisogni	e	alle	proprie	potenzialità,	favorisce	un	ambiente	inclusi-
vo e, in linea con l’UDL, fornisce molteplici forme di rappresentazione (Cast, 
2011) di una storia.

I libri in simboli, introdotti in Italia principalmente grazie all’esperienza 
IN-book	del	Centro	Sovrazonale	di	CAA	di	Milano	e	Verdello,	sono	stati	pen-
sati principalmente per sostenere lo sviluppo cognitivo, linguistico ed emoti-
vo di bambini con BCC, ma possono risultare utili a tutti. Di norma, ad ogni 
parola del testo di un albo illustrato viene associato un simbolo monocroma-
tico (per non ostacolare l’attenzione che potrebbe focalizzarsi sui soli detta-
gli colorati)7	al	fine	di	aumentarne	la	comprensione.	In	particolare,	attraverso	
questa rappresentazione bimodale (parola e relativo simbolo sottostante ven-
gono riquadrati assieme per favorire la scansione visiva e la lettura condivi-
sa),	 viene	 supportata	 la	 comunicazione	 in	 entrata.	Nello	 specifico,	 la	 lettura	
ad alta voce di questi albi si concretizza con la tecnica del modeling. In essa, 
l’insegnante/educatore/famigliare accompagna il naturale ritmo di lettura, a 
voce alta, indicando con il dito la parte inferiore del simbolo, riquadrato, che sta 
leggendo (avendo cura di non coprirlo). Attraverso questa tecnica il bambino 
apprende progressivamente e “[…] automaticamente la corrispondenza tra pa-
rola ascoltata, simbolo e parola scritta” (Costantino, 2011, pp. 222-223). In par-
ticolare	i	bambini	con	disabilità,	oltre	a	stare	meglio	nella	situazione	(setting) 
che	si	viene	a	creare	nelle	attività	di	lettura	condivisa,	sono	facilitati	nel	man-
tenimento dell’attenzione.

Rispetto all’utilizzo dei simboli le linee guida sul trattamento dei disturbi 
dello spettro autistico nei bambini e negli adolescenti dell’Istituto Superiore di 
Sanità	(ISS)	riportano	significative	ricadute	positive	nell’interazione	bambino-
adulto	e	nelle	abilità	comunicative,	senza	alcun	declino	del	linguaggio	parla-
to o ostacolo nel suo corretto sviluppo (ISS, 2011, pp. 32-35). Nel successivo 
documento scaturito dalla Conferenza di Consenso sulla Traduzione in simbo-

7.	Generalmente	gli	unici	segni	grafici	colorati	presenti	si	riferiscono	a	un	colore	specifico,	ai	
personaggi della storia e ai termini che esprimono una negazione (non ecc.).
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li di libri illustrati per bambini	 (2015)	promossa	da	ISAAC	Italy,	gli	esperti	
del settore segnalano ricadute molto positive della lettura di libri in simboli 
a bambini con BCC soprattutto nell’area dello sviluppo linguistico, in termi-
ni di accrescimento del vocabolario e di miglioramento della comprensione 
della	lingua	(Light,	Kelford	Smith,	1993;	Beukelman,	Mirenda,	2014).	Come	
già	evidenziato,	una	lettura	con	la	tecnica	del	modeling	aumenta	le	possibilità	
di	 coinvolgimento	 (Cafiero,	Cairns,	Manthey-Silvio,	 2004;	Raimondi,	 2010)	
permettendo al bambino di porre domande, fare osservazioni, richiedere infor-
mazioni	aggiuntive,	nonché	collegare	 il	contenuto	narrato	ad	esperienze	per-
sonali (Costantino, 2011). Dai lavori della Conferenza di Consenso è, inoltre, 
emersa	l’utilità	dei	libri	in	simboli	anche	per	bambini	con	difficoltà	nell’area	
della comprensione linguistica e dello sviluppo morfosintattico o per bambini 
in fase di apprendimento di una lingua altra (L2) dalla propria lingua madre. 
Oltre a supportare la comprensione linguistica, i testi in simboli possono solle-
citare la comparsa di comportamenti di alfabetizzazione emergente (i bambini 
apprendono, implicitamente, la struttura della frase, la direzione di lettura da 
sinistra a destra, il ruolo delle pause ecc.) e promuovere i tentativi di narrazione 
spontanea	(Cafiero,	1995;	2009).	A	tal	proposito	i	libri	in	simboli	risultano	utili	
a	tutti	i	bambini	in	età	prescolare,	poiché	nel	corso	del	loro	sviluppo	necessi-
tano	di	sperimentare	a	lungo	modalità	di	comunicazione	“in	entrata”	al	fine	di	
utilizzarle	efficacemente	“in	uscita”	(Romski,	Sevcik,	2005).	Nella	Conferen-
za	di	Consenso	viene	segnalata,	infine,	l’importanza	di	offrire	ai	bambini	con	
BCC	libri	in	simboli	di	qualità	aderenti,	in	termini	di	contenuti	e	messaggio,	a	
quelli	originali.	Naturalmente,	in	base	alle	difficoltà	e	alle	competenze	lingui-
stiche	individuali,	può	essere	utile	ricorrere	anche	ai	criteri	di	semplificazione	
del	testo,	scientificamente	validate,	contenute	nel	documento	internazionale	In-
formazioni per tutti. Linee guida europee per rendere l’informazione facile da 
leggere e da capire per tutti (Inclusion Europe, 2009), al quale ha partecipato 
anche l’associazione italiana Anffas (Associazione nazionale famiglie di perso-
ne	di	persone	con	disabilità	intellettiva	e/o	relazionale).	Nello	specifico	viene	
raccomandato l’uso delle parole di uso comune in frasi brevi (positive invece 
che negative, evitando le subordinate), di verbi attivi al modo indicativo (tempo 
presente	e	passato	prossimo).	Viene	sconsigliato	l’uso	di	parole	di	altre	lingue,	
di	metafore,	di	parole	difficili	e	il	ricorso	ad	acronimi,	sigle	e	percentuali.

La	 compresenza	 di	 specialità	 e	 normalità	 negli	 albi	 illustrati	 favorisce	 la	
partecipazione delle persone con BCC e con bisogni educativi speciali (BES) 
negli spazi e nei tempi di tutti. Spazi che accolgono e valorizzano le differenze, 
spalancando le porte all’immaginario e al possibile. A tal proposito si segnala 
il prezioso lavoro dell’International Board on Books for Young People	(Ibby),	
fondata da Jella Lepman nel 1946. Essa ha dato un primo impulso alla diffusio-
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ne	di	libri	di	qualità	per	l’infanzia,	promotori	dei	valori	dell’inclusione	ed	edu-
catori silenziosi (Lepman, 1969). Tuttora sono presenti nel mondo circa settan-
ta sedi nazionali (in Italia è presente a Bologna8) che diffondono e promuovono 
albi illustrati e libri accessibili grazie al progetto Outstanding Books for Young 
People with Disabilities. Il progetto prevede una selezione biennale dei miglio-
ri libri accessibili e promotori dell’inclusione attraverso la pubblicazione di un 
catalogo e una mostra itinerante degli stessi in tutto il mondo. La selezione dei 
testi, in oltre 40 lingue, è curata dal Centro Documentazione IBBY attraverso 
una giuria di esperti. Gli albi illustrati in simboli e tutti i progetti di valorizza-
zione delle differenze attraverso la diffusione di buoni libri trasformano le ri-
sposte specialistiche in ordinarie (Caldin, 2009) e promuovono pratiche, poli-
tiche e culture inclusive	(Booth,	Ainscow,	2014).

