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. Editoriale

Fabio Bocci
Giocare col Mondo... facendolo a pezzi

Mio caro

Con pace, con pace, ho posto davanti a te le rose dell'amore
Con la pace, con la pace, ho asciugato i mari di sangue per te
Lascia andare la rabbia

Lascia il dolore alle spalle

Lascia I'arma

Lascia I'arma e vieni

Vieni a vivere

Vieni a vivere, amore mio

E la pace ci coprira

Voglio che tu canti, amore mio

E la tua ricchezza sara in pace

Ascolta il mondo, cuore mio, e dillo

Lascia andare la rabbia

Lascia lontano il dolore

Lascia 'arma

E viviamo

Viviamo in pace

Il testo poetico riportato in esergo — la registrazione di un accorato appello in lingua araba rivolto da una
ragazza egiziana al proprio amato —introduce il brano Luglio, agosto, settembre (nero), prima traccia del-
I'album d’esordio degli Area Arbeit macht frei, pubblicato nel 1973.

La “preghiera” pacifista del preludio lascia perd immediatamente il posto al tono militante del testo
che segue, scritto da Gianni Sassi (con lo pseudonimo di Frankenstein) e cantato dalla voce straordinaria
di Demetrio Stratos:

Giocare col mondo facendolo a pezzi
Bambini che il sole ha ridotto gia vecchi
Non é colpa mia se la tua realta
Mi costringe a fare guerra all'omerta
Forse un di sapremo quello che vuol dire
Affogar nel sangue con I'umanita
Gente colorata quasi tutta uguale
La mia rabbia legge sopra i quotidiani
Legge nella storia tutto il mio dolore
Canta la mia gente che non vuol morire
Quando guardi il mondo senza aver problemi
Cerca nelle cose I'essenzialita
Non é colpa mia se la tua realta
Mi costringe a fare guerra all'umanita
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E una canzone dal contenuto politico, come avra modo di affermare Stratos nel 1974, a sostegno della
causa palestinese, cosa che peraltro si evince fin a partire dal titolo che richiama sia quanto accaduto in
Giordania nel 1970, sia la formazione militare dei Fedayyin.

Ma, al di la di questo, se ho deciso di aprire I'editoriale richiamando alla memoria, personalmente
anche uditiva, questo brano degli Area, & perché rappresenta in modo limpido una dialettica, anzi una la-
cerazione che, a distanza di 50 anni, & ancora oggi, anzi alla luce dei fatti sempre di piU, attualissima, e
che travalica quanto sta di nuovo accadendo nella Striscia di Gaza. Si tratta, infatti, di una lacerazione che
attraversa il Mondo intero, avvertita da chi, avendo coscienza politica, si trova a fare i conti con la dialettica
tra il desiderio di pace, quale unica condizione che possa consentire agli esseri umani di sfuggire al rischio
di autodistruggersi, e la rabbia derivante dalla constatazione che ancora oggi alla base delle logiche che
governano il mondo vi sono i medesimi rapporti di forza che hanno attraversato il Novecento, rapporti di
forza che hanno determinato prevaricazioni e sfruttamento, poverta e subalternita e che hanno fatto
della guerra e del conflitto armato lo strumento di dominio per elezione (in tal senso dovrebbero anche
essere lette le manifestazioni di protesta in molte universita del mondo).

Un circolo vizioso quello tra logiche economico politiche di dominio e guerra che ha portato a concepire
guest’ultima addirittura come necessaria e inevitabile se si vuole la pace, ovviamente intendendo que-
st’ultima come una condizione offerta dai vincitori di turno ai vinti. | nazionalismi e i sovranismi, i fonda-
mentalismi e le polarizzazioni identitarie hanno questa matrice e il loro nuovo dilagare € anche la causa
e I'effetto di una serie di cortocircuiti a cui stiamo assistendo e dei quali & bene che si prenda coscienza.

Un primo cortocircuito e visibile nelle posizioni sempre piu belligeranti che stanno assumendo anche
leader politici considerati “moderati”, i quali dovendo fare i conti con 'avanzare delle destre estreme che
trovano consensi e simpatie (come accaduto tragicamente tra gli anni Venti e gli anni Quaranta del No-
vecento) anche nell’elettorato di centro, nel tentativo di trovare consenso alzano la voce e mostrano i
pugni, alimentando cosi la spirale di odio e soffiando sui venti di guerra.

Un secondo cortocircuito e riscontrabile nella sempre piu impotente azione delle istituzioni politiche
internazionali, a partire dalla Comunita Europea, le quali al di la delle retoriche discorsive di routine si di-
mostrano sempre pil incapaci di assumere posizioni autonome rispetto alle logiche economiche a cui
sono sottomesse, perdendo cosi autorevolezza e credibilita agli occhi dei cittadini alimentando ulterior-
mente i discorsi delle destre estreme che rivendicano il ritorno alla piena sovranita degli stati.

Un terzo cortocircuito, altrettanto segno dei tempi, riguarda chi oggi, a sinistra, nel tentativo di elabo-
rare un discorso che risulti alternativo sia a quella delle destre sia a quella delle logiche economico-poli-
tiche dei poteri forti che governano il Mondo (anzi, considerando le une e le altre il rovescio della
medesima medaglia), ponendosi al fianco delle popolazioni subalterne, sfruttate e martoriate, rischiano
di trovarsi, anche loro malgrado, “alleati” di Paesi che, proprio nel loro porsi come antioccidentali, con-
templano pero pratiche liberticide, sessiste, patriarcali, omofobiche e via di questo passo.

A corollario di questi scenari vi € anche il dilagare di quello che ho definito senso di impotenza appreso
collettivo, il quale trova nutrimento nella crisi dell'immaginario che ormai pervade il nostro tempo e che
porta ad accettare quanto accade come una contingenza inevitabile, a tutto vantaggio di chi, come le de-
stre estreme, si rafforza proprio in virtu di questa crisi.

Nel frattempo nel nostro Paese le donne continuano ad essere uccise da mariti, fidanzati, padri, com-
pagni, amici, conoscenti, passanti e chiunque continui a ritenere di essere portatore di un diritto di natura
sulle vite altrui. Seguendo quanto riportato dal sito femminicidioitalia.info le donne uccise nel 2023 sono
state 114, mentre nei primi sei mesi del 2024 ammontano a 48, un vero e proprio scempio che pero, al
di la dell’indignazione e della commozione del momento, come accaduto in alcuni casi con maggiore
enfasi (si pensi a Giulia Tramontano o a Giulia Cecchettin), sembra non vedere via d’uscita. E guai a parlare
della necessita di introdurre nelle scuole I'educazione sentimentale o 'educazione sessuale. Ogniqualvolta
si porta a tema questa proposta si scatenano immediatamente le forze della reazione, le quali al motto
di “git le mani dai nostri bambini” insorgono contro chi vorrebbe traviare le povere menti, soprattutto
dei maschietti italici, introducendo subdolamente la nota e scientificamente acclarata “teoria gender”. Il
medesimo spauracchio del Gender che, ¢a va sans dire, &€ anche alla base della mancata sottoscrizione
da parte dell’ltalia del testo dell’Unione Europea sui diritti LGBTIQ+.



Ma guai anche a mettere in relazione “femminicidi” e Patriarcato. Soprattutto dopo la morte di Giulia
Cecchettin, che, come detto, ha scosso molto I'opinione pubblica, si & aperto, almeno per qualche giorno,
un dibattito che ha visto al centro dell’analisi anche la questione della matrice del fenomeno “femmini-
cidio”. Pur di non chiamare in causa la natura profonda del patriarcato che governa il nostro sistema so-
ciale, culturale, politico ed economico, si e fatto riferimento, anche da parte di alcuni intellettuali, alla
dissoluzione della figura e del ruolo del maschio nella societa odierna, alla crisi della famiglia, all’incapacita
degli adulti di educare, alla perdita di senso del convivere e cosi via.

Ritengo che vi sia un errore di fondo in queste analisi, e cioé considerare il patriarcato come un feno-
meno a latere o una conseguenza, un esito, della costruzione della nostra societa (con le sue storture),
mentre invece dovremmo prendere coscienza (noi uomini in primo luogo) che il patriarcato e alla base
della costruzione della nostra societa, ossia che questa con i suoi modelli (anche sul piano transculturale
e transgenerazionale) & un derivato del patriarcato, anzi ne & la sua espressione compiuta.

Il sistema sociale con le sue dinamiche di dominio e subalternita, nelle sue diverse strutture e dinami-
che, e la forma con la quale il patriarcato si € nel tempo legittimato sul piano culturale, economico, politico,
sociale. Un sistema introiettato a tal punto che la “cultura della violenza e dello stupro” € incarnata e ri-
prodotta senza soluzione di continuita sia dal maschio dominante sia da quello subalterno. Il dominante
sul subalterno (considerato inferiore nello status sociale) e sulle donne “proprie” e “altrui” (considerate
le prime e le altre comunque proprie, in quanto inferiori per natura). |l subalterno sulle donne “proprie”
e, se nella possibilita (e se non nei fatti almeno nei pensieri e nelle aspirazioni), su quelle “altrui” (che per
cultura ritiene comunque proprie in quanto le considera, alla stregua del dominante, inferiori per natura).
Pertanto, saremo anche in presenza della disintegrazione del maschio moderno o della dissoluzione della
famiglia e dell’educazione, ma non cogliere che il sistematico perpetrarsi di atti di violenza sulle donne,
fino alla loro eliminazione fisica, & indissolubilmente legato e riconducibile alla struttura patriarcale della
nostra societa, e alla sua cultura, significa mettere in atto forme di resistenza e di autoassolvimento e,
soprattutto, significa voler continuare a cercare la pagliuzza per non voler vedere la trave. Si tratta di re-
sistenze e autoassolvimenti che non sorprendono, in quanto porre a tema in modo autentico cosa sia il
patriarcato significa anche portare alla luce la questione del privilegio che vi & connaturato, considerando
la struttura maschilista, sessista, razzista e abilista della nostra societa.

Nel frattempo, e non a caso, si continua a morire nel Mediterraneo sempre meno mare nostrum e
sempre pil mare monstrum, dove negli ultimi dieci anni, come denunciato da Save the Children, sono
morte circa 30000 persone (delle quali almeno mille in questi mesi del 2024). Uomini, donne e soprattutto
bambine/iin fuga da poverta, guerre, pulizie etniche, violenze di varia natura e tuttavia sempre al centro
delle retoriche discorsive delle destre, che li dipingono come causa di tutti i mali della nostra societa —
criminalita, malattie, disoccupazione —, come approfittatori (ospitati in hotel di lusso e possessori di smar-
tphone di ultima generazione) e, non da ultimo, quali attori/ici di quel non meglio precisato progetto di
sostituzione etnica perpetrato da un altrettanto non meglio precisato potere occulto — sovente definito,
soprattutto in ambienti di estrema destra e sovranisti, con la locuzione élite politiche ed economiche oc-
cidentali—il quale, traendo vantaggio dalla denatalita delle famiglie (naturalmente tradizionali) autoctone,
vorrebbe porre fine alla nostra civilta per mezzo di una trasmutazione che va dal meticciamento al vero
e proprio rimpiazzo dell’uomo bianco.

Nel frattempo, si continua anche a morire sul lavoro, anzi sarebbe da dire di lavoro. Nel 2023 le de-
nunce di infortunio presentate all’Inail sono state oltre 585.000 delle quali 1.041 mortali (fonte ANSA).
Alla data del 21 giugno 2024 (fonte Domani), sono gia 536 le persone che hanno perso la vita mentre
erano impegnate in attivita lavorative. Tra questi eventi luttuosi, ha destato una reazione emotiva la morte
del bracciante Satnam Singh, il quale dopo aver subito 'amputazione del braccio destro da una macchina
avvolgi plastica, invece di essere portato immediatamente in ospedale viene abbandonato (scaricato) dal
datore di lavoro davanti alla propria abitazione (con il braccio tranciato posto dentro una cassetta). Una
volta soccorso dal 118 e trasportato in eliambulanza all’Ospedale San Camillo di Roma, muore 36 ore
dopo di agonia. Dicevo che la morte di Satnam Singh, soprattutto in conseguenza del modo con cui é av-
venuta, ha destato molta commozione e indignazione. Ma va anche detto che questa reazione emotiva
era gia avvenuta in passato, ad esempio con la morte nel 2021 della ventiduenne Luana D’Orazio, del di-

10



ciottenne Lorenzo Parelli nel 2022 e, pilu di recente, in conseguenza di ben tre stragi di questo 2024: a
Casteldaccia (Palermo), dove sono morti cinque operai intossicati mentre lavoravano nella rete fognaria;
a Suviana (nel Bolognese) con sette morti e a Firenze con i cinque morti nel cantiere della Esselunga.

Tornando alla vicenda di Satnam Singh, intervistato dal TG1, il titolare dell’azienda (che si € poi scoperto
essere indagato da diversi anni per caporalato) ha affermato che quella del bracciante e stata “Una leg-
gerezza... costata cara a tutti”.

A Roma c’@ un modo di dire violento e schietto, come spesso ¢ il “dialetto romanesco”. In riferimento
a talune categorie di persone si dice che “non so boni manco pe 'ammazzatora”. Per i non romani, I'am-
mazzatora é il mattatoio. Ecco, i subalterni, di ieri come di oggi, sono buoni per essere mandati alla mat-
tanza della guerra o per essere numeri sulle statistiche della poverta nel mondo; e se vi sfuggono, magari
cercando un posto migliore dove stare e perd hanno l'ingratitudine di morire sul posto di lavoro, dimo-
strano di non essere neppure degni di essere trattati come carne da macello.

Nel frattempo, nel nostro Paese ¢ iniziato un vero e proprio attacco al sistema scolastico dell’inclusione.
Dopo aver stigmatizzato la scuola progressista, additata a male di tutti i mali, e messo in evidenza il ma-
linteso donmilaniano (sulla scorta di una avvertita veemente necessita di operare una contronarrazione
a quella della sinistra, naturalmente vocata alla celebrazione del Priore di Barbiana nel centenario della
sua nascita), & stata la volta dell’inclusione di finire nell’occhio del ciclone. Al di |a dei ragionamenti operati
ora da questo (intellettuale), ora da quell’altro (ministro), ora da quell’altro ancora (ad esempio un can-
didato al Parlamento Europeo), quella che si sta cercando di far passare (in questa fase) € I'idea che non
sia piu un tabu parlare di una possibile “collocazione differenziata” di allievi e allieve in riferimento a
talune loro caratteristiche. Che siano portatori di disabilita o di handicap (perché qualcuno/a utilizza an-
cora questi termini) che manifestano una o piu difficolta (ovviamente gravi, si sottolinea) negli apprendi-
menti o nella socializzazione oppure che siano stranieri (perché ancora e questo il termine d’uso) che
parlano poco e male l'italiano, la soluzione (come peraltro avviene in quasi tutto il Mondo, si evidenzia)
dovrebbe essere quella di venire collocati, magari transitoriamente, in luoghi altri (definiti di potenzia-
mento, di transizione ecc...). Ovviamente il tutto viene proposto a fin di bene, per aiutare queste/i allieve/i,
considerando che I'attuale sistema scolastico fa fatica a corrispondere ai loro bisogni.

E sempre per il bene degli allievi considerando che, viene detto, le universita “fanno fatica” a formare
un numero sufficiente di docenti specializzati per le attivita di sostegno, si presenta un Decreto Legge (n.
71 del 31 maggio 2024) all’interno del quale (artt. 6 e 7) si propone di scorporare il percorso di specializ-
zazione differenziandolo per le/gli aspiranti che hanno determinate caratteristiche (precari con alle spalle
almeno 3 anni di servizio negli ultimi 5, persone che hanno conseguito un titolo analogo all’estero), ridu-
cendo pero i CFU da 60 a 30 e sostituendo la presenza con la distanza.

Come Societa ltaliana di Pedagogia Speciale abbiamo avuto modo — attraverso documenti, audizioni,
articoli su quotidiani, interviste, blog e quant’altro — di analizzare e controbattere a tali proposte ma anche
di proporre soluzioni alternative, che vadano non verso la separazione e nuove forme di istituzionalizza-
zione, per un verso del discorso, e la dequalificazione della formazione, per I'altro. A questi interventi, fa-
cilmente reperibili sul sito della SIPeS e sulle nostre pagine social, rimandiamo chi fosse interessato. Mi
permetto solo di aggiungere una cosa.

Se e vero che il sistema formativo, come peraltro (e lo abbiamo visto) quello sociale, fa oggi fatica a
fronteggiare le sfide della complessita del nostro tempo, occorrerebbe rispondere con una visione orga-
nica e lungimirante, finalizzata a trasformare realmente il sistema, e non con provvedimenti che intercet-
tano (ma ahinoi & questa ormai una costante) il tornaconto momentaneo di questa o quella categoria di
portatori di interesse. Francamente poi, non si comprende come si possa avvantaggiare gli allievi con Bi-
sogni Educativi Speciali (per usare la locuzione normativamente in auge) riducendo e non riformulando
(come peraltro da tempo chiesto dalla SIPeS) la formazione dei docenti specializzati (e di tutti i/le docenti
in generale). Mentre scriviamo questo provvedimento € ancora nel suo iter istituzionale e speriamo viva-
mente sia migliorato. Ma un effetto (per molti versi devastante sul piano culturale) e gia in essere: in di-
versi atenei, molte/i di coloro che allo stato attuale rientrano nella fattispecie dei tre anni di servizio su
cinque, e che si erano iscritti/e al IX ciclo (avendo peraltro il posto riservato per una quota del 35% del
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contingente di ciascuna universita) stanno chiedendo di essere disiscritti (in alcuni casi con la richiesta
della restituzione della quota versata all’atto dell'immatricolazione) perché si ritengono discriminati do-
vendo loro fare 60 CFU mentre coloro che beneficeranno del DL 71 e relativo atto attuativo ne dovranno
fare solo 30. In altri termini, & passata la logica della formazione discount, con buona pace per chi crede
— e tra questi noi che invece non ci diamo pace — che la formazione debba essere di qualita, debba avere
tempi non pil brevi ma piu lunghi, affinché i saperi teorici e quelli della pratica abbiano modo di interagire,
contaminarsi, sedimentarsi, evolvere.

A proposito di precariato, se gli insegnanti continuano a essere oggetto di questa aberrazione del si-
stema (e ai suoi derivati, come abbiamo appena visto), coloro i quali aspirano alla carriera accademica
devono presto attendersi novita. Almeno se prendera corpo quanto & in elaborazione in riferimento alle
figure contrattuali, a tempo determinato (ossia precarie) della ricerca universitaria. Segundo quanto an-
ticipato, tra gli altri, da Lorenzo Zamponi in un articolo pubblicato su Jacobin Italia il 21 giugno 2024, sem-
brano profilarsi ben sei figure contrattuali: 1) il contratto di ricerca introdotto nel 2022 e attualmente
rimasto silente; 2) il contratto post-doc, avente gli stessi requisiti di accesso (ossia il possesso del dotto-
rato), le medesime mansioni e lo stesso minimo salariale del contratto di ricerca ma con una durata mi-
nore; 3) e 4) gli assistenti alla ricerca junior e gli assistenti alla ricerca senior, con contratti di durata
variabile da uno a tre anni per un massimo di 6 complessivi (sommando junior e senior), probabilmente
attivati con chiamata diretta senza concorso; 5) il professore aggiunto, una figura a tempo determinato
che sostituirebbe le attuali docenze a contratto, attivabile con chiamata diretta; 6) il contratto di collabo-
razione per studenti, una estensione delle attuali collaborazioni retribuite degli studenti anche come sup-
porto alla ricerca.

E ovviamente presto per tirare somme e anche per fare considerazioni, trattandosi per ora di antici-
pazioni. Mantenendo pertanto un doveroso atteggiamento di attesa, possiamo pero dire che, se quanto
stiamo leggendo dovesse convertirsi in un vero e proprio dispositivo normativo di riforma, saremmo effet-
tivamente in presenza di quella che viene definita la jungla del pre-ruolo. E, sempre nel caso, sarebbe
anche lecito chiedersi: cui prodest?

In definitiva, la comunita scientifica della SIPeS, certamente unitamente alle altre societa pedagogiche,
ha diversi fronti cui € chiamata a confrontarsi e a esprimersi con competenza. | temi della pace, delle di-
scriminazioni, dello sfruttamento, della violenza di genere, del patriarcato, della omolesbobitransfobia,
del razzismo, del lavoro... sono infatti questioni che ci interessano e che ci riguardano come studiose/i e
come intellettuali e lo sono al pari di quelli inerenti alla formazione, all'inclusione, alla scuola, all’universita,
alla ricerca che ci interpellano apparentemente piu di presso nella nostra quotidianita di accademiche e
accademici.

Lo dimostra, peraltro, la frequentazione della nostra rivista giunta al suo dodicesimo anno di vita che,
ancora una volta, in questo numero accoglie contributi di grande valore, in grado di restituire la ricchezza
diidee, diriflessioni, di linee di ricerca e di studio che caratterizzano la pedagogia speciale italiana (e non
solo). Non a caso il primo numero del 2024 ha per titolo Scuola, democrazia, inclusione. Lo stato dell’arte
del sistema formativo italiano oltre le ideologie e le mistificazioni. Spetta naturalmente ai curatori e alle
curatrici, Lucio Cottini, Antonella Valenti, Donatella Fantozzi e Daniele Fedeli introdurre questa monogra-
fia. Qui, avviandomi a concludere, voglio solo sottolineare che il numero € composto da 34 articoli, che
vedono coinvolti ben 63 autrici e autori appartenenti a 22 atenei e a 2 centri di studi e ricerca. Un esito
davvero mirabile.

Questo numero segna anche il mio esordio come Direttore. Desidero ringraziare il Direttivo, a partire
dalla Presidente Catia Giaconi, e 'assemblea delle socie e dei soci della SIPeS per la fiducia accordatami.
E davvero un grande onore, anche perché succedo a Luigi d’Alonzo, persona e studioso di assoluto valore
a cui la SIPeS deve davvero molto, per me soprattutto un fratello maggiore a cui devo moltissimo. A Luigi,
che ha diretto I'ltalian Journal of Special Education for Inclusion dalla sua nascita a oggi, con lo stile che
lo contraddistingue e ce lo rende caro, dedico questo numero e il mio impegno a continuare a fare bene.
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. Introduzione

Scuola, democrazia, inclusione.
Lo stato dell’arte del sistema formativo italiano oltre le ideologie e le mistificazioni

Lucio Cottini
University of Urbino Carlo Bo

Donatella Fantozzi

University of Pisa

Daniele Fedeli

University of Udine

Antonella Valenti

University of Calabria

I numero dell’ltalian Journal of Special Education for Inclusion presenta una ricca, articolata e stimolante
proposta di contenuti. Esso prende le mosse da una call for papers di ampio respiro intitolata “Scuola,
democrazia, inclusione. Lo stato dell’arte del sistema formativo italiano oltre le ideologie e le mistifica-
zioni” ed evidenzia la vivacita e il rigore della comunita scientifica affiliata alla Societa Italiana di Pedagogia
Speciale (SIPeS).

Nell'intento di sintetizzare i vari contributi, operazione non priva di complessita, proponiamo I'identi-
ficazione di quattro ambiti tematici dai confini alquanto sfumati e con significative aree di sovrapposizione,
che a nostro avviso possono essere descritti mediante altrettanti concetti chiave:

— linguagagi e riflessioni sulle tematiche di scuola, democrazia e inclusione, cosi centrali nel dibattito in
ambito di pedagogia speciale;

— percorsi inclusivi nel ciclo di vita, che testimoniano di una tensione sempre presente a rendere concreta,
applicata e spendibile la ricerca nei diversi contesti;

— tecnologie come facilitatori di processi inclusivi, che enfatizzano la necessita di unire ricerca e riflessione
per rendere realmente efficaci le innovazioni tecnologiche;

— formazione in primo piano di tutte le figure coinvolte nei processi inclusivi, sia inziale che in servizio,
con particolare riferimento alla figura dell’insegnante.

Di seguito formuliamo alcune considerazioni su queste linee tematiche.

1. Linguaggi e riflessioni

| contributi presentati in questo numero attraversano, da prospettive diverse ma tutte armonizzabili in
un unico concerto, 'importanza del linguaggio e dei linguaggi, e I'influenza che questi esercitano sul pro-
cesso culturale. Un processo culturale che € necessario presidiare scientificamente se intendiamo prose-
guire nel viaggio verso l'inclusione delle persone con Bisogni Educativi Speciali.
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Molti sono gli aspetti che, soprattutto sul territorio italiano, sono stati affrontati da tempo. Nel 2025
celebreremo i cinquant’anni del Documento Falcucci, conosciuto anche con la puntualissima definizione
di Magna Carta dell’integrazione. Se proviamo a ripercorrere tale documento possiamo rintracciare in
esso molte risposte a domande ancora oggi sospese. La Commissione Falcucci gia ci esortava a valorizzare
tutti i tipi di linguaggio e di comunicazione, a dare significativita a tutti i tipi di performance evitando di
arroccarci sui classicismi e tramite cio andare a giustificare la classificazione degli ambiti disciplinari fra
importanti e secondari, sollecitandoci a lavorare per classi aperte in modo tale che ogni alunno e alunna
possa trovare il suo luogo, il suo tempo, il suo spazio ottimali.

Dal 1975 moltissimi i documenti nazionali e internazionali che hanno ribadito tali affermazioni, enorme
la ricerca scientifica che ha prodotto evidenze inattaccabili circa la ricchezza che la scuola - ma anche tutta
la Comunita - puo trarre dall’esperienza vissuta dalle persone che vivono delle criticita. Una ricchezza che
erroneamente ancora molto spesso riteniamo che riguardi soltanto le persone con BES. In realta lavorare
in situazioni dove ci sia bisogno di andare ad analizzare i nuclei fondanti, le matrici epistemologiche di un
concetto, rappresenta una grande opportunita anche per coloro che non presentano un bisogno speciale,
poiché cio costringe ad attivare processi metacognitivi altrimenti sopiti, ad indagare e sperimentare trac-
ciati ancora nascosti o mimetizzati dal consueto e dall’abitudine.

Emerge, in maniera chiara e precisa, nelle parole di tutti gli autori e le autrici, un’urgenza ad oggi non
ancora soddisfatta completamente. Si tratta di tornare a sottolineare quanto sia determinante, per il pro-
gresso culturale, riconoscere la necessita di sentirci, come pedagogia e didattica speciale, terra di frontiera
e, per questo, capace di vedere e conoscere, e anche capace di intervenire, affinché il confine fra il mondo
scientifico e della ricerca e il mondo della scuola e del lavoro si attraversino per generare un atteggiamento
terminologico e metodologico adeguato e condiviso.

Ancora molta la strada, ma le ricerche presentate dimostrano che stiamo muovendoci, che & possibile
affermare che il concetto di accomodamento ragionevole non € un sinonimo di facilitazione o semplifica-
zione, che fornire molteplici opzioni per comprendere, rispondere, partecipare, come sollecitato dai principi
dell’Universal Design for Learning, non & un’utopia né tantomeno un’edulcorazione dell'apprendimento,
che personalizzare le metodologie da parte dei docenti non € altro che I'accettazione del fatto che se esi-
stono molti stili di apprendimento, & assiomatica l'esistenza di molti stili di insegnamento.

Riflettere sul linguaggio e sui linguaggi rappresenta una delle possibili declinazioni del prossimo obiet-
tivo da porci, individuato nella possibilita di andare oltre I'inclusione, verso I'accessibilita, spostando to-
talmente I'attenzione quindi sulle barriere che la scuola, il mondo del lavoro, la Comunita in generale,
talvolta inconsapevolmente, pongono.

2. Percorsi inclusivi nel ciclo di vita

Il riferimento a un approccio didattico € molto presente nei contributi inseriti in questo numero con lavori
che, pur muovendosi su contenuti di vario tipo e con approcci di ricerca differenti, condividono un rigore
metodologico nel documentare percorsi ed esiti.

Il filo conduttore e rappresentato da una visione ampia dei processi inclusivi, una sorta di sguardo al-
largato che considera sia I'individuo con bisogni educativi speciali, che il contesto di apprendimento e re-
lazione nel quale si trova a vivere. Vengono illustrati percorsi che non si limitano a cercare un
potenziamento delle competenze personali per favorire un migliore adattamento ma che adottano acco-
modamenti ragionevoli anche attraverso modifiche dei contesti per consentire a tutti di partecipare atti-
vamente, di acquisire cioé una reale cittadinanza. Si tratta, in altre parole, di individuare le barriere da
eliminare o almeno ridurre e i facilitatori da potenziare.

Un ulteriore elemento da evidenziare & la dimensione della continuita traversale e longitudinale che
viene ad essere enfatizzata dai vari contributi.

Non ci si limita, come & importante che sia, al contesto scolastico ma si attraversano anche ambienti
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diversi sviluppando tematiche molto sfidanti e ricercando sempre un dialogo con professionalita differenti
e complementari.

Allo stesso modo, viene considerato I'intero arco della vita con lavori che si interessano della primissima
infanzia, dell’esperienza scolare e della transizione, fino ad arrivare all’eta adulta e anziana.

E la logica del progetto individuale, meglio conosciuto come progetto di vita, di cui tutti condividono
I'esigenza anche se ancora trova concreta applicazione in un numero davvero sporadico di situazioni, al-
meno nell’articolazione auspicata di progettualita che abbraccia tutti i contesti che caratterizzano 'espe-
rienza quotidiana della persona e che accompagna l'individuo per I'intero ciclo di vita. L'inclusione, infatti,
richiede anche una visione che travalichi i confini dell’eta evolutiva e della scuola e che orienti lo sguardo
al dopo, ad assicurare il diritto ad avere un futuro all’interno di un progetto esistenziale che abbracci tutti
i periodi della vita. Appare davvero inconcepibile come tante storie possano rimanere amputate del loro
futuro, come direbbe Andrea Canevaro, legate a modelli infantilizzanti nei quali faticano a decollare le di-
mensioni delllautonomia, dell’autodeterminazione e della conquista di un’adultita compiuta.

3. Le tecnologie come facilitatori

Una terza parola-chiave di questo numero riguarda il tema delle tecnologie, che negli ultimi anni ha co-
nosciuto in ambito scolastico non solamente una forte accelerazione, ma soprattutto una radicale tra-
sformazione nella triangolazione tra docente, allievo e ausilio tecnologico.

Tradizionalmente, si tratta di strumenti intesi come facilitatori, che supportano o compensano uno
specifico processo cognitivo, reso ad esempio difficoltoso dalla presenza di una disabilita o di altri bisogni
educativi speciali: si pensi ad esempio ai software per I'elaborazione di mappe concettuali o ai programmi
di sintesi vocale. In entrambi i casi, I'ausilio tecnologico supporta una strumentalita definita, ma il compito
generativo della mappa o quello di comprensione del testo resta allo studente. In qualche modo, il pro-
cesso insegnamento/apprendimento rimane centrato sul rapporto insegnante/allievo, laddove lo stru-
mento (tecnologico o non) assume una funzione strumentale.

Negli ultimi tempi, invece, come approfondito negli articoli presentati nelle pagine seguenti, ci si con-
fronta con tipi di tecnologia profondamente innovativi, come i chatbot generativi e gli strumenti di realta
aumentata, che non si limitano a supportare delle semplici strumentalita, ma creano degli ambienti virtuali
di apprendimento nuovi, in cui l'allievo puo mettere in campo ed esercitare funzioni cognitive complesse
(come quelle esecutive), emotivo-comportamentali o di autonomia (basti pensare all’utilizzo della realta
aumentata nella gestione di autonomie personali da parte di persone con disturbi dello spettro dell’auti-
smo). L'aspetto generativo di queste tecnologie rappresenta I'elemento che al contempo desta pil pre-
occupazione (potendosi sostituire totalmente all’atto creativo dello studente, aprendo anche a temi come
I'intenzionalita o I'affidabilita di quanto viene prodotto), ma che, se adeguatamente gestito, puo suscitare
grande interesse in campo educativo. Ad esempio, I'interazione con un chatbot generativo consente di
riflettere, in modo metacognitivo, su come interrogare la chat rispetto a determinati argomenti e in che
modo vengono fornite le risposte, valutandone completezza, attendibilita, pertinenza, ecc.. In maniera
ancor pil pratica, lo strumento generativo potrebbe essere utilizzato allo scopo di individuare delle parole
ricorrenti o dei temi chiave in una serie di appunti presi dallo studente, al fine di redigere una mappa o
individuare parti pil 0 meno carenti ed incomplete.

Proprio I'aspetto generativo della tecnologia, allora, non permette pil un suo utilizzo passivo ma deve
favorire un approccio attivo, critico e metacognitivo alla stessa. Tra l'altro, in questo modo ¢ possibile in-
centivare anche l'inclusivita della proposta didattica, in quanto ciascun allievo potra lavorare in base al
proprio livello di funzionamento. Tutto cio esige pero un differente approccio ed una diversa formazione
da parte del docente, chiamato a ripensare I'intero processo didattico, come discusso nei contributi pre-
sentati nella rivista, attraverso una riflessione articolata sia rispetto ai diversi ordini di scuola (dalla pri-
maria fino alle secondarie di secondo grado), sia ai molteplici ambienti educativi (ad esempio, la possibilita
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di utilizzare la realta aumentata come luogo di potenziamento del benessere emotivo in bambini ospe-
dalizzati).

4. Laformazione sempre in primo piano

L'ultimo tema, che percorre trasversalmente I'intero numero della rivista, & quello relativo alla formazione
ed all'aggiornamento dell'insegnante, principalmente come pratica autoriflessiva, in grado di promuovere
una maggiore consapevolezza, flessibilita ed autoefficacia nella propria azione didattica, cosi come nella
gestione della classe. Soprattutto negli ultimi tempi, infatti, @ aumentata la complessita delle situazioni,
con un numero crescente di studenti con certificazione di disabilita o con altri bisogni educativi speciali
(in realta, si tratta di condizioni che attualmente vengono riconosciute, rispetto al passato in cui rimane-
vano spesso sotto traccia), con classi sempre piu affollate a fronte di chiari limiti strutturali di molti contesti
scolastici (con una prevalenza cioe di barriere rispetto ai possibili facilitatori), con un’elevata conflittualita
tra agenzie educative (in primis, scuola e famiglia).

Come emerge dai contributi presentati, il momento formativo del docente potrebbe articolarsi intorno
a tre poli: innanzitutto I'esperienza, intesa come capacita di riflettere sulle proprie prassi educative e di-
dattiche, anche rispetto alle innovazioni derivanti dall’utilizzo delle tecnologie. E quello che spesso si
indica come ‘mestiere’, ossia come un’esperienza accumulata nel tempo che, senza pero autoriflessione
critica, puo diventare rigidita e reiterazione di copioni ormai desueti. Al contempo, come secondo polo,
e richiesto l'esercizio di una grande creativita, al fine di trovare le soluzioni pit idonee alle singole situa-
zioni, anche sfruttando i numerosi canali espressivi a disposizione e la globalita della persona. D’altro
canto, nessuna progettazione didattica, per quanto analitica, potra prevedere in anticipo tutte gli infiniti
accadimenti di una classe complessa. E cio richiede pertanto al docente una grande flessibilita, non solo
operativa, ma anche relazionale.

Esperienza e creativita devono infine essere sempre controllate da una solida metodologia scientifica,
come richiesto dai pilu recenti modelli di ricerca educativa evidence-based e come esemplificato compiu-
tamente anche dagli articoli presentati. E opportuno ricordare come il campo della disabilita sia stato in
passato luogo di approcci rivelatisi ben presto destituiti di qualsiasi fondamento, mode pericolose per il
benessere di studentesse e studenti con e senza bisogni speciali.

Quello che emerge dalla lettura dei contributi di questo numero della rivista & proprio questa intera-
zione tra differenti aspetti della formazione continua dell’insegnante che costituisce la base irrinunciabile
per un approccio rigoroso, ma flessibile, all’intervento educativo inclusivo.

Conclusione

L'articolazione dei contributi soddisfa, a nostro avviso, la finalita che intendeva perseguire la call for papers
lanciata dalla rivista, rappresentata dalla volonta di stimolare un’ampia e articolata riflessione pedagogica
sullo stato dell’arte del sistema formativo italiano, in relazione alla sua capacita di attivare processi inclusivi
ad ogni livello e eta, capaci di corrispondere al meglio ai bisogni educativi e formativi di tutte/i e di cia-
scuno/a.

Lapproccio allargato adottato fornira certamente ulteriori stimoli di approfondimento nel percorso di
crescita promosso dalla Societa Italiana di Pedagogia Speciale (SIPeS) sin dalla sua fondazione.

Auguriamo a tutti e a tutte una buona lettura e un fruttuoso viaggio nel cammino dell’inclusione.
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1. Introduction

This paper highlights issues of democratic education and inclusion in relation to digital education between
2019 and 2023. This refers to the utilization of digital technologies in educational institutions as a catalyst
for innovation, with the objective of facilitating and enhancing teaching and learning. It should be noted
that when the period of the Covid-19 pandemic is discussed, distance learning is also included. The pro-
posed reflections on this concept are wide-ranging, particularly in relation to broad and articulated themes
such as democracy and inclusion. This explains the usage of the term ‘digital world’ in reference to the
extensive array of IT tools that can be employed in educational settings, including their integration within
the classroom environment.

The articles selected for this review were written in the years immediately preceding and following
the onset of the pandemic. This period saw a significant advancement in the discourse on digital didactics
and democratic education within the Italian pedagogical landscape. The temporal scope of the review is
therefore limited in its timespan, but dense with content.

This provides an opportunity to analyse texts that engage in a critical examination of the topic of digital.
From this, the following research questions can be formulated: to what extent can the confrontation with
the digital be a positive opportunity for renewal and redefinition of democratic education? How much,
moreover, can it contribute to a broadening and extension of the concept of inclusion? To what extent
did the pandemic serve as a litmus test for the emergence of elements of democratic inclusion, such as
the idea of participation, the critical awareness in dealing with technology or democratic exclusion?

This overview is not intended to be exhaustive; rather, it represents a preliminary investigation into
pivotal and complex matters, particularly in light of the temporal proximity to the timeline under con-
sideration.