Il mondo della ricerca ha il dovere di diffondere strategie, tecniche, stru-
menti	e	pratiche,	sostenute	da	evidenze	scientifiche,	nelle	scuole	e	nella	società.

2. Indagine esplorativa sulle ricadute degli albi illustrati in 
simboli

L’EduSpace-Lernwerkstatt è uno spazio laboratoriale e di ricerca che ha sede 
a	Bressanone	presso	la	Biblioteca	della	Facoltà	di	Scienze	della	Formazione	del-
la	Libera	Università	di	Bolzano.	Tale	ambiente	di	apprendimento,	pensato	per	gli	
studenti universitari, gli insegnanti in servizio e le famiglie, presenta numerosi 
strumenti didattici (suddivisi per discipline), ausili, tecnologie e albi illustrati in-
clusivi che possono essere liberamente consultati e, in parte, presi in prestito. La 
Lernwekstatt	ospita,	inoltre,	iniziative	di	formazione	finalizzate	alla	co-costru-
zione	di	conoscenze	professionali	e	pratiche	scientificamente	basate	(Schuma-
cher, Emili, Stadler-Altmann, 2019) passando dalla teoria alla prassi e viceversa. 
L’indagine	esplorativa,	promossa	dalla	Lernwerkstatt,	è	nata	in	considerazione	
del fatto che, ad oggi, non esistono albi illustrati tradizionali in lingua tedesca 
tradotti in simboli. Pertanto l’obiettivo è stato quello di promuovere la creazione 
autonoma di albi in simboli e il loro utilizzo nelle scuole dell’infanzia tedesco-
fone nel Sud Tirolo/Alto Adige. L’indagine si è svolta grazie alla collaborazione 
di 14 insegnanti, madrelingua tedesco, in servizio presso le scuole d’infanzia di 
un	vasto	comprensorio	didattico	della	regione.	In	particolare	al	fine	di	supporta-
re,	nelle	attività	di	lettura	condivisa,	la	comprensione	in	entrata	di	tutti	i	bambini	
delle	scuole	d’infanzia	al	di	là	di	etichette	diagnostiche.	A	tal	fine,	l’indagine	ha	
previsto due macro fasi. La prima funzionale a fornire agli insegnanti i necessari 

8. www.ibbyitalia.it/ (ultimo accesso 24.09.2020).
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riferimenti teorici e tecnici per la creazione autonoma di albi illustrati in simboli 
con	il	software	Symwriter (simboli WLS). La seconda dedicata alla loro intro-
duzione	e	sperimentazione	alla	scuola	dell’infanzia.	Nello	specifico,	essi	sono	
stati introdotti nelle sezioni e messi poi a disposizione dei bambini accanto alla 
stessa versione della storia in formato tradizionale. Naturalmente, sono stati ri-
spettate tutte le normative sui diritti d’Autore sia per i libri sia per i simboli. Gli 
albi	illustrati	e	i	codici	di	attivazione	per	l’utilizzo	del	software	Symwiter, distri-
buito in Italia da Auxilia, sono stati regolarmente acquistati dalle scuole e dalla 
Lernwerkstatt e i prodotti della ricerca utilizzati a soli scopi didattici all’interno 
delle scuole (senza condivisione in rete). Purtroppo, l’avvento del Covid-19 e 
delle successive necessarie misure restrittive non ha permesso di completare l’in-
dagine esplorativa entrata nel suo vivo proprio in concomitanza con il Lockdown. 
Pertanto si riportano le fasi del progetto e i risultati provvisori in termini di per-
cezione degli insegnanti circa le ricadute degli albi illustrati in simboli, rilevati 
durante	e	in	seguito	alle	prime	attività	di	lettura	condivisa	a	scuola.

Tabella 1 – Fasi dell’indagine esplorativa

Fasi dell’indagine esplorativa

Settembre/ottobre 
2019

Il diritto alla lettura:
Giornate di formazione presso la Lernwerkstatt.
Elementi teorici di base, selezione degli albi illustrati da tradurre in simboli 
(poco testo e frasi semplici) e formazione tecnica sull’utilizzo del software 
Symwriter (con simboli WLS).

Novembre/dicembre 
2019

Accomodamenti ragionevoli:
Traduzione dei libri in simboli secondo il modello IN-book.
Supervisione dei libri prodotti, consulenze ed eventuali aggiustamenti.
Finalizzazione del libro (in termini di materiali, formato, rilegatura e 
assemblaggio). 

Gennaio/febbraio  
2020

Speciale normalità:
Introduzione dei libri in simboli nelle scuole d’infanzia.
Lettura sia dell’albo illustrato tradizionale sia della sua versione artigianale tra-
dotta in simboli. Entrambi sono stati messi a disposizione dei bambini, nell’an-
golo dedicato alla lettura, i quali possono consultarli liberamente e nei modi 
che ritengono più opportuni. Gli insegnanti hanno osservato le reazioni dei 
bambini durante la lettura degli albi in simboli e le modalità di utilizzo autono-
mo e libero, rilevando la frequenza e la modalità di utilizzo delle due versioni. 

Aprile/maggio  
2020

Interviste online ai docenti e al testimone privilegiato (coordinatore delle 
scuole)

Giugno/Luglio/Agosto 
2020

Raccolta dati, trascrizione interviste online, elaborazione dei risultati.

Ottobre/novembre 
2020

Presentazione dei primi risultati e prosecuzione della ricerca (produzione 
altri libri e osservazione sul campo dei bambini)
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2.1. Metodo

Il metodo ha risentito inevitabilmente dell’emergenza sanitaria che ha im-
posto la chiusura di tutte le scuole. Le previste osservazioni sul campo e la ri-
levazione delle opinioni dei bambini non hanno potuto avere luogo. Tuttavia, 
grazie alle piattaforme di comunicazione online, è stato possibile rilevare le pri-
me percezioni degli insegnanti rispetto l’utilizzo di albi illustrati in simboli per 
le	attività	di	lettura	condivisa.	A	tal	fine	sono	state	utilizzate	interviste	guidate	
strutturate, in quanto considerate in questa situazione particolarmente adatte 
per la raccolta di dati. Si è tentato di rilevare le percezioni degli insegnanti che 
hanno avuto il tempo di osservare le ricadute degli albi in simboli introducendo 
i temi con alcune domande guida e garantendo, al contempo, un alto grado di 
apertura	e	flessibilità	(Niebert,	Gropengießer,	2014,	p.	121).

Le domande guida utilizzate sono state le seguenti:

• Per quale motivo hai deciso di partecipare al progetto?
• Quali passi sono stati necessari per la traduzione del testo in simboli?
• Quali	difficoltà	e	punti	di	forza	ha	incontrato?
• Quali esperienze ha svolto con il libro in simboli nella scuola dell’infanzia?
• Cosa ha osservato in termini di ricadute?
• Come vorrebbe evolvesse il progetto alla ripresa delle scuole?

I dati sono stati trattati in forma anonima: durante la trascrizione i dati perso-
nali	sono	stati	codificati	per	non	risalire	alla	persona	fisica.	Ai	fini	dell’indagine	
esplorativa	è	risultato	sufficiente	un	livello	basale	delle	trascrizioni	(Dresing,	
Pehl, 2013) qui solo riassunte per l’economia generale del contributo.

2.2. Elaborazione dei dati

Nella prima fase dedicata alla formazione presso i locali della Lernwerkstatt 
gli insegnanti hanno avuto modo di familiarizzare con le teorie della CAA e, in 
particolare,	con	il	modello	italiano	IN-book.	Subito	dopo	hanno	scelto	un	albo	
illustrato sulla base di alcuni criteri guida: poco testo non sovrapposto alle im-
magini (bensì testo sotto all’immagine o nella pagina accanto) e linguaggio ido-
neo.	A	questo	punto	è	cominciata	la	riscrittura	del	testo	sul	software	Symwriter 
al	fine	di	generare	i	simboli	e	associarli	alle	parole	della	storia.	Purtroppo	il	pro-
gramma utilizzato non è disponibile, ad oggi, in lingua tedesca e gli insegnanti 
per generare i simboli hanno prima dovuto tradurre il testo dell’albo dal tede-
sco all’italiano. Solo allora il programma ha potuto individuare per ogni paro-
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la uno o più simboli e gli insegnanti hanno potuto selezionare i più idonei tra 
quelli	proposti	(ad	esempio,	per	la	parola	porta	il	software	propone	molteplici	
simboli e occorre selezionare il più idoneo in base all’accezione che ha nel te-
sto).	Questa	fase	è	stata	considerata	la	sfida	più	grande	per	la	maggioranza	dei	
docenti. La scelta dei simboli più idonei e coerenti è risultato, infatti, un pas-
saggio delicato che ha richiesto molta attenzione. Alcuni docenti hanno, inoltre, 
riscontrato	difficoltà	nell’utilizzo	del	software	a	causa	di	una	scarsa	familiarità	
con le nuove tecnologie, ma il supporto tecnico loro offerto sia in presenza sia 
a	distanza	ha	permesso	di	superare	tali	difficoltà.

Come	già	accennato	la	chiusura	anticipata	delle	scuole	non	ha	permesso	a	
tutti gli insegnanti di osservare a pieno le ricadute degli albi illustrati in simbo-
li. Essi, nel corso delle interviste, hanno manifestato il loro dispiacere ma allo 
stesso tempo la loro motivazione nel riprendere le fasi operative dell’indagine 
una volta riaperte le scuole. Alcuni degli insegnanti che hanno avuto modo di 
partire con la fase operativa hanno riscontrato ricadute positive soprattutto nei 
bambini	con	background	migratorio	e/o	con	tedesco	L2.	Altri	hanno	segnalato	
che	i	bambini	che	già	erano	affezionati	all’albo	illustrato	nel	suo	formato	tradi-
zionale,	poiché	letto	a	scuola	da	mesi,	hanno	dimostrato	poco	interesse	per	la	
sua	versione	in	simboli.	Viceversa	nei	casi	in	cui	la	versione	tradizionale	non	
era ancora conosciuta ed è stata letta nello stesso periodo in cui è stata letta la 
sua traduzione in simboli la preferenza dei bambini si è concentrata sulla se-
conda,	anche	se	assemblata	in	modo	artigianale	(fogli	plastificati	rilegati	con	
una spirale di plastica). Rispetto a questo punto tutti gli insegnanti hanno sot-
tolineato l’importanza di proporre libri in simboli cartonati e curati come quelli 
originali.	Questo	problema	non	si	pone	nelle	scuole	italofone	poiché	si	sta	svi-
luppando, grazie ad alcune case editrice italiane, un ampio catalogo di classici 
in simboli. Diverso il discorso nell’area tedescofona dove non sono, ad oggi, 
disponibili e, pertanto, occorre co-costruirli all’interno delle scuole per il solo 
uso didattico9.

Nella tabella che segue si presenta una sintesi delle percezioni dei docenti 
dopo il breve periodo di utilizzo dei libri in simboli nelle sezioni degli asili che 
hanno partecipato all’indagine.

9. In accordo con le norme che regolano il copyright e ne vietano la diffusione online e nelle 
scuole che non hanno acquistato la versione originale del libro e non posseggono la licenza d’u-
so dei simboli utilizzati.
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Tabella 2 – Percezione degli insegnanti e del testimone privilegiato rispetto all’utilizzo 
dei libri in simboli per attività di lettura condivisa con tutti i bambini

Percezione degli insegnanti rispetto all’utilizzo dei libri in simboli  
per attività di lettura condivisa con tutti i bambini

(V: vantaggi; S: svantaggi)

Sw 2 V: I bambini hanno scelto per lo più il libro con i simboli. Erano molto interessati ai 
simboli. Presto hanno cominciato a leggere assieme a me. Hanno puntato spontanea-
mente il dito verso i simboli del libro e si sono raccontati la storia vicendevolmente. 
La lingua viene maggiormente vissuta. Lo sviluppo del linguaggio è ben supportato. I 
bambini con disabilità erano interessati.
S: non ancora rilevati

Sw6 V: Bambini molto attenti nell’ascolto. Una bambina l’ha utilizzato autonomamente.
S: Il bambino con disabilità non era interessato. Il libro in simboli è risultato troppo con-
fuso per i bambini con disabilità uditiva.

Sw5 V: I bambini hanno sempre avuto una grande gioia, perché dopo pochissimo tempo co-
noscevano e riconoscevano i simboli e potevano leggerli da soli. Un bambino (4 anni) 
ha preso il libro più e più volte e ha provato a leggere i simboli con gioia. I bambini ri-
cordano i simboli molto rapidamente (anche le parole più astratte).
S: non ancora rilevati

Sw7-Sw8 Attività non ancora effettuata (Lockdown)
Sw1 V. I bambini con una lingua madre diversa dal tedesco erano più attenti. Diversi bam-

bini si sono raccontati tra loro il racconto utilizzando il libro in simboli.
S: non ancora rilevati

Sw9 V: Alcuni simboli sono stati subito riconosciuti dai bambini stessi.
S: Un libro auto costruito non è così attraente come un albo tradizionale che sembra 
perfetto.