2. Methodology and limitations

In terms of methodology, a keyword search was initially conducted in Google Scholar, entering both Italian
and English terms related to digital education in Italy and digital inclusion in Italy from 2000 to 2024. Fol-
lowing the retrieval of only 17 results, a manual search was carried out in the principal open-access jour-
nals, including Formazione e Insegnamento, Orientamenti Pedagogici, Italian Journal of Special Education
for Inclusion, Studium Educationis, Pedagogia pit didattica, Form@re, Q Times. In addition, the Journal
of Education, Technology and Social Studies and Senza Zaino were consulted. The open access nature of
these journals permitted a more extensive and detailed search. Upon entering the term ‘digital,’ 60 results
were obtained. From the reading of the 60 articles, it was possible to extrapolate thematic bands such as
technology and the development of inclusive practices, educational experiences and planning, technology
and opportunities for democratic education, technology and the digital divide, and teacher training is-
sues.

Given the prominence of these themes in 10 articles written around the time of the pandemic, they
were selected for analysis. The articles were subsequently classified into distinct categories, including
those pertaining to democratic education, risks to be managed, inclusion, and practical examples. Having
identified the key themes, this paper proceeds to address them.

One potential limitation of this study might be an over-optimistic view of the digital world, which fails
to acknowledge the risks and dangers to which it exposes individuals. Similarly, the study may have an
excessively utopian image of the digital world and its potential for use, as well as an overly narrow focus.
These limitations are explained by the intention to align the digital world with democratic values to the
greatest extent possible, also considering important national and international legislative references on
the subject. It is anticipated that this approach to the issue will serve as a catalyst for the design and de-
velopment of more personalised, interactive and difference-aware teaching methods. Furthermore, the
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study’s narrow focus allows for a more detailed examination of the concepts of democratic education
and inclusion.

3. Digital world and democratic education

The relationship between digital didactics and democratic education is supported by a substantial body
of authoritative normative references. In fact, the link between digital didactics and democratic education
can be traced back to the Reference Framework of Competences for Democratic Culture, published by
the Council of Europe in 2018. This document delineates principles for the affirmation of justice in edu-
cational settings across Europe. The concept of democratic education is based on a number of key di-
mensions, including an appreciation of differences, an attitude of openness, a set of skills related to the
emotional sphere, and a critical knowledge and understanding of oneself and the world (Council of Eu-
rope, 2018).

It is noteworthy that the correlation between the digital realm and these crucial abilities is also rapidly
emerging. Indeed, these skills are evidenced through interactions and debates, not only through face-to-
face exchanges, but also through computer-mediated communication such as social networks, forums,
blogs, e-petitions and emails. For this reason, the Framework is relevant not only to the education of
democratic citizens, human rights advocates, and those engaged in intercultural exchange, but also to
the kind of education defined as education for digital citizenship (Council of Europe, 2018, p. 32). In par-
ticular, individuals are encouraged to engage in this form of citizenship by opposing hate speech and em-
ploying the requisite critical thinking skills to respond to potential provocations. (Council of Europe, 2018,
p. 34).

The document also proposes the appropriate utilisation of digital media sources as a tool for the prac-
tice of autonomous learning skills. These are defined as the skills that individuals require in order to pur-
sue, organise and evaluate their own learning without being prompted by others. (Council of Europe,
2018, p. 46). In more specific terms, the document identifies media literacy and critical understanding as
part of a broader category, namely “knowledge and critical understanding of the self”

This category encompasses a number of different aspects, which are listed immediately below. Firstly,
the knowledge of how digital media content is produced, including an awareness of the intentions of
those who create or reproduce it. Secondly, the knowledge and understanding of the effects that mass
media and digital media content can have on individuals’ judgement and behaviour. Thirdly, there is men-
tion of the knowledge and understanding of the production of political messages, propaganda and hate
speech in mass and digital media. This includes the identification of these forms of communication and
the protection of individuals from their effects. (Council of Europe, 2018, p. 56)

It is of interest to note the temporal proximity to the 2019 Italian law reforming the teaching of the
old subject of civic education, which has been transformed into citizenship education. This includes digital
citizenship, to which article 5 is entirely dedicated. The article sets out the essential skills to be developed
in school curricula, progressively and taking into account the age of the pupils. Digital citizenship is under-
stood as the ability of individuals to use virtual media in a conscious and responsible way (Law 20 August
2019, article 5).

The development of this ability in the context of the Internet, with students who are already immersed
in its use and encounter the proposed topics on a daily basis, has a dual purpose. It enables the acquisition
of information and skills useful for improving this new and deeply rooted way of being in the world, while
also making young people aware of the risks and pitfalls of the digital environment. In this way, the law
is very close to the European document, but closer still when affirming that practising digital citizenship
also means exercising its principles in a competent and consistent way, with respect for the integrated
system of values that governs democratic life.

Another aspect of digital that is closely related to democracy is the digital divide, the digital gap be-
tween those who have access to the Internet and those who do not. Exclusion from its benefits has socio-
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economic and cultural implications. Those who are excluded from the digital divide are more likely to be-
long to a disadvantaged social class and be unable to exercise their rights online and participate in the
digital society. The concept of this new form of social inequality caused by non-use of the Internet gained
significant traction as early as the 1990s. On 29 May 1996, Al Gore first employed the term ‘digital divide’
to describe the disparity between those who have access to information and those who do not, particu-
larly in the context of the K-12 education programme. He subsequently referenced this concept in sub-
sequent speeches, including in 1998 (Gore, 1998). The groups most at risk of digital exclusion are the
elderly (intergenerational digital divide), women who are not working or are in special circumstances
(gender digital divide), migrants (linguistic-cultural digital divide), the disabled, people in prison and those
with low levels of education. In general, those who are unable to use IT tools properly are also at risk.

These considerations provide an opportunity to examine the extent to which the concepts developed
can be found in significant contributions made during and immediately after the pandemic, and how they
unfolded and developed.

4. Digital transformation as an opportunity for renewal

This section examines those contributions that, in part or as a main focus, have the innovative potential
of the digital world in common.

In 2019, Alessio Fabiano wrote an article entitled Digital School and Life Project. The central question
for a new democratic school. This article was featured in the journal Formazione & Insegnamento, where
the author presents a vision of education in the digital age. This vision represents a shared path of cultural,
organisational, social, and institutional innovation. The goal of this innovation is to reinvigorate democratic
processes, foster new connections, and create new possibilities for democratic schools. In this essay, the
author attempts to define a vision of the ‘digital’ as a fundamental tool and theory for transforming both
schools and society. This is achieved by focusing on the deep connection between technology, education
and didactics and the role that digital technologies in schools can play in creating a new life project for
digital natives in democratic schools. A 3.0 school can and must serve as a foundational laboratory for a
new democracy, in which digital citizenship skills are increasingly essential. In another article, entitled
For a New Life Project. From Digital Literacy to Digital Citizenship, the same author emphasizes the value
of democracy in 2020. School is regarded as an optimal starting point for the conceptualisation and aspi-
ration of a potential reinvigoration of democracy through the formation of a “well-informed mind” that
equips students, future citizens, with the capacity to discern critically between information, facts and cir-
cumstances. Furthermore, the utilisation of technological media can be regarded as a therapeutic inter-
vention. It is therefore argued that schools must foster relationships through digital media in order to
overcome the syndrome of the lonely global citizen in a fluid society.

School as an institution which has a particular focus on digital media, should be regarded as a centre
for training the “citizens of tomorrow” and as a tool for human and social progress. Another article, written
in 2022 shortly after the pandemic, establishes a connection between democracy and inclusion. This con-
tribution proposes that the realisation of inclusion is inextricably linked to better social justice of democ-
racy. The article establishes a correlation between inclusive schools, digital education and artificial
intelligence. The advent of Al is perceived as an opportunity for educational institutions to embrace a
new inclusive educational paradigm. In the same year, Silvestro Malara published an article, also in Form-
azione & Insegnamento, entitled Digital Oceans: Technology Proficiency and Educational Strategies for
Citizenship, which established a connection between the teaching of the subject ‘citizenship education’
in Italian schools and the renewal of this subject that began with the enactment of Law No. 92 of 2019.
The essay examines the potential of digital tools in education, with a particular focus on their capacity to
facilitate interaction. Furthermore, the article examines the potential of gamification for teaching citizen-
ship education. The tool’s focus is on the ludic aspect, with the objective of developing collaborative mo-
dalities that can facilitate harmonious civic coexistence among stakeholders.
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This theme is developed further in Francesco Pizzolorusso’s article from 2022 in the same journal, en-
titled Citizenship education during digital transformation. The post-pandemic period is regarded as an
opportune moment for pedagogical reflection on the concept of an ‘on-life’ civic experience.

The author identifies a stalemate in the relationship between the school and technology. As modern
society becomes increasingly interactive, schools appear to be struggling to consider the active and some-
what healthy role of technology. The pandemic has made this even more challenging, as action has had
to prevail over reflection.

He identifies the potential for growth and change in the context of the ongoing transition, particularly
in the area of political education. In the context of the new reality, schools must provide students with
an education for digital citizenship that is firmly grounded in a tangible understanding of humanity and a
commitment to the common good. This education must be capable of fostering the social processes of
fraternity and justice that define modern political charity. He is referring to Pope Francis’ encyclical Fratelli
Tutti, published in 2020. The correlation between the encyclical’s values of peaceful civil coexistence and
the digital world is significant when one considers that the encyclical instead refers to a rather negative
image of the digital world itself (Fratelli tutti, 2020).

The role of pedagogy is to facilitate the integration of digital citizenship education within the broader
context of the classroom, taking into account the relational dynamics of the learning environment and
the value of ‘on-life’ experiences. It is of the utmost importance that these two seemingly polar opposites
engage in mutual recognition and constructive exchange.

In the introduction to the December special issue of the /talian Journal of Special Education for Inclu-
sion, entitled Cultures of Accessibility for an Inclusive World. Trajectories for Living Environments, Didactics
and Technology, by Serenella Besio, Nicole Blanquin, Mabel Giraldo and Fabio Sacchi (Besio et al., 2023),
the digital world is regarded as a privileged and now indispensable tool for achieving participation of
people with disabilities. It is also given a central role when the authors reaffirm the importance of the
UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities. The document does indeed make several refer-
ences to new technologies as logistical and educational tools for breaking down barriers (UN Convention,
2006, 4-10, 14-24). The authors then link this document to Universal Design, an approach that includes
products and design features that can be used by as many users as possible. They highlight democracy,
equity and equal citizenship for all users involved in learning. (Besio et al., 2023).

A particular focus on the relationship between democratic education and the use of digital media is
worthy of an article published in Senza Zaino [Without Rucksack], a periodical inspired by the pedagogical
approach of the same name. Entitled Tempi digitali. Alleanze di prossimita [Digital times, close alliances],
it was written by Giuseppina Rita Jose Mangione. The Senza Zaino school model places great emphasis
on the organisation of the educational environment. It is assumed that the pedagogical-didactic model
that one wishes to propose and adopt, and the relational model that underpins the relationships between
the school actors, depend on the organisation of the educational environment. The various elements that
intervene in the school are intertwined, as the school experience as a whole is formative. Therefore, it is
necessary to plan the school experience in its entirety, leaving nothing to chance. The rucksack is a meta-
phor for an object that is unique to the school environment. Pupils are equipped with these rucksacks to
attend school, yet they often perceive them as a useless burden and choose to leave them behind. This
premise is important to understand the message conveyed by the article. In fact, it speaks of a new en-
vironment, a technological one, created during the pandemic, defined as a digital ecosystem. This eco-
system has been able to foster active citizenship and intervene in various territorial gaps, creating a
network of small schools that place the digital world in the context of “militant education” (Tomarchio &
Ulivieri, 2015). This solution is not limited to the emergency of the pandemic, which was a contingency,
but rather it prompts us to rethink the school as a common good and as a means of guaranteeing pro-
cesses of growth in remote territories, such as those in the mountains, on islands or in the most isolated
areas of the country. The network of small schools conceives the digital world as an educational hub of
connection, a space of widespread presence capable of reaching those who have the greatest difficulty
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in accessing it. Consequently, the network of small schools is capable of overcoming the digital divide by
utilising the network of relationships and the educational and human alliance as a means of cohesion.

This micro-analysis demonstrates that the potential for innovation and transformation manifests in
various forms. These include a form of democratic education that, in itself, provides education for critical
thinking and discernment in the context of an overwhelming abundance of information. Furthermore, it
is a transformation that aims to establish social justice by offering all individuals the opportunity to act
within a framework of humanism and pursuit of the common good.

5. Digital and inclusion

In addition to the aforementioned considerations, the articles also define and develop the concept of in-
clusion.

In his 2019 contribution, Fabiano addresses the issue of inclusive schooling, with particular reference
to the inclusion of students with disabilities and the role of digital didactics as a tool to promote inclusion.
The author posits that this is a complex issue that requires in-depth studies, novel experiments and, above
all, the development of new scientific hybrids, precisely because of the new paradigm linked to the digital
world. The centrality of this issue is also reflected in Malara’s article on civic education. Here, criticism of
the teaching of civic education before the new law of 2019 is used as an opportunity to analyse strategies
and methodologies for the training of teachers in the development of digital competences. This is also in
line with what is indicated in the European recommendations for the optimisation of teaching/learning
processes and for the promotion of the interaction of educational contexts that are fully inclusive.

It is also worth mentioning the contribution by Dimitri Argiropoulos in the article The role of digital
connectivity and smartphones in migration and inclusion processes, published in 2020 in the /talian Journal
of Education for Inclusion. This article considers the role of mobile phones in facilitating communication
and connectivity among individuals and migrant groups, with a particular focus on smartphones, which
are powerful mediators and offer significant advantages for self-organisation, information gathering and
decision-making throughout the migration process. The smartphone is perceived as an enabler of mi-
grants’ autonomy, growth and integration processes, as a versatile tool and as a mediator of multimedia.
It is noteworthy that the smartphone amplifies multimedia and ICTs, thereby reducing (or increasing) the
distance between migrants and their perceived or real reality. The data analysed reveals the extent of
the technology’s diffusion and its impact on a multitude of domains, including global development, spe-
cific contexts and individuals’ needs. (Argiropoulos, 2020).

In the article Promoting Inclusive Processes at School with Digital Storytelling by Luca Ferrari and Marco
Nenzioni, published in the same issue, the authors argue that digital storytelling can be an effective di-
dactic tool. The efficacy of technologies is contingent upon the utilisation of appropriate methodologies
and techniques by educators. The European project Roma Inclusive School Experiences (RISE), coordinated
by the University of Bologna, was conceived with the objective of addressing one of the most significant
educational challenges: combating all forms of social discrimination and school burnout of students from
different cultures. The objective of the project was to promote the academic and social inclusion of Roma
children in Italian, Portuguese and Slovenian primary and secondary schools. In order to achieve this, re-
search training courses for teachers and policy-makers were established, as well as art, computer and
craft workshops for pupils in the participating classes. The article presents the results of an exploratory
survey designed to identify the impact of digital storytelling activities on the pupils. The data collected
indicates that the workshop had a positive impact on both school levels studied. Nevertheless, the study
also revealed significant differences in the degree of habitual utilisation of collaborative learning oppor-
tunities in the classroom, where digital technologies are employed to enhance the learning process, con-
tingent on the educational level.

The article by Michele Baldassarre and Lia Daniela Sasanelli, entitled UDL and Inclusive Technologies.
State of the Art and Models for Implementation, published in Q Times, Journal of Education and Social
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Studies in 2021, focuses on the ecological integration of inclusive technologies in the pedagogical frame-
work of Universal Design for Learning. The article addresses a number of research questions. These in-
clude the design and implementation of equitable and inclusive didactics, the pedagogical paradigm to
be employed in order to achieve this, and the manner in which technologies can enhance differences,
while simultaneously personalising students’ learning paths. The objective is therefore to design and im-
plement flexible and equitable educational pathways for all (UN, 2015), in which barriers to learning are
reduced and levels of participation are increased (WHO, 2015). Technologies are employed in the tradi-
tional dual capacity of assisting and compensating. The article’s most valuable contribution from a scien-
tific point of view is its reflection on two implementation models: authoring, developed by Cottini in 2019,
and the multi-tiered system of support, developed by Fuchs and Malone in 2017 and widely used in US
schools and universities. It can be concluded that both models are valid because they adopt both strat-
egies to ensure that curricula and teaching materials are accessible to all.

In light of the aforementioned article by Besio et al., which has already been discussed in part from
the perspective of democratic implications, it becomes evident that technology is regarded as a pivotal
factor in the construction of accessibility, understood as an opportunity for participation and inclusion.
The technology in question is situated within the context of the so-called ‘built environment’. This concept
has been shaped by the idea of accessibility, which is understood in terms of the removal of architectural
barriers. However, this approach challenges the elements of democracy and equity that have already
been highlighted. The argument put forward is that an environment becomes accessible and therefore
inclusive when it recognises and welcomes differences, allowing all subjects to participate in all situations
in an equal, self-determined and autonomous way. A new collective commitment is required to recognise
that inclusion is not achieved through assimilation, but through the recognition of the specific differences
of each individual in a society that provides an enabling environment. Technological advances, en-
compassing information and communication technologies (ICT) and assistive or educational technologies,
have the potential to expand the possibilities for individuals with disabilities to participate in social life in
ways that were previously unthinkable. In addition to the more common and widespread tools such as
educational software, the Internet of Things is mentioned. This enables the design of smart homes that
are functional to support independent living projects through algorithms generated by artificial intelli-
gence. A comparison is made with the independent living movements of the 1970s, which were regarded
as a solution to achieving full autonomy and fulfilment. The liberating and transformative potential of
technologies is thus defined, provided that they themselves are accessible to all. At this juncture, it is
natural for the authors to inquire about this kind of accessibility. Given that the scientific literature has
historically provided partial and fragmentary definitions of the accessibility of technologies, it is necessary
for them to identify a more unambiguous answer to this question while preserving the multifaceted na-
ture of the concept. The answer can be found in the semantic dimension, given that the term ‘technology’
is derived from the Greek word téxvn [téchne], which translates to ‘art and craft.’ This etymological root
provides a framework for understanding the multifaceted nature of the concept of technology. It is logical
to propose a definition of technology based on the process of making, given that the term ‘technology’
is defined as ‘discourse on art and craft.” This process encompasses all stages of the production cycle,
from the initial concept to the final product. From an operational standpoint, this implies that a technology
must be developed with approaches that consider human differences from the outset, and that the ac-
cessibility of a product must be questioned throughout its construction, not only at the end. In this way,
the authors emphasise that technology developers should adopt a cultural attitude inspired by the prin-
ciple of accessibility and capable of continuous revision before arriving at the final product. This novel
approach to the problem, as presented in this article, necessitates a shift in perspective, as it enables the
monitoring of the various stages of learning, the identification of progress, and the documentation of any
relapses and restarts.

The following key concepts emerge from this brief discussion: digital as a stimulus for finding a hybrid
definition of inclusion, as an aid for innovative methodological approaches, as an ally for social inclusion
and protection against burnout, as a facilitator of accessibility and finally as an accompanist of processes.
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6. Conclusions

The articles examined, representing an initial sample, demonstrate the multifaceted nature of the digital
world, which can be grouped into a few categories. Firstly, it can be observed that the digital world serves
as an accelerator of democratic processes (Fabiano, 2019, 2020, 2022; Pizzolorusso, 2022; Mangione,
2023). Furthermore, it serves as an innovator and transformer, identifying itself with digital citizenship
and recalling relationships, interactions, and the desire to recover a sense of humanity and fraternity.
Consequently, it is regarded as an extension of democratic citizenship. (Malara, 2021; Pizzolorusso, 2022;
Mangione, 2023).

Moreover, it facilitates the participation of individuals with disabilities, extending beyond the mere
removal of barriers to encompass innovative pedagogical approaches (Ferrari & Nenzioni, 2020; Baldas-
sarre & Sassanelli, 2021; Besio et al., 2023).

Furthermore, the digital environment can be conceptualised as a digital ecospace, which replicates
the polyhedrality of the educational ecosystem (Bronfenbrenner, 1981) with its intersection of relation-
ships, environments, values and institutions (Mangione, 2023).

In the context of the ongoing pandemic, the digital environment has emerged as a valuable ally in the
pursuit of inclusion. It has the potential to facilitate the identification of pedagogical solutions that are
inclusive of all stakeholders (Argyropoulos, 2020; Malara, 2021). Reflections on inclusion prompt a de-
parture from traditional approaches and align with the idea of redefinition of paradigms. In the context
of the multimedia and multifaceted nature of digital elements, there is a need to create a scientific hybrid
(Fabiano, 2019) and to seek solutions within a semantic linguistic framework that allows for a shift in per-
spective, from the product to the process (Besio et al., 2023).

When discussing the advantages and disadvantages of contact with the digital world, the issue is always
presented from both sides, with the positive and negative aspects of technological means being high-
lighted. It is unusual for there to be a clear dichotomy or Manichaean approach to the implementation
of a digital school. Instead, the potential benefits of digital technology are emphasised, provided that it
is used in an appropriate manner. This period saw a surge in the conceptualisation of key democratic
values, including equality, inclusion and participation. One potential explanation for this phenomenon is
the emergence of concrete challenges during the pandemic. These included geographical disparities, lack
of training for teachers, who were among the oldest in Europe and therefore unaccustomed to digital
tools, and pupils unable to engage in physical contact with their peers (Di lorio & Murdica, 2020). The
pandemic also demonstrated that Italian classrooms still exhibited deficiencies in the organisation of a
teaching method that would enhance the centrality of the learner (Fioretti, 2019), personalisation and
differentiation (Porcarelli, 2017). Consequently, research was initiated to identify new solutions (Ferrari
& Nenzioni, 2020; Baldassarre & Sassanelli, 2021). Moreover, the temporal link with the law on the reform
of civic education and the construction of the concept of digital citizenship promoted by this document
has fostered the confrontation of this concept and accentuated its interest (Fabiano, 2020; Pizzorusso,
2022; Mangione, 2023). Furthermore, the emergence of the pandemic compelled action to take preced-
ence over reflection (Pizzolorusso, 2022). This inversion of the temporal sequence, which can be con-
sidered a kind of hysteron-proteron on the temporal axis of the pandemic, thus violently broke the
deadlock in which the school found itself in the face of an increasingly interactive society.

In conclusion, it can be stated that the recommendations and solutions proposed by the articles on
digital didactics in schools are largely consistent with the broader democratic competencies of valuing
differences, fostering open attitudes, devaluing emotionality, and enhancing critical capacities presented
at the beginning of this paper.

This brief study offers an opportunity to investigate the actual and effective use of digital technology
in schools, beyond mere propaganda slogans. This approach would allow for the identification of teachers
needs and pupils and the verification of the extent to which digital technology contributes to the con-
struction of truly personalised and differentiated didactics. This would also facilitate a shift away from an
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overly optimistic perspective on the issue and towards a more nuanced understanding of the risks and
potential abuse of IT in educational settings.

This contribution could also serve as a starting point for further review-based studies. A critical reflec-
tion of the impact of the digital world at school from the perspective of pedagogical journals would be
necessary, encompassing a greater time span, so that changes, evolutions and turning points can be ver-
ified and discussed in greater depth.
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1. Premessa

Nessuno mette in dubbio la tesi secondo cui lo sviluppo sociale e cognitivo dell’alunno con disabilita plu-
rime dipende dalle diverse modalita di relazione in cui & coinvolto. E, invece, necessario porre in discus-
sione la traduzione semplicistica che si e soliti fare di questo principio. Si intende sottolineare come la
presenza di un bambino o di un adolescente con sordocecita, in un gruppo di pari, sia solo il presupposto
per un possibile lavoro di inclusione e non la garanzia dell’effettiva realizzazione dei processi relazionali.
Un’inclusione scolastica, riferita esclusivamente a una socializzazione generalizzata, mostra i suoi limiti e
richiede di essere reinterpretata attraverso analisi pertinenti relative agli scambi sociali, allo sviluppo co-
gnitivo e alle loro possibili interdipendenze. In quest’ottica, I'alunno con disabilita plurime verra conside-
rato non come individuo avulso da ogni relazione ma come membro di un sistema in cui inclusione &
relazionalita, interazione significativa e responsabilizzazione di tutti coloro che entrano in rapporto con
lui nella comunita educante.

2. La comunicazione nella sordocecita

Quando ci si confronta con alunni sordociechi la sfida diventa particolarmente complessa. La sordocecita
e la sordocecita associata ad una disabilita intellettiva creano un’interfaccia unica che richiede specifiche
competenze pedagogiche e didattiche. E molto difficile riuscire aimmaginare il mondo delle persone sor-
docieche perché, continuamente, facciamo affidamento ai sensi di distanza per avere informazioni sul
mondo esterno e per orientarci nel nostro ambiente (Giacco, 1985). L'udito e la vista permettono all’in-
dividuo di costruirsi una rappresentazione del mondo esterno essendo piu evoluti del gusto e dell’olfatto,
in quanto, questi ultimi, sono piu legati a un livello istintivo e emozionale. Negli ultimi anni € aumentata
la consapevolezza che le persone sordocieche non possono essere semplicemente considerate come in-
dividui con due disabilita separate (sordita e cecita), ma come persone con esigenze uniche in quanto le
sfide che devono affrontare nella vita quotidiana, come la mobilita, 'orientamento, I'accesso alle infor-
mazioni e la comunicazione, sono diverse e pil complesse rispetto a quelle di persone con una sola disa-
bilita uditiva o visiva. Inoltre, accade spesso che alla sordocecita si associno compromissioni nell’area
cognitiva e comportamentale per cui & necessario adottare approcci specifici per soddisfare i bisogni di
ognuno. Ne deriva che, anche a livello comunicativo, ogni individuo sordocieco ha esigenze specifiche
che dipendono dai suoi bisogni sociali e dalle sue capacita sensoriali e cognitive. La maggior parte dei si-
stemi di comunicazione, linguistici e non linguistici, si basa sull’uso del tatto che, se adeguatamente edu-
cato, € un senso privilegiato per discriminare forme e proprieta della materia. | sistemi di comunicazione
non linguistici sono prevalentemente utilizzati da persone sordocieche congenite (che possono anche
presentare gravi compromissioni cognitive e/o comportamentali) che non possono avere accesso alla lin-
gua dei segni o0 a una lingua vocale. In questi casi si ricorre a sistemi di comunicazione semplificati utili
per esprimere bisogni. Alcuni esempi di tali sistemi sono la comunicazione comportamentale che si basa
su movimenti del corpo, gesti spontanei ed espressioni del viso per comunicare bisogni limitati e che
spesso viene utilizzata come punto di partenza per I'apprendimento di codici pit complessi; la comunica-
Zione oggettuale in cui gli oggetti vengono utilizzati come simboli comunicativi per rappresentare azioni,
situazioni e per fare richieste o comunicare intenzioni; la comunicazione pittografica che si basa sul rico-
noscimento di immagini, sebbene se ne puo fare ricorso solo quando la persona sordocieca ha un residuo
visivo. Nelle situazioni di compromissioni sensoriali gravi, I'approccio comunicativo non linguistico & spesso
la scelta piu probabile per fornire alla persona sordocieca un sistema di comunicazione. Esiste, tuttavia,
una parte della popolazione sordocieca che ha sufficienti potenzialita sensoriali e capacita cognitive per
apprendere o acquisire linguaggi vocali, lingue dei segni visive adattate o tattili. Per coloro che hanno
sufficienti capacita uditive la lingua vocale & spesso la scelta primaria, soprattutto quando si ricorre a di-
spositivi di ascolto assistito come protesi acustiche o impianti cocleari. Per chi, invece, possiede sufficienti
capacita visive le lingue dei segni sono favorite sia nella modalita visiva, sia nella modalita tattile in pre-
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visione di una possibile futura perdita totale della vista. Le persone sorde profonde dalla nascita, che nel
corso della vita acquisiscono un deficit visivo, tendono ad adottare la lingua dei segni come principale
forma di comunicazione e spesso si identificano nella comunita sorda assimilandone usi e cultura. Le lin-
gue dei segni tattili non sono lingue naturali in senso ordinario. Sostanzialmente, non vi sono segnanti
nativi di queste lingue, infatti, sebbene vi siano persone sorde e cieche dalla nascita che usano tale codice
come modalita di comunicazione primaria, non sono stati documentati casi di persone sordocieche espo-
ste fin dalla nascita alla lingua segnata tattile acquisita da genitori sordociechi o da altre persone con sor-
docecita. Le lingue dei segni tattili si definiscono parassitarie di quelle visive ovvero vengono
comunemente utilizzate da individui che gia segnavano prima di diventare ciechi per cui i segni e la gram-
matica della lingua dei segni tattile derivano da quella visiva. Altri sistemi di comunicazione che possono
essere utilizzati dalle persone con sordocecita sono:

Il Malossi, metodo utilizzato dalle persone sordocieche per comunicare tra loro o dai vedenti per co-
municare con loro. Ideato da Eugenio Malossi, usa la mano come se fosse una tastiera. Ogni lettera “oc-
cupa” punti precisi del palmo e delle falangi che toccati o pizzicati compongono le parole. Indicando le
lettere su un guanto, indossato dalla persona sordocieca, chiunque riesce a comunicare con lei. Il metodo
€ maggiormente usato da persone con sordocecita acquisita che hanno avuto l'occasione di apprendere
la letto-scrittura prima dell’insorgenza del deficit sensoriale.

Il Tadoma € un metodo che da la possibilita alla persona sordocieca di riconoscere i suoni vocali utiliz-
zando il tatto, ossia ponendo il pollice sulle labbra ed il palmo delle mani sulle guance e sul collo di chi
parla. Si basa sul fatto che I'articolazione buccale e diversa a seconda del suono veicolato e dunque si puo
imparare a riconoscere le parole in base ai movimenti e alle vibrazioni prodotte. | suoni, in realta, vengono
discriminati imparando a valutare diversi fattori: quantita di aria emessa durante la produzione dei suoni,
durata dell’'emissione, vibrazioni, temperatura dell’aria (ad esempio I'aria emessa ¢ pil calda quando si
tratta di suoni nasali come N o M).

Il Block (stampatello sul palmo della mano), in cui si utilizza il proprio indice come fosse una penna e
si scrive sul palmo del ricevente. Questo metodo puo essere utilizzato, anche se non perfettamente, da
chi per la prima volta incontra una persona sordocieca.

Le tecnologie assistive, oggi, consentono alle persone con sordocecita di comunicare in modo piu effi-
cace e di partecipare alle interazioni sociali in modo piu indipendente. Inoltre supportano l'acquisizione
di nuove competenze, il miglioramento della mobilita, 'apprendimento. La scelta degli strumenti da adot-
tare dipende, innanzitutto, dalle peculiarita del soggetto, dalle sue abilita e dagli obiettivi che ci si pone
di raggiungere attraverso un programma educativo personalizzato. Gli ausili piu utilizzati nelle sordocecita
associate a disabilita intellettive sono i V.0.C.A. (Voice Output Communication Aids) progettati per sup-
portare la persona nella comunicazione; se collegati a telefoni, computer e tablet possono parlare e scri-
vere e poi gli Switch, pulsanti che con una leggera pressione della mano attivano una risposta prestabilita,
ad esempio giochi o messaggi registrati in precedenza. Molte persone sordocieche, invece, utilizzano
WinLucy, un software multifunzione per Windows, gratuito, con funzioni facilitate, che permette di scri-
vere, leggere, gestire la posta elettronica, utilizzare Skype, Internet, accedere in modo semplificato a con-
tenuti multimediali come gli audiolibri. E opportuno sottolineare che lo sviluppo di tecnologie a vantaggio
delle persone sordocieche puo essere costoso e richiedere molto tempo, soprattutto per un gruppo cosi
piccolo e diversificato all’interno della popolazione globale. Considerata la grande varieta di sistemi co-
municativi a cui gli alunni sordociechi possono accedere, cio che si chiede agli insegnanti & la capacita di
mettersi in discussione, di formarsi per padroneggiare ogni modalita comunicativa e per liberarsi da ste-
reotipi e schematismi didattici al fine di rivalutare il come entrare in relazione. La necessita di approfondire
la conoscenza del proprio linguaggio per accertarne la pertinenza e la ricchezza, lo studio di metodologie
e strategie che favoriscano le interazioni, rappresentano altrettanti chiari riferimenti per il docente impe-
gnato nella costruzione del clima relazionale idoneo a sostenere I'ampliarsi delle esperienze e delle pos-
sibilita di interpretazione da parte di ciascun alunno.
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3. Lelaborazione dei concetti nei bambini sordociechi

E importante considerare che la presenza di bambini sordociechi nelle scuole & relativamente bassa, que-
sto comporta una mancanza di esperienza diffusa tra gli insegnanti riguardo alla particolare condizione.
Di conseguenza si rende imprescindibile il coinvolgimento di professionisti specializzati nel campo della
sordocecita quali assistenti all'lautonomia e alla comunicazione, educatori, psicologi, al fine di fornire un
supporto mirato e competente. Per stimolare il bambino a sviluppare concetti significativi, si deve entrare
in relazione con lui cercando di comprendere il suo modo di apprenderli e ritenerli ma, soprattutto, ci si
deve assumere la responsabilita di fornire esperienze che incrementino le opportunita del bambino di
sviluppare concetti utili e significativi del mondo. Linsegnante si chiede: “Quale idea ha sviluppato o quale
idea sta sviluppando riguardo a questa esperienza, su questi oggetti, animali, persone, luoghi?” | bambini
sordociechi o con significative compromissioni di questi sensi hanno bisogno di avere accesso continuo e
consapevole all'ambiente fisico e sociale in cui vivono. Si sa che, primariamente, grazie alle interazioni
con i suoi familiari piu stretti, il bambino vive le sue prime esperienze nel mondo delle relazioni umane
scoprendo il potere della sua influenza sugli altri. Egli impara, per esempio, che il pianto puo portare alla
nutrizione o al conforto o che puo interagire condividendo turni e stati mentali. Crescendo, il suo mondo
si allarga, acquisendo una consapevolezza piu profonda di sé stesso e di chi gli sta intorno. Esplorando il
proprio corpo e quello della madre, riconosce l'esistenza di oggetti fisici e di esseri umani comprenden-
done le differenze. Attraverso le esperienze sensoriali scopre le potenzialita delle sue mani, della sua vista
e dell’udito. La sua conoscenza si espande gradualmente comprendendo concetti pit ampi come quelli
di famiglia, casa, scuola, quartiere (Miles & McLetchie, 2008). Con il linguaggio, come ponte verso la co-
municazione, si inserisce nella comunita costruendo su basi di apprendimenti pregressi. Ogni nuova idea
e ogni ricordo si intrecciano formando una struttura solida su cui poggiare ulteriori conoscenze del mondo.
Una volta consapevole del processo di apprendimento e di crescita il bambino & pronto ad affrontare le
sfide che la vita gli riserva. Solitamente, ogni bambino, in modo spontaneo, acquisisce il senso della rela-
zione esistente tra causa ed effetto e delle dinamiche relazionali, osservando per esempio, la mamma
battere le mani dopo che le ha battute lui. Interiorizzati tali processi & pil propenso a intendere altri con-
cetti della stessa natura; potrebbe scoprire che premendo un tasto del telecomando il televisore si ac-
cende, oppure, attivita con altri bambini, quali il lancio o il passaggio di una palla, contribuiranno alla
comprensione dei concetti di rispetto e alternanza dei turni. A seguire, aspettera il suo momento per par-
lare durante una conversazione informale e potrebbe applicare la stessa abilita in situazioni piu formali,
come durante un confronto in classe. Tali saperi si integrano e si consolidano creando una solida base
per lo sviluppo continuo del bambino. Nell’interazione con un bambino sordocieco € importante distin-
guere tra concetti e abilita. Carolyn Monaco, consulente ed educatrice nel campo della sordita e della ce-
cita, utilizza come esempio quello del “bucato” per chiarirne la differenza (Miles & McLetchie, 2008). Un
bambino sordocieco potrebbe essere in grado di fare il bucato: mettere i vestiti in una lavatrice, trasferirli
nell’asciugatrice e piegarli, senza, pero, comprendere il concetto di “bucato” che & quello di pulire i vestiti.
Pertanto & cruciale assicurarsi che i bambini sordociechi abbiano opportunita non solo di sviluppare abilita
ma anche di cogliere i concetti ad esse connessi. In questo caso si potrebbe avvicinare il bambino all’idea
di bucato sfruttando i canali olfattivo e tattile. Cogliere la differenza, attraverso questi sensi, tra i panni
prima di essere lavati e dopo essere stati asciugati, lo aiutera a comprendere il concetto di sporco e pulito
e quindi I'idea di bucato. Se il bambino udente e vedente puo apprendere in modo naturale attraverso
I'esperienza sensoriale e I'interazione sociale, il bambino sordocieco richiede strategie educative specifi-
che. Inoltre, i concetti attingono alle relazioni come fonte primaria per cui il bambino sordocieco potrebbe
incontrare difficolta nel formarsi un’idea completa sul significato delle cose e delle persone che lo circon-
dano se non ha instaurato relazioni di fiducia e profonde attraverso le quali esplorare gradualmente I'am-
biente circostante. Lo sviluppo dei concetti € un’esperienza condivisa tra il bambino e coloro con cui
comunica. Immaginiamo un padre che con suo figlio sordocieco di 4 anni cerca di intessere significative
relazioni condividendo esperienze. Un giorno, al parco, il padre spinge il passeggino del suo bambino
dalla cima di una collina non troppo ripida e, prima di far scendere il passeggino, si inginocchia accanto
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a lui, porta le braccia in alto e, facendosi toccare mentre si alzano, grida con forza e gioia “wow!” perché
possa sentirlo (Miles & McLetchie, 2008). Questo gioco divertente viene ripetuto pili volte, anche il bam-
bino prima di scendere portera le mani in alto e ridera. Piu tardi, a casa, il padre vuole rievocare 'espe-
rienza al parco, solleva le braccia con lo stesso entusiasmo e gridando “wow!” con lo stesso tono di voce.
Il bambino, al tatto riconosce il gesto e il tono della voce del padre e ride in risposta, confermando di
comprendere il significato di quel gesto. Questo momento di condivisione ha significato per entrambi:
rappresenta il gioco spensierato di scendere giu per la collina. | concetti non solo si arricchiscono, ma pos-
sono, altresi, essere raccontati. Infinite conversazioni significative sono il fondamento per lo sviluppo di
idee (Miles & Riggio, 1999). Altre possibilita per rievocare eventi vissuti con un bambino includono I'uso
di oggetti legati a quella determinata esperienza. Una passeggiata su un prato potrebbe essere rievocata
toccando un fiore, un pic-nic toccando una lattina di aranciata. Sceglieremo I'oggetto rievocatore in base
acio chein quella circostanza lo ha reso particolarmente felice e che e fortemente gradito. Cio consentira
anche il processo di generalizzazione e inoltre 'oggetto potra essere toccato prima che un’esperienza si
ripeta per costruire I'anticipazione. L'attenzione e I'interesse condivisi sono cruciali per lo sviluppo com-
plessivo del bambino sordocieco, influenzano positivamente le sue abilita sociali, linguistiche, cognitive
ed emotive, fornendogli un senso di sicurezza e di appartenenza. Attraverso interazioni positive e appa-
ganti impara a regolare le proprie emozioni, sviluppa empatia e costruisce relazioni significative. Promuo-
vere attivamente queste esperienze durante I'infanzia pud avere un impatto duraturo sul benessere del
bambino. Linteresse condiviso, privilegiando il canale tattile sostenuto a pil riprese, diventa la base per
lo sviluppo concettuale e linguistico. L'inseghante porra le sue mani accanto a quelle dell’'alunno o deli-
catamente sotto le sue ultime due dita e mai sopra la sua mano per non forzare o dirigere i suoi movi-
menti, per lasciarlo libero di agire, e insieme andranno alla scoperta del mondo (Miles & Riggio, 1999). E
difficile immaginare che anche i suoni e i ritmi percepiti possano diventare oggetto di interesse condiviso
ma, in realta, I'insegnante pud battere il ritmo dei suoni che provengono dall’'ambiente, dolcemente, sulla
sua gamba o sulla spalla per fargli capire che sente cid che sente lui. Spesso, condividere ritmi & un buon
modo per condividere emozioni e quando un bambino riesce a farlo sviluppera una percezione di sé piu
forte. Un bambino sordocieco non & in grado di vedere le azioni che vengono eseguite, non ha alcuna
idea di cio che & possibile per cui & necessario fornire modelli in modo ponderato. Per insegnare ad ab-
bottonare, per esempio, & necessario che 'insegnante svolga I'azione e lasciare che il bambino la com-
prenda attraverso il contatto delle sue mani con quelle dell’adulto durante I'atto. Molti concetti vengono
appresi per la prima volta facendo riferimento al proprio corpo. La differenza tra “alto” e “basso” puo es-
sere capita confrontando l'altezza di un uomo con la sua, “su” e “gil” possono essere appresi salendo e
scendendo da uno scivolo. Affinché gli oggetti siano significativi, la maggior parte dei bambini sordociechi
ha bisogno di accedervi direttamente. Per altro questi hanno notevoli difficolta nell’accesso all'apprendi-
mento incidentale in quanto esso si delinea in modo non intenzionale attraverso esperienze quotidiane,
osservazioni casuali e interazioni informali con 'ambiente circostante. A differenza dei bambini che sono
solo sordi o solo ciechi non possono fare affidamento su segnali uditivi o visivi per acquisire conoscenze
e competenze attraverso |'osservazione e I'imitazione spontanea, cio significa che devono essere esposti
in modo diretto e intenzionale ad esperienze tattili.

4. Come osservare I'alunno sordocieco

A scuola va tenuto presente che apprendimento, socializzazione e riconoscimento delle emozioni sono
processi complementari nell'armonico sviluppo della personalita dell’individuo e non possono essere con-
siderati momenti alternativi o esclusivi. Tocchera al docente individuare la zona di potenziale sviluppo
per poter impostare una progettazione didattica ed educativa intesa come l'insieme delle esperienze di
una realta complessa che coinvolge le sfere cognitiva, corporea, affettiva e relazionale. L'insegnante avra
cura di commisurare I'azione comunicativa alle capacita potenziali ed effettive possedute dall’alunno sor-
docieco senza trascurare la delicata e fragile motivazione all’interazione comunicativa. Fondamentale
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sara osservare la sua curiosita intellettiva, la disponibilita alla comunicazione, i tempi di attenzione, ossia
quelle variabili fortemente influenzate dalle attivita proposte, dal momento particolare della giornata
scolastica e da altre circostanze che postulano analisi approfondite e continue. Andra poi documentata
I'osservazione sull’interpretazione dei concetti da parte dell’alunno e sui suoi modi di esprimersi affinché
le informazioni attinte possano essere condivise con tutti gli operatori coinvolti nel processo di appren-
dimento e di socializzazione. Losservazione attenta delle modalita di interazione fornisce una chiave utile
per capire il suo modo di pensare e di interpretare il mondo. La videoregistrazione € uno strumento par-
ticolarmente prezioso per documentare le azioni degli alunni che hanno poco o nessun linguaggio formale
e comunicano principalmente attraverso il linguaggio del corpo. | video dell’allievo che interagisce, co-
munica e partecipa alle attivita forniscono dati preziosi per i docenti che ancora non lo conoscono favo-
rendone una conoscenza molto piu realistica.

5. La sfida dell’inclusione

La conoscenza delle caratteristiche della comunicazione con le persone sordocieche fa riflettere sulla ne-
cessita di favorire la libera espressione delle loro emozioni, anche quando queste vengono veicolate in
modo bizzarro, esuberante o eccentrico. La possibilita di esprimersi liberamente, oltre che rappresentare
un diritto inviolabile per tutti, bambini, adolescenti, adulti, contribuisce positivamente all’accettazione di
sé, facilitando la crescita emotiva e relazionale. Come insegnanti, non ci si pu0 limitare a valutazioni affret-
tate e riduttive degli alunni, degli eventi, dei contesti o delle dinamiche relazionali e sociali. La certezza e
che lavorare insieme stimolando in ogni modo I'intenzionalita comunicativa attraverso molteplici modalita,
valide e condivise, riduca di molto I'intensita e la frequenza di comportamenti inadeguati sul piano
socio/adattivo. A salvaguardia di una comunicazione efficace € indispensabile adottare approcci inclusivi
che tengano conto delle diverse esigenze e modalita di espressione. Promuovere un ambiente accogliente
e rispettoso, ricco di stimoli, dove ogni voce ha il suo spazio e dove le diversita sono celebrate puo favorire
non solo il benessere emotivo degli studenti, ma anche il loro apprendimento e la loro partecipazione at-
tiva alla vita scolastica. Infine, investire nella formazione continua dei docenti su tematiche legate all’in-
clusione e alla comunicazione efficace con gli alunni con disabilita plurime € un passo essenziale per
garantire un’istruzione di qualita per tutti. Un approccio scientifico alla sordocecita richiede un’analisi ap-
profondita su vari livelli, considerando sia le risorse disponibili che le caratteristiche e le potenzialita del-
I'alunno. La compensazione funzionale, ottenuta ricorrendo a forme di comunicazione che viaggiano su
canali alternativi a quelli tipici, rappresenta la condizione essenziale per favorire I'autonomia e liberare
I'alunno e il futuro adulto dalla dipendenza dall’altro, promuovendo il pieno sviluppo di tutte le potenzia-
lita. La scuola costituisce il luogo ideale per promuovere 'emancipazione delle persone sordocieche che,
grazie a percorsi educativi e formativi di qualita, possono legittimamente aspirare a diventare, in quanto
cittadini con pari dignita, parte del contesto di appartenenza determinandosi, all’interno del loro tessuto
sociale e culturale, come soggetti agenti e non pil come soggetti agiti.
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1. Introduzione

Il quadro normativo italiano in materia di istruzione pud essere considerato uno dei piu lungimiranti e,
ancora oggi, all'avanguardia a livello mondiale (Giaconi & Del Bianco, 2019), espressione della tutela teo-
rica dell’inviolabile diritto alla istruzione, alla formazione culturale ed alla liberta di insegnamento nonché
parametro della qualita della civilta normativa di una nazione (d’Alonzo, 2024). In tale prospettiva, sarebbe
lecito affermare che I’ltalia si pone come vera e propria eccellenza nel campo della tutela del diritto al-
Iistruzione per tutti e per ciascuno (artt. 2,3, 34 e 38 Cost). Cio trova conferma anche nella scelta, com-
piuta dal Parlamento italiano a partire dagli anni ‘70 di adottare un sistema scolastico unico, senza la
scissione tra classi normali e classi speciali e/o differenziali, prevedendo la figura di un docente specializ-
zato per il sostegno agli alunni con disabilita e promuovendo una didattica individualizzata (Legge n. 517
del 1977 e Legge n. 104 del 1992) volta a tutelare lo sviluppo e la formazione della persona umana. Tale
passaggio puo visivamente rappresentarsi in una metaforica linea temporale che illustra nel dettato nor-
mativo una prima fase diinserimento (Legge n. 118 del 1971) e poi di integrazione (Legge n. 517 del 1977
e Legge n. 104 del 1992) per poi approdare all'affermazione del paradigma dell’inclusione (Legge n. 18
del 2009), Questa evoluzione, come una sorta di climax ascendente, vede nel modello inclusivo un ele-
mento ineludibile nel contesto scolastico per garantire democrazia e giustizia sociale. Infatti, a livello in-
ternazionale (ONU, 2015; UNESCO, 2009; 2021; EASNIE, 2022) I'educazione inclusiva & riconosciuta come
volano di equita, principio guida per le politiche e le pratiche formative. Inoltre, come evidenziato dal-
I'Agenzia Europea per i Bisogni Speciali e I'lstruzione Inclusiva, I'inclusione pertiene al piano dei diritti
umani, poiché si afferma che “La visione finale dei sistemi educativi inclusivi & garantire che a tutti gli stu-
denti di qualsiasi eta siano fornite opportunita educative significative e di alta qualita nella loro comunita
locale, insieme ai loro amici e colleghi” (ONU, 2015, p. 1). In ulteriori documenti (OCSE, 2007; Agenzia
dell’Unione europea per i diritti fondamentali, 2020; ONU, 2006) I'inclusione di qualita viene definita
come presidio di parita di diritti e garanzia democratica. Alla luce di quanto affermato e circoscrivendo il
raggio di indagine al contesto italiano, il presente contributo, dopo una breve analisi di alcuni principi co-
stituzionali e della specificita del lessico normativo della disabilita e, in generale di tutti i bisogni educativi
speciali, intende illustrare i primi risultati di un pit ampio progetto di ricerca volto ad indagare I'effettiva
coerenza tra il lessico della normativa e quello dei documenti prodotti dalle singole istituzioni scolastiche,
quali i Piani triennali dell’'offerta formativa, i Piani dell’inclusivita, i Rapporti di autovalutazione (PTOF-PI-
RAV), nella consapevolezza che la condivisione di uno stesso linguaggio sia indice di stessa vision culturale
in chiave inclusiva. Tale intenzione muove dalla considerazione che il lessico normativo, corrispondente
al lessico adottato dalle istituzioni scolastiche, dovrebbe tracciare traiettorie d’azione atte a promuovere
processi inclusivi capaci di corrispondere al meglio alle esigenze formative di tutte/i e di ciascuno/a, nel
tentativo di superare le ideologie, andando oltre le mistificazioni, per la concreta realizzazione di una
scuola democratica e di una societa inclusiva. Nello specifico, in questa sede, si presenteranno i dati del-
I'analisi quantitativa della frequenza lessicale all’interno di alcuni significativi dettati normativi italiani per
rintracciarne I'evoluzione diacronica, dal 1971 ad oggi.

2. Il diritto inviolabile all’istruzione nel linguaggio normativo italiano

[l diritto all’istruzione & sancito a livello costituzionale quale diritto inviolabile: “Fra tutti i diritti inviolabili
dell'uomo, quello all’istruzione e alla formazione é fra i pit intensamente tutelati, in quanto la Costituzione
lo configura come diritto immediatamente esigibile ad ottenere certe prestazioni, senza condizioni di pa-
gamento o di altro genere” (Catelani, 2012, p. 2). In particolare, i tre fondamentali cardini afferenti alla
sfera del diritto all’istruzione sono cosi declinati dall’art. 34: il diritto ad una scuola aperta a tutti, il diritto
alla gratuita dell’istruzione, il diritto a raggiungere i gradi piu alti di istruzione. Se da un lato, la garanzia
dell’istruzione si pone quale diritto inviolabile dell’individuo, dall’altro, la sua naturale interfaccia, in un
rapporto dualistico diritto/dovere tipico dello schema Costituzionale, & costituita dall’obbligo di istruire
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da parte dello Stato. Tale richiamo é stato confermato, a livello giurisprudenziale, da pronunce che, con
riferimento al diritto all’istruzione, individuano il binomio dovere-diritto come “operante nel campo di
quei rapporti etico-sociali che trovano nella famiglia il loro fondamentale ambiente e movente” (ex plu-
rimis C. Cost. sent. 7/1961). Uistruzione, pertanto, confermata come diritto inviolabile dell’individuo, di-
viene dovere inderogabile e coinvolge direttamente la responsabilita giuridica e morale dei genitori e
dell’istituzione scolastica nella costruzione del processo formativo. Quest’ultima interviene, pertanto,
quale luogo di formazione e di crescita di tutti e di ciascuno nel tentativo di tendere non solo al consegui-
mento degli obiettivi da raggiungere, ma soprattutto all’acquisizione dell’autonomia, dell’autodetermi-
nazione e dell’indipendenza individuale (Pavone, 2014). Partendo da tali premesse, diritti e doveri si
pongono come due facce della stessa medaglia rispetto alla quale la responsabilita degli educatori (in pri-
mis della scuola) si pone quale necessario trait d’union tra diritto ed educazione, riconoscendo ai docenti,
in tale contesto, il compito di “agire la loro agentivita” (Sibilio & Aiello, 2018, p. 3) intesa “non come
attribuzione ontologica all'insegnante, piuttosto, come fattore del pit ampio sistema di relazioni in cui si
rende possibile I'agire educativo e didattico” (Sibilio & Aiello, 2018, p. 2). Evidentemente, cosi come nel-
I'ambito dell’agire didattico la traduzione in termini concreti dell’intenzionalita formativa del docente co-
stituisce un nodo critico (Sibilio, 2013), parimenti siffatte criticita sono presenti nel passaggio dalla
costruzione giuridico/teorica dei sistemi educativi alla effettiva realizzazione, soprattutto all’interno delle
istituzioni scolastiche, dei processi inclusivi. Uesistenza di una normativa avanguardistica ha portato, nel-
I'ultimo ventennio, all'ampliamento dei concetti di inclusione e di “bisogno educativo speciale”, che ri-
comprendono quei processi tesi ad arginare fenomeni di esclusione e di isolamento riferiti al pilt ampio
contesto dei diritti umani, civili e sociali. Tuttavia, nel momento dell’attuazione concreta dei contenuti
normativi esplicitati dal legislatore sono emersi limiti nella capacita tanto della classe dirigente, quanto
della classe docente e di tutti i principali attori sociali coinvolti nel processo di inclusione, di mettere in
campo tutti i facilitatori possibili alla riduzione delle barriere esistenti all'apprendimento e alla partecipa-
zione di ognuno (lanes, 2013). Sarebbe, quindi, opportuno che gli eventuali cambiamenti terminologici,
espressione della nuova visione della dimensione inclusiva e della disabilita, trovassero corrispondenza
in una realta nella quale si evitino derive etichettatrici o stigmi nel progettare interventi educativi per
alunni con bisogni educativi speciali (Pavone, 2014). Infatti, nonostante il diritto delinei i confini di ogni
parte della vita quotidiana, lo stesso si pone come varieta diafasica ovvero relativa non solo ai confini del
linguaggio della norma ma anche dei contesti extralinguistici in relazione alle specificita presenti in mol-
teplici situazioni: “I diritti possono sembrare elementi fatti una volta per tutte e per tutti, e invece essi
devono adattarsi — non: deformarsi — al singolo e alle sue caratteristiche originali” (Canevaro, lanes & Pa-
vone, 2022). La percezione del diritto, infatti, dipende dalle caratteristiche socio-culturali dei parlanti: dai
giuristi ai cittadini con un basso livello di istruzione. Il pensiero e il linguaggio, infatti, rappresentano due
aspetti interconnessi e fondamentali nello sviluppo cognitivo. A tal proposito, Vygotskij sosteneva che il
linguaggio svolge un ruolo cruciale nello sviluppo del pensiero e necessita di essere inteso non solo come
strumento di comunicazione, ma anche come volano per organizzare e regolare il pensiero in una stretta
interconnessione che si sviluppa attraverso I'interazione sociale e 'uso del linguaggio in contesti cultu-
ralmente significativi (Vygotkij, 1936/1992). Se da un lato, quindi, il linguaggio agisce come strumento
per il pensiero e per I'apprendimento, dall’altro, I'interazione sociale fornisce 'ambiente e il supporto ne-
cessari per lo sviluppo.

In questa prospettiva, appare evidente I'estrema influenza che il linguaggio giuridico sembrerebbe evi-
denziare rispetto alle prassi applicative e alla relativa ricaduta in ambito sociale. Un esempio emblematico
e dato dall'accertamento della disabilita che, all’interno del nostro ordinamento, puo essere supportata
da due differenti certificazioni basate su differenti requisiti che danno luogo a differenti benefici: distin-
guiamo la “certificazione di disabilita ” (cosi ridenominata ai sensi dell’art.5 | D. Lgs. 66/2017) alla quale,
ad esempio, e ricollegata la possibilita di fruire del docente di sostegno, da quella di invalidita civile (ai
sensi della |. n. 118 del 1971), spesso finalizzata al conseguimento di benefici di natura economica. Ed
ancora: si pensi all'accertamento della disabilita uditiva, nell'lambito della quale sul piano normativo
I'espressione «sordomuti» e stata sostituita dall’espressione “sordo” (art. 1, comma 1, della I. n. 95 del
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2006), volendo rappresentare in maniera determinante un’ipotesi in cui 'evoluzione del dato lessicale
normativo (passaggio dal termine sordomuto al termine sordo) diventa espressione del superamento di
un pregiudizio che ricollega in via automatica la disabilita uditiva alla coesistenza di un deficit dell’'apparato
fono-articolatorio, non necessariamente presente. Rispetto a tali premesse, I'ulteriore dato che potrebbe
risultare interessante appare costituito dalla persistenza e dall’attuale coesistenza all’interno del nostro
ordinamento di norme che utilizzano termini obsoleti o comunque superati. A tal proposito, come meglio
evidenziato in seguito, appare rilevante il riferimento alla L.104/92 definita “Legge-quadro per I'assistenza,
I'integrazione sociale” nella quale si faceva riferimento ai “diritti delle persone handicappate.” Il docu-
mento fondante l'accertamento della disabilita, in vigore nella precedente formulazione sino al 30.6.2024,
si esprimeva ancora attraverso l'utilizzo di un linguaggio da tempo superato sul piano scientifico con I'av-
vento del paradigma dell’inclusione (UNESCO, 1994). Da cio, il rischio di una terminologia tale da provo-
care confusione non solo sul piano pil squisitamente lessicale, ma soprattutto sul piano della applicazione
concreta. A distanza di oltre trenta anni dalla entrata in vigore della L-104/92 'esigenza di adeguamento
non solo lessicale, ma anche sostanziale della normativa dettata in materia di disabilita viene recepita
dal legislatore italiano che con I'approvazione del cd. “decreto disabilita 2024” (attuativo della L.
22.12.2021 n. 277 ridefinisce un nuovo approccio terminologico alla condizione di disabilita. Infatti, a par-
tire dalla entrata in vigore del decreto disabilita 2024: |la parola “handicap”, ovunque ricorra € sostituita
da “ condizione di disabilita”; le parole “ persona handicappata, “portatore di handicap” persona affetta
da disabilita” “disabile e diversamente abile” ovunque ricorrano , sono sostituita da “persona con disabi-
lita”; le parole “ con connotazione di gravita” e “in situazione di gravita” sono sostituite dalla seguenti “
con necessita di sostegno elevato o molto elevato”; le parole “disabile grave”, ove presenti sono sostituita
da “persona con necessita di sostegno intensivo”. Trova finalmente attuazione il contenuto della Conven-
zione ONU sui diritti delle persone con disabilita per assicurare l'accesso pieno ed effettivo ai servizi, alle
prestazioni e ai supporti, anche attraverso accomodamenti ragionevoli e progetti di vita personalizzati,
basati sul principio di autodeterminazione e non discriminazione. Da queste riflessioni scaturisce I'inte-
resse, richiamato precedentemente, relativo alla relazione tra le suggestioni evolutive della norma e le
concrete espressioni utilizzate nei documenti ufficiali delle scuole, (come PTOF, P.I., RAV), laddove sarebbe
ugualmente utile una conversione terminologica nell’lambito degli strumenti di progettazione didattica
individualizzata e personalizzata da tradursi nel linguaggio comune utilizzato dai vari stakeholders delle
scuole stesse, docenti in primis. Sotto questo aspetto, 'abbandono del paradigma positivista, che ci ha
abituati al valore rassicurante della categorizzazione, quale ancora orientativa del sapere, ha prodotto il
tramonto delle derive connesse all’etichettamento, con il rischio, tuttavia, dell’utilizzo di un lessico nuovo,
semplicemente perché “ alla moda” con fruizione nei piu svariati contesti “finendo per indicare intenzioni
o modalita di azione profondamente distanti se non addirittura tra essi incompatibili (contraddittorie) di
per sé difficili se non impossibili da comprendere e decifrare” (Bertolini, 2006, p. 9). Prima di fare cio,
pare opportuno partire dall’analisi della normativa in relazione ai vari modi di intendere la disabilita.

3. Descrizione dell’esperienza di ricerca
3.1 Obiettivo

Partendo dal quadro appena delineato, il seguente studio intende rintracciare quali sono le parole piu
frequenti nei testi normativi considerati maggiormente significativi e rappresentativi delle tappe dell’iter
legislativo italiano, dall’inserimento (Legge 118 del 1971) all’integrazione (Legge 517 del 1977-Legge 104
del 1992) per giungere alla fase attuale dell’inclusione (D. Lgs 66 del 2017 e D.Igs 96 del 2019). Nello spe-
cifico, la finalita di questo contributo si traduce nel riflettere su quanto I'evoluzione del lessico della nor-
mativa sia speculare all’evoluzione della concettualizzazione della disabilita.
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3.2 Procedura

Per l'obiettivo sovraesposto, in una prima fase si &€ operata la selezione di alcuni testi ritenuti significativi
nell’evoluzione normativa della scuola italiana in tema di inclusione. Considerato che “il corpus non € una
semplice raccolta di testi; & una raccolta di testi che tiene conto, in maniera equilibrata dell’'omogeneita
[...] edellavarieta della realta che intende rappresentare” (Cortellazzo, 2013, p. 305) sono stati individuati
come testi campione la legge n 118 del 1971, la legge 4 agosto 1977 n. 517, la legge 5 febbraio 1992, n.
104, la legge n. 18 consistente nella ratifica da parte del Ministero del Lavoro, della Salute e delle Politiche
Sociali italiano nel settembre 2009 della Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con di-
sabilita (ONU, 2006), la legge 8 ottobre 2010, n. 170 con le successive Direttiva ministeriale 27 dicembre
2012 e Circolare ministeriale 6 marzo 2013, n.8 (MIUR), la legge 13 luglio 2015, n. 107 e i successivi decreti
legislativi, rispettivamente il n 66 del 2017 e il n.96 del 2019 (MIUR). Tale scelta ¢ il risultato di una sessione
di confronto riflessivo tra gli autori circa la rilevanza dei suddetti testi nel tracciare la linea evolutiva del
lessico normativo.

In una seconda fase, si € passati alla raccolta dati, al fine di estrarre le parole piu frequenti nei testi
analizzati. A tale scopo, € stato utilizzato uno dei programmi CAQDAS (Fielding & Lee, 1998), nello specifico
Maxgdas?. Tali programmi CAQDAS sono strumenti utilizzati soprattutto per I'analisi qualitativa, ma pre-
sentano anche funzioni tese a quantificare la frequenza delle parole, oltre a supportare il ricercatore nel-
I'estrazione e nella gestione dei dati, azioni propedeutiche a scoprire modelli o relazioni complesse
(Franzosi, Doyle, McClelland, Putnam Rankin & Vicari, 2013). In particolare, nella fase della ricerca qui
presentata, si € operato con uno degli strumenti visuali disponibili, la tendenza di parole, da cui sono
state estrapolate le percentuali e il numero delle parole nel testo, selezionando, altresi, anche la procedura
di lemmatizzazione. Tale scelta é stata adottata perché la numerosita dei testi analizzati & piuttosto con-
tenuta e permette anche “il miglior affinamento dei risultati” (Cortellazzo, 2013, p. 305). Dopo aver svolto
tale operazione su ogni singolo scritto del dettato normativo in oggetto, le parole risultate piu frequenti
sono state riportate nell’istogramma rappresentato nella figura 1.
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(FIGURA 1-Parole pili frequenti in percentuale nei testi normativi analizzati dal basso verso l'alto la legge 118/71; la legge 517/77;
la legge 104/92; la ratifica della Convenzione ONU del 2009; la legge 170/2010; la direttiva ministeriale del 27/12/2012;
la circolare ministeriale 8/2013; il decreto legislativo 66/2017; il decreto legislativo 96/2019).

1 VERBI Software, MAXQDA [computer software]. Berlin, Germany: VERBI Software, 2020, 2019
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3.3 Risultati

Come mostrato nella figura 1, che riporta solo i valori percentueli piu significativi, emergono i seguenti
risultati: nella legge 118 del 1971 risultano essere piu frequenti nel testo i lemmi “mutilato” al 50,75 %,
seguito da “minorazione” 16,42%; nella legge 517 del 1977 si posiziona al 60% la parola “integrazione” e
subito dopo “handicaps” al 26,67%; nella legge 104 del 1992 il primo lemma & “handicappato” al 44,02
% e il secondo e “integrazione” al 18,66%; nella ratifica della Convenzione ONU del 2006, la legge n. 18
del 2009 emerge il lemma “disabilita” con il 15,72% seguito da “uguaglianza” al 2,70%; nella Legge 170
del 2010 si stanzia al primo posto I'acronimo “DSA” per Disturbi Specifici dell’Apprendimento all’8,22%;
nella Direttiva ministeriale del 27 dicembre 2012 ritorna nuovamente il lemma “disabilita” al primo posto
con il 4,24%, questa volta seguito da “inclusione” al 3,23%; nella Circolare ministeriale n. 8 del 7 marzo
2013 al 3,57 % si posiziona al primo posto il lemma “inclusione” seguito da “integrazione” al 3,06%; nei
decreti legislativi attuativi della legge 107 del 2015, il n.66 del 2017 e il n.19 del 2019 risulta essere sempre
primo il lemma “inclusione”, rispettivamente al 59,80% e al 44,00 %, e ugualmente il lemma “disabilita”
al secondo posto nel primo caso al 27, 24% e nel secondo al 41,33%.

4, Discussione dei risultati

Dall’analisi dei risultati lungo le traiettorie tracciate nel iter linguistico della normativa scolastica conside-
rato, scaturiscono alcune riflessioni. Sembrerebbe rilevabile una corrispondenza tra le parole emergenti
guantitativamente nel campione di documenti analizzati e le caratteristiche culturali proprie delle tappe
temporali nell’evoluzione della normativa, speculari ai diversi modi di interpretare e, quindi, di approcciarsi
all'area della disabilita e dei bisogni educativi speciali. Nel primo testo analizzato, la legge n.118 del 1971,
che ha esteso la possibilita di poter frequentare istituzioni scolastiche regolari agli alunni senza patologie
“di tale gravita da impedire e/o rendere difficoltoso 'apprendimento e I'inserimento nelle classi normali”
(art. 28), il termine piu frequente &€ mutilato, seguito poi da minorazione. 'area semantica delle succitate
parole rimanda all’idea di qualcosa di inferiore, di un minus rispetto a un target di normalita: non a caso
tutti i termini utilizzati nella storia della disabilita per indicare le persone in tale condizione, da deficiente,
dal latino participio presente deficiens “colui che e privo”, a idiota (dal latino idiota, a sua volta dal greco
RStwtnc, rozzo) fino a demente, (dal lat. demens -entis, comp. di de- con valore privativo e mens «mente»,
pazzo, privo di senno) presentano come cifra distintiva il senso della mancanza (Cottini, 2017; D’Alonzo,
2019; Goussot, 2015; Mura, 2016). Quanto evidenziato, riflette, in un certo qual modo, la coerenza tra il
lessico della legge 118/71, che accentua l'aspetto minoritario e la logica dell’inserimento, che prevede il
mero introdurre senza alcuna attenzione educativa e relazionale I'alunno nelle classi normali. da essa rap-
presentata in termini legislativi. Infatti, la tappa storica dell’inserimento, pur discostandosi da una pro-
spettiva di totale esclusione propria della normativa scolastica precedente, come il Regolamento generale
del 1928 e la CM. 4525 del 9/7/1962 che faceva riferimento alla necessita di scuole speciali e/o differen-
ziali, prevedeva la sola frequenza dell’alunno con disabilita nelle scuole comuni senza pero individuare fi-
gure specializzate, senza predisporre strategie e interventi didattici e strutturali idonei a favorirne il pieno
sviluppo, secondo una prospettiva puramente assistenziale (Fiorin, 2007; Lascioli, 2012). La tappa suc-
cessiva del viaggio qui proposto e rappresentata da due dispositivi legislativi considerati il manifesto della
logica dell’integrazione, la legge 517 del 1977 e la legge quadro 104 del 1992. Dall’analisi di tali dettati
normativi emergono come parole chiave, da un lato integrazione, piu frequente nel primo testo norma-
tivo, dall’altro handicappato parola apparsa piu volte nel secondo. La prima, integrazione, dal latino inte-
gratio -onis sottintende I'azione del rendere completo cid che non lo &, supplendo a cio che manca, e
sembrerebbe richiamare, sul piano del significato, |la parola piu frequente della legge precedentemente
analizzata, nello specifico il termine minorazione. Quanto detto metterebbe I'accento su un approccio
concettuale che tenderebbe ad essere ancora di tipo medico, per cui la condizione di disabilita costitui-
rebbe un problema esclusivamente individuale. Secondo questa logica, anche nella fase dell’integrazione
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I'alunno con disabilita deve adattarsi al contesto, non viceversa. Pertanto, il termine emergente nella
legge, che e quello che identifica questa fase della legislazione sulla disabilita sottolineerebbe la persi-
stenza di una logica classificatoria e stigmatizzante, considerato che il secondo termine & handicap. Tale
suggestione sembra essere corroborata anche dalla parola emersa come maggiormente frequente nella
legge 104 del 1992 considerata il vero e proprio manifesto dell’integrazione: il lemma handicappato. Ap-
pare opportuno, pero, sottolineare, in ottica di interpretazione dei significati, la correlazione tra la sud-
detta legge e il suo paradigma di riferimento e ispiratore, ovvero I'International classification of
Impaiments, Disabilities and Handicaps-ICIDH (OMS, 1980) che ha tentato di superare il modus interpre-
tandi della disabilita eccessivamente centrato sulle patologie, spostando il focus attentivo sul ruolo del-
I'ambiente nelle dinamiche di causalita della situazione di disabilita e inaugurando il frequente uso di
lemmi quali impairment, disability e handicap, nello specifico I'impairment-la caratteristica biologica e
corporea individuale, la disability la condizione derivante dall’interazione tra fattore personale e contesto
sociale, infine I’handicap- “una condizione di svantaggio vissuta da una determinata persona in conse-
guenza di una menomazione o di una disabilita che limita o impedisce la possibilita di ricoprire un ruolo
normale per tale individuo” (OMS, 1980, p. 29). Da quanto detto, appare opportuno evidenziare che, da
una parte la legge 517 del 1977 ha introdotto la figura del docente specializzato e che la legge 104 del
1992, ha dato dignita ai soggetti con disabilita quando all’art. 1 sottolinea il diritto alla liberta e all’auto-
nomia, promuovendo interventi “volti a superare stati di emarginazione e di esclusione sociale della per-
sona handicappata” (Legge 104/92, art. 1); dall’altra, pero, la deriva dell’utilizzo ricorsivo nel testo del
termine handicap, in tutte le declinazioni, da handicappato a persona handicappata o con handicap, ha
contribuito a far “prevalere una curvatura medica e la descrizione molto riduttiva [...] quasi che I'handicap
fosse una caratteristica capace di definire I'identita di una persona” (Pavone, 2007, p. 142). Tali aspetti
spingono a richiamare quanto gia evidenziato in precedenza relativamente alla evidenza che tale legge,
compreso il suo linguaggio, € rimasta in vigore nella precedente formulazione (al netto degli interventi
operati dai dai decreti legislativi 66/2017 e 96/2019) sino al 30.6.2024, ovvero all’1.1.2025 data di entrata
in vigore dagli aggiornamenti nel linguaggio, operati dall’ultimo decreto 62/2024 (G.U. 14/05/2024).
Lesempio della longeva persistenza di un linguaggio della normativa limitato e ormai obsoleto conferma
I'ipotesi della possibile discrasia tra norma e modus interpretandi |la sfera della disabilita, dal momento
che la terminologia della norma afferente I'area della disabilita & stata modernizzata solo ora, sebbene
come vedremo in seguito, siano state recepite alcune suggestioni derivanti dal paradigma inclusivo affer-
matosi negli anni ’90. A tal proposito, tornando alle pure riflessioni lessicali, andrebbe evidenziato come
significativo inizio verso il cambiamento di direzione la ratifica della Convenzione delle Nazioni Unite sui
diritti delle persone con disabilita nel 2009, nella quale la parola emergente é disabilita, che ricorre mag-
giormente nella locuzione persone con disabilita, su 227 volte nel testo tra queste 155 con questa locu-
zione. In tal senso si potrebbe affermare un tentativo di superamento della tendenza etichettatrice
evidenziata poc’anzi, poiché la persona non viene pil apostrofata come handicappata, ma semplicemente
“con disabilita”, definendo quest’ultima come “risultato dell’interazione tra persone con menomazioni e
barriere comportamentali e ambientali, che impediscono la loro piena ed effettiva partecipazione alla so-
cieta su base di eguaglianza con gli altri” (ONU, Preambolo, punto e). Una persona non ¢ la sua disabilita,
ma ¢ altro, la disabilita € una delle numerose caratteristiche della persona stessa (Mura, 2016; Pavone,
2012;, Goussot, 2015). A tal proposito, sarebbe lecito riconoscere il contributo, nel favorire questo cambio
di prospettiva, dei risultati del rapporto Warnock nel 1978 in Gran Bretagna con I'affermazione della lo-
cuzione Special Educational Needs. Grazie al lavoro e agli studi di Ronald Gulliford e Mia Kellmer Pringle,
protagonisti nella stesura del rapporto, il focus di attenzione e di interesse delle istituzioni ha ampliato il
suo raggio d’azione verso i bisogni diversi di tutti e di ciascuno, respingendo una lineare approccio alle
patologie e affermando “lo sviluppo come interazione complessa tra fattori personali e ambientali, solle-
citando la continua ricerca di flessibilita e personalizzazione delle risposte” (Aiello, 2018, p. 23). In Italia
tali suggestioni sono pervenute in seguito, con alcune leggi da considerarsi exempla della normativa sco-
lastica collocabile nella fase dell’inclusione: oltre alla gia citata legge 18 del 2009, ratifica della convenzione
Onu del 2006, gli altri testi del dettato normativo costituente il campione della presente ricerca, la legge
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170/2010 sui DSA (Disturbi specifici dell’apprendimento), la Direttiva ministeriale del 27 dicembre 2012
e la Circolare ministeriale con le indicazioni operative del 6 marzo 2013 sui BES (Bisogni Educativi Speciali);
La legge 107 del 2015 con i due Decreti legislativi, il n. 66 del 2017 e il n. 96 del 2019, recanti indicazioni
normative “per la promozione dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilita, a norma dell’articolo
1, commi 180 e 181, lettera c), della legge 13 luglio 2015, n. 107”. Le parole emerse in questi testi sono
state I'acronimo DSA per Disturbi specifici dell’Apprendimento (Legge 170 del 2010), disabilita nella Di-
rettiva ministeriale del 2012 che ha illustrato la tripartizione in tre fasce negli studenti rientranti nelle tu-
tele giuridiche dei Bisogni educativi speciali, e inclusione che risulta essere la parola piu frequente in ben
tre testi: la circolare n.8 del 6 marzo 2013, dove é seguita dal termine integrazione e i due succitati decreti,
il n. 66 del 2017 e il n.96 del 2019, dove invece al secondo posto c’e il termine disabilita. Quanto emerso
sottolinea I'a tendenza della legislazione italiana a recepire sul piano lessicale le suggestioni derivanti del-
I'avvento del costrutto di Bisogno educativo speciale e dell’affermazione del nuovo paradigma dell’inclu-
sione, dalla Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 1994) in poi, promotori di una visione dello sviluppo
psico-fisico delle persone come risultante dall’interazione tra “nature e nurture, tra natura e cultura”
(Aiello, 2018, p. 41). In aggiunta a tali considerazioni, andrebbe ulteriormente sottolineato che I'etimologia
della parola inclusione dal latino inclisio, -onis a sua volta derivante dal verbo inclido, inclidis, inclusi,
inclusum, incliidére (composto dal prefisso in “dentro” e da claudo “chiudere”) richiama il “comprendere”,
nel senso dell’accogliere, del dialogare, scegliere assieme, interagire in modo partecipativo. Purtuttavia,
se nel linguaggio della normativa appena analizzato I'inclusione emerge come elemento centrale, va evi-
denziato che persiste una certa tendenza a circoscrivere tale modello all’area della disabilita, come si pud
rilevare dai risultati precedentemente illustrati. In realta, in ambito educativo e scolastico, la scelta del-
I'inclusione dovrebbe tradursi in condivisione di intenti, caratterizzata da “un approccio valoriale-proget-
tuale organizzativo [...] rivolto a priori ad un gruppo eterogeneo in cui [la differenza] diventa la condizione
naturale della convivenza” (Pavone, 2012, p. 158). In tal senso, I'inclusione nel tentativo di declinarsi in
politiche, culture e pratiche, come suggerito anche nell’Index for inclusion (Booth & Ainscow, 2002), si
auspica possa rappresentare il terreno di reale applicazione delle indicazioni della norma, in cui si con-
cretizzi “fin dall’inizio, una progettualita rivolta a tutti, tenendo conto delle differenze, ma orientandosi a
promuovere per ciascuno le migliori opportunita per una crescita personale” (Cottini, 2017, p. 15). Alla
luce di tali considerazioni, il paradigma inclusivo, come un vero imperativo etico, (Stainback & Stainback,
1993), rappresenterebbe il volano per garantire il diritto inviolabile all’istruzione per tutti, come sottoli-
neato in incipit, motivo per cui il lessico della normativa scolastica in tema di inclusione, foriero di sugge-
stioni e di altre indicazioni rispetto al pensiero e all'azione da promuovere nelle scuole, dovrebbe
concretizzarsi in un agire didattico e organizzativo che favorisca un’ “interazione finalizzata a recepire una
forma comune delle istanze personali di ognuno e a rispondere agli specifici bisogni espressi da ciascun
soggetto” (Sibilio, 2015, p. 2).