Sw 11 V: I simboli sono un sollievo per i bambini. Il testo basato sulle immagini è semplice-
mente più facile da capire. Il libro con i simboli è stato ben accettato. Un bambino ha 
ripetuto il testo quasi uno a uno.
S: non ancora rilevati

Sw 12 V: Il libro con i simboli è stato il più scelto. I bambini erano felici di avere il libro a por-
tata di mano. Alcuni bambini hanno poi iniziato a prendere in mano il libro per leggerne 
alcune parti.
S: non ancora rilevati

Sw 4 V: non ancora rilevati
S: La maggior parte di loro ha preso in mano il libro originale (perché è già noto). Il tem-
po è stato troppo poco per abituarsi all’altro.

Sw14 V: Alcuni bambini si sono rapportati al libro in simboli molto bene. Il personale docente è 
entusiasta del metodo. In esso sono combinati diversi approcci utili per l’apprendimento.
S: Questa tecnica non è adatta a tutti i bambini. Gli albi in simboli non erano belli da 
sfogliare e da toccare come nella loro versione originale.

Sw3 V: Per i bambini che hanno un linguaggio poco sviluppato o per i bambini con un 
background migratorio il libro con i simboli potrebbe diventare un supporto.
S: Alcuni bambini hanno usato di più l’albo in simboli, mentre altri non si sono interes-
sati affatto. Alcuni l’hanno sfogliato un po’ e hanno guardato le immagini. I bambini 
guardavano di più le immagini e non guardavano i simboli mentre leggevo.

Sw 10 V: Alcuni bambini hanno capito subito la chiave di lettura attraverso i simboli, e gli è 
piaciuto subito. Soprattutto i bambini con difficoltà linguistiche sfogliavano spesso i libri 
autonomamente.
S: non ancora rilevati

Sw 15 Attività non ancora effettuata (Lockdown)
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3.	Considerazioni	finali

Seppur consci dei limiti della presente indagine esplorativa parzialmente 
effettuata a causa dell’emergenza sanitaria, i risultati sono molto promettenti. 
L’obiettivo	era	quello	di	introdurre	i	simboli,	nelle	attività	di	lettura	condivisa,	
al	fine	di	facilitare	a	tutti	i	bambini	la	comprensione	di	un	albo	illustrato	let-
to	ad	alta	voce	dal	personale	educativo.	A	tal	fine,	si	è	cercato	di	registrare	le	
ricadute	di	tale	attività,	attraverso	interviste	qualitative	che	mettessero	in	luce	
la percezione degli insegnanti. Purtroppo, la chiusura anticipata delle scuole 
dell’infanzia dopo la prima fase di formazione non ha permesso loro di osser-
vare pienamente le ricadute, quindi i dati raccolti sono preliminari. Inoltre, non 
è stato possibile osservare e rilevare sul campo l’opinione dei bambini. Alla 
luce di questi aspetti, le considerazioni riportate dagli insegnanti hanno eviden-
ziato generalmente molti più vantaggi che svantaggi rispetto all’uso degli albi 
illustrati in simboli per tutti i bambini della scuola dell’infanzia. Questo primo 
risultato	rafforza	l’importanza	di	almeno	due	dei	tre	principi	dell’UDL,	al	fine	
di promuovere l’accesso alle informazioni e la piena partecipazione, ovvero: 
fornire molteplici forme di rappresentazione delle informazioni e fornire mol-
teplici forme di coinvolgimento (Cast, 2011). In molti casi, l’albo illustrato in 
simboli, soprattutto quando la storia non era nota e i bambini non si erano an-
cora abituati alla sua versione tradizionale, si è rivelato quello più scelto dai 
bambini	sia	per	le	attività	di	lettura	condivisa	sia	per	una	consultazione	autono-
ma. Alcuni insegnanti hanno percepito come aspetto importante, in termini di 
attrattiva	e	fruibilità,	la	forma	e	i	materiali	dell’albo	in	simboli	da	loro	assem-
blato (gli aspetti estetici ed ergonomici del libro possono rendere più o meno 
attraente	un	libro).	Un	ulteriore	elemento	che	ha	influenzato	i	risultati	parzia-
li è riconducibile al grado di entusiasmo dimostrato dagli insegnanti nei con-
fronti della versione in simboli. Nei casi in cui l’insegnante era entusiasta del 
progetto e dell’albo creato, i bambini si sono dimostrati più interessati e attenti 
all’ascolto	(soprattutto	i	non	madrelingua	o	i	bambini	con	difficoltà	linguisti-
che). Rispetto alle ricadute sugli apprendimenti, si segnala che in alcuni casi, 
dopo poco tempo i bambini hanno iniziato a leggere insieme all’insegnante e 
più tardi alcuni di loro hanno cercato spontaneamente di leggere il libro da soli 
o di raccontare la storia ad altri compagni di classe imitando la tecnica del mo-
deling (in un caso un bambino ha raccontato il racconto quasi parola per parola 
grazie ai simboli). Secondo la federazione logopedisti italiani raccontare una 
storia	a	un	compagno	o	un	adulto	è	un’attività	molto	importante	per	lo	sviluppo	
del linguaggio del bambino. Il personale educativo ha segnalato, infatti, che i 
simboli possono contribuire ad ampliare il lessico e che il loro riconoscimento, 
nonché	la	memorizzazione	del	loro	significato	non	è	stato,	nella	quasi	totalità	
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dei casi, un problema (seppur utilizzati poco e, nel migliore dei casi, nell’arco 
di	un	mese).	Infine,	alcuni	bambini	con	disabilità	non	hanno	mostrato	alcun	in-
teresse per entrambe le versioni, mentre altri si sono dimostrati interessati alla 
sola versione in simboli. Naturalmente qualsiasi accomodamento ragionevole 
non	renderà	mai	un	albo	illustrato	uno	strumento	universale.	I	libri	in	simboli	
pur	non	volendo	sostituire	gli	albi	tradizionali	possono	affiancarli,	offrendo	ai	
bambini	una	forma	di	sostegno	finalizzata	alla	comprensione	di	un	testo	o	sem-
plicemente	la	possibilità	di	sperimentare	un’altra	modalità	di	lettura	condivisa	
come ponte per quella autonoma.
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1. Scuola e docenti nel compito educativo per la persona 
plusdotata

La Nota Ministeriale n. 52 dell’Aprile 2019 è l’atto istituzionale più recente 
con cui il Ministero dell’Istruzione sollecita la scuola a considerare quale pras-
si corretta l’attuazione di piani di personalizzazione degli insegnamenti a van-
taggio	degli	alunni	plusdotati.	La	Nota	àncora	le	indicazioni	facendo	un	chiaro	
riferimento ad una serie di atti pregressi tra i quali la Circolare Ministeriale n. 8 
del 6 marzo 2013, la Nota MIUR 27 giugno 2013 prot. n. 1551 e la Nota MIUR 
prot. n. 2563 del 22 novembre 2013, documenti che delineano le strategie di 
intervento	a	favore	degli	alunni	con	bisogni	educativi	speciali,	nonché	offrono	
indicazioni in merito alla redazione del Piano Didattico Personalizzato per gli 
alunni con bisogni educativi speciali.

Nel testo è più volte richiamato il compito di “cura educativa” fondato sulla 
responsabilità	del	docente	–	o	meglio,	dei	team	docenti	e	dei	Consigli	di	Classe	
–	e	sulla	corresponsabilità	dell’azione	educativa.