5. Conclusioni

Lanalisi del lessico utilizzato dal legislatore a partire dal 1971 ad oggi offre interessanti spunti circa la cor-
rispondenza e la specularita dell’evoluzione normativa rispetto alla dinamicita metamorfica delle diverse
concettualizzazioni della disabilita e di tutta I'area dei bisogni educativi speciali. Levoluzione culturale e
sociale del concetto di disabilita e di tutta I'area dei bisogni educativi speciali & espressione del rapporto
causa effetto esistito tra modifica del lessico normativo e modifica culturale e sociale di tali fenomeni,
come evidenziato, a puro titolo esemplificativo, dal passaggio dal frequente utilizzo del termine handi-
cappato con la Legge 104 del 1992 nel periodo dell’integrazione all’'attuale maggior utilizzo della locuzione
persona con disabilita grazie alla Convenzione dell’lONU del 2006 e relativa ratifica (Legge 18 del 2009).
Alla luce di quanto esposto, e nella considerazione che ogni lemma, fondendosi nelle due dimensioni di
significante e significato, possa portare con se accezioni positive o negative, appare lecito, anche grazie
agli stimoli derivanti dal recentissimo decreto legislativo, definito decreto disabilita 62/2024 (G.U.
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14/05/2024). desumere che le riflessioni in questa sede condivise tracciano ulteriori sentieri di indagine,
che costituiranno la naturale prosecuzione di questo progetto di ricerca, rispetto alla corrispondenza tra
lessico normativo e linguaggio utilizzato nei documenti prodotti dalle singole scuole. Infatti, se la seman-
tica ha la sua rilevanza, non per mera esercitazione formale o affabulatoria, ma perché nella pratica lin-
guistica si crea un certo tipo di progettualita (Goussot, 2015) in ogni contesto, le parole si traducono in
politiche, si declinano in comportamenti, si concretizzano in atteggiamenti. Pertanto, la promozione del
valore dell’inclusione per una scuola democratica ed equa inerisce non al piano dell’alterazione della
realta a scopi meramente illusori, bensi a un agire didattico-organizzativo calato nei contesti ma altrettanto
orientato dalle direttive centrali dello stato di diritto.
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1. Introduzione

| percorsi per le competenze trasversali e 'orientamento (PCTO) sono nati nel 2019 come evoluzione
dell’“alternanza scuola-lavoro”, realizzati in Italia nelle scuole secondarie di secondo grado di tutti gli in-
dirizzi. Tali percorsi sono svolti dagli studenti del terzo, quarto e quinto anno e mirano in particolare allo
sviluppo di competenze chiave per 'apprendimento permanente con valenza orientante?.

Le attivita delle ore PCTO, «compatibilmente con le esigenze organizzative e con la necessita di garan-
tire pari opportunita di formazione», sono personalizzate, «secondo criteri di gradualita e progressivita»
e in considerazione dello «sviluppo personale, culturale e professionale?» degli studenti: sono progettate
tenendo presenti le loro capacita, i loro interessi, e i loro stili di apprendimento.

E per i ragazzi e le ragazze con disabilita? Gli studenti con disabilita che hanno una programmazione
equipollente alla classe (obiettivi minimi o personalizzati), perseguiranno nei percorsi di alternanza gli
stessi obiettivi della classe, favorendo insieme all’acquisizione delle competenze, 'autonomia.

Per coloro che hanno una programmazione differenziata gli obiettivi dei PCTO si basano sull’acquisi-
zione di competenze che permettono agli studenti di muoversi in piena autonomia nell’ambito familiare
e nel contesto sociale.

E proprio per gli alunni e le alunne con programmazione differenziata che il percorso PCTO diviene
ponte per i percorsi di vita e per i contesti extrascolastici.

Ma proprio a causa della singolarita del funzionamento delle persone con disabilita, sorgono le prime
criticita: vi sono, infatti, condizioni di disabilita che impediscono allo studente di svolgere percorsiin luoghi
diversi da quelli della scuola e di svolgere la quantita di ore previste. La scuola, pertanto, nella maggior
parte dei casi prevede per queste situazioni percorsi alternativi delineati sulla personalita e sulle reali ca-
pacita degli alunni disabili: come ad esempio percorsi formativi in cooperative sociali, strutture di volon-
tariato, laboratori scolastici.

Emerge chiaramente la necessita, per gli allievi con disabilita significativa, di costruire progetti calibrati
sulle loro capacita e bisogni. Per realizzare tutto cio, & necessario dialogare e coinvolgere tutti i soggetti
che interagiscono con l'allievo: famiglia, neuropsichiatri, educatori, consiglio di classe, insegnante di so-
stegno.

Ma tali contesti possono bastare? | Gruppi di Lavoro Operativo (GLO) individuano, nella maggior parte
dei casi, percorsi “protetti” per i ragazzi con disabilita cognitiva significativa per svolgere le ore di PCTO,
come attivita didattiche strutturate, cooperative sociali e centri diurni.

La proposta che tratto riguarda la possibilita e la necessita di includere un ragazzo con disabilita intel-
lettiva in un’azienda lavorativa.

Tale contributo parte dalle «buone prassi» di un inserimento lavorativo di uno studente con autismo
e disabilita intellettiva, a partire dalle attivita di PCTO fino all’attuazione del progetto di vita.

La nuova modalita che si propone prevede il superamento dei soli ambienti scolastici e contesti protetti
come unici ambienti di vita e di sviluppo dei ragazzi.

Linclusione deve manifestarsi in tutti i contesti della vita quotidiana, in particolare negli ambienti di
lavoro. In ogni nuovo contesto, pud nascere una partecipazione originale che avvia transizioni e contami-
nazioni, rivelandosi significativa per lo sviluppo e il funzionamento del ragazzo.

Nell’era moderna il lavoro ha assunto progressivamente un’importanza sempre piu predominante nelle
attivita e nella vita dell’'uomo, al punto da divenire uno degli elementi fondamentali nella costruzione del-
I'identita di ogni singola persona. Il lavoro e luogo di incontro, punto di raccordo tra individuo e collettivita,
contesto di interazione e di inclusione. E la via maestra per arrivare alla «normalita», alla vita quotidiana,
a una progettualita esistenziale.

1 Raccomandazione del Consiglio (EC) relativa alle competenze chiave per l'apprendimento permanente, su eur-
lex.europa.eu, del 22 maggio 2018, p. 4. URL consultato il 23 maggio 2024.
2 D.M.774/2019, Linee Guida PCTO, P. 23.
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Il lavoro & occasione di scambio, di esperienze comuni, di condivisione umana: é terreno di confronto
con sé stessi e con gli altri, oltre che un modo per raggiungere obiettivi.

In questi termini il lavoro per la persona con disabilita € la risorsa per eccellenza per uscire dall’isola-
mento sociale e dalla logica assistenzialista a cui troppo spesso é soggetta.

L' Articolo 27 della «Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita» ci indica:

Si riconosce il diritto al lavoro delle persone con disabilita, su base di uguaglianza con gli altri, ossia il
diritto di potersi mantenere attraverso un lavoro liberamente scelto o accettato in un mercato del la-
voro e in un ambiente lavorativo aperto, che favorisca I'inclusione e I'accessibilita alle persone con di-
sabilita.

La Convenzione si inserisce nel contesto della tutela e della promozione dei diritti della persona, cosi
come delineato in sede internazionale a partire dalla dichiarazione universale dei diritti umani del 1948,
e conferma in favore delle persone con disabilita i principi fondamentali in relazione ai diritti di pari op-
portunita e di non discriminazione. A livello scientifico e di letteratura e chiaro come il contesto lavorativo
sia uno degli ambiti privilegiati in cui una persona pud misurare le proprie capacita nei confronti dell’'am-
biente. Nonostante cio, fatichiamo a trovare una modalita d’inserimento che possa sostenere le aziende
stesse a iniziare un cammino verso processi inclusivi.

E 'ONU, in particolare nella Convenzione per i diritti delle persone con disabilita sopracitata del 2006,
che chiede a tutti gli stati firmatari di sovrintendere anche il diritto al lavoro delle persone con disabilita.
All'art. 9 comma 2, la Convenzione ONU evidenzia come sia indispensabile «promuovere il riconoscimento
delle capacita, dei meriti e delle attitudini delle persone con disabilita, e il loro contributo nei luoghi di la-
voro e nel mercato lavorativo».

Linclusione lavorativa non diviene solo una modalita operante e una riflessione sulla partecipazione
sociale delle persone con disabilita, ma anche un contributo essenziale alla costruzione del bene comune,
a cui ciascuno e chiamato a contribuire attraverso il proprio impegno personale e collettivo. In tale pro-
spettiva le attivita di PCTO divengono motore per strutturare nuove proposte d’inserimento.

Lo stage permette I'incontro di persone che altrimenti non si sarebbero mai conosciute: li unisce la
passione in un contesto piu ampio che vede la sinergia tra scuola e lavoro; il filo conduttore e rappresen-
tato dalle diversita che si integrano, creando connessioni che altrimenti non sarebbero mai avvenute
senza lo svolgimento dello stage.

Questo percorso inizia con le collaborazioni attraverso gli stage dei PCTO, e continua con le relazioni
che si sviluppano tra i datori di lavoro e i professori tutor scolastici, formando una rete che genera nuove
idee per la scuola e nuove prospettive per le attivita che accolgono gli studenti con disabilita.

Il datore di lavoro diventa cosi un promotore di nuove possibilita di inserimento lavorativo.

2. Analisi dei bisogni e modalita d’intervento

Per I'attuazione del progetto di vita, si € iniziato definendo la partecipazione del ragazzo alle attivita di
PCTO a partire dal terzo anno di scuola superiore. Prima di trovare il contesto adatto dove includere lo
studente, si & delineato un report contenente “I'analisi dei bisogni” in base al funzionamento del ragazzo.

Lo studente in questione € un ragazzo con autismo e con grave disabilita intellettiva che, nonostante
le sue criticita relative all'autonomia e alla comunicazione, possiede abilita relative alla pittura e al disegno
artistico.

Si & partiti da tali abilita per cercare un ambiente capace di accoglierlo e di poter far sviluppare le sue
doti. | tutor scolastici si sono mossi per individuare un’azienda di ceramiche attiva sul territorio.

Successivamente, il docente specializzato per le attivita di sostegno ha svolto delle visite aziendali per
visionare i laboratori e gli strumenti, coadiuvato dalla funzione strumentale per il PCTO.

Il team di lavoro ha provveduto a delineare un corso per la sicurezza personalizzato per lo studente,
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con il sostegno dell’RSPP. In tale percorso, il ragazzo ha potuto visualizzare le strutture, i laboratori e le ri-
sorse presenti nella struttura.

Presi accordi con la struttura, sono stati definiti gli obiettivi dell’esperienza del progetto formativo,
sono stati indicati eventuali barriere e facilitatori, le ore di frequenza, e si sono descritte le attivita svolte
dallo studente. Infine, sono state delineate le modalita di coinvolgimento della rete territoriale.

Tutti questi indicatori sono stati realizzati in un piano formativo personalizzato, che é stato allegato
alla modulistica della convenzione. | dati riportati sono stati inseriti anche nella sezione otto® del PELI. In
guesto caso parliamo di “piano formativo personalizzato” poiché viene redatto per ragazzi con disabilita
e prevede obiettivi e interventi specifici, che si ricollegano agli obiettivi e alle finalita previste nel PEI.

Nell’'organizzazione oraria dell’alunno con disabilita nella struttura ospitante, si & tenuto conto delle
sue capacita ad adattarsi al nuovo ambiente e ai relativi ritmi lavorativi, cosi come anche il suo funziona-
mento e alla sua modalita di comunicazione e di relazione con il personale operativo.

Nel percorso stage, il ruolo di tutor interno & stato svolto dal docente specializzato per le attivita di so-
stegno, il quale gia lavorava all’interno del contesto classe con il ragazzo con disabilita.

Compito del docente specializzato é stato quello di informare il tutor esterno sulle caratteristiche psi-
cofisiche dello studente, del suo funzionamento e della modalita d’interazione con gli altri.

La figura del tutor esterno e stata svolta dal datore di lavoro, che contestualmente alla fine del percorso
PCTO, ha prodotto un report di valutazione e monitoraggio dei livelli di competenza raggiunti dallo stu-
dente con disabilita. Tali dati sono stati acquisiti dal Consiglio di classe e dal gruppo di lavoro operativo
per la predisposizione del progetto di vita.

3. Dal PCTO al progetto di vita: utilizzo del metodo “Wraparound”

Grazie al progetto di vita si puo immaginare il ragazzo nella sua dimensione adulta. |l progetto di vita € un
pensare in prospettiva futura predisponendo le azioni necessarie, comprenderne la fattibilita scegliendo
gli obbiettivi orientati il piu possibile alla vita adulta.

Possiamo definirlo come “Progetto vitale”:

A differenza dal progetto di vita, un progetto vitale supera, scavalca la logica “per obiettivi” pronunciata
nel PEl, ne dilata i confini. Se paradossalmente riuscissimo a realizzare un futuro dove tutte le istanze
di autonomia, assistenza, occupazione, ecc., fossero tali da rendere il dopo di noi un’effettiva realta di
garanzie, da cosa riconosceremmo un disabile “felice” da uno “non felice”? Uno realizzato da uno non
realizzato? Dal progetto vitale che stara, o meno, portando avanti. (Biancalana, 2019).

Partendo dalle peculiarita dell’alunno e dell’alunna, si possono costruire relazioni, creare collegamenti
con gli enti locali, amministrazioni pubbliche, le associazioni, gli operatori dei servizi.

Svolte le ore di PCTO nella struttura, prima del termine del quinto anno, la scuola, tramite il gruppo di
lavoro operativo (GLO) e al report di valutazione aziendale, ha iniziato a co-progettare il percorso di vita
dell'alunno. In questo caso, € stata fondamentale la presenza del tutor esterno aziendale per la definizione
delle ore e delle risorse da mettere a disposizione. Nel progetto di vita sono state riportate il numero di
ore settimanali previste nella struttura, gli obiettivi da raggiungere, le finalita.

Il servizio territoriale sanitario ha collaborato con il comune per I'individuazione di un operatore socio-
assistenziale per I'autonomia.

3 Nelle Linee guida del nuovo PEI, diffuse in seguito al Decreto interministeriale n. 182 del 29 dicembre 2020,
successivamente modificati dal Decreto Interministeriale 153 del 1° agosto 2023, la sezione 8.3 é dedicata ai Percorsi
per le Competenze Trasversali e I'Orientamento, a partire dalla classe terza della scuola secondaria di secondo grado.
In questa parte, viene sottolineata I'importanza che ha per gli studenti il passaggio dalla scuola alla vita lavorativa
adulta e il cui processo non va trascurato.
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In questo contesto, si & creato un collegamento diretto tra la scuola e i servizi per la realizzazione del
progetto di vita, dando vita a una sorta di “staffetta” tra la scuola e i servizi.

Nel lavorare in equipe e nello strutturare il progetto di vita, si & usufruito dell’intervento “wraparound”
(Bruns et al., 2011, pp. 726-735).

Tale modalita di lavoro si realizza in un approccio sistemico, che si propone letteralmente di avvolgere
(to wrap) i servizi esistenti attorno (around) agli alunni e alle loro famiglie, per affrontare le loro criticita
in modo ecologico, completo e coordinato. Il suo obiettivo € creare una sinergia tra servizi che operano
a compartimenti stagni.

Nel caso in questione, i servizi che cooperano sono stati le politiche sociali del comune, il servizio sa-
nitario, la cooperativa e la scuola, i quali hanno operato sinergicamente per attuare il progetto di vita.

Per raggiungere tale risultato si & cercato di:

e utilizzare un processo di pianificazione strutturata e individualizzata in equipe definendo obiettivi con-
divisi;

e soddisfare i bisogni individuati nell’alunno, della sua famiglia e nei loro caregiver;

e intervenire su piu aree della vita;

e utilizzare pratiche attente alla dimensione contestuale e culturale;

e monitorare i progressi attraverso indicatori misurabili di successo e modificare il piano secondo ne-
cessita;

e accedere a finanziamenti flessibili;

e utilizzare modalita documentabili.

La progettualita delineata si rispecchia nel paradigma “place and train”, in quanto si & promosso uno
stage con l'obiettivo di inserire persone con disabilita in contesti reali, seguito da un supporto diretto sul
campo. Secondo questa prospettiva, il conseguimento degli obiettivi di vita e lavorativi e strettamente le-
gato all’autenticita e all’'originalita delle situazioni. | modelli operativi all’interno del paradigma “place
and train” sono progettati per facilitare il completo apprendimento e padroneggiamento delle abilita, in-
tegrando gli adattamenti al contesto e rispondendo alle richieste del contesto sociale e lavorativo (Druss,
2014).

4. Datori di lavoro come nuovi leader per l'inclusione: il ruolo della condivisione e della
documentazione

Nell’elaborazione del Progetto di vita, il datore di lavoro & stato la figura chiave per far convergere com-
petenze, mettere insieme idee e dare spazio a nuove modalita di stage.

Oltre a mettere a disposizione la propria azienda e il proprio laboratorio artistico di ceramiche, il datore
di lavoro in questione ha inizialmente collaborato ai gruppi di lavoro come figura esterna.

Il suo ruolo si & trasformato da tutor esterno a guida per la predisposizione del progetto di vita. Con-
cluso il percorso PCTO del ragazzo e pianificato il suo progetto di vita, si & cercato di rendere “itinerante”
la nuova modalita di lavoro ovvero I'utilizzo delle ore di PCTO per creare nuovi progetti di vita.

Il datore di lavoro é stato invitato a scuola per illustrare al dipartimento dei docenti specializzati per le
attivita di sostegno la modalita d’inclusione del ragazzo all’interno dell’azienda.

Inoltre la scuola ha strutturato delle riunioni da remoto con altri titolari e datori di lavoro che da anni
ospitano ragazzi per gli stage PCTO per illustrare come é stato possibile la realizzazione di tale progetto.

Successivamente, la scuola ha predisposto un nuovo documento denominato “Piano Formativo per
Progetti di Vita”, realizzato secondo le modalita d’inserimento trattate, utilizzabile per ogni nuovo alunno
con disabilita per il quale si desideri strutturare un progetto di vita con un nuovo ambiente lavorativo.

Questi contatti evidenziano I'importanza del “pragmatismo” e la necessita di condividere le migliori
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pratiche basate sull’esperienza. Sono i momenti costruiti nella vita sociale che consentono ai ragazzi con
disabilita di trovare un contesto in cui il loro funzionamento possa realizzarsi.

Le «buone prassi», che non sempre corrispondono alle migliori, sono quelle realizzabili e utili per il
quotidiano, con risultati apprezzabili e ripetibili, riproducibili.

L'ultima parte progettuale ha riguardato la condivisione e la documentazione del progetto realizzato.

Per dare rilevanza a tale percorso, il datore di lavoro ha predisposto nel sito online dell’azienda uno
spazio dedicato alle attivita e al progetto del ragazzo con disabilita.

La rilevanza di tale modalita di documentazione e di condivisione € data dal collegamento del sito con
le pagine social dell'impresa.

Grazie a tale collegamento altri utenti, altri servizi e persone sono venuti a conoscenza del progetto
inclusivo realizzato dall’azienda.

Tale modalita di lavoro rende “itinerante” I'operosita messa in campo: altri protagonisti potranno usu-
fruire della procedura esecutiva realizzata, creando cosi una “staffetta operativa” legata ai progetti di vita.

In questi termini, grazie alla documentazione, i progetti possono comunicare e essere riapplicati in
altri contesti. Viene in questo modo a strutturarsi una comunicazione tra contesti vivi di accessibilita e
d’inclusione, una rete di risorse progettuali messe a disposizione per nuovi protagonisti che vorranno tro-
vare nuove modalita d’inclusione in contesti vivi.

In gquesta prospettiva, la progettazione dei progetti di vita pud oscillare tra azioni di macro e micro-
pianificazione, permettendo la connessione e la comunicazione dei macro contesti esperienziali che ine-
vitabilmente si intrecciano con le micro relazioni al loro interno. Attraverso questa relazione, il potenziale
educativo si amplia per formare una rete di reciprocita che non solo coinvolge I'interazione tra gli individui
in situazioni di bisogno e le loro realta esterne, ma favorisce anche lo scambio con i contesti e le dimen-
sioni sociali di cui fa parte (Giaconi, 2015).

5. Principio di prossimita

Nel contributo abbiamo cercato di mettere in luce come le competenze professionali possano interagire
con altre e creare, con quest’interazione, scambi e nuovi spazi proficui. Il principio che muove tali intera-
zioni e il principio di prossimita.

Il principio di prossimita e I'elemento per collegarci alle altre competenze professionali che diverranno
vincenti per lo sviluppo e per il benessere delle persone con disabilita.

E grazie a tale principio che le competenze professionali dei membri del gruppo di lavoro si sono in-
contrate.

Grazie al principio di prossimita, le competenze professionali che mirano a uno stesso obiettivo si in-
fluenzano reciprocamente all’interno di un determinato contesto lavorativo. Le competenze legate alla
gestione del progetto diventano complementari: questa sinergia tra i membri del team, che valorizza al
meglio le loro abilita e competenze diversificate, migliora significativamente sia i risultati del progetto sia
la sua realizzazione.

Nel caso analizzato, le competenze educative e didattiche dei docenti specializzati per le attivita di so-
stegno, integrate con le competenze riabilitative dei servizi socio-sanitari e con le competenze operative-
progettuali del datore di lavoro, hanno prodotto risultati significativi nella definizione degli obiettivi, nella
predisposizione delle azioni necessarie e nel raggiungimento di traguardi realizzabili.

Tale operosita nel mondo della disabilita € sostanziale per garantire un approccio olistico e efficace al
supporto delle persone con disabilita, soprattutto in termini di accessibilita e di strutturazione del progetto
di vita.

Quest’interazione da la possibilita alle competenze di rimodularsi e di riposizionarsi, grazie a questa
contaminazione di competenze, le abilita e le capacita coinvolte coevolvono, crescendo e trasformandosi
insieme.
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| cooperatori fanno meglio quando sono circondati da altri cooperatori. Cosi, una volta che gli individui
di una specie hanno intrapreso il cammino della cooperazione, possono cercare attivamente di in-
fluenzare gli altri intorno a loro verso una direzione cooperativa (Tomasello, 2016).

Il principio che determina queste interazioni e questi contatti € quello di “prossimita”, grazie al quale
la mia competenza professionale puo incontrare un sostegno in un’altra professione a me “prossima”.

Il rapporto che viene a istaurarsi € bidirezionale, ovvero prevede contaminazioni di competenze; il con-
testo della quotidianita aziendale puo apprendere pratiche significative rispetto all’'inclusione; gli educatori
che lavorano nei contesti lavorativi possono apprendere nozioni, operosita, routine, e nuovi strumenti
per lavorare con la persona con disabilita.

Nel caso descritto si sono intersecate competenze professionali di servizi sociali, docenti specializzati,
politiche sociali, famiglia.

Nei contatti di prossimita all’interno del progetto, che ruolo ha avuto la famiglia?

| genitori hanno svolto un ruolo cruciale: grazie al loro contributo, si & acquisita una comprensione piu
approfondita dei bisogni e delle modalita operative per la gestione extrascolastica del ragazzo con disa-
bilita. In questo modo, sono diventati interlocutori paritari nella co-progettazione e attuazione degli in-
terventi per il proprio figlio. Durante le fasi progettuali, la famiglia ha supportato il team di lavoro fornendo
informazioni sui bisogni specifici, offrendo un feedback continuo e costruttivo durante I'implementazione
del progetto individuando risorse nella rete territoriale.

Tale inclusione operativa della famiglia nel team di progettazione diviene significativa per il progetto
di vita in quanto porta a non isolare la serie di relazioni che si attivano attorno alla persona con disabilita
e aricercare I'insieme delle interrelazioni e di contatti che possono spiegare, ad esempio, la natura delle
situazioni di criticita e di quelle potenzialmente in grado di favorire cambiamenti significativi per lo svi-
luppo.

Tale prospettiva supera la settorializzazione degli interventi specifici, rendendo possibile la costruzione
di un progetto di vita con una valenza “ecologica”, sostanziato da una rete di relazioni tra persone, tra
persone e contesti, e tra contesti stessi pitu ampi.

Adottare questa visione di rete significa, infatti, far immergere il progetto di vita in spazi e tempi piu
ampi e flessibili: contesti, spazi e strumenti che inizialmente sembrano lontani dall’orizzonte inclusivo ed
ecosistemico possono, con naturalezza, riposizionarsi e rimodularsi, diventando essenziali per la vita della
persona con disabilita.

6. Conclusioni

Questo contributo ha evidenziato I'importanza dell’inclusione lavorativa per studenti con autismo e di-
sabilita cognitiva, utilizzando i percorsi stage di PCTO come ponte per la strutturazione di progetti di vita.
Si & dimostrato come le competenze professionali possano interagire sinergicamente, attraverso il prin-
cipio di prossimita, creando spazi di crescita e sviluppo per i ragazzi con disabilita.

L'approccio olistico, sistemico e personalizzato, incarnato dal metodo “wraparound”, dimostra come
una pianificazione attenta e coordinata tra scuola, servizi socio-sanitari e aziende possa portare a risultati
concreti e duraturi.

Il datore di lavoro coinvolto ha giocato un ruolo chiave, non solo offrendo un’opportunita di stage, ma
anche diventando leader nell’inclusione lavorativa, promuovendo pratiche d’inclusione replicabili in altri
contesti lavorativi.

La documentazione e la condivisione delle buone prassi emergenti da tali esperienze non solo ampliano
le opportunita di inclusione, ma creano una rete di risorse e competenze che possono essere replicate in
altri ambienti.

In conclusione, il progetto ha dimostrato che I'inclusione lavorativa di studenti con disabilita non solo
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e possibile, ma puo essere altamente significativa se basata su un approccio cooperativo, sinergico e mul-
tidisciplinare. Questa esperienza rappresenta un modello virtuoso che puo essere replicato, contribuendo
alla costruzione di una societa piu inclusiva e accessibile, dove ogni individuo pud realizzare il proprio po-
tenziale attraverso la partecipazione attiva nel mondo del lavoro.
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I senso di autoefficacia dei docenti in formazione sul sostegno verso la robotica educativa:
evidenze dal Robotics Interest Questionnaire
The sense of self-efficacy of support teacher trainees towards educational robotics:

evidence from the Robotics Interest Questionnaire

Educational robotics is increasingly recognized for its potential to foster inclusive learning environments. However, the adoption of robotics in education
is hindered by teachers' ambivalent attitudes towards these tools, often stemming from perceived inadequacies in digital skills and self-efficacy. While
previous studies have extensively explored the attitudes of mainstream subject teachers towards educational robotics, scant attention has been paid
to support teachers’ perspectives. This study aims to bridge this gap by examining the attitudes of 394 support teacher trainees towards educational
robotics using the Robotics Interest Questionnaire (RIQ). The RIQ is a validated tool that assesses four key prerequisites for integrating educational ro-
botics into classrooms: interest in technology and robotics, self-efficacy in using robotic tools, problem-solving skills, and collaborative work compe-
tencies. Results indicate that support teacher trainees scored lower than the validation sample on all RIQ dimensions, highlighting potential barriers
to the adoption of educational robotics in inclusive education settings. However, prior experience in using educational robotics positively influenced
interest and perceived self-efficacy among trainees. These findings underscore the importance of tailored training programs to empower support
teachers in leveraging educational robotics for inclusive learning.

Keywords: Support teachers | robotics | robotics interest questionnaire | inclusion

La robotica educativa & sempre piu riconosciuta per il suo potenziale nel promuovere ambienti di apprendimento inclusivi. Tuttavia, I'adozione della
robotica nell'istruzione & ostacolata dall'atteggiamento ambivalente degli insegnanti nei confronti di questi strumenti, spesso derivante dalla percezione
diinadeguatezza delle competenze digitali e dell'autoefficacia. Mentre studi precedenti hanno ampiamente esplorato gli atteggiamenti degli insegnanti
di materie tradizionali nei confronti della robotica educativa, scarsa attenzione é stata dedicata alle prospettive degli insegnanti di sostegno. Questo
studio si propone di colmare questa lacuna esaminando gli atteggiamenti di 394 tirocinanti insegnanti di sostegno nei confronti della robotica educativa
utilizzando il Robotics Interest Questionnaire (RIQ). Il RIQ & uno strumento convalidato che valuta quattro prerequisiti chiave per I'integrazione della
robotica educativa nelle classi: I'interesse per la tecnologia e la robotica, I'autoefficacia nell'uso degli strumenti robotici, le abilita di problem solving e
le competenze di lavoro collaborativo. | risultati indicano che i tirocinanti insegnanti di sostegno hanno ottenuto punteggi inferiori rispetto al campione
di validazione su tutte le dimensioni del RIQ, evidenziando potenziali barriere all'adozione della robotica educativa in contesti educativi inclusivi.
Tuttavia, I'esperienza precedente nell'uso della robotica educativa ha influenzato positivamente l'interesse e I'autoefficacia percepita dai tirocinanti.
Questi risultati sottolineano I'importanza di programmi di formazione su misura per dare agli insegnanti la possibilita di sfruttare la robotica educativa
per I'apprendimento inclusivo.

Parole chiave: Insegnanti di sostegno | robotica | questionario di interesse per la robotica | inclusione
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1. Introduzione

Linclusione, intesa come partecipazione attiva e appartenenza (Felder, 2018) a un contesto educativo e
sociale in cui prevalgono eguaglianza e rispetto reciproco (Pennazio, Bochicchio, 2021; Kiuppis et. al.,
2014; Koutsouris et al., 2020; Bochicchio, 2017), ¢ la logica che deve sostenere nella scuola la realizzazione
di ambienti apprendimento (Fraser et al., 2003; Goh et al., 2002) basati sulla collaborazione e partecipa-
zione attiva di docenti (Bhroin et al. 2020; Bush et al., 2020) e studenti considerati questi ultimi come
parte integrante del sistema scuola indipendentemente dalle caratteristiche del loro funzionamento
(WHO, 2001).

La logica inclusiva nel suo dispiegarsi pone sempre piu in evidenza la necessaria diffusione di un ap-
prendimento trasformativo nei docenti che li conduca, progressivamente, ad attivare un cambiamento
nelle modalita di pensare e applicare le metodologie e le strategie didattiche e relazionali rendendole
funzionali alla realizzazione di percorsi di apprendimento accessibili per tutti gli studenti. Un simile ap-
prendimento “trasformativo” appare strettamente collegato alla possibilita di dare I'avvio all’attuazione
di quel reale cambiamento auspicato nel triplice piano della politica, della cultura e della pratica (Booth
et al., 2014).

In questa prospettiva, acquista importanza la questione relativa alla formazione degli insegnanti (Gil-
Flores et. al., 2017) con particolare attenzione agli insegnanti di sostegno (De Anna et al., 2015) i quali
sono chiamati non solo ad acquisire competenze specifiche sulla disabilita ma competenze metodologiche,
didattiche, tecnologiche e relazionali al fine di diffondere i principi e le pratiche dell’inclusione per I'intera
classe (Fedeli et al., 2019; Pennazio, 2017a).

Tra le variabili per il miglioramento della qualita dell’inclusione, le Tecnologie dell’Informazione e della
Comunicazione (TIC), come dimostrato dalla letteratura nazionale e internazionale (Calvani, 2010, 2020;
Calvani et al., 2014; de Anna, 2012; Hamburg et al., 2015; Higgins et al., 2012; Sdnchez Utgé et al., 2017),
sono risultate efficaci soprattutto nel favorire processi di insegnamento-apprendimento per tutti gli stu-
denti. Gli strumenti tecnologici consentono infatti, di avvicinarsi con maggiori possibilita di riuscita, alla
reale applicazione nella didattica dei tre principi cardine dell’Universal Design for Learning: (1) Fornire
molteplici possibilita di rappresentazione, (2) Fornire molteplici modalita di espressione, (3) Fornire mol-
teplici mezzi di coinvolgimento (CAST, 2011).

Alcune ricerche (Fedeli et al., 2019) condotte con gli insegnanti che hanno frequentato nel passato
corsi di formazioni per diventare insegnanti di sostegno hanno evidenziato che questi docenti general-
mente associavano, in fase di avvio del corso, I'utilizzo delle TIC per I'inclusione a strumenti specifici per
la disabilita che, come invece € risaputo, rimandano all'impiego di quelle che vengono definite Tecnologie
Assistive (AT) (Cook et al., 2002).

In realta, la questione relativa all’'uso delle tecnologie e del digitale nei processi di apprendimento e
molto pit complessa infatti, a livello europeo, nazionale e regionale & cresciuta sempre piu la percezione
della necessita di fornire anche ai docenti quelle competenze adeguate per poter utilizzare in modo effi-
cace le tecnologie digitali nei processi di insegnamento e apprendimento (Bocconi et al., 2018).

Le competenze digitali del docente rimandano nello specifico, alla capacita di utilizzare le tecnologie
digitali non solo per migliorare le pratiche di insegnamento, ma anche per svolgere funzioni fondamentali
come: (1) interagire a livello professionale con i colleghi, gli studenti, i genitori e altre parti interessate,
(2) incrementare la propria crescita professionale, (2) contribuire al miglioramento dell’organizzazione in
cui si opera (Bocconi et al., 2018).

A tale scopo, molti paesi hanno sviluppato quadri di riferimento, strumenti di auto-valutazione e pro-
grammi di aggiornamento per la crescita professionale dei docenti e dei formatori come, per esempio, il
DigCompEdu che fornisce ai docenti le competenze necessarie per integrare la tecnologia in modo efficace
nei percorsi di apprendimento. Molteplici sono gli obiettivi da raggiungere ritenuti fondamentali: dal ren-
dere le lezioni piu interessanti e coinvolgenti per gli studenti, sfruttando anche nuovi metodi di insegna-
mento e apprendimento (come le realta immersive, I'apprendimento basato sui giochi, o l'uso di
piattaforme di apprendimento online, la robotica), al personalizzare I'apprendimento adattando i percorsi
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di apprendimento alle esigenze individuali degli studenti fino alla promozione del pensiero critico e della
capacita di risoluzione dei problemi mediante la creazione di scenari complessi o simulazioni che sfidano
gli studenti a pensare in modo creativo e critico (Bocconi et al., 2018).

A partire da tali constatazioni, la normativa italiana (DM 249/2010) ha inserito cosi la formazione
all’'uso delle TIC (DM del 30 settembre 2011) nei percorsi formativi degli insegnanti di sostegno a cui ven-
gono dedicati 3 CFU, paria 75 ore, nell'ambito del tirocinio indiretto. Durante I'esame finale i corsisti sono
chiamati a presentare un prodotto multimediale realizzato con I'uso delle TIC sperimentate durante il la-
boratorio.

Nello specifico, il percorso laboratoriale sulle TIC (DM del 30 settembre 2011), realizzato nell’Universita
di Genova ¢ articolato in 4 moduli distinti che trattano aspetti differenti relativi all’uso delle tecnologie
per la promozione di percorsi di apprendimento inclusivi:

1) un modulo di 36 ore sull’'accessibilita e usabilita degli hardware e dei software con particolare atten-
zione alla gamma delle app oggi disponibili;

2) un modulo di 17 ore sulla game therapy;

3) un modulo di 17 ore sull’applicazione delle tecnologie nell'ambito delle educazioni presenti a scuola,
con specifico riferimento alla musica;

4) un modulo di 5 ore sull’applicazione della robotica educativa.

Nel presente contributo, I'attenzione verra rivolta principalmente ad indagare le percezioni e gli atteg-
giamenti dei docenti relativamente alle tematiche affrontate in quest’ultimo modulo. Come emergera
dagli esiti del questionario: “Robotics Interest Questionnaire (RIQ) (Dorotea et al., 2021; Agus et al., 2024),
somministrato ai docenti frequentanti I'ottava edizione del Corso di Specializzazione per il sostegno di-
dattico agli alunni con disabilita presso I’'Universita di Genova, sebbene la robotica educativa venga rico-
nosciuta per il suo potenziale nel promuovere ambienti di apprendimento inclusivi, 'adozione pratica
della stessa e spesso ostacolata dagli atteggiamenti ambivalenti degli insegnanti nei confronti di questi
strumenti, determinati principalmente dalla percezione di inadeguatezza e scarsa autoefficacia rispetto
alle competenze digitali possedute rispetto a quelle che sarebbe necessario possedere per poter adottare
in autonomia nella didattica l'uso di tali supporti.

2. Perché la robotica educativa nei processi inclusivi

Nell’'ultimo decennio la robotica € riuscita ad attrarre I'interesse non solo dei ricercatori di varie discipline,
ma anche quello degli operatori nel campo della riabilitazione e dell’educazione e degli insegnanti che
ne hanno intravisto potenzialita in diverse direzioni: nello sviluppo di abilita cognitive e sociali (Alimisis,
2013); nella predisposizione di attivita pratiche e motivanti capaci di alimentare I'interesse e la curiosita
degli studenti (Eguchi, 2010; Alimisis, 2013); nel garantire la piena partecipazione di quegli studenti che,
per le loro caratteristiche di funzionamento (WHO, 2001) sperimentano un bisogno educativo speciale
(sia esso riconducibile ad una disabilita, a un disturbo specifico di apprendimento o ad altro) (Pennazio,
2018).

Le ricerche condotte nel settore (Resnick et al., 1996; Alimisis et al. 2009a) hanno messo in evidenza
come la robotica sia entrata gradualmente nei contesti scolastici di tutti gli ordini e gradi focalizzando di
volta in volta prospettive differenti: inclusive, interdisciplinari, specifiche per singole materie (scienze,
matematica, informatica, tecnologia) (Pennazio, 2018).