Esistono, infatti, caratteristiche personali, collegate all’esperienza vissuta e 
a condizioni di salute, anche di natura transitoria, che necessitano di tutela, di 
“cura educativa”, che si esplicita nel Piano Didattico Personalizzato. È anche 
attraverso tale strumento che si realizza un sistema scolastico più equo ed inclu-
sivo,	in	cui	la	prospettiva	pedagogica	rivesta	maggiore	significatività	di	quella	
clinica (ivi).

Quest’ultimo passaggio è forse quello più interessante e coraggioso: il go-
vernante	 richiama	 la	 scuola	ad	una	 responsabilità	pedagogica	 invitandola	ad	
affrancarsi dall’approccio clinico per guardare alla promozione della persona 

1. Il contributo è frutto di un lavoro congiunto e condiviso, tuttavia è possibile attribuire a 
Stefania Pinnelli il primo paragrafo, ad Andrea Fiorucci il secondo e a Clarissa Sorrentino il terzo.

12. Sostenere i talenti a scuola.  
Tra	compito	educativo	e	sfida	didattica

di Stefania Pinnelli, Andrea Fiorucci, Clarissa Sorrentino1 – 
DSSU, Università del Salento
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partendo dal suo funzionamento e leggendo il funzionamento in una prospettiva 
antropologica e sociale, di contesto.

Gli alunni talentuosi, intellettualmente precoci, con alto potenziale intel-
lettivo,	i	ragazzi	gifted	o	plusdotati,	costituiscono	tutti	differenti	profili	di	stu-
dente	con	specifiche	caratterizzazioni,	rappresentando,	in	ragione	del	modello	
esplicativo di riferimento (Mormando, 2011), una percentuale della popolazio-
ne	scolastica	intorno	al	3-5%	che	raccoglie	una	eterogeneità	di	istanze	educati-
ve	(formative,	sociali	ed	emotive)	non	riconducibili	a	unicità.

La	giftedness,	la	dotazione	naturale	di	qualità	eccezionali	in	uno	o	più	do-
mini	(intellettivo,	fisico,	creativo	o	sociale)	e	il	talento,	l’implementazione	si-
stematica	e	l’allenamento	di	tipicità	in	condizioni	situazionali	specifiche,	sono	
spiegati	dalla	letteratura	scientifica	di	settore	attraverso	modelli	multifattoriali	
che	portano	a	far	interagire	componenti	naturali	cognitive	ed	emotive,	influen-
ze ambientali, impegno e dinamiche relazionali (Gagnè, 2004; Heller, 2004; 
Renzulli, 2004).

Sono plusdotati quegli “individui che dimostrano eccezionali livelli di abi-
lità	(definita	come	eccezionale	capacità	e	velocità	di	ragionare	e	apprendere)	o	
competenze (documentate con prestazioni superiori per il 10% o anche meno) 
in	uno	o	più	domini.	Domini	che	includono	qualsiasi	area	o	attività	con	una	pa-
dronanza	e	specificità	nell’utilizzo	del	sistema	dei	simboli	(ad	esempio	la	ma-
tematica, la musica, il linguaggio) e/o un insieme di competenze sensomotorie 
(ad esempio la pittura, la danza, lo sport) (NAGC, 2010). Indicazioni chiare di 
presa	in	carico	di	tali	bisogni	vengono	già	nel	1994	dalla	Raccomandazione	n.	
1248 del Consiglio d’Europa:

I bambini con talento dovrebbero poter accedere a condizioni educative pensate per 
far	sviluppare	completamente	le	loro	potenzialità,	a	vantaggio	del	singolo	e	della	so-
cietà	[…].	Nessun	Paese	può	permettersi	di	sprecare	dei	talenti	e	sarebbe	uno	spreco	di	
risorse	umane	non	identificare	in	tempo	delle	potenzialità	intellettuali	(Parliamentary	
Assembly,	1994).

La normativa scolastica italiana è ricca di riferimenti volti alla promozione 
delle	potenzialità	e	attitudini	di	ciascuno:	si	consideri,	a	titolo	esemplificativo,	
il DPR n. 104 del 1985, la legge n. 53 del 2003, il D.L. n. 59 del 2004, le In-
dicazioni per il curricolo del 2007 e del 2012, la legge n. 107 del 2015 art. 1, 
comma	3.	Tuttavia,	lo	studio	comparativo	condotto	dalla	rete	Eurydice	sulle	
misure educative a favore dell’alto potenziale in Europa (2006) ha riscontrato 
che, nel contesto scolastico italiano, a differenza di molti altri paesi europei, i 
bisogni degli studenti plusdotati non vengono inclusi in percorsi di supporto 
specifici,	ossia	oltre	a	non	avere	una	specifica	identificazione	normativa	(salvo	
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la recente nota citata in apertura), non sono predisposti piani di accompagna-
mento mirati.

L’Italia ha una storia consolidata di riconoscimento e valorizzazione di azio-
ni	 volte	 a	 supportare	 l’integrazione	 scolastica	 dell’alunno	 con	 disabilità.	 La	
legislazione	prodotta	a	partire	dalla	seconda	metà	degli	anni	Settanta	sino	al	
Dl. 66/2017 attuativo della Legge 107/2015 ha consentito la costruzione di un 
sistema	scuola	che	può	accogliere	e	garantire	il	rispetto	dei	bisogni	e	dei	diritti	
individuali di apprendimento di tutti, orientato ad ampliare il grado di inclusio-
ne	e	integrazione.	È	su	questo	fronte	di	sensibilità,	ricerca,	esperienza	e	forma-
zione che occorre costruire un percorso di recupero culturale che permetta il 
riconoscimento e la presa in carico del prezioso capitale espresso dagli alunni 
plusdotati, capitale che merita investimento e cura pedagogica e didattica qua-
lificata	Un’evoluzione	che	andrebbe	collocata	all’interno	di	un	ripensamento	
generale del modello scolastico e del tempo-scuola.

Le	ragioni	per	le	quali	il	nostro	sistema	scolastico,	finora,	ha	dedicato	poca	
attenzione agli studenti plusdotati e di talento vanno probabilmente ricercate 
nell’opinione comune che possedere un alto potenziale intellettivo comporti 
una garanzia di successo nella vita. Questo è uno dei tanti miti legati al tema 
della	plusdotazione	(Pinnelli,	2019),	in	realtà	avere	un	alto	potenziale	può	di-
ventare	–	in	alcuni	casi	–	un	fattore	di	vulnerabilità,	di	insuccesso,	di	demotiva-
zione e di disagio: è quindi necessario che il sistema scolastico:

• innalzi il livello di sensibilizzazione e conoscenza dell’universo degli alunni 
plusdotati;

• adotti adeguate metodologie didattiche;
• investa in ogni ordine e grado scolastico sull’educazione emotiva degli alun-

ni e sulla gestione emozionale;
• valorizzi e promuova il pensiero creativo.

Questo ultimo aspetto è stato il tema portante della Conferenza mondiale 
ECHA	2019	(The	European	Council	for	High	Ability,	Rete	Europea	in	cui	sco-
po è la ricerca e la messa in campo di azioni volte a valorizzare i talenti e l’alto 
potenziale),	dedicato	alla	ricerca	in	tema	di	creatività	e	innovazione	nella	for-
mazione dell’alunno giftedness.

L’alunno plusdotato o di talento a scuola, inevitabilmente alza l’asticella 
nella competenza docente, non tanto per la risposta disciplinarista che esso ri-
chiede, ma per quella metodologica – di esercizio di una didattica differenziata, 
personalizzata,	flessibile	–	e	per	la	competenza	nella	formazione	e	gestione	del	
pensiero creativo, critico, divergente, arborescente. Si tratta di formare i nuovi 
docenti non soltanto a offrire risposte ma a saper porre domande conoscitive 
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per	gli	alunni.	Alimentare	la	curiosità	epistemica	degli	studenti,	su	cui	si	fonda	
il	desiderio	di	apprendere,	è	forse	la	maggiore	sfida	cui	il	docente	è	chiamato	ad	
agire ed è il terreno sul quale si deve costruire la presa in carico e la valorizza-
zione dei talenti e dei loro bisogni esistenziali e culturali.

2. Cosa pensano i docenti? Quali atteggiamenti?

Atteggiamenti e percezioni degli insegnanti sono uno tra i più importanti fat-
tori	che	condizionano	il	successo	della	gifted	education	(Molapo,	Salyers,	2014).

Le azioni didattico-educative che gli stessi docenti intendono mettere in atto 
a scuola appaiono dominate da credenze e sistemi rappresentazionali che ne 
condizionano positivamente o negativamente l’attuazione e la stessa riuscita 
(Plunkett,	Kronborg,	2011;	Fiorucci,	2017).

Questo aspetto assume ancora più importanza nella misura in cui la lettera-
tura internazionale evidenzia negli insegnanti una forte presenza di convinzioni 
e credenze spesso viziate da stereotipi e facili generalizzazioni (Baudson, 2016; 
Heyder,	Bergold,	Steinmayr,	2018).

Tra	le	variabili	considerate	significativamente	incidenti	su	credenze	e	con-
vinzioni,	la	letteratura	(Brown	et al.,	2006;	Carman,	2011;	Geake,	Gross,	2008;	
McCoach,	Siegle,	2007;	Troxclair,	2013)	 indica	nei	docenti	 l’età,	gli	anni	di	
servizio, il livello di istruzione, l’esperienza e il contatto con le persone plusdo-
tate.	I	risultati	relativi	all’età	variano.	Alcuni	studi	riconoscono	agli	insegnanti	
più giovani un atteggiamento più positivo, mentre altri intravedono nei profes-
sionisti	 più	 anziani	 una	 figura	maggiormente	 accogliente	 (Tomlinson,	 2005;	
Jung, 2014). Il numero di anni di insegnamento e il livello di conoscenza de-
gli insegnanti incidono positivamente sui loro atteggiamenti (Lassig, 2009; 
Megay-Nespoli,	2001).	I	docenti	con	più	formazione	e	competenza	nella	gifted 
education,	 infatti,	 tendono	 a	 valorizzare	 la	 creatività	 e	 avere	 concezioni	 più	
inclusive	del	 talento	 (Siegle,	Powell,	2004).	La	formazione	pertanto	 rafforza	
le credenze positive, gli atteggiamenti e le percezioni verso la giftedness e la 
gifted education e, al tempo stesso, agisce sulla motivazione, sul senso di sicu-
rezza	e	di	autoefficacia,	liberando	i	docenti	dalla	paura	del	fallimento.	Inoltre,	
una formazione mirata permette al docente di riconoscere il bisogno forma-
tivo speciale e di mettere in campo una serie di strategie didattico-educative 
volte	alla	personalizzazione	e	alla	differenziazione	dell’insegnamento	(Taylor,	
Milton, 2006; Tomlinson, 2005). Contrariamente, alcuni ricercatori hanno evi-
denziato	che	né	la	formazione,	né	la	conoscenza	delle	caratteristiche	e	dei	biso-
gni dei plusdotati ha alcun impatto sugli atteggiamenti degli insegnanti e sulla 
loro pratica didattica (McCoach, Siegle, 2007; Carman 2011). Tuttavia, questo 
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aspetto va letto alla luce della tipologia di formazione che viene erogata: un’at-
tività	che,	spesso,	si	risolve	in	uno	scandaglio	teorico	a	dispetto,	invece,	dell’e-
sperienza e del contatto.

A	prescindere	dalle	specifiche	variabili	professionali	e	contestuali,	al	fine	
di tracciare un quadro generale, gli atteggiamenti e le immagini, che maggior-
mente caratterizzano i repertori rappresentazionali dei docenti su questo tema, 
possono essere riassunte come segue (per una rassegna più esaustiva, si veda 
Fiorucci, 2019).

• Identificazione degli studenti con alto potenziale. QI e rendimento scolasti-
co. Nelle percezioni dei docenti, e ancor prima nell’immaginario collettivo, 
è	molto	radicata	 l’idea	che	un	profilo	di	plusdotazione	possa	essere	 iden-
tificato	da	un’intelligenza	superiore,	da	un	Q.I.	sopra	la	media	(Dupeyrat,	
Mariné,	2005).	Lo	si	può	evincere	da	diversi	studi	(Schroth,	Helfer,	2009;	
Aljughaiman,	Ayoub,	2017)	che	confermano	come	le	pratiche	educative	a	
favore della plusdotazione siano perlopiù dirette a studenti con una plusva-
lenza cognitiva, mentre poca attenzione è rivolta agli studenti che mostrano 
eccellenze in altri campi. Tuttavia, una parte della letteratura ha dimostra-
to che i giudizi degli insegnanti sul talento non sempre sono positivamen-
te correlati ai punteggi ottenuti ai test di intelligenza (Machts et al., 2016), 
ma, piuttosto, sembrano dipendere dal rendimento scolastico riportato dagli 
alunni (McClain, Pfeiffer, 2012). Ne deriva che gli studenti talentuosi con 
scarso rendimento, gli underachievers, potrebbero essere ignorati dai loro 
insegnanti, mentre gli studenti di successo, con un’intelligenza media, po-
trebbero	essere	erroneamente	classificati	come	plusdotati	(Heyder,	Bergold,	
Steinmayr,	2018).

• Disparità socio economica e razziale degli studenti. Essa ha un notevole 
impatto	 sulle	 performance	 scolastiche	 e	 quindi	 sulla	 stessa	 identificazio-
ne	dell’eccellenza	 (McKown,	Weinstein,	2008;	Ford,	Grantham,	Whiting,	
2008).