Le esperienze di robotica educativa inclusiva condotte in questi anni nei suddetti contesti hanno pre-
visto l'uso di kit robotici come Bee-bot, Lego WeDo (Battegazzorre, 2009) LEGO Mindstorms e Robolab
(Bers et al., 2002) appartenenti al settore dell’Educational Robotics (Robotica Educativa) e considerati
come “strumenti di apprendimento” (Bers et al., 2002; Caci, 2004; Alemisis, 2013) e “sollecitatori” di
aspetti multidisciplinari (Garbati, 2012; Strollo, 2008).
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La robotica in contesto educativo pone indubbiamente rilevanti possibilita nel creare scenari di ap-
prendimento inclusivi.

Ispirandosi alle elaborazioni del paradigma costruttivista (Piaget & Inhelder, 1966) che considera la
manipolazione di artefatti come una variabile che consente di costruire il proprio sapere (Alimisis, 2013),
successivamente rivisitato dall'approccio costruzionista di Papert (1980; 1992) che ritiene che la struttu-
razione della conoscenza avvenga efficacemente in un contesto che sollecita I'impegno attivo nella rea-
lizzazione di un artefatto (tecnologico o meno) (Alimisis, 2013), il settore della robotica educativa propone
di utilizzare tecnologie robotiche in un contesto di apprendimento, delineandole come “oggetti con cui
pensare” (Harel & Papert, 1991; Pennazio, 2018 ).

Il forte legame con la narrazione é il punto di forza dei sistemi robotici educativi di questo tipo, inoltre,
in un “ambiente tecnologico” cosi strutturato vengono promossi la socialita, il lavoro condiviso e la co-
costruzione della conoscenza (Ackermann, 2002; Pennazio, 2017).

Infatti, pur gettando le proprie radici nel costruttivismo di Piaget secondo cui la conoscenza si costrui-
rebbe esclusivamente all’“interno” di ogni singolo individuo, la robotica educativa prende forza e vitalita
nel costruzionismo di Papert che presta particolare attenzione al ruolo delle costruzioni che avvengono
in una “comunita” che funge da supporto anche per i singoli (Bers et al., 2002). In questo aspetto si ritiene
debba essere rintracciato una delle variabili che rendono I'applicazione della robotica educativa adatta
alla creazione di contesti inclusivi di apprendimento.

Attraverso la robotica educativa gli studenti:

(1) non solo possono progettare e costruire artefatti interattivi utilizzando materiali provenienti dal
mondo dell’ingegneria, come ingranaggi, motori e sensori, ma sono anche incoraggiati ad integrare ma-
teriali artistici e oggetti di uso quotidiano per rendere i loro progetti esteticamente piacevoli (Bers et al.,
2002); (2) sono sollecitati a produrre sia le idee potenti definite da Papert, sia quelle “idee meravigliose”
definite da Eleonor Duckworth nel 1972 riferendosi a intuizioni personali che forniscono una base per
pensare a cose nuove (Bers et al., 2002) e, infine, (3) sono indotti ad attivare processi di autoriflessione
relativamente al proprio operato.

Poiché I'utilizzo della robotica si accompagna all’applicazione di metodologie di didattica attiva e in-
clusiva come il cooperative learning, nel lavoro che si realizza ogni studente, indipendentemente dal pro-
prio funzionamento, puo ricoprire un ruolo adatto a valorizzare le proprie potenzialita.

Affinché I'utilizzo della robotica acquisiti senso nella predisposizione di un percorso di apprendimento,
il docente che decide di avvalersene deve pero possedere competenze non solo tecniche, relative allo
strumento che intende utilizzare ma anche e soprattutto progettuali, metodologiche e strategiche nonché
un forte interesse e motivazione.

2.1 Interesse e motivazione degli insegnanti verso le tecnologie

Il rapporto dei docenti con le tecnologie & stato ampiamente esaminato, soprattutto negli ultimi anni,
con l'avvento della pandemia che ha portato a un cambiamento repentino e significativo nel modo in cui
gli strumenti digitali vengono utilizzati nella didattica.

Diversi studi hanno infatti dimostrato come I'emergenza abbia causato una presa di consapevolezza
del limitato interesse dei docenti verso l'uso delle tecnologie (Albé et al., 2020; Littlejohn, 2020; Gewerc
et al., 2020; Beardsley et al., 2021). Come definito dal Fogg Behavioral Model (Fogg, 2009), con specifico
riferimento all'avanzamento tecnologico relativo all'ambito dell’istruzione post-pandemica (ad esempio,
Beardsley et al., 2021), le persone adottano nuovi comportamenti solo se si presentano: (1) una buona
motivazione intrinseca, (2) conoscenze adeguate e (3) un impulso esterno sufficientemente forte.

Se I'insegnamento a distanza ha rappresentato un potente impulso esterno nell’'uso delle tecnologie,
I'acquisizione di conoscenze specifiche & avvenuta gradualmente. Alcune tecnologie sono state infatti ri-
chieste dalle istituzioni scolastiche (ad esempio, Google Suite), mentre altre sono state scoperte indivi-
dualmente per risolvere problemi contingenti (Konig et al., 2020). In precedenza, la mancanza di tempo
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rappresentava uno dei principali ostacoli all'adozione delle tecnologie digitali da parte dei docenti (Da-
gnino et al., 2018; Lewin et al., 2018). Tuttavia, 'esperienza dell’insegnamento a distanza ha spostato le
priorita dei docenti, e il tempo non & piu stato il principale ostacolo da superare (Albd et al., 2020). Di
conseguenza, un numero maggiore di docenti & stato esposto ai benefici delle tecnologie digitali nell’in-
segnamento e nell’apprendimento, e probabilmente ha aumentato la propria fiducia e interesse nel loro
utilizzo (Alb¢ et al., 2020; Giovannella et al., 2020; Konig et al., 2020).

La ricerca dimostra che gli atteggiamenti positivi e le convinzioni dei docenti nei confronti della tecno-
logia sono fattori chiave nel determinare la possibile adozione della tecnologia stessa nei percorsi di in-
segnamento e apprendimento (Chiu & Churchill, 2016; Ertmer et al., 2012; Hermans et al., 2008; Inan &
Lowther, 2010; Jaaskela et al., 2017). Di conseguenza, la motivazione e |'interesse giocano un ruolo signi-
ficativo nello sviluppo delle competenze digitali e nell’uso delle tecnologie digitali da parte dei docenti
(Instefjord & Munthe, 2017; Lauermann & Konig, 2016; Nalipay et al., 2019; Vermote et al., 2020).

Uno studio condotto da Backfisch et al. (2021) ha impiegato il diario come strumento per esaminare
le interconnessioni tra la motivazione degli insegnanti e I'integrazione della tecnologia nelle prime fasi di
un progetto di innovazione tecnologica nelle loro scuole. Attraverso un’analisi sia qualitativa che quanti-
tativa, € emerso come gran parte della variazione nella qualita dell’integrazione della tecnologia fosse le-
gata alle differenze individuali nella percezione dell’utilita della tecnologia stessa.

Parallelamente all'aumento dell’interesse dei docenti per le tecnologie e alla crescente competenza
digitale negli ultimi anni anche la robotica educativa ha conosciuto un notevole sviluppo (Bonaiuti et al.,
2022a). Tuttavia, questi strumenti richiedono una conoscenza piu specifica rispetto alle tecnologie piu
generiche, il che limita I'interesse degli insegnanti a causa di una percezione di autoefficacia scarsa (come
sara evidenziato nel paragrafo 2.3). Un ulteriore impulso & stato dato dall’attenzione dei documenti mi-
nisteriali sulla necessita di sviluppare il pensiero computazionale e il coding sin dalla scuola primaria. Gia
nel 2015, il Piano Nazionale Scuola Digitale del MIUR ha introdotto il coding come elemento fondamentale
dell'apprendimento sin dalla scuola primaria, ponendo un’enfasi particolare sullo sviluppo del pensiero
computazionale (Wing, 2006). Con il recente diffondersi su vasta scala dell’intelligenza artificiale, le sfide
si sono ulteriormente ampliate, richiedendo ai docenti di acquisire conoscenze e competenze per gestire
nuove dinamiche. Senza dubbio, 'avanzamento tecnologico e 'ampio utilizzo delle risorse digitali nella
societa contemporanea richiedono una nuova forma di alfabetizzazione e competenze specifiche, che
non possono essere sviluppate senza un interesse attivo da parte dei docenti.

2.2 Competenze di problem solving

Le abilita di problem solving e pensiero critico sono considerate competenze trasversali essenziali per i
cittadini moderni. Tuttavia, la ricerca su questo argomento si concentra principalmente sullo sviluppo di
tali competenze nei giovani adulti in vista del mercato del lavoro (Succi & Canovi, 2020; Feraco et al,
2023), o sull’analisi delle competenze dei futuri insegnanti (Ngang et al., 2011; Pachauri & Yadav, 2014;
Dogan, 2021) e dei docenti universitari (Fernandez-Arias et al., 2021; Tang, 2020).

Pochi studi si concentrano invece sulle competenze trasversali dei docenti gia in servizio nelle scuole
dell'infanzia, primarie e secondarie, nonostante sia ampiamente riconosciuto che il possesso di tali com-
petenze influenzi in modo significativo la qualita dell’insegnamento (Kanokorn et al., 2014). Insegnare &
un’attivita complessa che richiede una vasta gamma di conoscenze e competenze per gestire efficace-
mente le dinamiche della classe (Tang, 2020).

Specificamente, il problem solving si riferisce al processo cognitivo mediante il quale individui o gruppi
identificano e affrontano un problema o una sfida. Questo processo comporta diverse fasi, inclusa I'analisi
del problema, la generazione di soluzioni possibili, la valutazione delle alternative e I'attuazione della so-
luzione scelta. Il problem solving & un’abilita trasversale che puo essere applicata in una varieta di contesti,
sia personali che professionali, e richiede I'utilizzo di abilita cognitive come la logica, la creativita, il pen-
siero critico e la pianificazione. Nel contesto educativo, il problem solving € una competenza fondamentale

58



che non solo favorisce I'apprendimento significativo e il trasferimento delle conoscenze, ma anche lo svi-
luppo delle abilita metacognitive (Agus et al., 2024). Una metaanalisi della letteratura (Hattie, 2012) ha
dimostrato che I'effetto dell’abilita di problem solving sulla qualita dell'apprendimento degli studenti &
infatti elevato (d=0.61).

La robotica educativa si fonda sullo sviluppo della competenza di problem solving (Papert, 1980). Studi
precedenti hanno dimostrato come essa incoraggi gli studenti a riflettere sul processo di risoluzione dei
problemi, valutando la validita delle soluzioni e considerando alternative, oltre a promuovere la riflessione
metacognitiva sulle strategie adottate (Chevalier et al., 2020). Come sottolineato da Agus et al. (2024), il
problem solving e strettamente correlato, se non parzialmente sovrapponibile, con il pensiero computa-
zionale (Wing, 2006), che implica I'identificazione delle modalita piu efficienti per raggiungere un obiet-
tivo, sperimentando e apprendendo dall’errore, dall’astrazione dei concetti e dalla loro applicazione in
contesti diversi (Bers, 2021). Questo processo favorisce lo sviluppo di abilita come la persistenza, la ge-
stione della complessita e la collaborazione per il raggiungimento di obiettivi comuni.

Tuttavia, spesso si pone l'attenzione sugli studenti che utilizzano la robotica educativa, trascurando il
lavoro che i docenti devono svolgere per applicare le competenze di problem solving in prima persona.
Lavorando con le tecnologie, specialmente con la robotica e il coding, i docenti si trovano frequentemente
ad affrontare imprevisti da risolvere per garantire il successo dell’intervento didattico. Questo puo essere
uno dei motivi per cui alcuni insegnanti scelgono di non adottare tali tecnologie in classe (Fernandez-Ba-
tanero et al., 2021). Al contrario, si ritiene che affrontare insieme al docente il processo di risoluzione dei
problemi possa rappresentare un’opportunita di crescita significativa per gli studenti. In questo modo, si
imparano a gestire gli imprevisti e si migliorano le proprie capacita di problem solving in un contesto di
apprendimento che coinvolge attivamente sia il docente, sia gli studenti.

2.3 Competenze di team working

Un’altra fondamentale competenza trasversale € la capacita di lavorare efficacemente in gruppo. La ricerca
ha esaminato ampiamente questo argomento, concentrandosi sui benefici per i docenti che sono in grado
di collaborare con altri e sull’effetto positivo sull’apprendimento (Garcia-Martinez et al., 2021). La colla-
borazione & definita come una serie di relazioni che stabiliscono legami di fiducia tra individui diversi
(Forte & Flores, 2012); tra i docenti, contrasta i sentimenti di isolamento e fornisce spazi per il dialogo e
la riflessione (Moolenaar et al., 2012). E stato dimostrato che la collaborazione tra docenti influisce posi-
tivamente sull'ambiente scolastico e aumenta il loro grado di soddisfazione verso la propria professione
(Mora-Ruano et al., 2019). In una revisione sistematica della letteratura, Vangrieken et al. (2015) hanno
evidenziato come la collaborazione tra docenti favorisca la motivazione, l'efficacia dell'insegnamento, la
condivisione di strategie didattiche e il miglioramento delle competenze tecnologiche. Piu di recente,
Garcia-Martinez et al. (2021) hanno analizzato la relazione tra la collaborazione tra docenti e il successo
accademico degli studenti, evidenziando come le modalita collaborative pilt ampiamente utilizzate siano
quelle legate alla condivisione di strategie didattiche e al miglioramento delle performance accademiche
degli studenti. Hanno sottolineato che, sebbene creare un clima collaborativo sia impegnativo e sfidante,
il supporto tra docenti e cruciale per il successo scolastico.

La capacita di lavorare efficacemente in gruppo € fondamentale per lo sviluppo di interventi di robotica
educativa per due principali motivi: (1) I'interdisciplinarita e (2) la natura collaborativa che tali interventi
dovrebbero prevedere. Sebbene un singolo docente possa progettare percorsi di robotica educativa,
importante cooperare con altri docenti curricolari e di sostegno (Radi¢-Sesti¢ et al., 2013). Oltre a favorire
collegamenti con diverse materie, infatti, la robotica educativa promuove un ambiente inclusivo, soprat-
tutto quando si tiene conto delle esigenze specifiche degli studenti con disabilita (Pennazio, 2018). Questo
obiettivo pud essere raggiunto solo attraverso una stretta collaborazione tra docenti curricolari e di so-
stegno, che lavorano insieme per progettare interventi didattici inclusivi e personalizzati. Oltre alla colla-
borazione tra docenti, I'inclusione viene realizzata attraverso la cooperazione tra gli studenti stessi. E
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fondamentale implementare percorsi di robotica educativa che adottino strategie didattiche cooperative
per promuovere questo obiettivo. Il robot diventa un mediatore in un gruppo in cui ogni membro é es-
senziale e responsabile per il successo del progetto finale. In un approccio costruzionista, 'apprendimento
e piu efficace quando gli individui sono attivamente coinvolti nella progettazione e costruzione dei propri
manufatti, da condividere successivamente con il resto della classe o della comunita (Bers et al., 2002).
Pertanto, i docenti interessati ad utilizzare la robotica in classe dovrebbero essere preparati non solo a
lavorare in gruppo, ma anche a facilitare il lavoro collaborativo tra gli studenti.

2.4 Conoscenza e autoefficacia nell’uso della robotica in classe

Con autoefficacia, si intende la convinzione e la fiducia di un soggetto nella propria capacita di organizzare
e completare un compito, valutando autonomamente il grado di successo nel compierlo (Bandura, 1994).
Le nostre percezioni influenzano quindi positivamente la competenza stessa (Tschannen-Moran et al.,
1998).

Diversi studi associano un alto livello di autoefficacia all’apertura all’'innovazione e alla disponibilita
all’educazione continua (Collie et al., 2012; Mannila et al., 2018; Ninkovi¢ & KneZevic Flori¢, 2018; Pas et
al., 2012). l'autoefficacia degli insegnanti e quindi fondamentale per lo sviluppo delle competenze digitali
in chiave inclusiva, che hanno bisogno di essere supportate con percorsi di formazione ad hoc (Mannila
et al., 2018).

Come gia sottolineato, la tecnologia educativa e diventata un elemento sempre pil importante per
migliorare il processo di insegnamento e apprendimento degli studenti. Per raggiungere questi obiettivi,
e essenziale che gli insegnanti abbiano le competenze necessarie per introdurre la tecnologia nella loro
pratica di insegnamento. Tuttavia, cio risulta spesso travolgente e stressante per molti di loro. Fernan-
dez-Batanero et al. (2021), in una revisione della letteratura, hanno mostrato come diversi fattori, quali
integrare la tecnologia nelle proprie pratiche di insegnamento senza essere consapevoli delle possibilita
didattiche che essa offre, la mancanza di formazione nella tecnologia educativa o la resistenza al suo uti-
lizzo producano sentimenti di disagio negli insegnanti. Cio puo portare a un uso improprio della tecnologia
o al suo evitamento.

Un sentimento di inadeguatezza & stato identificato come uno dei principali motivi del limitato uso
della robotica educativa dai diversi studi che hanno mappato gli atteggiamenti dei docenti verso questi
strumenti (Pusceddu et al., 2022; MacDonald et al., 2020; Papadakis & Orfanakis, 2017). Anche se la mag-
gior parte degli insegnanti riconosce il valore della robotica, solo coloro che ritengono di avere solide
competenze tecnologiche sembrano essere pil inclini a sperimentarla in classe (Reich-Stiebert & Eyssel,
2016). Questo e emerso anche da un sondaggio condotto tra insegnanti delle scuole primarie dopo un
laboratorio sulla robotica, dove I'intenzione di utilizzare i robot in attivita educative é risultata correlata
positivamente al loro atteggiamento verso la tecnologia, piuttosto che alla percezione dell’utilita dei robot
(Fridin & Belokopytov, 2014). Per gli insegnanti, essere in grado di selezionare il robot piu appropriato e
le modalita di lavoro piu adatte richiede una solida base di conoscenze sia nel campo della tecnologia
che in quello della pedagogia e della metodologia didattica. Implementare tali esperienze richiede non
solo capacita e convinzione, ma anche una certa predisposizione a mettersi in gioco e alla proattivita (Bo-
naiuti et al., 2022a).

Il livello di autoefficacia puo essere influenzato da diverse esperienze, come ad esempio la dimostra-
zione di competenza, l'osservazione di modelli sociali competenti, la persuasione sociale riguardo alla
propria capacita di essere competenti e il feedback verbale (Bandura, 1994). Dato che molti insegnanti
che partecipano a corsi di formazione non hanno una sufficiente esperienza nell’'insegnamento della ro-
botica educativa, I'osservazione di modelli e il feedback sociale sembrano essere fattori che possono mi-
gliorare le convinzioni sull’autoefficacia, non solo per gli insegnanti in servizio, ma anche per quelli in
formazione (Agus et al., 2024).
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3. Robotics Interest Questionnaire (RIQ)

Nella letteratura nazionale e internazionale sono disponibili numerosi questionari volti a valutare la per-
cezione dei docenti nei confronti della robotica educativa. Tuttavia, la maggior parte di essi non ha ancora
subito una validazione psicometrica (Alsoliman, 2018; Bonaiuti et al., 2022 a, b; Castro et al., 2018; Che-
valier et al., 2016; Di Battista et al., 2020; Khanlari, 2016, 2019; Negrini, 2020; Oreski, 2021; Papadakis &
Kalogiannakis, 2022; Reich-Stiebert & Eyssel, 2015, 2016; Roman-Gravan et al., 2020; Sullivan & Moriarty,
2009).

I Robotics Interest Questionnaire (RIQ) & stato inizialmente proposto da Dorotea et al. (2021) in lingua
portoghese e successivamente validato per la lingua italiana da Agus et al. (2024). Attraverso analisi fatto-
riali esplorative e confermative, sono state identificate quattro dimensioni principali che il questionario
e in grado di misurare: (1) conoscenza e interesse verso le tecnologie e la robotica, (2) senso di autoeffi-
cacia nell’utilizzo di tali strumenti, (3) competenze nel problem solving e (4) competenze nel lavoro di
squadra. Queste dimensioni svolgono un ruolo cruciale nel promuovere l'adozione della robotica educativa
da parte degli insegnanti per scopi didattici (Dorotea et al., 2021; Piedade, 2021), poiché includono non
solo conoscenze specifiche relative alle tecnologie, ma anche soft skills che possono favorire un appren-
dimento efficace e la trasmissione consapevole di buone pratiche legate alla robotica educativa.

Il questionario puo essere un efficace strumento da somministrare prima di corsi di formazione specifici
sulla robotica al fine di valutare le competenze dei docenti che si apprestano ad apprendere i fondamenti
di questa disciplina (Agus et al., 2024). Le quattro dimensioni del Robotics Interest Questionnaire deli-
neano i requisiti essenziali per l'effettiva implementazione delle tecnologie di robotica educativa in classe.

Come verra evidenziato nei paragrafi successivi, I'interesse e la motivazione rappresentano il motore
iniziale che spinge verso I'adozione di un nuovo strumento. Tuttavia, questo processo non puo concretiz-
zarsi appieno senza una solida base di conoscenze metodologiche, fondamentali per individuare le mo-
tivazioni pedagogiche didattiche sottostanti, e senza competenze trasversali come il problem solving e la
capacita di lavorare in gruppo che & cruciale in questo contesto. Infatti, I'integrazione della robotica edu-
cativa non puo avvenire in isolamento, ma e particolarmente significativa quando coinvolge i colleghi di
tutte le discipline. Sempre piu spesso, infatti, queste risorse didattiche non sono limitate alle sole materie
STEM, ma si prestano a opportunita interdisciplinari coinvolgendo tutti gli ambiti del curriculum scolastico
(Martinez et al., 2019).

4. Lasomministrazione del RIQ ai corsisti del Corso di Specializzazione per le Attivita di So-
stegno Didattico agli Alunni con Disabilita

Il RIQ e stato somministrato a un campione di docenti iscritti al Corso di Specializzazione per le Attivita di
Sostegno Didattico agli Alunni con Disabilita (TFA) presso I'Universita di Genova. Questi partecipanti sono
in fase di formazione, tuttavia la maggior parte di loro (91%) & attualmente impegnata come insegnante
in una scuola.

Sebbene il RIQ sia stato precedentemente somministrato a campioni di docenti gia in servizio in ltalia
(vedi Agus et al., 2024), un’analisi specifica relativa a coloro che si stanno formando per diventare inse-
gnanti di sostegno non € mai stata condotta. Riteniamo che indagare sulle competenze e le percezioni di
questa categoria riguardo alla robotica educativa possa fornire un contributo significativo, specialmente
considerando il potenziale inclusivo di tali strumenti. E essenziale che i docenti di sostegno vengano for-
mati sull’uso della robotica educativa e collaborino sinergicamente con i loro colleghi per identificare gli
strumenti piu adatti alle esigenze degli studenti che assistono.

Questo questionario e stato somministrato prima dell’erogazione del modulo teorico-pratico sulla ro-
botica educativa, insieme a un secondo questionario pil esplorativo tratto da Papadakis et al. (2021), che
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¢ gia stato oggetto di analisi approfondita in una precedente pubblicazione (Pennazio & Cersosimo, in
stampa).

Mappare l'interesse dei partecipanti verso la tecnologia, le loro conoscenze pregresse e gli atteggia-
menti sulla robotica educativa, le loro competenze di team working e problem solving ha consentito di
sviluppare un percorso che potesse far leva sugli aspetti identificati come maggiormente lacunosi.

4.1 Partecipanti
La compilazione del questionario & stata proposta in modo facoltativo e del tutto anonimo. Hanno risposto

394 docenti (328 donne, 57 uomini e 9 che non hanno specificato il genere), con un’eta media di 40 anni.
Riportiamo nella Tabella 1 le caratteristiche dei rispondenti.

Variabile Valore Frequenza Percentuale
Diploma 41 10%
Laurea triennale 9 2%
Titolo di studio
Laurea magistrale o a ciclo unico 326 83%
Dottorato di ricerca 18 5%
Educativo 108 28%
Area del titolo di studio Umanistico 170 44%
Scientifico 112 29%
Pit di 10 40 10%
Anni di esperienza come 6-10 anni 98 25%
docente 1-5 anni 219 56%
Non ho mai insegnato 37 9%
Infanzia 14 4%
Ordine di scuola in cui inse- | Primaria 60 17%
gna attualmente Secondaria | grado 107 30%
Secondaria Il grado 150 42%
Pubblica 318 96%
Tipo di scuola
Paritaria 13 4%
Di sostegno 279 84%
Posto ricoperto
Comune 52 16%

Tabella 1 — Caratteristiche dei rispondenti al questionario.

| partecipanti appaiono come un campione particolarmente eterogeneo, parziale ma rappresentativo
della composizione del corpo docente in ltalia. Lo sbilanciamento tra donne e uomini € in linea con i dati
riportati dal Ministero dell’Educazione (83,2% di donne; MIUR, 2020). | loro titoli di studio sono in parte
specifici nelle aree dell’'educazione e scientifiche, ma la maggior parte di essi rientra nel settore umani-
stico. Si puo dunque supporre che una formazione incentrata sulle STEM e sulle tecnologie sia stata rice-
vuta da un limitato numero di essi.

Sebbene siano in formazione, gran parte dei rispondenti (56%) ha gia un’esperienza a scuola compresa
tra 1 e 5 anni, mentre il 35% ha gia insegnato a scuola per 6 anni o piu. Solo il 9 % non ha mai insegnato.
| risultati andranno quindi considerati tenendo in considerazione il fatto che la maggior parte dei parte-
cipanti sia gia inserita nel mondo dell’istruzione. Gli ordini di scuola sono anch’essi vari e riflettono i posti
a disposizione per il corso TFA (piu numerosi per le scuole secondarie, meno numerose per i cicli prece-
denti).
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4.2 Analisi dei dati

Le quattro dimensioni del RIQ sono state valutate con 27 item (si veda Agus et al., 2024 per la lista com-
pleta). Ai partecipanti e stato chiesto di valutare un’affermazione data utilizzando una scala Likert da 1
(completamente in disaccordo) a 5 (completamente d’accordo).

La dimensione Interesse nelle tecnologie € stata valutata con gli item 1-3 (es. item 1: “Trovo interes-
sante conoscere i robot o la tecnologia robotica”); quella delle Competenze di problem solving con gli
item 4-11 (es. item 10: “Provo nuovi metodi per risolvere un problema quando uno non funziona”); la di-
mensione delle Competenze di team working con gli item 12-15 (es. item 13: “Mi piace far parte di un
team che sta cercando di risolvere un problema”); infine, quella della Conoscenza e autoefficacia nell’uso
della robotica in classe con gliitem 16-27 (es. item 16: “Conosco a sufficienza la robotica per l'uso in atti-
vita di insegnamento e apprendimento”).

L'analisi dei dati ha previsto un’aggregazione degli item per dimensione e una successiva comparazione
con quelli ottenuti nello studio di validazione di Agus et al. (2024), che & stato condotto su pil larga scala,
con 823 rispondenti da tutta Italia.

Seppur puramente esplorativa, questa prima analisi rivela valori leggermente pilu bassi nel nostro cam-
pione rispetto a quello originale su tutte e quattro le dimensioni (Tabella 2). Lo scarto piu ampio € iden-
tificabile nella dimensione Conoscenza e autoefficacia nell’uso della robotica in classe.

Variabile Studio corrente Agus et al. (2024)
Interesse nelle tecnologie 3,77 (0,96) 4,12 (0,63)
Competenze di problem solving 3,74 (0,7) 4,24 (0,54)
Competenze di team working 4,09 (0,83) 4,28 (0,55)
Conoscenza e autoefficacia nell’uso della robotica in classe 1,76 (0,76) 2,82 (1,03)

Tabella 2 — Confronto delle quattro dimensioni principali in termini di media e deviazione standard (tra parentesi)
tra lo studio corrente e la validazione di Agus et al. (2024).

Seguendo la stessa procedura di Agus et al. (2024), e stata condotta un’analisi multivariata della va-
rianza (MANOVA), che consente di confrontare le medie ottenute da diversi gruppi di partecipanti nelle
guattro dimensioni (Tabachnick & Fidell, 2007).

In particolare, e stata analizzata la differenza tra i partecipanti che hanno gia utilizzato strumenti di
robotica educativa e quelli che non I’hanno mai utilizzata. L'analisi statistica multivariata ha quindi previsto
come fattore tra i soggetti la variabile esperienza nella robotica (si/no), identificata dall’autovalutazione
in un item del questionario che chiedeva se il docente avesse gia usato la robotica educativa nella didat-
tica.

L'analisi & stata condotta con il software open-source Jamovi (versione 2.3.21). | risultati hanno evi-
denziato un effetto multivariato dell’esperienza nella robotica sui valori ottenuti dal RIQ (lambda di Wilk
=0,907; F=9,99; df =4; p < 0,001).

Analizzando l'effetto sulle singole dimensioni, appare perd che esso é significativo solo su Interesse
nelle tecnologie (F =6,36; df = 1; p =0,01) e su Conoscenza e autoefficacia nell’uso della robotica in classe
(F=31,46;df=1, 821; p<0,001). Solo in queste due dimensioni, infatti, i docenti con pil esperienza nella
robotica hanno totalizzato punteggi piu alti rispetto a quelli senza esperienza. In Competenze di problem
solving (F=0,22; df = 1; p = 0,635) e di team working (F = 0,22; df = 1; p = 0,637) insegnanti esperti e ine-
sperti non differivano.

Questi risultati si discostano in parte da quelli di Agus et al. (2024), che hanno trovato un effetto signi-
ficativo dell’esperienza nella robotica su tutte e quattro le dimensioni indagate e non solo sulle due piu
strettamente legate alla robotica e alle tecnologie.
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5. Discussione e conclusioni

Il presente studio ha esaminato i risultati del questionario RIQ somministrato a un gruppo di individui at-
tualmente in formazione per diventare insegnanti specializzati nel sostegno. Il primo obiettivo era quello
di valutare se i loro punteggi fossero in linea con quelli di un campione di docenti analizzato nello studio
di Agus et al. (2024). Il secondo obiettivo, pil ampio, era quello di gettare le basi per una riflessione sulle
modalita di formazione degli insegnanti di sostegno per promuovere I'integrazione della robotica educa-
tiva nelle scuole.

| risultati hanno indicato che i partecipanti in formazione sul sostegno hanno ottenuto punteggi leg-
germente inferiori rispetto al campione di riferimento su tutte e quattro le dimensioni analizzate. Questo
risultato € comprensibile, dato che si tratta di persone in fase di apprendimento, sebbene molti di loro
lavorino gia come insegnanti.

Una formazione dedicata a questa categoria dovra quindi stimolare dapprima un interesse verso I'uso
delle tecnologie e della robotica, evidenziandone i benefici in ottica inclusiva. In seguito, dovra promuo-
vere l'autoefficacia nelle competenze di team working e di problem solving, che si svilupperanno di pari
passo con conoscenze pil approfondite degli strumenti di robotica educativa.

Un’ulteriore analisi ha evidenziato che I'esperienza nell’'uso della robotica educativa ha un impatto po-
sitivo sull’interesse e sull’autoefficacia percepita nell’utilizzo degli strumenti robotici, confermando i ri-
sultati di Agus et al. (2024). Tuttavia, I'esperienza precedente nell’'uso della robotica sembra non
influenzare le abilita di risoluzione dei problemi e di lavoro di gruppo, a differenza di quanto riportato
nello studio precedente. La mancanza di correlazione tra questi due fattori nel nostro campione rappre-
senta un’area che richiede ulteriori approfondimenti.

E plausibile ipotizzare che i docenti in formazione sul sostegno che hanno gia utilizzato la robotica edu-
cativa lo abbiano fatto in modo indipendente, come spesso accade per gliinsegnanti di questa disciplina,
o0 in modo esplorativo e non sistematico. E inoltre importante considerare nuovamente che si tratta di in-
dividui in formazione, impegnati nel perfezionamento di una serie di competenze trasversali e non.

Possiamo dunque affermare che il RIQ & uno strumento valido per progettare percorsi di formazione
che promuovono 'uso della robotica educativa in ottica inclusiva. La mappatura delle competenze ha
consentito, nel nostro caso, di prevedere una formazione che stimolasse I'interesse verso questi strumenti
e ponesse solide basi metodologiche e di conoscenza della robotica educativa. A livello pratico, la nostra
formazione ha previsto un modulo introduttivo di due ore di familiarizzazione con la robotica educativa
e di esplorazione degli esiti degli studi e dei progetti che ne hanno rilevato i benefici per diverse fasce di
eta, con particolare attenzione agli studenti con BES. Si € poi passati alla fase di sperimentazione della
durata di tre ore, durante le quali i partecipanti, divisi in piccoli gruppi, hanno avuto I'occasione di cono-
scere diversi strumenti di robotica educativa e le loro funzionalita. Avendo gia seguito i moduli sulle me-
todologie per la didattica inclusiva, hanno provato a strutturare un piano di lezione scegliendo uno
strumento e una metodologia adatta all’eta e ai bisogni delle classi nelle quali lavorano. | docenti in for-
mazione hanno cosi sperimentato in prima persona le competenze indagate dal questionario, il problem
solving e I'apprendimento in gruppi. La parte pratica, nonostante il poco tempo a disposizione, & stata
necessaria perché, secondo i nostri risultati, lo sperimentare personalmente gli strumenti di robotica edu-
cativa ha un effetto positivo sull’interesse per le tecnologie in generale e sulla percezione di autoefficacia
nel loro uso. Le abilita di risoluzione dei problemi complessi, di pensiero computazionale e di cooperazione
potranno sicuramente fiorire da qui, perché rientrano tra i tanti benefici che la robotica educativa puo
portare nel contesto scolastico.
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1. Introduzione

La pedagogia speciale, fin dall’inizio della sua nascita, ha concorso a sollecitare il contesto educativo, cul-
turale e sociale sulla necessita di prendere pedagogicamente a cuore la vita di bambini, ragazzi e adulti
con bisogni speciali, mediante interventi educativi e didattici mirati, tempestivi, competenti e scientifica-
mente fondati (d’Alonzo, Bocci & Pinnelli, 2015).

La formazione ¢ infatti un processo di permanente trasformazione, che accompagna I'uomo per tutta
I'esistenza; un impegno educativo che si concretizza in una riconsiderazione dell’humanum, ponendo at-
tenzione alle diverse situazioni di vita; € “occasione di crescita ma anche di caduta, di rinnovamento ma
anche di regressione, di rischio subito ma anche voluto, di fuga ma anche di assunzione di responsabilita”
(Loiodice, 2013, p. 7). Il processo di inclusione degli alunni con disabilita e con bisogni educativi speciali
e il riconoscimento dei loro diritti formativi ha preso avvio, nel nostro Paese, negli anni Settanta, ed e
stato scandito in diverse fasi: I'inserimento, l'integrazione e l'inclusione (Begeny & Martens, 2007; Pavone,
2012; lanes & Canevaro, 2015).

Oggi quando parliamo di inclusione facciamo riferimento a definizioni pilt ampie che riguardano la ca-
pacita della comunita scolastica di sviluppare pratiche didattiche e organizzative capaci di valorizzare le
differenze individuali di ciascun’alunna e ciascun alunno con difficolta; essere inclusi corrisponde ad eser-
citare un diritto che € aspetto integrante della dignita umana (Convenzione ONU, 2006; UN, 2006; WHO,
2007). Il processo inclusivo in ambito nazionale e internazionale concorda dunque con un paradigma di
teorie e pratiche volto alla progettazione di contesti universali, sia dal punto di vista formativo che sociale
e alla definizione di esperienze di socializzazione e di apprendimento di qualita, per tutte e tutti, a pre-
scindere dalla loro disabilita (lanes & Canevaro, 2015). Nella progettazione di interventi educativi e di-
dattici € molto ampia la platea dei bisogni educativi comuni e speciali da prendere in considerazione in
accordo con le istanze individuali rilevate e con le attese di sistema prescrittive e rispetto ai traguardi di
competenza essenziali per I'inclusione e la piena cittadinanza da garantire a tutti (Fiorucci, 2017; Giaconi,
2023). Una platea simile impone il superamento dei modelli didattici e organizzativi tradizionali, uniformi,
lineari e destinati al gruppo omogeneo, verso approcci flessibili, caratterizzati dall’utilizzo di strategie di-
dattiche diversificate, adeguate alle esigenze formative dei singoli e da situazioni di apprendimento col-
laborativo tra pari, in contesti operativi di ricerca e di problem solving (Emili & Friso, 2019). In tali contesti
il docente svolge soprattutto una funzione di stimolo, di guida, di sostegno ai processi di costruzione e di
organizzazione dei saperi ai quali concorrono stili, potenzialita, intelligenze e talenti individuali (d’Alonzo
& Carruba, 2016).

La ricerca psicopedagogica e didattica offre modelli e suggerimenti metodologici preziosi per una di-
dattica inclusiva, capace di sintonizzarsi con le diversita cognitive e socio-affettive individuali (Mariani &
Schiralli, 2012; Dell’Anna, et al. 2022). Parliamo di pianificazione di percorsi individualizzati, tecniche di
rinforzo, trasformazione didattica dei contenuti disciplinari per la semplificazione degli itinerari, situazioni
di problem solving e di apprendimento per competenze, strategie metacognitive, personalizzazione dei
percorsi laboratoriali, modalita d’insegnamento e di apprendimento collaborativo e co-costruttivo attra-
verso la metodologia del cooperative learning, compensazione degli stili di insegnamento e di apprendi-
mento, le azioni di regia pedagogica e di scaffolding cognitivo e affettivo, la cui finalita comune & quella
di rafforzare le potenzialita di tutti e di ciascuno e di stimolarne la creativita (Cajola & Traversetti, 2016;
Benassi, et al. 2022; Sofologi et al. 2022).