• Specialità ed elitarismo. Nel	dibattito	scientifico	internazionale	la	plusdo-
tazione	 si	 colloca	 “under	 the	umbrella	of	 special	 education”	 (Oswald,	de	
Villiers,	2013,	p.	4)	e,	conseguentemente,	 i	gifted	students	sono	percepiti	
come	“another	group	with	special	needs”	(Lassig,	2009).	Di	contro,	gli	stu-
di sugli atteggiamenti degli insegnanti evidenziano un’interpretazione ri-
duttiva dell’inclusione scolastica che guarda alle differenze esclusivamente 
come	dis-abilità	(De	Angelis,	2017;	Fiorucci,	2019;	Lassig,	2009).	Questa	
reductio ad unum, spesso, si traduce in una estromissione della giftedness 
dall’area	della	special	and	inclusive	education	(Moltzen,	2006)	e	nella	diffi-
coltà	a	riconoscere	dei	bisogni	speciali	a	studenti	che	mostrano	eccellenze	a	
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scuola (Cross, Cross, Frazier, 2013; Bain et al.,	2007).	Il	concetto	di	equità	
entra	in	conflitto	con	quello	di	eccellenza	(Lassig,	2009),	quel	fare	parti	di-
verse, dando di più a chi ha di meno. Anche in riferimento al quadro delle 
twice-exceptionality,	i	docenti	sembrano	porre	molta	più	attenzione	all’assi-
stenza	e	al	deficit	degli	studenti	disabili	a	discapito,	così,	del	riconoscimento	
e dello sviluppo del loro potenziale (Chivers, 2012; Welisch et al., 2010).

• Autonomia e fragilità. Una tra le più frequenti e pericolose convinzioni con-
divise	da	molti	docenti	è	che	gli	studenti	con	un	alto	potenziale	siano	già	
scolasticamente avvantaggiati e che possano raggiungere gli obiettivi di ap-
prendimento e la stessa eccellenza senza alcun intervento da parte dell’inse-
gnante (Colangelo, Assouline, Gross, 2004; Lassig, 2009; De Corte, 2013). 
Questo pregiudizio rischia di paralizzare l’azione didattica e di arrecare 
notevoli danni allo sviluppo degli studenti talentuosi, contribuendo ad ac-
crescere nel discente non un senso di autonomia, ma di abbandono e di 
solitudine. A fare da contraltare a questa visione titanica c’è l’immagine 
di un alunno fragile e vulnerabile. In linea con l’ipotesi della disarmonia 
(Gallagher, 1990; Neihart, 1999), derivante dallo stereotipo del genio fol-
le,	da	un	punto	di	vista	psicologico,	i	docenti	descrivono	la	personalità	de-
gli studenti plusdotati come complessa e articolata; li rappresentano emo-
tivamente fragili e socialmente disadattati (Matheis et al. 2019; Baudson, 
Preckel,	2016);	studenti	sì	con	un	alto	potenziale	cognitivo	a	discapito,	però,	
di quello socio-relazionale.

Come	si	può	notare,	gli	atteggiamenti	dei	docenti	mostrano	una	pletora	va-
riopinta di percezioni talvolta contrapposte, il cui denominatore comune sem-
bra	però	rintracciabile	nella	scarsa	conoscenza	ed	esperienza	dei	docenti,	non-
ché	nella	forte	influenza	esercitata	dallo	spettro	dell’elitarismo	e	da	una	visione	
parziale o del tutto errata dell’educazione speciale (Troxclair, 2013).

In ragione degli aspetti presi in esame in questa breve disamina, si eviden-
zia il bisogno della scuola di contrastare la facile tendenza alla tipizzazione e 
alla	caratterizzazione	degli	studenti	plusdotati	con	una	formazione	specifica	su	
questo tema.

Il	trionfo	dell’ovvio,	del	senso	comune,	che	affiora	dalle	visioni	mitizzate	e	
stereotipate emerse in letteratura, rimarca l’urgenza di introdurre nella forma-
zione	 dei	 docenti	 uno	 specifico	 percorso	 di	 riflessione	 e	 problematizzazione	
sulle proprie credenze in tema plusdotazione.

Ecco dunque che le percezioni presenti in questa rassegna possono diventa-
re degli elementi utili per comprendere i fattori di rischio che una formazione 
continua	e	di	qualità,	così	come	una	significativa	esperienza	di	relazione,	do-
vrebbe contenere e combattere.
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3. Gli alunni con plusdotazione: dai modelli agli strumenti per 
i docenti

Quando	si	considerano	le	modalità	di	presa	in	carico	della	scuola	di	fronte	
alla	plusdotazione,	la	prima	parola	che	si	potrebbe	definire	chiave	nel	contrad-
distinguere il lavoro degli insegnanti è “Arricchimento”, ed è proprio questo 
elemento a caratterizzare uno dei modelli di intervento scolastico maggiormen-
te	conosciuto	e	studiato	in	letteratura	a	livello	internazionale:	lo	“Schoolwide	
Enrichment Model” (SEM) (Renzulli, Reis, 1994).

Ideato negli anni novanta il modello SEM riconosce il ruolo del contesto 
e	 delle	 opportunità	 sociali	 e	materiali	 per	 la	 promozione	 del	 talento	 e	 della	
plusdotazione e offre una lettura dei fenomeni nel quale i percorsi didattici e 
formativi passano attraverso un accurato processo di osservazione delle capaci-
tà	e	potenzialità	dello	studente.	Gli	alunni	Gifted	vengono	identificati	attraverso	
differenti	misure,	tra	cui	test	di	profitto,	valutazioni	e	individuazioni	da	parte	
di insegnanti, valutazione del potenziale creativo, così come attraverso percorsi 
alternativi come l’individuazione e nomina da parte dei genitori, auto-nomine 
da parte degli stessi studenti, o rilevazione di un quoziente intellettivo superiore 
a	130.	Così	facendo	si	offre	la	possibilità	anche	agli	studenti	underachiever di 
essere	inseriti	in	specifici	programmi	di	arricchimento	(Sorrentino,	2017;	Reis,	
Mc Coach, 2000).

Secondo	tale	modello	che	potrebbe	definirsi	di	arricchimento	globale	della	
scuola, all’interno dell’organizzazione scolastica vi sono componenti organiz-
zative e differenti tipi di servizi che possono essere messi a disposizione di tutti 
gli	alunni	e	in	particolare	anche	agli	alunni	Gifted.	Per	ciò	che	concerne	inve-
ce l’organizzazione e la gestione dei contesti di apprendimento nelle classi, il 
modello SEM sposa ampliamente l’approccio didattico della differenziazione 
così come delineato dalla studiosa americana Tomlinson (1999, 2014). Secon-
do	tale	approccio,	in	contesti	eterogenei	“l’equità	in	termini	di	pari	opportunità	
educative diventa tangibile nel momento in cui gli studenti ricevono un livel-
lo di istruzione adatto ai loro livelli di preparazione, interessi e preferenze nel 
modo	di	apprendere,	consentendo	loro	di	massimizzare	le	opportunità	di	cre-
scita” (Tomlinson et al., 2003, p. 120; McLaughlin, Talbert, 1993). Per la sua 
attuazione	è	indispensabile	conoscere	gli	interessi,	la	prontezza	e	il	profilo	di	
apprendimento	degli	alunni	(d’Alonzo,	2017;	Tomlinson,	1999)	e	ciò	richiede	
un’attenta	capacità	di	osservazione	da	parte	dei	docenti	che	possa	far	emerge-
re i punti di forza e di debolezza dell’alunno, chiarire il suo livello scolastico, 
ponendo	attenzione	alla	sua	storia	e	a	ciò	che	racconta	anche	la	famiglia	dello	
studente.