Lapproccio alle situazioni di disabilita e di bisogni speciali vede contrapporsi due modelli storicamente
distinti: il modello individuale o medico, che considera la disabilita come una questione legata all’individuo
stesso, una conseguenza diretta di condizioni patologiche o neurobiologiche che, pertanto, richiede un
intervento specifico rivolto al deficit; dall’altro lato il modello sociale, che al contrario mette in evidenza
come sia la societa a dover essere ripensata in modo da soddisfare le necessita delle persone con disabilita
(D’Alessio, 2009; 2013). In questo modello si sottolinea che le limitazioni biologiche diventano veramente
una disabilita quando la societa non & adeguatamente attrezzata per accogliere la diversita nei modi in
cui le persone funzionano (Cottini, 2014). In entrambi gli approcci vengono considerati due tipi di fattori
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alla base del funzionamento di ogni individuo: quelli personali, che corrispondono agli attributi caratte-
ristici di ogni persona e quelli ambientali che includono il contesto fisico e sociale e I'impatto dei com-
portamenti di ognuno (Norwich, 2008; 2013). In questo modo si amplia la dimensione del modello
individuale con una considerazione delle determinanti ambientali (Medeghini et al., 2013).

La progettazione di idonei percorsi formativi necessita di una responsabilita condivisa, di un impegno
collettivo e di corresponsabilita da parte delle famiglie, dei vertici scolastici e dei servizi sanitari, al fine di
garantire immediati interventi di recupero e successivi percorsi individualizzati (Cottini, 2016; 2017). In-
corporando i principi guida, della flessibilita, dell’accessibilita, della diversificazione delle modalita di in-
segnamento e della collaborazione interdisciplinare, & possibile creare ambienti che rispettino e
valorizzino la diversita delle abilita e delle prospettive degli studenti. Investire nella progettazione non
solo migliora I'esperienza di apprendimento degli allievi con bisogni educativi speciali, ma arricchisce I'in-
tero contesto educativo, promuovendo I'equita, I'autonomia e il successo (Demo, 2015). Le proposte di
facilitazioni, le misure dispensative e gli strumenti compensativi che vengono suggeriti alla scuola richie-
dono una reale condivisione da parte degli insegnanti, preparazione specifica e, soprattutto, sensibilita
ed empatia nei confronti del bambino/studente con le sue caratteristiche specifiche (Cornoldi, 2007).
Inoltre, le stesse scelte educative e didattiche individualizzate e personalizzate possono essere piu efficaci
se si realizza una fattiva collaborazione e una buona alleanza educativa tra tutte le figure che ruotano at-
torno all'alunno BES. A partire dalla diagnosi, infatti, la scuola, la famiglia, e i clinici condividendo insuccessi
e successi, conoscenze ed esperienze, potranno comprendere meglio l'allievo individuandone i punti di
forza e debolezza. Se a livello di scuola dell’infanzia e fino alla meta del secondo anno di scuola primaria
il confronto e il lavoro condiviso riguarderanno I'individuazione dei soggetti a rischio e la predisposizione
di attivita specifiche per la classe e il bambino, nella scuola secondaria di primo e secondo grado gli aspetti
rilevanti riguardano, ad esempio, I'aggiornamento della relazione clinica, la scelta di misure dispensative
e strumenti compensativi particolarmente adatti alla tipologia di scuola, la condivisione di modalita di
verifica e di criteri di valutazione appropriati, 'attenzione alla motivazione all'apprendimento e all’auto-
stima che possono essere messe in crisi da richieste scolastiche piu complesse (Stella & Savelli, 2011).

Anche la valutazione del contesto ambientale e della motivazione sono prerequisiti che vanno presiin
considerazione prima di fare una scelta, valutando e confrontando i vantaggi e gli svantaggi che possono
derivare da una compensazione piuttosto che un’altra.

L'insegnante svolge dunque un ruolo cruciale nella progettazione e nell'implementazione di ambienti
educativi inclusivi, poiché sono in prima linea nell’'interazione quotidiana con gli studenti e hanno una
profonda influenza sul loro apprendimento e sviluppo

2. Didattica compensativa e strategie metacognitive per alunni con bisogni educativi spe-
ciali

Il concetto di didattica compensativa indica come questo approccio possa andare oltre il semplice impiego
di strumenti e strategie, per coinvolgere, globalmente, tutta 'attivita di insegnamento/apprendimento.
E, innanzitutto, un insegnamento che tiene conto delle difficolta di ciascuno e agevola i diversi stili di ap-
prendimento personali (Fogarolo & Scapin, 2010). L’ art.5, Legge n. 170, accuratamente precisati dal De-
creto Ministeriale e dalle Linee Guida del 2011, ad esempio, in materia di DSA, rendono obbligatori gli
interventi individualizzati (calibrati sul singolo, ma relativi a obiettivi comuni) e personalizzati (che possono
porsi invece obiettivi diversi per ciascun discente) e la redazione dettagliata di un Piano didattico perso-
nalizzato (PDP): vanno garantiti adeguati interventi pedagogico-didattici, utilizzando metodologie e stra-
tegie ad hoc per lo sviluppo delle abilita di letto-scrittura e di calcolo ed assicurando I'impegno di strumenti
compensativi e I'adozione di misure dispensative, sulla base di una pianificazione formalizzata e parteci-
pata (Miur, 2011).

| possibili strumenti compensativi sono rappresentati da numerosi ausili didattici che sostituiscono o
facilitano la prestazione richiesta, tra i quali va garantita I'adozione di quelli ritenuti opportuni (sintesi vo-
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cale, registratore, mappe concettuali, calcolatrice, tabelle, formulari.). Ad essi vanno affiancate le misure
dispensative che costituiscono forme organizzative personalizzate che invece consentono all’alunno di
non svolgere alcuna prestazione (dispensa dalla lettura ad alta voce di lunghi brani), programmazione di
tempi piu lunghi (fino al 30% per le prove scritte e per lo studio a casa), contenuti semplificati. Il PDP deve
raccogliere la descrizione delle attivita di recupero, delle modalita didattiche prescelte, degli strumenti
compensativi e delle misure dispensative effettivamente adottate, delle forme di valutazione applicate.
Le azioni diinsegnamento-apprendimento sono tante e complesse e soprattutto non saranno mai uniche,
totalizzanti, prive di verifica e di dubbi; ma & proprio leggendo, studiando e sperimentando che i docenti
incontreranno proposte nuove da collocare a livello della relazione, dell’affettivita, della metodologia/or-
ganizzazione, della mediazione, ma sempre con consapevolezza critica (Cornoldi & Tressoldi, 2010; Cor-
noldi & Zamperlin, 2018). Lo sviluppo di competenze e 'apprendimento hanno difatti bisogno di relazione
positiva e di sostegno affettivo ma anche di organizzazione e cultura didattica e di gestione specifica di
alcune comunicazioni di insegnamento minime e finalizzate. L'obiettivo dell’'educazione dovrebbe infatti
andare oltre la mera conoscenza del processo di apprendimento in sé ma aiutare gli studenti a diventare
individui competenti nell'apprendere, che sappiano come apprendere e che desiderino apprendere ancora
di pit (Meyer, Rose & Gordon, 2014). Con la legge 170/2010 in tutte le scuole d’Italia di ogni ordine e
grado e stato registrato un incremento di certificazioni di disturbi specifici dell'apprendimento che ha
provocato un grande cambiamento nell'impostazione didattica da parte dei docenti: si & preso coscienza
che in classe non solo occorre progettare un piano didattico individualizzato per il soggetto con disabilita
ma anche procedere a un piano personalizzato per gli allievi con DSA. Inoltre, il fatto che con la certifica-
zione di DSA non sia prevista da presenza di un’insegnante di sostegno ha posto finalmente in luce un
dato essenziale: gli alunni in classe sono differenti e pertanto occorre trattarli in modo da soddisfare i
loro bisogni particolari e non agire nei loro confronti come se fossero tutti uguali con le stesse motivazioni,
con gli stessi interessi e potenzialita (lanes & Macchia, 2008; Lascioli, 2011; 2013; 2014). Anche il Piano
educativo individualizzato (PEI) redatto secondo un modello bio-psico-sociale, € un presidio necessario
per una buona inclusione scolastica in quanto realizza quel diritto all’individualizzazione, alla flessibilita
dei percorsi educativi e didattici, che da possibilita e significato positivo alla piena integrazione scolastica,
anche delle situazioni piu complesse (lanes & Demo, 2017; Lascioli & Pasqualotto, 2019). Una program-
mazione individualizzata & realmente inclusiva quando non solo & coinvolto il personale speciale, inse-
gnante di sostegno, educatori, facilitatori dell'autonomia e della comunicazione, in contesti speciali quali
aule di sostegno, laboratori, ecc.; questa individualizzazione di fatto separa e danneggia la qualita dell’in-
tegrazione scolastica, ostacolando lo sviluppo di una scuola inclusiva. Nel gruppo classe si trovano, dun-
que, a convivere studenti che presentano specificita proprie, peculiarita evidenti, tipicita che bisogna
conoscere e rispettare per un intervento educativo che voglia essere veramente significativo. Ma come
fare per rispondere a questi bisogni individuali? A partire dalle “novita” introdotte dalla normativa in ma-
teria di DSA e BES, gli insegnanti hanno compreso che occorre proporre in classe attivita che possano in-
contrare le istanze di questi allievi, riconoscendo di fatto che &€ fondamentale impostare in modo diverso
il proprio modo di fare scuola. La sensazione, pero, & che la maggior parte dei docenti abbia «risolto» il
problema di offrire qualcosa di pil consono agli alunni che presentano maggiori difficolta nel seguire la
programmazione impostata per tutta la classe diminuendo la complessita della domanda formativa, con
obiettivi piu facilmente raggiungibili e attivita meno complesse da realizzare (D’Alonzo, 2016). In realta
abbassare il livello della proposta formativa e ridurre i contenuti per i meno abili e nello stesso tempo,
offrire piu impegni e attivita per gli allievi pit capaci significa non soddisfare le giuste richieste di attenzione
individuali. Il rischio & trovarsi a fine anno con ragazzi delusi o insoddisfatti della scuola o perché costretti
a subire programmi alternativi di basso livello o a esercitarsi con compiti aggiuntivi privi di finalita signi-
ficative e finalizzati solamente a riempire i vuoti educativi e formativi di una proposta didattica deludente,
non adeguata alle potenzialita a disposizione. La soluzione che appare evidente, alla luce anche delle
esperienze effettuate in questi anni e delle ricerche intraprese ¢ la differenziazione didattica. Carol Ann
Tomlinson che per prima si & interessata del tema, nel suo saggio del 1999 “The differentiated classrom.
Responding to the ned of al learner” ritiene che sia necessario adottare il modello della differenziazione,

73



il cui obiettivo principale & massimizzare I'apprendimento degli studenti, garantendo che ciascuno di essi
riceva un’istruzione di alta qualita che sia appropriata per le sue esigenze e capacita. Questo approccio
puo essere utilizzato in tuttii livelli di istruzione, dalla scuola primaria, all’universita. Per fare cid € neces-
sario perod che il docente riesca a modificare in meglio il suo modo di “fare scuola” differenziando tre am-
biti: il contenuto che I'allievo deve apprendere, privilegiando ad esempio il tipo di comunicazione (scritta,
orale, iconica, il linguaggio non-verbale) o utilizzando strumenti informatici; il processo, a partire dalla
conoscenza approfondita delle caratteristiche individuali dell’allievo; il prodotto, che non e qualcosa che
gli studenti producono dopo una sola lezione o come esito di una o due attivita ma piuttosto una ricca
valutazione finale in cui si chiede loro di applicare e di estendere cid che hanno appreso lungo un periodo
di tempo (Castoldi, 2016). In questa prospettiva & possibile realmente differenziare solo se si conoscono
le caratteristiche, le peculiarita, le potenzialita, le capacita, il bagaglio personale di tutti e di ciascuno.
Inoltre, &€ molto importante che I'insegnante capisca se la proposta formativa incontri le motivazioni degli
studenti, le loro curiosita, attenzioni e interessi. Infine, occorre capire lo stile di apprendimento, ovvero
come gli alunni preferiscono lavorare per raggiungere i migliori risultati (se si impegnano maggiormente
operando da soli o se raggiungono traguardi piu elevati in piccolo gruppo, se prediligono ascoltare e se-
guire le indicazioni orali dell’insegnante o quelle scritte, se le immagini sono fondamentali per la loro
attenzione o meno, se il loro bisogno motorio & considerevole o scarso ecc.). Seguendo la teoria delle in-
telligenze multiple di Gardner (1993) una volta compreso come funzionano, al meglio, gli allievi, quali
sono le loro specifiche peculiarita, sarebbe possibile declinare la proposta formativa modellandola sulle
caratteristiche delle diverse intelligenze emerse. Tutto cio viene descritto da Carol Tomlinson (1999) con
una mappa concettuale (figura 1)

La differenziazione didattica

& la risposta dell'insegnante ai bisogni delle studente

quidata dai principi generali di

VAN R
rupp manitoraggio

flessbili ¢ revisione continu

allivita rispellose
dalle esigenze
deqli allievi

Gli insegmanti possono differenziare

e e e

In accordo eon

|
gli interessi il profilo di apprendimento
dello studente dello studente
" .

Figura 1 Mappa concettuale per differenziare la didattica (Tomlinson, 1999)

nella quale vengono mostrati i pilastri teorici e metodologici. Secondo il modello le attivita didattiche de-
vono essere rispettose delle esigenze dei singoli allievi, progettate per incontrare le specificita proprie di
ciascuno; il lavoro didattico si costruisce e si fonda sulla dimensione sociale, attraverso la partecipazione
comunitaria e l'aiuto reciproco; il lavoro si suddivide nei gruppi flessibili che si costituiscono in base alle
necessita; il monitoraggio continuo dell’esperienza didattica permette di comprendere se le attivita effetti-
vamente incontrino le necessita degli allievi e di correggere e rivedere la proposta formativa per adattarla
e calibrarla opportunatamente. L'insegnante che opera in modo metacognitivo interviene a quattro livelli
diversi che rappresentano altrettante dimensioni ben distinte dalla metacognizione, strettamente inter-
connesse tra di loro: conoscenza sul funzionamento cognitivo generale, auto consapevolezza del proprio
funzionamento cognitivo, uso generalizzato di strategie di autoregolazione cognitiva, variabili psicologiche
di mediazione (Friso et al., 2006; 2011). L'uso di strategie si pone in una via intermedia tra I'azione del-
I'insegnante che adatta i materiali didattici utili per lo studio e I'azione dello studente che invece elabora
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in maniera differente le informazioni fino a produrre, in autonomia, i propri schemi le proprie mappe
come strumenti per facilitare lo studio. La differenziazione formativa e didattica promuove dunque pro-
cessi di apprendimento significativo per tutti gli allievi volti all’acquisizione dei saperi basilari al conse-
guimento degli obiettivi educativi fondamentali; conoscenze e abilita irrinunciabili per il raggiungimento
delle competenze chiave.

3. Lavalutazione come funzione retroattivante della progettazione

La ricerca psicopedagogica pil aggiornata e attenta alle esigenze di sviluppo dell’alunno ha modificato,
nel tempo, la concezione di valutazione che non assume piu un carattere selettivo e meritocratico, ma di
accertamento e verifica della produttivita scolastica, con l'obiettivo non di escludere gli esiti ritenuti im-
perfetti, ma con caratteristiche promozionali, puntata a raggiungere, mediante idonee modalita di pro-
mozione dell’intelligenza e della creativita individuali, al riconoscimento e alla valorizzazione delle
capacita, attitudini e inclinazioni degli studenti (Messana, 1999; Pavone, 2000; 2004; Pellerey, 2004; Po-
liandri et al. 2013; Pedrizzi, 2016). In questo senso la valutazione & funzione retroattivante della program-
mazione: ogni processo si sviluppa mediante continue rivelazioni/osservazioni che consentono agli
insegnanti di misurare il raggiungimento degli obiettivi programmati e I'efficacia delle strategie attuate,
mediante continui feedbacks. La valutazione €, pertanto, uno degli elementi sostanziali della professio-
nalita docente e rappresenta per gli studenti, soprattutto per quelli con bisogni speciali il discrimine tra
inclusione e esclusione nel processo di apprendimento (Messana, 1999; Comoglio, 2011; Castoldi, 2012;
Pavone, 2000; 2004). Bisogna, dunque, raccogliere nuove suggestioni su una valutazione in un’ottica bio-
psico-sociale: una valutazione che non si voglia limitare a compiere una semplice selezione va strutturata
intorno a questa complessita.

In questa prospettiva il modello delle capacita (capability approach), formulato a meta degli anni Ot-
tanta dall’economista e filosofa Amartya Sen, promosso in numerosi ambiti, compresi quelli dello sviluppo
umano, della qualita della vita e del rafforzamento della liberta in tutte le persone, anche in situazione di
disabilita, parte da un concetto di riferimento rappresentato da un’idea di qualita della vita, lo “star bene”
(well-being). Secondo Sen (1993, 2006) questo dipende non tanto dai mezzi di cui ogni individuo puo di-
sporre, quanto piuttosto dalla capacita di trasformare tali disponibilita in concrete realizzazioni e risultati
nella direzione che egli intende conseguire. In altre parole, 'enfasi viene posta sulla possibilita effettiva
di scegliere quali azioni intraprendere, quali traguardi realizzare, quali piani di vita perseguire (Sen, 2006;
Nussbaum, 2007). La prospettiva del capability approach € in grado di abbracciare un’ampia gamma di
esperienze di disabilita, andando oltre I'approccio limitato alla menomazione e riconosce I'importanza
dellinterazione tra le caratteristiche individuali delle persone e le restrizioni sociali che possono influen-
zare la loro vita; non si concentra sull’'adeguamento a una «normalita» predefinita, ma valuta il successo
in termini di espansione delle opportunita di scelta e, di conseguenza, di liberta individuale (Biggeri &
Bellanca, 2010). Di fondo vi € la consapevolezza che I'inclusione scolastica € parte di un processo di svi-
luppo piu ampio che riguarda la societa e la sua evoluzione verso una sempre maggiore inclusione e giu-
stizia. Questo apre una sfida importante per la scuola nella direzione della ricerca di modalita che
supportino alunne e alunni con bisogni speciali nello sviluppo di una consapevolezza sulle proprie incli-
nazioni e sui propri desideri oltre che di capacita di scelta (Poliandri et al., 2013).

La valutazione retroattivante in educazione rappresenta pertanto un approccio critico e riflessivo che
mira a migliorare le pratiche pedagogiche e didattiche attraverso I'analisi delle esperienze e dei processi
messi in atto. Questa si distingue dalla valutazione formativa e sommativa in quanto non si limita a con-
siderare le competenze o a misurare i risultati raggiunti, ma si concentra piuttosto sulla comprensione di
come specifiche metodologie e approcci didattici possano o abbiano influenzato I'apprendimento (Pe-
drizzi, 2016).

Attraverso una riflessione approfondita e un’attenta analisi di cio che ha funzionato bene e cio che po-
trebbe essere migliorato si propone, infatti, di identificare i punti di forza e le aree di potenziamento, utili
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a ottimizzare il processo di insegnamento/apprendimento. In questo modo gli insegnanti sono incoraggiati
a riflettere sulle proprie pratiche e sulle loro scelte didattiche, contribuendo alla creazione di ambienti di
apprendimento piu efficaci e inclusivi; gli studenti sono invitati a riflettere sulle proprie esperienze, svi-
luppando una maggiore consapevolezza dei propri processi cognitivi e delle strategie che hanno utilizzano
per apprendere. | feedback costruttivi forniti possono essere inoltre utilizzati dagli insegnanti per pro-
muovere un vero e proprio processo di crescita professionale continuo, mentre gli studenti possono be-
neficiare del feedback ricevuto per migliorare le proprie competenze e per sviluppare strategie di
apprendimento piu efficaci.

Lobiettivo principale e garantire pratiche educative efficaci per tutti gli allievi, indipendentemente
dalle loro capacita e condizioni. A partire da un’analisi critica e riflessive su come le strategie didattiche
possono influenzano I'apprendimento, gli insegnanti saranno in grado di identificare quegli adattamenti
necessari per rendere I'istruzione pil accessibile e riconoscere quelle barriere che spesso gli allievi, so-
prattutto BES, incontrano, e sviluppando soluzioni efficaci per superarle, creare ambienti di apprendi-
mento rispondenti alle esigenze di tutti e di ciascuno.

4. Conclusioni

Nel corso degli ultimi anni ha preso sempre piu forza I'idea che tutti possono manifestare, anche soltanto
in qualche momento della loro vita, bisogni speciali: I'esito di un incidente, una imprevista convalescenza,
pit o meno lunga, una momentanea perdita di contatto sociale, ecc. possono determinare una condizione
di bisogno al quale sarebbe impensabile rispondere con la logica assistenziale. Occorre poter trovare una
risposta efficace e tempestiva che, per essere inclusiva, sia davvero a misura d’'uomo. Adottare l'idea di
inclusione significa dunque sostanzialmente:

— conferire normalita alla condizione di eccezionalita,
— mobilitare la totalita delle risorse del contesto,
— esercitare l'accoglienza verso tutti e in egual misura verso ciascuno.

E quindi fondamentale che all’insegnante vengano forniti strumenti utili per cogliere in tempo le varie
difficolta, per attivare tutte le risorse possibili e impostare interventi educativi e didattici piu funzionali.
Il funzionamento di qualsiasi alunno viene dunque considerato come il risultato dell’interazione di una
serie di fattori tutti estremamente importanti all’interno di una prospettiva bio-psico-sociale integrata.
Ogni alunno é diverso e necessita di proposte educativo didattiche mirate che rispondano ai peculiari bi-
sogni e siano utili al miglioramento complessivo del suo funzionamento globale. La programmazione di-
dattica personalizzata non pud prescindere dalla necessita di potenziare e sviluppare le capacita di
autonomia dell’alunno indispensabili per una reale inclusione scolastica e sociale. Attraverso differenti
modalita di insegnamento apprendimento collaborativo e cooperativo attualmente la scuola cerca di fa-
vorire negli alunni anche lo sviluppo del pensiero creativo per imparare a esprimere, lavorare differenti
contenuti emotivi, cogliere emozioni e punti di vista altrui, esplorare novita e nuove possibilita comunicare
in modo funzionale e sviluppare abilita di problem solving affinché si realizzi un apprendimento significa-
tivo attraverso l'interazione, la riflessione e I'applicazione pratica. Promuovere questo tipo di apprendi-
mento non solo migliora le capacita cognitive degli studenti, ma li prepara anche ad affrontare le sfide
complesse, e in continua evoluzione, del mondo moderno. Insegnanti e educatori devono quindi adottare
approcci pedagogici che favoriscano la significativita e I'autonomia degli studenti, preparandoli cosi a di-
ventare cittadini consapevoli e attivi nella societa del futuro.

Limplementazione della valutazione retroattivante puo avvenire attraverso diversi metodi.

| questionari e i sondaggi possono essere utilizzati per raccogliere feedback da parte degli studenti e
degli insegnanti su specifiche attivita o periodi di apprendimento svolti. Le riflessioni scritte, come i diari
di apprendimento o il portfolio, permettono agli studenti di documentare le loro esperienze e di riflettere
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in modo approfondito sul proprio percorso educativo (Tzuriel, 2004; Powers, 2004). Le discussioni di
gruppo offrono un’opportunita per condividere le proprie esperienze e per apprendere dai punti di vista
degli altri. Infine, I'analisi dei dati qualitativi e quantitativi permette di identificare le tendenze e di valutare
I'efficacia delle pratiche educative adottate.
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1. Social and Emotional Education in schools: the state of the art of SEL frameworks im-
plemented in the States

The keen attention given by United States to the development of social and emotional competences in
the younger population - children and adolescents has meant, starting from the mid — 1990s, the vast
production, implementation, and experimentation of many different SEL frameworks designed to answer
to the many needs connected to the development of social and emotional competences in various con-
texts (Jones et al., 2019). This is due to the many studies that have produced evidence on the favourable
impact of social and emotional learning on both academic outcomes and personal well-being in children
and adolescents (Durlak et al., 2011; Schonfeld et al., 2014; Schlund et al., 2020; Hassani, Swab, 2021)

The existence of so many frameworks, has made necessary, consequently, their rigorous and extensive
mapping that would highlight areas and strategies of application and that would also provide the necess-
ary information useful to steer choices concerning the educational implementation of the frameworks
(Jones et al., 2019).

Such mapping, beneficial also to dispel any possible conceptual and applicative misinterpretation, has
been launched by the University of Harvard, through the works of the research group EASEL Lab which,
from 2016, has started working on a taxonomy of SEL frameworks aptly named “Explore SEL Taxonomy
Project”, through which it is possible to gain in — depth information on 40 SEL frameworks.

Main aim of the Explore SEL Taxonomy Project is providing SEL scholars, professionals but also teachers
and parents, a series of tools to produce an advancement in the field of social -emotional learning by im-
proving the following parameters:

— Effectiveness
— Accessibility
— Coordination
— Communication

According to the EASEL Lab researchers, to be effective, a SEL framework must be:

[...] (a) concrete — it describes what one should expect to see in children’s [...] behaviour, and it provides
a clear set of reasonable short- and long-term outcomes; (b) clear — it employs terminology that is
both transparent and linked in clear ways to measurement/assessment on the one hand and to strat-
egies and practices on the other; and (c) developmental and contextual — meaning it highlights what
is salient (i.e., growing or emerging) at different developmental periods and links its concepts and con-
structs to age-specific and context-relevant demands and opportunities. (Jones et al., 2019, p.4).

Another key aspect that comes to light through the taxonomy is represented by the identification of
six main areas (or domains), touched in variable percentages, by all the analysed frameworks:

— Cognitive Domain: Includes foundational cognitive competences necessary to steer the behaviour to-
wards the reaching of a given objective.

— Emotional Domain: Includes skills that help the individual in recognizing, expressing, and managing
emotions, as well as understanding and showing empathy towards others.

— Social Domain: Includes skills necessary to accurately understand other people’s behaviour, efficiently
face social situation and positively interact with others.

— Values Domain: Includes skills, character traits/virtues, customs that helps a person being a productive
and open member of a particular community.

— Perspectives Domain: It concerns the ways in which the individual sees, understands and gets ac-
qguainted with the world.
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— ldentity Domain: It concerns the ways in which the individual understands themselves and their capa-
cities and competences.

Connected to this taxonomic reconstruction work, here summarised, there is the need to transform
in teaching — learning actions and activities all these aspects.

Norman et coll. (2022), in their work “Promoting Social and Emotional Learning in the Classroom”,
provide a series of parameters to consider when implementing, in the classroom, social and emotional
learning programs and curricula. Such parameters, which are interconnected, are the following:

1. Contextualization of SEL Programs: “SEL programs need to be adapted to context to be successful.
Central to the contextualization process is an understanding of the social-emotional competencies
that are valued and relevant in each context and of how they develop [...] implementation and delivery
mechanisms can be contextualized to optimize program effectiveness in a given context.” (Norman et
al., 2022, p.28)

2. Contextual Variation in SEL Competences: This aspect is linked to the first one; in particular, it deepens
the need for understanding and considering the ways in which different socio — cultural settings con-
tribute to the development of social and emotional competences.

3. Adapting the goal of SEL Programs to Context: This parameter urges the in — depth understanding of
the impact produced by contextual variables on social and emotional development by working on the
following sub-parameters:

a) Understanding current context
b) Understanding future context
c) Integrating Perspectives

4. Adapting the design and implementation of SEL Programs to Context: this last parameter allows flexi-
bility in SEL programs and curricula, avoiding the “temptation” of a rigid and narrow adhesion which
would not consider the context in which the program is going to be implemented. Such a strict adher-
ence would produce weak results or would not have any significant impact on the social and emotional
development of the students.

From this summary, it is quite clear the importance bestowed to the understanding of the educational
context and, above all, the importance of the “dialogue” between SEL programs and the educational con-
texts.

Particularly in the work of Norman and colleagues, it is highlighted the need to think about imple-
menting social and emotional learning in the classroom in terms of flexibility and adaptability, placing at
the very core the educational experience of the student, and researching ways of integrating SEL programs
with the daily teaching — learning activities carried out in the classroom so that this union would result
the most effective for reaching the social and emotional development goals.

This can be seen as the general picture that it is possible to gather from the studies and research
carried out in the U.S.; however, in more recent times, in Europe as well a growing interest in social and
emotional learning in schools has started to appear on the forefront. This interest has led to the publica-
tion of programmatic documents for implementing social and emotional learning in European schools.

2. The Italian and European teaching and learning approach to the “personal and social
competence and learning to learn”: development perspectives.

Research in the United States, as described in the previous paragraph, has highlighted the primary interest
that now for many years the psychological and educational area has had towards social and emotional
learning. More recently, following the adoption in 2018 by the Council of European Union of the new
“Council recommendations on key competences for lifelong learning” (CU, 2018), both theoretical and
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practical frameworks have been produced to promote and orient the different European States in pro-
moting specific competences, including the “personal, social and learning to learn” one, thanks to the
publication of the LifeComp document (Sala et al., 2020). This competence is defined as the ability to “[...
Jreflect upon oneself, effectively manage time and information, work with others in a constructive way,
remain resilient and manage one’s own learning and career. It includes the ability to cope with uncertainty
and complexity, learn to learn, support one’s physical and emotional wellbeing, to maintain physical and
mental health, and to be able to lead a health-conscious, future-oriented life, empathize and manage
conflict in an inclusive and supportive context.” (Council of the European Union, 2018, p.10).

The European framework LifeComp “[...] builds on well-advanced research on Socio-Emotional Edu-
cation” (Sala & Herrero Ramila, 2022, 6) and expresses the urgent need from the educational world’s
stakeholders and experts to assess the situation, in Europe and Italy as well, concerning the importance
of the personal and social development at the different educational levels and sectors. Such aspects, as
stated in the document and as already detected by Harvard’s scholars, are named differently in inter-
national studies and in the competences’ frameworks, such as 21st century skills, life skills, socio-emo-
tional skills, soft skills, and transversal skills.

As shown in the table (Table 1) the LifeComp framework details three main areas that compose the
general competence, namely the personal, social, and learning to learn competence, listing the descriptors
that explain the diverse features of their implementation.

LifeComp: The European Framework for Personal, Social and Learning to Learn Key Competence
(EU, 2020)

Area PERSONAL SOCIAL LEARNING TO LEARN
Self regulation Empathy Growing mindset

Competences/

Descriptors for

each competence: Flexibility Communication Critical thinking

Awareness

Understanding

Action
Wellbeing Collaboration Managing learning

Table 1. LIFEComp framework summary

Concerning the implementation in Europe, the document LIFECOMP into Action (Sala & Herrero
Ramila, 2022) collects and presents guidelines that select teaching — learning principles and strategies
that can be implemented in all educational and socio — cultural contexts, with the aim of starting new re-
flections on teaching practices that would consider the emotional, social, and metacognitive relevance
of learning. The teaching — learning approach of LIFECOMP into Action is inspired by five theoretical prin-
ciples (Table 2) which help teachers identify, implement and monitor the essential phases for creating
learning environments aimed at developing personal, social and learning to learn competence, promoting
motivation, well — being, relations, autonomy and personal engagement in students, without forgetting
the achieving of desired academic outcomes and experimenting educational success.

TRUST COMMUNITY LEARNER-CENTRED REFLECTION WHOLE-SCHOOL AP-
PROACH

P_romo_te trlfStworthy rela- Develop a sense of belong- | Create learner-centred | Use reflection to make | Mobilise your school eco-

tionships with and among | . | . itv |1 . : isibl

learners ing to a learning community | learning environments progress visible system

Table 2. Five principles to foster LifeComp competences
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From a teaching — learning point of view, there are 16 general research-based and learner-centred
strategies (to be used in different curricula/target learners/educational levels) to help teachers and edu-
cators creating learning activities — also by making us of the strategical support of technologies (going
digital) that would support students in the practice and in improving the Life Competences. For space
and pertinence reasons, it is not possible to explore in detail each of them, however, we can offer the fol-
lowing summary:

— Metacognitive strategies: encourage students to assess and show, both individually and as a group,
their level of understanding of a subject or their readiness in tackling an activity, define their learning
objectives, self-regulate;

— Cooperative and collaborative strategies: students are encouraged to share their ideas in small working
groups, mediate different positions, share and present common ideas and exercise their competences
in social interactions.

— Feedback: supporting students in acquiring knowledge in terms of procedures, process, metacognitive
levels, coming both from adults and peers.

— Experience — based learning: the learning environment provides experiences for building and exercis-
ing, even by attempts and mistakes, one’s own knowledge.

— Problem — based learning: helping students nurture their motivation to learn through problem situ-
ations that would encourage them to foster their imagination and find alternative paths to solve them.

— Role play: an active and participatory strategy that can help students taking other people’s perspectives
and fine tune their critical thinking, their communication skills and empathy, while, at the same time,
boosting their understanding of a given subject.

Pivotal is the attention given to learning generalization more than to the single strategy. This is a de-
sirable aim for all the teaching - learning strategies proposed by LifeComp framework for it supports stu-
dents’ mental habit to connect knowledge with knowledge, contexts, situations, and effectively and
consciously transfer what has been learned as a driving force for change.

The LifeComp framework is the result of an accurate mediation effort at European level and its main
aim is to reach every school system in Europe, thus allowing high potential for the generalization of its
principles. In the full accordance to the principles at its basis, its structure and practical indications are,
on the other hand, organized within the documentation in such a way that avoids forcing the end-user to
a strict and narrow implementation method that would, in fact, not respect the peculiarity of the single
social, cultural and educational contexts.

We have described the more general aspects of the teaching — learning approach to social and emo-
tional learning in school; now, we want to focus on an operative proposal that aims at combining the
European and international instances highlighted until now, with the results collected from more than
ten years of research from our group, that provided us with two main findings: one concerning the effec-
tiveness of social and emotional learning in improving inclusive processes (Morganti, Signorelli, 2016; Si-
gnorelli, 2017; Morganti, Pascoletti, Signorelli, 2021), and the other about the need of finding a new,
much flexible way of providing instruction for social and emotional learning in the classroom (Morganti,
Pascoletti, Signorelli, 2021).

3. The Social — emotional learning Injections Approach - S.I.A.

As highlighted until here, providing a complete and appropriate answer to the educational needs of all
children, concerning social and emotional competences in particular, (essential for students’ harmonious
development) is a crucial and requires the same attention given to all the other educational subjects.
When teachers work to help students reach the educational outcomes connected to the different subjects,
they invest a considerable amount of energy — this same energy is not always expressed, with the same
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force, when they are faced with across —the — board educational objectives, such as the social and emo-
tional ones.

In a recent work based on the in — depth study of the main international social and emotional learning
frameworks, whose heterogeneous nature has been previously addressed in this paper, we introduced a
theoretical approach (the R.E.P. framework) for teaching social and emotional competences in school,
focused on three main domains (Morganti, Signorelli, Pascoletti, 2024 in press):

1) Emotional recognition: this domain is focused on helping students acquire the emotional and cognitive
skills needed to recognize, identify, verbalize and reflect on their and other people’s emotions (self-
awareness and social awareness), linked to facts, events, situations, stimuli of various nature — also
connected to behavioural aspects;

2) Emotional management: in this domain we can find the cognitive and emotional skills needed to man-

age and express emotional states, both at intrapersonal (intrapersonal problem solving) and interper-

sonal level (interpersonal problem solving)

Prosociality: this is a particularly rich and articulated domain that encompass all the essential skills

needed for prosocial actions, required for inclusion and active and conscious citizenship. These are

collaboration, communication, listening, helping and empathy skills.

3

~

To acquire the competences listed in each different domain, we want to introduce, in this paper, an
integrated teaching — learning approach, defined “Social emotional learning (SEL) Injections Approach” -
S.ILA. that allows reaching the expected social and emotional learning objectives through a full integration
with school subjects (Norman et al. 2022; Morganti et al, 2021; WEF, 2016). The framework has been
developed to identify, within each and every school textbook, image, event or real-life situation, possible
connection to inject and boost the episodes of reflection and help recognise, self-regulate emotions and
prosocial attitudes, according to the three main domains of the R.E.P. framework (Morganti, Signorelli,
Pascoletti, 2024 in press).

A first orientation towards such dynamic can be found in the 2016 World Economic Forum Report
which, amongst other advices, encourages to “embed SEL into foundational ed-tech products”; this con-
cept has been then expanded to teachers’ creative and authorial capacity (Morganti, Pascoletti, & Signor-
elli, 2016). It is therefore crucial to foster a sustainable teaching — learning approach that would consider
the possible restrictions in terms of teachers’ time and resources, according to the “economic and effec-
tive” logic (reasonable accommodation?'). The word “injection” suggests the idea of a rapid and confident
action that introduces (as a vector) something new in an already existing educational context (host). The
S.I.A. makes us of teaching — learning practices characterized by short and frequent insertions of content
— objectives which are separate from the curricular subject but, at the same time, are also converging
with it, using a direct and familiar take on the events.

The intent of the S.I.A. is based on the intersection of pedagogical needs and requests, connected to
the actual schools of thought, the technological advancements, and historical changes, with a particular
reference to the “personal, social competence and learning to learn” defined by the LifeComp framework
(see chapter 2 of this paper).

The influences on the pedagogical and teaching — learning level, help highlight a particular relevance
given to direct experience?, the naturalistic approach, Problem — Based Learning (PBL)® and microlearn-
ing®. A very keen attention is, in fact, given to the link intercurrent between the interest/need of the child

1 United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities (13th dic 2006)

2 We refer here to the influence of the principles of the pedagogical activism of Dewey, still extremely relevant today (Dewey,
2014)

3 Itis an operational approach introduced at the end of the 1960s by Howard S. Barrows and Robyn M. Tamblyn (McMaster
University - Canada)

4 Microlearning is a “pragmatic” approach to lifelong learning, the product of the usage models of actual media, characterised
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and on the concept of reflection, seen as an opportunity to re-elaborate the personal learning progress
and practices; furthermore, the direct experience points out how learning is an active process that needs
to also promote cooperation (see LifeComp into Action).

S.ILA. takes its moves and prompts also from the effectiveness of the early interventions on autism
spectrum disorder (Schreibman, et al., 2015), characterized by a combination of principles that include
the “natural dynamics” of the neurotypical development with the aim of creating authentic and regular
learning environment. With the word “naturalistic” we refer to the non — artificial nature of the learning
experiences that are provided to the child (Cottini, et al., 2022). S.I.A., in fact, urges teacher to identify,
between the creases and folds of daily teaching — learning, the occasions to inject content micro — vectors
which are contextualized and able to reflect emotional situations already encountered, with the same
logic of the interventions that are based on social interactions and daily relations to teach new skills, new
words, and appropriate behaviours. Another reference model is the Problem — Based Learning (PBL) which
promotes the development of critical and divergent thinking in real and authentic contexts (see LifeComp
into Action); its distinctive characteristic, such as context analysis, logical thinking, and negotiation, focus
also on the growth of relationship and social skills, and of metacognitive reflection.

At the principles tier, S.I.A. respects:

— Alearner — centred learning to design contents to answer to the needs and interests of students;

— Atrans —disciplinary approach (independence from the curricular subject), consistent with an orien-
tation that foresees injecting the contents, regardless of the nature or topic addressed;

— A transversal and multi — disciplinary approach, taking into account how complex challenges can be
overcome even through learning proposals that integrates with the different subjects, in order to pro-
mote an across — the — board learning;

— The circularity, fragmentation and reuse of the resources, namely the ability to create contents and
tools to use again (principle of sustainability);

— A high frequency of exposition (repeated exposition of concepts), often correlated with an improved
understanding and long-term memorization; this principle is known, in the field of learning theories,
as law of exercise.

Frequency and fragmentation are two relevant and complementary aspects. To each reiteration of
concept, if correlated to a significative affective episode (Meazzini & Cottini, 2007, p. 57), the brain has
the chance to further consolidate the neural connection associated to that notion, making it easy to recall.
The repeated associations and connections to other concepts and contexts help making the injection
more significant and integrated within the structures of pre-existing knowledge. The splitting of contents,
with a focus on a single topic for short — term learning, is a common characteristic in microlearning ap-
proaches (Buchem & Hamelmann, 2010) that can help the free specialisation and depth of knowledge in
a particular field, but, most of all, the reasons why fragmentation is chosen in S.I.A. are the need to man-
age small morsels of information easy to inject in the context (ecological approach), to reiterate concepts
(frequence of exposition) and to support memory according to the logic of chunking (Miller, 1956).

S.I.A.is based, besides the already cited principles, on strategies that make use of acquired experiences,
in these years, within Italian and European primary and secondary schools (Morganti & Signorelli, 2016;
Morganti, Signorelli, Marsili, 2019; Badia et al, 2020; Signorelli, Morganti, Pascoletti, 2021; Morganti et.
al., 2023) with the aim of providing a range of teaching — learning proposals, leaving to teachers the full
liberty of finding margins for contamination and improvement. S.I.A., therefore, urges teachers to find a
meeting point with the curricular content to integrate harmoniously the social — emotional learning (SEL)
development practices within the “host” contents. The aim is to give students opportunities for personal
and interpersonal growth, without interfering and tower over the activities related to the subject. For

by the fragmentation and rearrangement of contents and by a rapid and flexible fruition (Buchem & Hamelmann, 2010,
Jenkins, 2010)
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this reason, the triggers (vectors) and the contents (injections) must be designed to be as little as invasive
as possible and attentive to the solicited cognitive load (Ausubel, Novak, & Hanesian).

The initial procedure for preparing the resources and the contest — background foresees a design
phase, that, generally, requires:

1. The selection of the aim, from the promotion of problem — solving strategies to the simple recall of
the basis of literacy;

2. The selection of the kind of vector and injection more suitable for a (possibly) non — forced contex-
tualization;

3. The choosing of the “host” curricular subject, of the curricular objective and of the material that will
be used as context — background (from the day - after activity to a more systemic planning of the whole
school year)

4. The identification and highlighting of the more sensitive and apt textual, graphic, verbal parts or pro-
cess (script) to be injected by the connecting vectors;

5. In case there are no available linkages, a possible adaptation of the context — background can happen
through the insertion of a text element (a word, a sentence, a request, a narrative chunk...), an image
(symbol, pictogram, photo, graphic sign...), an audio — video product and so on.

6. The preparation or selection of the additional activity (injection) from one’s own archive: this archive
will expand with time.

Following, we propose some injection types and modalities that can ease the S.I.A. in different contexts
— for example they may vary in complexity, in the kind of channel used, at frequency, engagement and
intervention spontaneity level.

Stimulus — based question (event —emotion analysis): it consists in inserting a question aimed at mak-
ing an emotion explicit (recognition) and/or recognizing the emotigenous event (understanding), starting
from a context analysis. The situation can be a casual episode (an unpleasant event, winning at something,
a small argument) or a planned one, such as reading a text or telling a tale. For younger children, the
vector can be inserted even with the sole aim of widening the linguistic repertoire through the exposition
frequency to a reasoned and age — appropriate lexicon.

Experience — based reflection — it differs from the previous type because it must be planned and it
aims at integrating, within the context, an “emotional situation” (in which the student can recognize
themselves), so to understand with a higher engagement also the historical/scientific/narrative episode
(host) presented by the teacher.

Metacognitive stimulation — It foresees the modification or creation ex novo of the context — back-
ground to encourage the student reflect and explain the reasons that have caused a particular emotional
reaction (one’s own or someone else’s) and the ways that allowed the resolution of the problem situ-
ation.

Intrapersonal problem solving - For the highly articulated and complex nature of the skills involved,
we could define this strategy as a “meta —injection”. It needs a gradual approach from the students that
foresees: (a) acquiring specific technics for the management of emotional states starting from school
and/or real-life situations; (b) the recall and use of said technics in situations that can happen in school
(injection); (c) the autonomous use of said technics in real life situation daily.

Social problem solving - Of a more complex nature, from a cognitive point of view, it entails that the
student would have already acquired social relation literacy and management skills. In conjunction with
a spontaneous or “simulated” (role — play) problematic event, the teacher inserts a spot for the selection
of resolution procedures that would include context analysis, production of alternative behaviours, the
satisfaction of the parties involved and the diminishing of the potential crisis.

Prosocial stimulation — It foresees the preparation of injections that, according to the age and number
of students involved, would activate mutual help for reaching a common goal; in case of unavailability of
the peers, it is possible to use fictional characters.
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By filtering the strategies and experiences capitalized until now, we have created a scheme of some
variables that come into play in the implementation practice of the S.I.A. and that are in close relations
between them (implementation speed, intervention canal, and level of involvement) so to provide a map
(Figure 1), useful for a reading of the “injection” realized.

Speed /cornp\ex‘t\/'

A

Naturalistic app
Naturalistic app

Figure 1 multidimensional reading of S.L.A.

It appears to be clear how the proposed approach does not have a fixed basis, instead it rests on a
complex interlacing of factors that impact its frequency and application engagement. The map offers, in
this sense, a visual and dynamic overview through five operative variables:

— Implementation-activation speed: The harrow from down to the left reflects the speed of injection
(for example, the number of resources needed)

— Channel: The low frame shows the main transmission channels for the injection, each of whom implies
a different operational engagement (they are not mutually exclusive but highlight the main one)

— Naturalistic approach: It specifies how much the learning tends and is suitable for reflecting real situ-
ations and contexts or how much is more steered towards a controlled or artificial environment.

— Complexity and engagement level: The harrow that grows from left to right, recalls the complexity of
the implementation and the possible increase of the number of the subjects involved (students,
teachers...)

— Numerousness: The dashed vertical lines indicate the number of opportunities, higher in the centre
and decreasing towards the sides. Such distribution is due to the lower quantity of spontaneous oc-
casions and of highly structured sessions that characterise the natural school course.

The map should be used at the end of every operative session as a graphic summary tool, to be used
to archiving and using again based on needs, objectives, and available resources. The position of the over-
lapped cursors (little triangle) could help making informed decisions before choosing the intervention.

4. Conclusions

The present paper has the aims of providing an approach that is transversal to every school order and
grade and to every socio -cultural and educational contexts, and that can be implemented for the devel-
opment of injections actions to support teachers but also educators in creating teaching — learning paths
and materials for the development of social and emotional competences.

The S.I.A. approach, based on short and recurring SEL stimulations, injections, placed within the main
teaching — learning curricular material of a subject, has been developed with the aim of easily integrate
with all activities with any context — background. Such feature is pivotal for two main aspects: the possi-
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bility of fully mixing with any welcoming context and the possibility of being suitable for the educational
needs of all students, without leaving behind none, as the proposed strategies are extremely flexible.

This aspects of high flexibility and adaptability ensure that the S.I.A. would become a precious ally in
the promotion of school inclusion processes, strongly supported by the social and emotional competences
of all students. We have extensively involved ourselves in the study and research of the potential of this
couple inclusion — SEL, to which we added the educational value of technology (Morganti, Pascoletti, Si-
gnorelli, 2020) with the aim of showing, also via the creation of a dedicated website (https://seldi.eu)
the reciprocal influence of these three elements, particularly the impact that SEL and technologies have
on the development and improvement of inclusion in educational contexts.

The aim of this paper is to provide an advancement in the knowledge in the field of SEL, especially in
the educational field, by launching an innovative teaching — learning approach and a range of proposal
fully integrated in international school curricula of every order and grade, leaving the teachers the free-
dom of finding the margins of contamination and development of the approach itself, according to the
different contexts.
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Students are now able to learn from all over the world at an unparalleled pace and from different cultural perspectives. Therefore, it is crucial that
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| chatbot stanno rivoluzionando I'Instructional Design, offrendo nuove dinamiche e campi di interesse per personalizzare I'esperienza di apprendimento.
Gli studenti sono ora in grado di apprendere da tutto il mondo a un ritmo senza precedenti e da diverse prospettive culturali.

E quindi fondamentale che gli educatori e le scuole si adattino a questo ambiente in continua evoluzione, per offrire a tutti gli studenti gli strumenti
necessari per affrontare con successo il loro percorso formativo. Nella prima parte dell'articolo, viene proposto un quadro di documentazione per con-
testualizzare il tema dell'intelligenza artificiale nel campo dell'educazione e dell'istruzione. In relazione a cio, la riflessione pedagogica € chiamata a ri-
visitare il rapporto tra educazione e tecnologia digitale e, soprattutto, a ripensare il profilo professionale dell'insegnante inclusivo come agente strategico
di cambiamento. Successivamente viene proposta un'esperienza che ha coinvolto gli studenti del corso di Scienze della Formazione Primaria dell'Uni-
versita di Udine in un processo di progettazione didattica basato sull'Instructional Design e supervisionato attraverso I'uso di ChatGPT per testare il
livello di contributo di questa risorsa al fine di garantire la creazione di esperienze di apprendimento inclusive, stimolanti ed efficaci. Incorporando i fe-
edback e i suggerimenti della supervisione, gli insegnanti possono migliorare e affinare continuamente le loro pratiche didattiche, garantendo il massimo
beneficio per gli studenti.
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Introduzione

Il presente contributo vuole raccontare un’esperienza dell’uso dell’lA come supporto ad una delle fasi
che caratterizzano I’Agire Didattico dell’insegnante, ossia la progettazione in un’ottica di Instructional De-
sign. Partendo dal presupposto che l'integrazione della tecnologia nella didattica si presenta come una
leva potente per rinnovare i metodi d’insegnamento e favorire I'apprendimento, purché guidata da esempi
concreti di buone pratiche, I'intelligenza artificiale si profila come uno strumento promettente a sostegno
dei docenti, capace di offrire nuove prospettive per ripensare l'approccio all'insegnamento in chiave di-
gitale.

Si aprono pertanto panoramiin cui le sfide sono molteplici e vanno ad interrogare in modo sostanziale
il mondo educativo, in un qui et ora che necessariamente richiede delle risposte mirate ai nuovi bisogni,
rispetto ai quali pero € necessario non sottrarsi ad una prospettiva che coniughi locale e globale e che
connetta proattivamente il tempo presente al futuro, consentendo di pensare al mondo a venire. In questa
articolata trama, il mondo accademico, e specificatamente la filiera della formazione, sono chiamati a
giocare un ruolo strategico, un responsabile protagonismo nel quadro di un’opera di riforma epocale, in-
terpellati ad un ethos della e nella complessita in cui € prioritaria “la necessitd di mantenere sempre vigile
I'attenzione sulla direzione di senso umano. Subire transizioni, senza essere attrezzati, ci rende incapaci
di attraversarle utilmente ma, ancor di pit, ci fa correre il rischio di aggravare il divario di opportunita tra
individui, ampliando sacche di poverta e accrescendo I'ingiustizia sociale” (lavarone, 2023, p.57).

Tutto cid non puo prescindere dall’acquisizione di competenze digitali anche in un’ottica inclusiva che
una solida consapevolezza e conoscenza della natura, del ruolo e delle opportunita dell’intelligenza arti-
ficiale. Gliinsegnati dovrebbero anche essere consapevoli di come I'intelligenza artificiale puo coadiuvare
I'innovazione, la progettazione e I'azione didattica in tutte le sue caratteristiche e rendersi conto delle
problematiche legate alla validita e all’affidabilita di tali strumenti.

1. 1A ed Azione didattica

LIA e recentemente penetrata in un orizzonte di quotidianita e lo sara sempre di pill in modalita altamente
pervasive che condizioneranno e trasformeranno il nostro mondo in forme che gia immaginiamo ed in
altre che sono ancora da prevedere. Questo massiccio, diffuso e dilagante impatto dell’lA nell’esistenza
di ogni soggetto, interroga il mondo dell’educazione in molteplici maniere (Panciroli, Rivoltella; 2022):
come oggetto d’'insegnamento (alfabetizzazione all’intelligenza artificiale), come strumento per l'inse-
gnamento (insegnare con I'Al, AIED Artificial Intelligence in Education), come ambito di indagine metari-
flessiva (educare I'lA rispondendone da un punto di vista etico). Prospettive rispetto a cui la riflessione
pedagogica & interpellata, ancorando le recenti considerazioni su un humus gia consolidato dal pregresso
sviluppo tecnologico: si pensi alla competenze digitali inserite nelle Competenze chiave per I'apprendi-
mento permanente (2006, 2018).

Un ruolo centrale nella trasformazione digitale € assegnato agli insegnanti, non solo nell’adozione delle
tecnologie ma come agenti di cambiamento in relazioni a comportamenti e valori necessari a regolare
I'utilizzo degli strumenti e la rispondenza ad un mondo sempre piu tarato sui dati. Pure il sostegno allo
sviluppo e al miglioramento degli strumenti e delle risorse dell’educazione digitale cosi come la ricerca
sull’utilizzo efficace dell’educazione digitale sono considerate due dimensioni importanti di un ecosistema
e di una solida governance digitale nell’lambito educativo.

La formazione dei Docenti deve essere prioritaria, continua e mirata allo sviluppo di conoscenze, com-
petenze, capacita professionali. Lobiettivo principale in questo ambito non e studiare, conoscere e com-
prendere la tecnologia alla base di questi strumenti, bensi sfruttarne a pieno il potenziale per migliorare,
agevolare e favorire processi di insegnamento e apprendimento.Cio implica che gli/le insegnanti abbiano
acquisito conoscenze utili e competenze adatte a utilizzare in sicurezza, in modo critico, costruttivo, mirato
e funzionale applicazioni basate sull’lA per fornire conoscenze, competenze, attitudini necessarie a vivere
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in un mondo circondato dall’lA. Insegnare I'lA &, dunque, la parte piu tecnica del processo, ed € incentrata
sulla formazione ai fondamenti dell’lA: & la parte dell’alfabetizzazione sull’lA che dovrebbe comprendere
sia la dimensione tecnologica sia quella umana che si rapporta all’'lA. La conoscenza dei fondamenti dell’lA
€ necessaria per preparare docenti professionisti/e in grado di affrontare la carriera docente al meglio in
una realta “iper-complessa” che sempre pill sara governata da sistemi basati sull’lA. (Ceccone, 2023).

2. Nuove frontiere per I'insegnante inclusivo ai tempi dell’lA

Il florilegio di contributi e di suggestioni rivela la necessita di affrontare ampie e fondative questioni che
interessano il contemporaneo dell’educazione soprattutto dopo I'ingresso pervasivo dell’lA, per accogliere
con prontezza e larghe vedute alcune questioni strategiche. Come riattualizzare o ripensare il ruolo del
docente attuale e futuro? Come rispondere alle sfide che chiamano in causa una ridefinizione del profilo
professionale? E ancora, in che senso ed in quali modi la dimensione dell'insegnante viene a ridefinirsi in
termini di inclusivita?

Interrogativi che impongono un necessario ripensamento della professionalita docente in merito a:

e saperi: ancoraggi epistemologici, conoscenze sui mediatori tecnologici, padronanze tecniche, com-
prensione su funzionamento, potenzialita e rischi dell’lA, ecc.;

e abilita correlate al fare scuola ed alla media literacy education: processi di alfabetizzazione all’'lA e cor-
relati approcci metodologico-didattici, pratiche operative con le TIC ed applicazione dell’lA verso nuove
sfide educative ed inclusive nei differenti contesti, ecc.;

e dimensione deontologica: processi meta-riflessivi in relazione ad un professionalita docente chiamata
a rispondere a nuovi bisogni, acquisendo una rinnovata consapevolezza etica rispetto a IA e pari ed
egue opportunita, impatto sociale, ecc.

Tutto cio rimanda alla necessita di integrare il profilo del professionista dell’educazione e istruzione di
nuove competenze capaci di agire in ambienti formativi diversificati, all'interno di un ecosistema umano
che comprende anche il digitale. Inevitabile € considerare la necessita di un ripensamento della media li-
teracy (Rivoltella, 2023; Ranieri, Cuomo & Biagini, 2023), che consenta in primis ai docenti di essere ade-
guatamente formati ed interpellati in merito, al fine di offrire conseguentemente ai discenti
un’alfabetizzazione all’intelligenza artificiale generativa di qualita ed un utilizzo critico e consapevole del-
I"lA.

3. Gli assistenti cognitivi come supporto alla progettazione didattica inclusiva

In questo contributo e nell’esperienza presentata successivamente, I'Instructional Design (Dick & Carey,
1985) emerge come una pratica fondamentale per I'innovazione e il miglioramento dell’esperienza di ap-
prendimento degli studenti nelle scuole. Questo campo di studi, che mira a definire i criteri che guidano
Iistruzione efficace (Calvani, 2011, p. 19), combina principi pedagogici con metodologie di progettazione
efficaci, offrendo un approccio strutturato e mirato anche per la creazione di materiali didattici coinvol-
genti e significativi. Infatti 'uso dell’Instructional Design (Dick, Carey & Carey, 2014;) ha trasformato il
paesaggio educativo all’interno delle scuole, adattando il processo di insegnamento e apprendimento
alle esigenze specifiche degli studenti. Ricorrere alle indicazioni di questo approccio, non solo aumenta
I'efficacia dell’insegnamento, ma anche il coinvolgimento degli studenti, poiché si sentono riconosciuti e
supportati nel loro percorso di apprendimento. Tuttavia, affinché oggi I'Instructional Design possa avere
un impatto significativo nelle scuole, & fondamentale garantire un adeguato supporto e sviluppo profes-
sionale per gli insegnanti anche in ambito digitale, integrando competenze per un uso efficace delle tec-
nologie in ogni fase delle attivita d’insegnamento e apprendimento, cosi da arricchire e potenziare le
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strategie adottate (DigiCompEdu, p.9). Investire quindi nella formazione sull’uso delle metodologie di
progettazione istruzionale e delle nuove tecnologie & essenziale per garantire il successo e la sostenibilita
delle iniziative di innovazione educativa.

Come evidenziato nei primi paragrafi, nel panorama educativo contemporaneo, l'integrazione di tec-
nologie innovative assume un ruolo cruciale nel plasmare I'esperienza di apprendimento degli studenti.
Tra le nuove frontiere emergenti, I'uso della tecnologia basata sull’intelligenza artificiale, come, ad esem-
pio quello delle chatbot, sta rapidamente guadagnando terreno e interesse, in particolare nell’Instruc-
tional Design, sull'onda di una continua evoluzione alla ricerca di nuovi modelli e best-practice didattiche.
Questo fenomeno riflette un cambio di paradigma verso un apprendimento sempre pil personalizzato,
flessibile e coinvolgente. L'ID, tradizionalmente incentrato sulla progettazione di materiali didattici efficaci,
si evolve ora per abbracciare I'interattivita e autogenerativita offerta dai modelli di Al conversazionale,
come Chat GPT, Gemini e altri (per una revisione sistematica vedi Gokgearslan et al., 2024), tecnologie
basate su avanzati modelli di linguaggio, in grado di comprendere e generare testo in modo coerente e
contestualmente appropriato. Attraverso l'analisi in tempo reale dell’interazione con gli studenti, la Chat
GPT (d’ora in poi indicata con I'acronimo cGPT) & in grado di apprendere dalle informazioni ricevute per
adattare il contenuto alle esigenze specifiche di ciascun individuo. Questo approccio “su misura” non solo
ottimizza 'efficacia dell’'apprendimento, ma migliora I'engagement degli studenti, che si ritrovano coinvolti
in un dialogo significativo con il sistema educativo artificiale, in un’ottica anche metacognitiva, in un rap-
porto che possa guidare e far riflettere sui propri processi cognitivi (Fedeli, Zanon, Pascoletti, D’Agostini
& Di Barbora, 2023). La cGPT offre quindi un canale di comunicazione immediato e accessibile tra studenti
e contenuti di apprendimento. In una dinamica dialogica che consente agli studenti di porre domande,
ricevere chiarimenti e persino partecipare a simulazioni o scenari didattici, guidati dalla chatbot stessa.

L'utilizzo dell’lA nella pratica didattica pud essere declinato in ogni fase del lavoro docente: progetta-
zione, realizzazione, verifica e valutazione degli apprendimenti, recupero, con strumenti e strategie diffe-
renti per ogni contesto classe (Miata, 2022).

LIA, insomma, ha un enorme potenziale per migliorare I'educazione. Tuttavia, per sfruttare appieno
guesto potenziale, dobbiamo assicurarci che le nostre strategie e tecniche didattiche siano all'altezza della
sfida. E fondamentale sottolineare I'importanza cruciale della pedagogia nel contesto dell’educazione po-
tenziata dall’lA. Uintelligenza artificiale, pur essendo un potente strumento, non & altro che un mezzo
per raggiungere un fine. Il suo valore intrinseco e il suo impatto positivo sull’'educazione dipendono in
gran parte dal modo in cui viene implementata e utilizzata, e qui entra in gioco il ruolo insostituibile della
pedagogia. Alcuni autori come Ceccone G. (20239 sostiene che Uno dei modi in cui I'lA puo migliorare la
didattica e I'educazione &, per esempio, attraverso I'implementazione di percorsi di apprendimento per-
sonalizzati. Questi percorsi permettono agli studenti di gestire la propria sequenza di studio, rendendo
I'apprendimento piu flessibile e adattato ai loro obiettivi personali. Pochi mettono in evidenza la possibilita
che I'lA siano uno strumento utile anche nella progettazione. Ecco perché presentiamo qui questa espe-
rienza fatto all’interno del corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria.

4. Un’esperienza con gli studenti del corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria

In questo paragrafo, esploreremo un’originale esperienza educativa che sfrutta il potenziale della cGPT
per arricchire le fasi di progettazione didattica, svoltasi nell'ambito del Laboratorio di Tecnologie Didattiche
del IV anno del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria.

Scopo e campione

Il campione era composto da 150 studenti in prevalenza femminile (120F e 30M) molto eterogeni per
eta.

Lo scopo e quello di far riflettere gli studenti sull’utilizzo di cGPT come strumento di ausilio alla revisione
finalizzata ad una progettazione piu efficace, in linea con le indicazioni UNESCO (2023 - Table 4. Co-desi-
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gning uses of GenAl to support teachers and teaching, pag.31) indirizzate a facilitare la co-progettazione
insegnante-Al dei piani di lezione.
In particolare:

— puo la cGPT essere da supporto nella revisione di una progettazione secondo il modello del Instruc-
tional System Design (ISD)?
— puo la cGPT supportare la progettazione in un’ottica piu inclusiva?

Metodologia

| centocinquanta studenti universitari coinvolti e immersi in questo contesto creativo, sono stati divisi
in piccoli gruppi con il compito di progettare un’attivita didattica con l'aiuto della chatbot, nell’'ottica del
Instructional System Design (ISD). Un intervento della IA per sollecitare una riflessione finale sulla qualita
della progettazione e sugli eventuali margini di miglioramento.

Per entrare nelle dinamiche delle fasi operative, gli studenti, dopo aver ricevuto il compito di costruire
secondo il modello ADDIE! (Analysis, Design, Development, Implementation and Evaluation) una libera
progettazione didattica (obiettivi a scelta), sono stati invitati a copiare la tabella risultante in cGPT chie-
dendo al sistema di elaborare e proporre “delle attivita didattiche secondo la progettazione presentata
nella tabella”.

ANALISI PROGETTAZIONE SVILUPPO IMPLEMENTAZIONE VALUTAZIONE
Definizione obiettivi didat-
tici . . - . .
Analisi dei bisogni Sequencing Realilz.zazmne suppo.rh di Mom'.coragglp .
. L - dattici per la formazione Tutoring online Reazione
Analisi del target e del con- | Definizione strategie didat- | _, R
. d’aula Help Desk Apprendimento
testo tiche . . . : .
P . N - Realizzazione supporti di- | On-the-job training Comportamento
Analisi dei contenuti Definizione strategie di . . S X .
S . ; dattici per la formazione a | Comunicazione Risultati
Analisi dei compiti erogazione ) X
o - distanza Community
Definizione strategie di va-
lutazione

Tabella 1- Il modello ADDIE di progettazione (Landriscina, 2015)

Nella fase successiva, gli studenti si sono cimentati nell’analisi delle proposte pratiche formulate dall’Al,
avvalendosi della Teoria del Carico Cognitivo (CLT)? come quadro teorico di riferimento per valutare I'effi-
cacia e l'efficienza di ogni proposta, focalizzandosi quindi sull’impatto che le diverse azioni progettate
avrebbero avuto sui processi cognitivi degli studenti.

Sintetizzando gli studenti dovevano:

ipotizzare un’attivita e progettarla come da tabella campione, obiettivi di apprendimento specifici com-
presi - prima fase;

richiedere a cGPT, delle proposte didattiche secondo la tabella - seconda fase;

analizzare le proposte della progettazione della chatbot secondo le tre tecniche proposte dalla CLT per
la riduzione del carico cognitivo intrinseco, ovvero segmentazione, sequencing e pacing - terza fase.

Analisi dell’esperienza

Al termine delle attivita, i commenti e i feedback degli studenti sono stati raccolti attraverso un format
di compilazione. Di seguito riportiamo una tabella di comparazione tra gli aspetti positivi e criticita emerse,
ricavata dall’analisi dei commenti richiesti in seguito alle risposte di cGPT, durante la prima fase di lavoro.

1 ADDIE: modello nato nella seconda meta degli anni Settanta per individuare e descrivere le attivita che contraddistinguono
un progetto di formazione (Landriscina, 2015).

2 L'ID haricevuto un notevole contributo dalla Teoria del Carico Cognitivo (Cognitive Load Theory): Plass, Moreno & Briinken,
2010; Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011).
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Dalla raccolta di questa esperienza emerge soprattutto che:

COMMENTI POSITIVI COMMENTI NEGATIVI

Si sottolinea che la cGPT fornisce spesso indicazioni troppo generiche
senza dare suggerimenti su attivita pratiche e concrete (sono necessarie
ulteriori sollecitazioni e richieste)

Viene riconosciuto il valore aggiunto nella formattazione piu detta-
gliata fornita dagli assistenti cognitivi (cGPT)

Viene riconosciuto il valore della struttura delle risposte ordinata e se- | Si rimarca la mancanza di suggerimenti specifici e originali soprattutto in
quenziale di cGPT un’ottica inclusiva

Viene evidenziata |'utilita a livello generale di cGPT come strumento | Si evidenzia quanto I'esperienza e la competenza dell’insegnante riman-
di supporto per la progettazione didattica gano fondamentali

Viene evidenziata un’attenzione particolare di cGPT sulla ricerca di un | Si evidenzia che nonostante venga indicata la presenza di bambini con
equilibrio efficace tra lavoro di gruppo e lavoro individuale difficolta, molto spesso cGPT non la tiene in considerazione.

Tabella 2- comparazione di sintesi delle risposte

Nonostante ci sia un generale accordo sull’utilita di cGPT, sia nelle fasi iniziali di analisi del contesto
classe che per la stesura generale delle unita didattiche, emerge un’esigenza comune, ovvero la necessita
di una preparazione specifica e adeguata da parte dell’insegnante per massimizzare il valore e I'efficacia
del supporto fornito dalla chatbot, in particolare nel formulare correttamente le domande. Per una pro-
gettazione didattica di qualita chat-supportata, sarebbe quindi vantaggioso creare una guida che aiuti alla
stesura di un “set di istruzioni” efficace, idoneo a fornire con chiarezza la descrizione del contesto, le com-
petenze obiettivo ed eventuali bisogni da supportare (sensoriali, cognitivi, linguistici ...), 'approccio di-
dattico e le caratteristiche culturali da tenere in considerazione e infine del margine di innovazione e
creativita che si vuole ottenere.

Ulteriori suggestioni affiorano nella seconda fase dedicata all’analisi delle proposte pratiche di cGPT
(quando presenti), secondo una prospettiva centrata sulla teoria CLT. Nello specifico sono stati evidenziati
i punti di forza relativamente ai tre tipi d’intervento: segmentazione, al sequencing e pacing. La chatbot
puo aiutare a suddividere il contenuto in segmenti pil gestibili e comprensibili per gli studenti; ad esem-
pio, suggerendo una struttura di lezioni o moduli in base agli argomenti chiave da affrontare, oppure for-
nendo indicazioni su come frammentare le informazioni complesse in unita piu piccole e digeribili,
adattandole al livello di comprensione degli studenti (Segmentazione). Le proposte generate possono aiu-
tare a determinare 'ordine ottimale in cui presentare i materiali e le attivita per facilitare il processo di
apprendimento: cGPT puo suggerire un ordine efficace per la presentazione del contenuto (Sequencing)
attraverso la generazione di sequenze logiche e coerenti, considerando la progressione naturale degli ar-
gomenti e I'importanza di costruire collegamenti alle conoscenze pregresse degli studenti. Infine cGPT
puo contribuire a stabilire il ritmo appropriato per il processo di apprendimento, suggerendo la distribu-
zione del tempo e delle risorse in modo equilibrato tra le diverse attivita e i diversi momenti di apprendi-
mento; ad esempio, puo fornire indicazioni su quanto tempo dedicare a ciascuna parte della lezione o
del modulo, considerando la complessita del materiale e le esigenze degli studenti (Pacing).

Rispondendo alle due domande inziali si puo dire che la, seppur limitata esperienza, sembra indicare
che la cGPT puo essere un buon supporto nella revisione di una progettazione e facendo riferimento in
particolare alla teoria del Carico Cognitivo sembra che le proposte rivista da CGPT permettano di suppor-
tare la progettazione in un’ottica piu inclusiva?

Conclusioni

In questo quadro I'lA si configura come un’assistente di processo sempre guidato da considerazioni pe-
dagogiche e didattiche (come si evidenzia dai commenti negativi della tabella 2).
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Dalla narrazione degli studenti, coinvolti nell’'esperienza appena presentata, emerge, in forma ancora
embrionale, che I'lA puo servire per la:

— Personalizzazione dell’apprendimento: L'IA puo analizzare lo stile di apprendimento di ciascuno stu-
dente e adattare il contenuto e il ritmo dell'insegnamento in base alle sue esigenze.

— Laiuto nella presa di decisioni: | sofisticati algoritmi possono elaborare grandi volumi di dati, fornendo
agliinsegnanti input fondamentali per prendere decisioni pil consapevoli.

— UListruzione: Gli allievi possono usufruire dei chatbot per risolvere i loro dubbi in qualsiasi momento,
favorendo cosi un apprendimento autodiretto.

— Lorganizzazione delle lezioni: LU'|A puo aiutare a pianificare e organizzare le lezioni, tenendo conto delle
esigenze e delle abilita di ciascuno studente.

In conclusione, I'uso della Chat GPT nell’Instructional Design rappresenta un’opportunita senza pre-
cedenti per ridefinire il modo in cui concepiamo e implementiamo I'apprendimento. Attraverso I'integra-
zione di questa tecnologia avanzata, possiamo creare esperienze educative pil personalizzate, interattive
e coinvolgenti, ponendo cosi le basi per un futuro dell’istruzione pil inclusivo e accessibile a tutti. Tuttavia,
mentre I'uso delle chatbot nella prospettiva dell’Instructional Design offre numerose opportunita, & fon-
damentale considerare anche le sfide associate, come ad esempio, la necessita di garantire I'accuratezza
e I'affidabilita delle risposte generate dalle chatbot stesse, cruciale per evitare informazioni errate o fuor-
vianti agli studenti. Inoltre, la privacy e la sicurezza dei dati degli studenti devono essere rigorosamente
preservate durante le interazioni con questi sistemi. Ecco perché la nostra ipotesi & che la conversazione
artificiale rappresenti una novita dirompente sul piano teorico e, in prospettiva, nell'ambito della pro-
gettazione didattica anche in ottica inclusiva.
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1. “Tutti gli usi della parola a tutti”. Le persone con disabilita parlano in prima persona

Negli ultimi anni stanno trovando spazio nell’editoria italiana libri scritti da persone con disabilita, perlopiu
giovani, che narrano il loro punto di vista su quella che senza mezzi termini definiscono una societa abilista
(Campbell, 2001; Acanfora, 2021; Bocci & Straniero, 2020; Acanfora, 2021; Bellacicco et al., 2022) struttu-
rata sulle capacita e sulle possibilita di coloro che non vivono una condizione di disabilita. Penso, ad esem-
pio, ai libri di Maria Chiara ed Elena Paolini (2022; 2023), llaria Crippi (2024), Claudia Maltese e Gresa
Fazliu (2023), lacopo Melio (2018), Fabrizio Acanfora (2018), Marina Cuollo (2017; 2022), Bianca Toeps
(2024). All’editoria cartacea si affiancano blog e pagine social di attiviste/i, fenomeno sempre piu diffuso
e studiato anche da ricercatori e ricercatrici di Pedagogia Speciale (Caton & Chapman, 2016; Bocci, De
Castro & Zona, 2020ab). Questa presa di parola?’, sebbene ancora marginale, da parte delle persone con
disabilita, spesso donne, testimonia un loro intervento diretto sulla costruzione delle narrazioni e degli
immaginari attorno alla disabilita, che attualmente passa per lo pil per una decostruzione delle narrazioni
dominanti, ma che puo rappresentare I'inizio di una nuova era. E noto, infatti, che chi & depositario della
parola, chi ne ha la padronanza, chi ha la possibilita di descrivere il mondo possiede un potere trasforma-
tivo di gran lunga piu efficace delle armi. Sono coloro, come ci ha mostrato Michel Foucault, che “stabili-
scono anche le condizioni di possibilita dei discorsi che verranno tenuti, le loro modalita, gli oggetti di cui
potranno parlare e persino le posizioni e I'identita dei locutori riconosciuti come legittimi — nonché di
quelli che verranno ricacciati nel silenzio” (Bertani, 2015, p. 40). Don Milani lo ha espresso bene in pil
punti della sua opera: “La parola ¢ la chiave fatata che apre ogni porta [...]. Il dominio sul mezzo d’espres-
sione & un concetto che non riesco a disgiungere da quello della conoscenza delle origini della lingua. Fin-
ché ci sara qualcuno che la possiede e altri che non la possiedono, questa parita base che ho chiesto sara
sempre un’irrisione” (Don Milani, 1970, pp. 64-66; Roghi, 2017). Anche Rodari nella Grammatica della
fantasia riconosce alla parola un potere di liberazione: “lo spero che il libretto possa essere ugualmente
utile a chi crede nella necessita che I'immaginazione abbia il suo posto nell’educazione; a chi ha fiducia
nella creativita infantile; a chi sa quale liberazione possa avere la parola. ‘Tutti gli usi della parola a tutti’
mi sembra un buon motto, dal bel suono democratico. Non perché tutti siano artisti, ma perché nessuno
sia schiavo” (Rodari, 1973, p. 10).

Si & detto “presa di parola” delle persone con disabilita, quasi a voler trovare un filo rosso che collega
questo fenomeno contemporaneo con quanto accaduto nel ‘68, anche se con una portata, almeno fino
a oggi, molto meno dirompente: “la necessita di organizzarsi in forma di discorso, 'urgenza di formulare
degli enunciati capaci di dire quel che non & piu sopportabile di una certa condizione, quel che ¢ diventato
intollerabile di una certa situazione, quel che risulta ormai inaccettabile di un certo modo di essere e di
vivere” (Bertani, 2015, p. 38).