Lo	Schoolwide	Enrichment	Model	indica	tra	i	servizi	che	può	offrire	la	scuo-
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la, un sistema di potenziamento basato sui principi della differenziazione, sud-
diviso in 3 livelli e attuabile all’interno delle classi (arricchimento di tipo I, II 
e	III),	tecniche	di	modificazione	del	curricolo	attraverso	il	compattamento	(de-
scritto	più	avanti)	e	i	raggruppamenti	flessibili	(cooperative	learning	per	gruppi	
omogenei	o	eterogenei	a	seconda	degli	obiettivi	prefissati).	Infine,	nello	stesso	
modello SEM trova posto il Total Talent Portfolio (Sorrentino, 2019; Sorrenti-
no, Pinnelli, 2018; Purcell, Renzulli,1998) uno strumento di personalizzazione 
del percorso scolastico dell’alunno che raccoglie in modo sistematico informa-
zioni	provenienti	da	fonti	diverse	e	che	permette	di	costruire	e	pianificare	 la	
didattica a seconda delle aree di interesse dello studente (per una descrizione 
approfondita dello strumento si rimanda a Sorrentino, 2019).

Creare	ambienti	di	apprendimento	personalizzato	apportando	specifici	adat-
tamenti del curricolo a seconda del potenziale degli alunni è alla base sia dell’i-
dea di differenziazione didattica proposta da Tomlinson sia del modello di Reis 
e	Renzulli	fin	qui	descritto.	Arricchire	il	curricolo	significa	presentare	propo-
ste formative allettanti che spingano all’acquisizione di livelli superiori di co-
noscenza, in termini di contenuti e di processi, che motivino alla creazione di 
prodotti	creativi	tangibili	superando	le	rigidità	del	programma	(Pinnelli,	2019).	
Alla base dell’arricchimento, vi sono dunque due componenti: i contenuti e le 
procedure. L’arricchimento dei contenuti “prevede l’approfondimento e l’ac-
quisizione	di	un	maggior	numero	di	nozioni”	(ivi,	p.	222)	in	una	specifica	di-
sciplina, mentre l’arricchimento delle procedure si basa sulla “maturazione dei 
processi mentali, del pensiero critico e creativo, sul ragionamento, sull’analisi 
scientifica	e	la	pianificazione”	(ivi,	pp.	222-223).

Accanto	all’arricchimento,	un	altro	elemento	su	cui	può	far	leva	la	scuola	
per la differenziazione del percorso didattico dello studente plusdotato è rap-
presentato dall’accelerazione, una tipologia di intervento didattico che consen-
te a uno studente di avanzare rapidamente nel percorso scolastico, quando lo 
consentano il livello di preparazione scolastica, la motivazione (Roncoroni, 
2017; Colangelo, Assouline, Gross, 2004).

Le diverse forme di accelerazione possono essere distinte in due grosse 
macro-tipologie:

1. quelle basate sui contenuti e sulle competenze disciplinari;
2. quelle	 che	 si	 riferiscono	 all’accelerazione	 rispetto	 agli	 anni	 di	 scolarità	

(Roncoroni, 2017; Colangelo, Assouline, Gross, 2004).

La scelta della tipologia dipende dal contesto in cui vive lo studente, dalle 
sue	caratteristiche	personali,	dalla	normativa	scolastica	e	dalle	specifiche	risorse	
che	la	scuola	può	mettere	in	campo.	L’accelerazione	nei	contenuti	fa	riferimento	
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a tutti quei processi di arricchimento nelle procedure precedentemente descritti. 
Uno strumento utile in tal senso è il compacting curriculum, attraverso il quale

si fa avanzare lo studente non tanto in senso orizzontale, quindi anticipando quanto ver-
rà	spiegato	dopo,	ma	in	senso	verticale,	approfondendo	gli	argomenti	trattati.	In	questo	
caso, lo studente rimane in classe con i compagni ma ha un programma personalizzato 
(Roncoroni, 2017, p. 51).

La compattazione e differenziazione del curriculum consente di eliminare i 
contenuti	dei	programmi	sulla	base	delle	conoscenze	già	acquisite	da	parte	di	
ogni	studente,	evitando	la	ripetizione	di	contenuti	già	noti	e	in	modo	da	garan-
tire	che	lo	studente	lavori	su	attività	sfidanti	e	che	gli	permettano	di	costruire	
nuove	conoscenze	e	competenze.	A	tal	fine	l’insegnante	fa	una	pre-valutazione	
del	livello	di	partenza	degli	studenti	per	determinare	quali	contenuti	o	attività	
possono essere compattati o eliminati.

In un’altra prospettiva si colloca invece l’accelerazione rispetto agli anni 
di	scolarità,	attraverso	la	quale	si	consente	allo	studente	un	salto	di	classe	di	
un	anno,	spendibile	solo	per	una	annualità	nel	sistema	scolastico	italiano.	La	
scelta del salto di classe deve essere accompagnata da un’attenta analisi della 
situazione dell’alunno, non solo delle sue competenze scolastiche ma anche e 
soprattutto della sua motivazione e del livello di maturazione emotivo e relazio-
nale.	Affinché	l’accelerazione	possa	favorire	il	completo	benessere	dello	stu-
dente è necessario infatti che l’alunno abbia maturato delle competenze sociali 
che	gli	permettano	di	relazionarsi	serenamente	con	i	gruppi	sociali	di	pari	età.

Tornando	a	ciò	che	l’insegnante	può	fare	all’interno	della	classe	per	favorire	
processi di apprendimento inclusivi, i principi dell’arricchimento, dell’accele-
razione e della differenziazione didattica possono essere riconducibili ad una 
serie	di	strumenti	metodologici	e	strategie	di	lavoro	che	l’insegnante	può	utiliz-
zare	nel	suo	operare	quotidiano.	Il	layered	curriculum,	il	modello	tassonomico	
di	Anderson	e	Krathwol	(2001),	il	TIC-TAC-TOE	strategy,	Cubing	Strategy,	il	
Menu	Strategy,	le	tabelle	di	Scelta2 e tutte le loro combinazioni sono solo alcuni 
esempi	di	ciò	che	l’insegnante	può	fare	per	motivare	e	sviluppare	il	potenziale	
di tutti gli alunni della classe compreso l’alunno Gifted.

Al	di	là	delle	specifiche	strategie	è	dunque	l’approccio	della	differenziazio-
ne didattica che si realizza nell’equilibrio tra individualizzazione e personaliz-
zazione,	che	fa	sì	che	questo	modello	sia	efficace	nel	favorire	pratiche	inclusive	
in classe che vadano a soddisfare i bisogni di tutti gli alunni e anche dell’alunno 
con alto potenziale.

2. Per una rassegna ed esempi si veda Pinnelli (2019).
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