2. Narrazione e autodeterminazione nei contesti scolastici

Questa presa di parola va sostenuta e supportata anche nei contesti scolastici, a tutti i livelli. La parteci-
pazione diretta di studenti e studentesse iscritti alla secondaria di secondo grado nell’elaborazione dei
piani didattici individualizzati & del resto prevista dalla stessa normativa sul cosiddetto “nuovo PEI” (d.lgs
66/2017, Decreto interministeriale 182/2020 e relative Linee guida, modificato dal Decreto interministe-
riale 153/2023) e andrebbe stimolata anche in alunni e alunne di pili giovane eta. Saper esprimere i propri

1 VLespressione “presa di parola” & presa da Michele De Certeau che la usa per descrivere la rivoluzionaria ondata di
contestazione quale ¢ stata il Maggio francese, che si € espressa, oltre che con la discesa in campo dei corpi marginalizzati
(donne, operai, studenti, disabili, neri afroamericani e arabi ecc.), attraverso discorsi, slogan, locandine, graffiti come studenti
e operai abbiano preso la parola a nome proprio nel Maggio francese, andando a determinare una crisi della rappresentanza,
crisi che ha riguardato anche i popoli coloniali e post-coloniali stanchi di essere definiti e di autodefinirsi attraverso parole
mutuate e reimpiegate da una sintassi che non era la loro (De Certeau, 2007; Straniero, 2015; Alimena, 2021).
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bisogni e desideri, le preferenze e cio che & sgradito, saper essere agente causale primario nella propria
vita (Wehmeyer, 1997) rientrano, infatti, nelle competenze di autodeterminazione, dimensione forte-
mente sostenuta dalla Convenzione ONU sui diritti delle persone con disabilita e riconosciuta come cen-
trale nella costruzione del sé adulto e del benessere personale (Deci & Ryan, 1985; Shalock, 1991; Ryan
& Deci, 2000; Ward, 1992; Sacchi & Giraldo, 2018). E noto che la capacita di autodeterminazione non sia
determinata unicamente dal livello del QI di una persona (Whemeyer & Bolding, 1999): il modello fun-
zionale di Whemeyer e colleghi mette in luce come essa emerga dall’interazione positiva tra caratteristi-
che, capacita e competenze individuali e gli ambienti nei quali la persona vive, si relazioni, studia
(Whemeyer et al., 1997). | contesti, quindi, rappresentano dei fattori importanti e possono determinare
le condizioni di possibilita dell’'emergenza dell’autodeterminazione (Cottini, 2016). Gli atteggiamenti e gli
immaginari di coloro che condividono gli ambienti con le persone con disabilita sono, di conseguenza,
centrali nella realizzazione di tali condizioni di possibilita. Ed € per questo che agire sugliimmaginari degli
insegnanti e sulle modalita educative che possono stimolare autodeterminazione, presa di parola, auto-
narrazione e importante, soprattutto in considerazione delle evidenze riportate da una vasta letteratura
scientifica nazionale e internazionale che da tempo studia la correlazione fra percezioni e atteggiamenti
degli insegnanti nei riguardi della disabilita e la promozione di processi inclusivi (Avramidis & Norwich,
2002; Loreman, Forlin, Sharma, 2007; Hadadian & Chiang, 2007; Ringlaben & Griffith, 2008; Johnson &
Howell, 2009; Aiello et al., 2019; Ahmmed et al., 2012; Fiorucci, 2019; Pinnelli & Fiorucci, 2019; Sharma
et al., 2018; Forlin, 2010, 2011, 2012; Fiorucci, 2014, 2019, 2020; Montesano & Straniero, 2019, 2021;
Castellana et al., 2023). Atteggiamenti e percezioni stereotipate, riconducibili alla iperprotezione o, vice-
versa, all'idea di inadeguatezza delle persone con disabilita che fanno scaturire sentimento di compassione
(Daane et al., 2001) possono, infatti, influire pesantemente sul successo o sul fallimento dei processi in-
clusivi e sulle possibilita di sviluppo della persona stessa con disabilita (Davis & Layton, 2011; Forlin &
Chambers, 2011; Taylor & Ringlaben, 2012; de Boer et al., 2011; Forlin, 2012; Samsel & Perepa, 2013; St-
Onge & Lemyre, 2016; Pinnelli & Fiorucci, 2019; Fiorucci, 2014, 2018, 2019; Ramel, 2014).

“Ciascuno cresce solo se sognato” recita una bellissima poesia di Danilo Dolci: tutti i bambini e tutte
le bambine, con qualsiasi caratteristica, devono poter avere la possibilita che qualcuno creda in loro, che
abbia dei progetti per loro, intraveda in loro una possibilita. A scuola, gli insegnanti e gli educatori hanno
un ruolo cruciale nel fornire agli studenti con disabilita le opportunita e gli strumenti per sviluppare au-
todeterminazione. Questo puo avvenire attraverso I'insegnamento di abilita di problem solving, di piani-
ficazione e di gestione del tempo, nonché attraverso attivita che favoriscano la consapevolezza di sé e
delle proprie capacita. Quando i bambini acquisiscono fiducia nelle proprie capacita e si sentono in grado
diinfluenzare il proprio destino, sono piu propensi a perseguire le proprie passioni e a realizzare il proprio
potenziale. Inoltre, un forte senso di autodeterminazione puo0 aiutare i bambini con disabilita a superare
le sfide e le discriminazioni che possono incontrare nella societa, consentendo loro di difendere i propri
diritti e di partecipare pienamente alla vita comunitaria. In questo modo, lo sviluppo dell’autodetermina-
zione non é solo un obiettivo educativo, ma anche un mezzo per promuovere |'inclusione e I'equita per
tutti gli individui (Cottini, 2016; Giraldo & Sacchi, 2019; Burke et al., 2020).

Sviluppare 'autodeterminazione, dunque, significa per la persona con disabilita “prendere parola”.

In questo quadro complesso, nel quale la formazione degli insegnanti sulla cultura della disabilita e
sui temi e sulle strategie inclusive e determinante, la partecipazione diretta delle persone con disabilita
nella costruzione di narrazioni e immaginari sulla disabilita puo rappresentare una risorsa.

D’altro canto, il motto (un grido di battaglia che rappresenta una richiesta di giustizia) delle persone
con disabilita e dei movimenti & “niente su di noi senza di noi”. L'unico modo per onorare questa richiesta
e che le persone con disabilita partecipino pienamente e attivamente a tutte le decisioni che le riguardano,
contribuiscano alla scrittura della narrazione collettiva, eventualmente supportati. Tutti e tutte in quanto
esseri umani siamo dotati della capacita di narrare in prima persona. A ricordarcelo € Bruner (1986): “I'in-
dividuo organizza la realta in strutture narrative che contemplano diverse interpretazioni del reale, colloca
I'esperienza in una cornice spazio-temporale, ricerca le cause degli eventi e attribuisce ai personaggi della
narrazione intenzioni e motivazioni” (Pascarella, et al., 2022, p. 6).
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Diverse sono le ragioni che sottolineano I'importanza della narrazione diretta e dell’autonarrazione
delle persone con disabilita (Zappaterra, 2006; Moroni, 2006; Gaspari, 2008; Ruggerini et al., 2013; De
Anna, Rossi & Mazzer, 2018; Taddei, 2020; Bocci, De Castro & Zona, 2020; Giaconi et al., 2021). Innanzi-
tutto, le persone con disabilita hanno una conoscenza diretta e personale delle loro esperienze, sfide,
successi e aspirazioni. La partecipazione alla narrazione di sé permette di fornire una rappresentazione
autentica e completa delle vite delle persone con disabilita, contrastando stereotipi dannosi e superficiali.
Inoltre, e in controtendenza a un senso comune che tende a pensare che caratteristiche cliniche e dia-
gnostiche determinino traiettorie di vita simili, le esperienze delle persone con disabilita sono estrema-
mente diverse e complesse, e includono una vasta gamma di identita, background e punti di vista.
Consentire alle persone con disabilita di raccontare le proprie storie porta alla comprensione della diversita
delle esperienze all’interno della comunita delle persone con disabilita. Partecipare alla narrazione di sé
offre, poi, un senso di empowerment e autodeterminazione. Essere in grado di definire la propria identita
e di comunicare la propria storia consente alle persone con disabilita di affermare la propria dignita e di
esercitare il proprio diritto alla rappresentazione. Questo aspetto puo anche aiutare a sfidare gli stereotipi
negativi, a combattere lo stigma e a promuovere una maggiore accettazione e comprensione all’interno
della societa.

3. La drammatizzazione come possibilita di partecipazione e autodeterminazione

La drammatizzazione & una forma di narrazione, che prevede I'utilizzo di una dimensione scenica e dove
le persone coinvolte sono consapevoli di impersonificate un ruolo riconosciuto da ciascun membro del
gruppo.

L'utilizzo della drammatizzazione nei contesti educativi pud rappresentare uno strumento di straordi-
naria potenza. “Le arti performative, infatti, educano le parti, sollecitano i sensi, i gesti, le parole, il corpo
e la mente mentre concorrono a formare e sviluppare quell’unita psico-fisica che & condizione indispen-
sabile per la realizzazione di sé, la consapevolezza di poter essere altro da sé, la capacita di accogliere
originalita diverse in una prospettiva inclusiva” (Moscato, Pedone & Costanza 2022, p. 192). Si va a svi-
luppare attraverso la drammatizzazione una conoscenza incarnata che si nutre di “una riflessivita intesa
come reflexivity, ovvero un processo incorporato ed estetico che va oltre la reflection di carattere mera-
mente intellettuale” (Formenti, Luraschi & Rigamonti, 2017, p. 7).

Le molteplici opportunita offerte dalla drammatizzazione come approccio didattico sono da tempo
utilizzate per favorire I'apprendimento e la crescita sociale di alunni e studenti di tutte le eta nelle scuole.
Fondato sull’interazione attiva e ludica, questo approccio stimola lo sviluppo linguistico e sociale dei bam-
bini, facilita I'assimilazione delle regole e favorisce la costruzione condivisa del sapere. Gli studenti diven-
tano protagonisti, assumendo ruoli assegnati dall’insegnante e utilizzando una varieta di mezzi espressivi,
tra cui il linguaggio, il suono e il movimento (Besio & Giraldo, 2020).

L'uso della drammatizzazione ha trovato terreno fertile nel mondo anglosassone, dove é stato oggetto
di ricerca e pratica (Johnson & O’Neill, 1991; O’Neill, 1995; Wagner, 1976; Way, 1967). In Gran Bretagna
nasce la “Drama in Education” (DiE), un insieme di strategie volte a coinvolgere gli studenti in momenti
drammatici legati agli argomenti trattati (come un conflitto durante le guerre puniche o un disastro am-
bientale), con I'insegnante che fornisce materiale e supporto al processo di apprendimento, eventual-
mente partecipando alla rappresentazione. Nel contesto della DiE si inserisce il “Process Drama”, un
approccio pedagogico basato sull'improvvisazione (Haseman, 1991; Heathcote, 1984; O’Neill, 1995). In
Italia significativo & stato il contributo di Paolo Beneventi che nel 1994 pubblica Introduzione alla storia
del teatro-ragazzi nel quale ripercorre le esperienze di animazione teatrale nel nostro Paese, dove la
drammatizzazione viene presentata e analizzata non come strumento di lavoro con fini teatrali, ma come
atteggiamento per sua natura dialogico e inclusivo (Beneventi, 1994).

L'uso della drammatizzazione in ambito scolastico, inoltre, contribuisce a esprimere, esplorare e svi-
luppare negli alunni concetti etici complessi. Il rivestire diversi ruoli sociali fa della drammatizzazione un
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mezzo efficace per favorire la capacita di valutazione etica delle proprie azioni e, di conseguenza, il mi-
glioramento del proprio modo di vivere in societa (Valbusa & Puecher, 2022; Edmiston, 2000).

Ariprova della centralita della drammatizzazione in ambito educativo, il Ministero ha predisposto nel-
I'anno scolastico 2016/2017 un documento con le Indicazioni strategiche per 'utilizzo didattico delle atti-
vita teatrali, che evidenza alcuni punti di forza dell’uso del teatro a scuola, quali, ad esempio, il suo
carattere interdisciplinare, la capacita di porre al centro il bambino con le sue capacita, i suoi pensieri e
le sue emozioni.

La drammatizzazione, inoltre, si dimostra uno strumento efficace non solo con gli alunni di tutte le eta
— se ci soffermiamo sui bambini, il “fare come se”, “facendo finta che” e un’attivita che fa adottare un
pensiero libero e creativo attraverso cui si sviluppano le abilita cognitive di base — ma anche con gli inse-
gnanti, perché stimola un processo di riflessione sul sé, sui propri atteggiamenti e comportamenti, su pra-
tiche quotidiane e modelli routinari di interazione che si compiono automaticamente (Bauman & Briggs,
1990; Harman, Ahn & Bogue, 2016).

Ma attenzione, qui non stiamo parlando della “recita”, parola vischiosa ed equivoca che rimanda a di-
namiche anti-creative perché caratterizzata da schemi di rappresentazioni rigidi, dove si chiede al bambino
di ripetere battute imparate a memoria. Scriveva Mario Lodi: “In una scuola autoritaria un teatro cosi &
naturale: un bambino & oggetto dell’intervento scolastico, non si tien conto della sua storia e delle sue
esperienze in cui si trovano le fondamenta del suo vero apprendimento, della sua formazione. Non c’e ri-
spetto del suo mondo affettivo e delle sue esigenze espressive” (Lodi & Meduri, 1982, pp. 70-71). Secondo
Lodi, e facciamo nostra questa visione, il teatro & per sua natura “gioco, travestimento, empatia, ascolto
reciproco ideazione, creazione di mondi che replicano, trasfigurano o negano il nostro” (Bonazzi, 2023,
p. 163).

Per le sue caratteristiche, I'uso della drammatizzazione in ambito scolastico come pratica inclusiva puo
contribuire a creare i presupposti per una partecipazione attiva delle persone con disabilita e sviluppare
autodeterminazione. Essa, infatti, offre agli alunni con disabilita 'opportunita di partecipare attivamente
e di essere coinvolti direttamente nell’apprendimento attraverso I'esperienza pratica. Questo coinvolgi-
mento attivo puo aiutarli a sviluppare un senso di controllo e di agency sulla propria esperienza educativa,
contribuendo cosi al loro senso di autodeterminazione. Permette, poi, agli alunni di esprimere se stessi
in modi creativi e di esplorare nuove identita attraverso il gioco di ruolo e la rappresentazione. Questo
puo favorire un senso di empowerment e di fiducia nelle proprie capacita, incoraggiando gli alunni con
disabilita a prendere decisioni e a perseguire i propri obiettivi in modo autonomo. Partecipare alla dram-
matizzazione puo, inoltre, aiutare gli alunni con disabilita a sviluppare le proprie abilita sociali e comuni-
cative, migliorando la loro capacita di interagire con gli altri e di comunicare in modo efficace. Queste
competenze sono fondamentali per 'autodeterminazione, in quanto consentono agli alunni di difendere
i propri interessi e di collaborare con gli altri per raggiungere i propri obiettivi. Attraverso la drammatiz-
zazione, infine, gli alunni con disabilita possono sperimentare il superamento di sfide e di limiti. Queste
esperienze possono aiutarli a sviluppare una maggiore resilienza e determinazione nel perseguire i propri
obiettivi, contribuendo cosi al loro senso di autodeterminazione (Cassanelli, 2022).

Riferendosi al corpo come incrocio complesso di materialita e rappresentazione, Torkild Thanem af-
ferma: “Questions of how to conceive and define the body are contested and depend on whose bodies
do the writing and which bodies we write about” (Thanem, 2003, p. 251). In questa affermazione si rende
palese I'importanza che le persone stesse con disabilita partecipino alla narrazione e alla costruzione di
immaginari che li riguardano, in modo da contrastare I'abilismo. Abilismo e atteggiamenti iperprotettivi,
infatti, assegnano ruoli, stabiliscono regole interne al gruppo. Si mette, ciog, in atto una drammatizzazione
automatica, spesso non consapevole e non riflettuta (Goffman, 1969; Bourdieu, 1988), dove meccanismi
di normalizzazione, potere, omologazione, assoggettamento, abilismo, discriminazione e quindi di esclu-
sione, presi nel loro complesso o singolarmente, possono determinare rapporti di forza e vulnerabilita,
disabilitando alcuni gruppi o soggetti rispetto ad altri (Stiker, 2013; Medeghini et al., 2013; Castel, 2019;
Straniero, 2020). L'impiego della drammatizzazione come pratica intenzionale ci permette di fare una so-
vrascrittura di questa drammatizzazione automatica, intercettarne le devianze e correggerle. In questo
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modo, la drammatizzazione teatrale, da una parte mostra al gruppo una narrazione di sé dove ogni mem-
bro diventa attore in prima persona del proprio ruolo; dall’altra utilizza la stessa sostanza e agisce nello
stesso campo di quelle devianze mostrandosi quale via pit morbida, meno traumatica, meno pensata da
restare dinamica e fluida e dunque plasmante di nuove percezioni ed espressioni del sé. La drammatiz-
zazione aiuta tutti — alunni e alunne con o senza disabilita — a comprendere che il comportamento che
assumiamo nelle relazioni, per la stessa formulazione “normativa” dei contesti sociali, € gia di per sé un
codice linguistico, che tende ad essere stereotipato. “Patologica”, allora, non & la condizione di disabilita
vissuta da quell’alunno o quella studentessa, ma e la pretesa “normalizzazione” delle esperienze. Per
mezzo della drammatizzazione, la disabilita entra nella grammatica del comportamento, riscrivendola.
Mettere in scena significa, in ultima analisi, “mettere in evidenza”, “portare alla luce” sintagmi altrimenti
taciuti, che siano essi soggetti (da impliciti a espliciti), predicati o complementi. Attraverso l'atto scenico
vengono rappresentati i traumi (esclusione, limiti del corpo, pulsioni, erotismo, ecc.) al fine di elaborarli.
E, quindi, una presa di parola e una partecipazione alla riscrittura delle regole del gruppo; la creazione di
un personaggio equivale a creare una sorta di zona cuscinetto in cui confinare le problematicita, al fine
di osservarle da fuori per una migliore valutazione delle forze in gioco, cosi come delle risorse. Il perso-
naggio, costruito a fianco alla persona (come I'amico immaginario dei bambini), si fa carico del peso sociale
della diversita. Personificare un ruolo vuol dire impossessarsi nuovamente della problematicita, agendola
verso direzioni volute e non subite.
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Introduzione

Nella societa occidentale, secondo alcune indagini condotte in letteratura (Winzer, 1993; Canevaro & Gau-
dreau, 1988, 2000; Braddock & Parish, 2001; Stiker, 2009) i pregiudizi e gli stereotipi culturali sulle rap-
presentazioni delle donne con disabilita sono cosi profondamente radicati da precludere loro la possibilita
di accedere a percorsi educativi e formativi di qualita e di perseguire prospettive professionali e lavorative
soddisfacenti (Mura & Tatulli, 2017).

Non accedendo ad un’istruzione adeguata e/o a percorsi educativi per un futuro inserimento profes-
sionale, esse incontrano maggiori difficolta nel riuscire ad attuare i processi di emancipazione e autode-
terminazione fondamentali per intraprendere traiettorie di vita indipendente.

Questi limiti diventano ancor piu evidenti nei Paesi con scarse risorse economiche, dove le bambine
con disabilita rappresentano la categoria maggiormente esclusa dalla scuola di base e/o relegate nelle
scuole speciali (UNGEI, 2021)

Per tali ragioni, le Nazioni Unite inseriscono la tutela del diritto all'educazione delle bambine con di-
sabilita tra i diciassette obiettivi dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile® (UN, 2015) per contrastare
le discriminazioni di genere a favore di uno sviluppo sostenibile: «realizing gender equality and the em-
powerment of women and girls will make a crucial contribution to progress across all the Goals and tar-
gets» (UN, 2015, p. 10). Tuttavia, nonostante la Convention on the Rights of Person with Disabilities (CRPD)
faccia esplicito riferimento alla condizione delle donne con disabilita e abbia rivolto agli Stati Parte I'invito
a reperire quante pil informazioni possibili sulla condizione delle persone con disabilita (UN, 2006), vi &
ancora oggi una carenza generale di dati in grado di rappresentare i fenomeni discriminatori delle giovani
con disabilita in rapporto all’accesso agli studi di istruzione superiore e al mondo del lavoro. La mancanza
di rilevazione e percezione dell’intersezione tra genere e disabilita in questi contesti di vita si riflette spesso
anche nelle politiche sociali e nelle pratiche educative (UNGEI, 2021).

| dati internazionali, seppur circoscritti, sono significativi: oltre un terzo delle donne con disabilita in
tutto il mondo & analfabeta e solo il 25% é attiva nel mondo del lavoro (UNDESA, 2018).

Per quanto concerne le politiche scolastiche italiane nell’ottica del contrasto alle discriminazioni di ge-
nere e alla promozione della cultura delle differenze, passi importanti sono stati compiuti agli inizi degli
anni 2000 attraverso 'emanazione di una serie di Programmi, Circolari e Protocolli d’Intesa tra il MIUR, il
Dipartimento per le Pari Opportunita (DPO), associazioni ed enti. Il Protocollo d’Intesa emanato nel 20042
aveva tra gli obiettivi specifici quello del sostegno al recupero dell’istruzione delle donne, giovani e adulte
prive di un’adeguata qualificazione e fuori dal sistema d’istruzione e formazione. Nel 2013, attraverso un
nuovo protocollo, venne istituita presso le scuole la “Settimana Nazionale contro la Violenza e la Discri-
minazione”? per promuovere iniziative di sensibilizzazione, informazione e formazione sulla prevenzione
e il contrasto di ogni forma di violenza e discriminazione sulla base del genere, dell'orientamento sessuale,
dell’'appartenenza etnica, della religione, dell’eta e della disabilita. Tuttavia, nonostante i progressi rag-
giunti, attualmente la percentuale di studentesse con disabilita nelle scuole italiane & minore rispetto a
quella degli uomini: nell’anno scolastico 2022/2023 é stato registrato un totale di 338mila studenti con
disabilita distribuiti tra tutte le scuole di ordine e grado, con una preponderanza di presenze maschili ri-
spetto a quelle femminili: 229 studenti ogni 100 studentesse (ISTAT, 2024).

Un’indagine condotta dall’ANVUR (Borgonovi et al., 2022) rileva negli ultimi vent’anni dati confortanti
sull’iscrizione delle giovani all’Universita, che rappresentano infatti il 53% della popolazione studentesca

1 All'interno del SDG n.4 “Fornire un’educazione di qualita, equa ed inclusiva, e opportunita di apprendimento per tutti”
rientra il traguardo 4.5 di “Eliminare entro il 2030 le disparita di genere nell’istruzione e garantire un accesso equo a tutti i
livelli di istruzione e formazione professionale delle categorie protette, tra cui le persone con disabilita, le popolazioni
indigene ed i bambini in situazioni di vulnerabilita”. Inoltre, il SDG n.5 & interamente dedicato all’'obiettivo di raggiungere
I'uguaglianza di genere e 'emancipazione di tutte le donne e le ragazze (UN, 2015).

2 https://archivio.pubblica.istruzione.it/mpi/progettoscuola/allegati/protocolli/intesa_Dip_PO_18 03_04.pdf

3 https://www.istruzione.it/allegati/2014/prot3357_14.pdf
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con disabilita e DSA (Borgonovi et al., 2022), alimentando aspettative ottimistiche anche in ambito lavo-
rativo. Purtroppo, invece, i dati riportati sull’occupazione dall’European Disability Forum delineano un
guadro preoccupante in termini di pari opportunita: infatti in Italia, nel 2023 solamente il 14% delle donne
con disabilita aveva un impiego lavorativo full time, a differenza del 28% degli uomini con disabilita (EDF,
2023, pp. 36-37).

| principi dell’Intersectionality Approach in ambito pedagogico-didattico

Ripercorrendo lo sviluppo dei Disability Studies (Watson et al., 2012; Adams et al., 2015) e dei Feminist
Studies (Crespi, 2006; Lykke, 2010) & possibile constatare la mancanza di una visione integrata delle di-
namiche discriminatorie vissute dalle donne con disabilita: mentre i primi mancano nell’adozione di una
prospettiva di genere, i secondi nella considerazione della disabilita come fattore discriminatorio. Furono
i Feminist Disabilities Studies (Garland-Thomson, 2005; Hall, 2014) a denunciare per primi gli stereotipi
e le pratiche discriminatorie che investono le donne con disabilita a tutti i livelli della societa, dalle relazioni
di cura familiari ai contesti educativi fino al mondo del lavoro (Thomas, 1999; Barnes & Mercer, 2010).
Alla luce di quanto esposto, € necessario interrogarsi su quali approcci risultino in grado di garantire I'in-
clusione scolastica delle studentesse con disabilita progettando percorsi di orientamento alla vita adulta
che fungano da via per 'emancipazione dalle proprie condizioni di svantaggio e di riscatto sociale.

In campo pedagogico-didattico, occorre incentivare lo sviluppo di un’educazione inclusiva che sappia
leggere le differenze (di genere e di apprendimento) come elementi da valorizzare e su cui investire. Ela-
borare progettazioni didattiche secondo i principi dell’Universal Design for Learning (Meyer, Rose & Gor-
don, 2014; Cottini, 2019) e dell’Education for All (Haggis, 1991) & dunque indispensabile ma non
sufficiente: € necessaria I'adozione di pratiche trasformative che sappiano individuare le barriere al fun-
zionamento delle studentesse attraverso la comprensione di quanto la condizione femminile — insieme a
guella della disabilita — incida nell’interazione con gli altri fattori presenti nel contesto scolastico* (Taddei,
2022). In questo senso, I'Intersectionality Approach (Crenshaw, 1989) richiama i principi della giustizia
sociale in linea con le prospettive adottate dalla pedagogia critica (Giroux, 1992; McLaren, 1998). Infatti,
guest’ultima offre prospettive di interpretazione all'interno delle quali I'intersezionalita rappresenta la
chiave di lettura per esplorare la natura e I'intreccio delle discriminazioni che spesso si riproducono a
scuola, riguardando anche le modalita attraverso cui la condizione di disabilita incontra altre forme di
svantaggio sociale (Liasidou, 2015). Pertanto, nei contesti educativi formali e non formali puo aiutare a
comprendere le radici dei processi discriminatori e contrastare i pregiudizi, orientando la riflessione di
educatori e studenti verso i principi di giustizia sociale (Pliner & Banks, 2012; Naples, 2016).

Lassunzione di questa prospettiva sul piano teorico e progettuale individua un punto di riferimento
anche nell’ICF-CY (WHO, 2007), secondo cui il funzionamento educativo e/o di apprendimento degli stu-
denti con disabilita € la risultante della reciproca interazione tra i fattori di tipo biologico e quelli conte-
stuali entro cui si muove il corpo. Lapproccio intersezionale nel contesto scolastico, dunque, puo agevolare
la progettazione di modelli educativi che sappiano identificare quali servizi, sostegni e facilitatori sono in
grado di offrire risposte attente all’intersezione delle differenze.

Come sottolinea Taddei (2022), se il contesto scolastico non si pone in un’ottica intersezionale, il rischio
e quello di progettare PEI che risultano “sganciati” dai progetti di vita delle studentesse con disabilita.

In generale, considerare gli studenti con disabilita come delle persone asessuate, facendoli rientrare
nella categoria neutrale di disabili, porta a non riconoscerne i bisogni educativi peculiari e a non identifi-
care quali strumenti meglio di altri possano rispondere alle loro necessita e aspirazioni, contravvenendo

4 Ad esempio, la gestione del ciclo mestruale per le ragazze con disabilita pud rappresentare un ostacolo nell’esercizio del
diritto all’istruzione: esse, infatti, incontrano maggiori difficolta sia nell'accesso a prodotti igienici adeguati sia
nell’'ottenimento di risorse di assistenza personale nell’'uso dei servizi igienici (UNGEI, 2021).
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a quei principi della personalizzazione (Pavone, 2014) degli interventi educativi, invece fondamentali, per
raggiungere in futuro buoni livelli di qualita della vita (Schalock & Verdugo Alonso, 2002).

Nonostante tali riflessioni, all’interno delle cornici dell’Inclusive Education e della Special Education ci
sono evidenze circa la difficolta di adottare la prospettiva intersezionale per leggere in modo integrato le
condizioni di genere e disabilita (Arms, Bickett, & Graf, 2008).

Nelle scuole italiane, ad esempio, questa prospettiva & stata utilizzata per approfondire la condizione
degli alunni stranieri con disabilita (Caldin et al, 2011; FISH & UNAR, 2014; Chieppa, 2019); tuttavia, ancora
in diverse indagini statistiche sulla disabilita la questione di genere viene spesso trascurata (MIUR, 2020).

La transizione tra scuola e mondo del lavoro: sfide ed opportunita

“Educazione” e “lavoro” rappresentano due domini fondamentali per il raggiungimento di adeguati livelli
di Qualita di Vita (Verdugo Alonso, 2009). Per le persone con disabilita tali domini sono tutelati dai principi
della CRPD, che negli articoli 24 e 27 invita gli Stati Parti a riconoscere e garantire il diritto ad un’educazione
di qualita e all'inserimento lavorativo, eliminando ogni forma di discriminazione (UN, 2006). Come I'edu-
cazione costituisce un’importante opportunita per scardinare i vincoli della dipendenza e ri-orientare la
propria vita in chiave emancipatoria (Taddei, 2019, 2020), I'occupazione rappresenta I'occasione per atti-
vare processi auto-trasformativi nella prospettiva di una vita indipendente e per sentirsi parte integrante
e attiva del contesto sociale al quale si appartiene, raggiungendo in tal modo migliori livelli di Qualita di
Vita (Cottini, Zorzi & Fedeli, 2016; Mura & Tatulli, 2017).

Partendo da queste premesse, la scuola deve porsi il compito di accompagnare le studentesse con di-
sabilita lungo il cammino di transizione alla vita adulta, sociale e lavorativa attraverso percorsi di orienta-
mento costruiti per, con ed insieme alle studentesse stesse, in modo tale che diventino co-costruttrici del
proprio percorso di crescita e scolastico.

Lorientamento costituisce una pratica in progressione continua (lifelong guidance) che accompagna
la persona lungo il percorso di apprendimento durante tutto I'arco della vita (lifelong learning) e attraverso
molteplici contesti (lifewide learning), tra cui quello della formazione professionale nell’ottica dell’inseri-
mento lavorativo (career guidance) (Mura, 2018; Friso & Caldin, 2022). Come ci ricorda Canevaro (2022),
i percorsi di orientamento professionale possono rappresentare delle importanti occasioni per la graduale
costruzione di un sé adulto allorché siano ancorati alla promozione dell’autodeterminazione, dell’auto-
nomia, del’'empowerment e dello sviluppo di tutte quelle competenze funzionali ad un futuro inserimento
lavorativo e alla vita indipendente (Canevaro et al., 2022). Una recente integrative review (Traina et al.,
2022) ha evidenziato che i giovani adulti con disabilita che partecipano a specifici interventi di sostegno
nel passaggio dalla scuola al mondo del lavoro ottengono migliori risultati occupazionali a medio-lungo
termine rispetto a coloro che non vi partecipano (Cheong & Yahya, 2013; Fleming et al., 2013; Clodagh &
Gleeson, 2017; Green et al., 2017). La letteratura scientifica, infatti, riconosce I'importanza di tali pro-
grammi e ne evidenzia la necessita di implementazione e promozione attraverso approcci piu coordinati
ed integrati con i contesti territoriali extrascolastici (Winn, Hay, 2009; Gebhardt et al., 2011; Grigal et al.,
2011; Foley et al., 2012). A tal proposito nelle scuole italiane sono stati ridefiniti i Percorsi per le compe-
tenze trasversali e per 'orientamento (PCTO)* che, a partire dal terzo anno delle scuole secondarie di Il
grado, prevedono stage formativi presso aziende, cooperative o enti del territorio per un monte ore che
varia a seconda degli istituti scolastici frequentati.

La possibilita di partecipare ai PCTO e garantita anche agli studenti con disabilita: all’interno del PElI,
infatti, vi € un’apposita sezione dedicata alla progettazione di tali percorsi. Le linee guida del MIUR racco-

5 Aisensi dell’articolo 1, comma 785, della legge 145/2018 sono state ridefinite le caratteristiche dei percorsi di Alternanza
Scuola lavoro cosi come erano previste dalla legge 107/2015 (Buona Scuola) che li ha resi obbligatori. Con il DM 774 del 4
settembre sono state definite le linee guida che recepiscono le novita introdotte dalla legge di bilancio 2019, che ne ha
modificato la denominazione in Percorsi per le competenze trasversali e per 'orientamento.
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mandano una progettazione flessibile e personalizzata che certifichi le competenze degli studenti con di-
sabilita con l'obiettivo di riconoscerne e valorizzarne il potenziale, anche ai fini dell'occupabilita (MIUR,
20009).

Analizzando l'ultimo rapporto ISTAT risulta che la maggior parte (83%) degli alunni con disabilita che
ha frequentato gli ultimi tre anni delle scuole secondarie di Il grado ha partecipato al percorso di PCTO
seguendo la modalita del percorso in azienda/cooperativa (55%) o del percorso scolastico (35%) (ISTAT,
2024).

In queste indagini nazionali la prospettiva di genere non e stata considerata e pertanto non ci sono
evidenze circa l'attuazione di percorsi formativo-professionali calibrati sulle esigenze e peculiarita delle
studentesse con disabilita.

Un dato, questo, che invita la Pedagogia Speciale a prendere consapevolezza su quanto ancora ci sia
da riflettere sulla complessa questione genere-disabilita e sulla necessita di «individuare gli itinerari di
orientamento formativo che consentano alle donne con disabilita, fin dall’infanzia, di essere pienamente
partecipi dei processi d’apprendimento, relazionali, affettivi, professionali e culturali che sono fondativi
di ogni possibilita di realizzazione soggettiva» (Mura & Tatulli, 2017, p.203).

Prospettive di intervento: tra ricerca e azione

Comprendere le interconnessioni tra i sistemi educativi, 'orientamento e il lavoro non & cosa semplice
tanto da richiedere necessariamente I'adozione di un approccio interdisciplinare in cui la pedagogia puo
offrire numerosi spunti di riflessione, nella consapevolezza che “fare pedagogia per, con e attraverso i si-
stemi educativi, 'orientamento, il lavoro vuol dire tendere e impegnarsi ad essere pedagogisti con e per
gli altri, in istituzioni giuste” (Fabbri et al., 2023, p. 4).

Secondo quanto argomentato, risulta di vitale importanza un ripensamento delle pratiche, delle poli-
tiche e delle culture educative nei diversi ordini scolastici e contesti formativi e professionali, nella pro-
spettiva di una pedagogia e didattica delle differenze e attraverso l'adozione di prospettive di ricerca e di
azione che guardino ad un approccio educativo lungo I'arco di vita fondato sul’empowerment, in un’ottica
non terapeutica-riparativa ma politico-emancipatoria (Barbuto, 2018). Una strategia da implementare
per favorire questo obiettivo potrebbe essere un maggior coinvolgimento da parte delle istituzioni sco-
lastiche di insegnanti con disabilita nei processi di sensibilizzazione sull’inclusione e nei processi formativi,
cosi da renderle dei modelli di riferimento e delle guide da seguire per la progettazione di pratiche edu-
cative che rispondano ai bisogni reali delle giovani con disabilita in un processo di rispecchiamo che trae
ispirazione dalle pratiche di peer counseling (Ibidem). Sarebbe auspicabile, inoltre, che fin dalla scuola
dell'infanzia e soprattutto durante la scuola secondaria di Il grado, siano realizzati percorsi di ricerca eman-
cipatoria insieme alle studentesse con disabilita, in modo tale che chi é solitamente semplice destinatario
diventi invece protagonista del proprio percorso, in quanto esperto della propria condizione. In tal modo,
si lavorerebbe a favore di uno sguardo innovativo e trasformativo delle realta formative e professionali.
Realta che diventerebbero spazi in cui dare voce e identita alle differenze che compongono il contesto
scolastico attraverso sia proposte di curriculum formativi attenti all’inclusione, sia I'adozione e la creazione
di materiali didattici personalizzati attenti alla questione di genere e alla disabilita. In quest’ottica, una
funzione importante & rappresentata dalla formazione degli insegnanti, che potrebbe offrire una pro-
spettiva di educazione inclusiva intersezionale.

Tra le ultime considerazioni, vi € poi I'investimento economico per una effettiva implementazione di
politiche educative a supporto delle studentesse con disabilita, con un’attenzione specifica alla sensibi-
lizzazione degli stakeholders nell’'ottica della transizione dal mondo scolastico a quello lavorativo.

Nei loro confronti, sarebbe strategico stabilire dei meccanismi di consultazione e collaborazione, ide-
ando azioni congiunte per combattere lo stigma e promuovere I'inclusione socioeconomica delle donne
con disabilita attraverso esperienze formative e professionali valorizzanti rispetto alle potenzialita in loro
pOssesso.
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In conclusione, per rispondere e adempiere alle indicazioni della Convenzione per i diritti delle persone
con disabilita (ONU, 2006), tutti gli Stati Parte dovrebbero sviluppare e realizzare da un lato, un sistema
aggregato di raccolta dati (per eta, genere, disabilita) fondamentale per il disegno di policies puntuali e
di mainstreaming; dall’altro, identificare barriere, bisogni, esperienze educative per sviluppare strategie
rilevanti in un’ottica antidiscriminatoria nel rispetto dei diritti delle donne con disabilita. La misura della
sfida di sostenere la transizione tra scuola e lavoro delle donne con disabilita assume valori ancora piu
elevati nei Paesi con scarse risorse economiche, dove spesso essere donne e vivere una condizione di di-
sabilita rappresenta la condizione sufficiente per essere escluse da ogni opportunita di emancipazione
ed autodeterminazione lungo I'intero arco di vita (Taddei, 2020).
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1. Premessa

Il saggio si articola in tre sezioni. Nella prima si offre un’analisi della dispersione scolastica, delle cause e
dei suoi effetti individuali, collettivi e cumulativi. In primo luogo, viene specificata I'ampiezza del fenomeno
poiché esso comprende non solo I'abbandono della scuola, ma anche le ripetenze, i ritardi rispetto all’eta
scolare, le frequenze irregolari, I'insuccesso educativo. Drop-out ed Early School Leavers sono le deno-
minazioni adottate dagli organismi internazionali per indicare i fenomeni appena descritti. Per spiegare
le cause della dispersione scolastica si fa ricorso a tre ordini di fattori: individuali, familiari e socio-econo-
mici e scolastici.

Nella seconda sezione, partendo dall’analisi dei dati statistici messi a disposizione da alcune organiz-
zazioni internazionali sui livelli di abbandono dell’istruzione e della formazione registrati nei diversi paesi
europei, vengono indagate le politiche europee integrate (educative e socio-lavorative) nella lotta alla di-
spersione scolastica e all’ELET (Early Leaving in Education and Training) finalizzate al reinserimento sco-
lastico e alla promozione della persona. La scelta dell’Unione Europea € quella di puntare sulla formazione
di base e permanente come chiave per lo sviluppo economico e sociale della Comunita in quanto, nell’at-
tuale societa della conoscenza, il pensiero critico, I'inventiva, la capacita di scelta e di risolvere problemi
sono considerati elementi in grado di rafforzare il livello di partecipazione attiva e democratica delle per-
sone, con vantaggiose ricadute sia per I'economia e il mercato che per la realizzazione del benessere dei
giovani (ET 2020). Si ritiene, infatti, che un’istruzione capillare o qualitativamente migliore possa produrre
ricadute positive nell'ambito dell'occupazione e del benessere della persona, della coesione sociale, della
produttivita associate ad un abbassamento della criminalita. Per contro, viene rilevato da piu parti che
un’istruzione inadeguata o un abbandono precoce degli studi abbia costi elevati per I'individuo, la societa
e I'economia (Psacharopoulos, 2007; Belfield, 2008; Nevala et al., 2011).

Nell’'ultima parte del saggio il focus dell’attenzione viene diretto verso le strategie d’azione per com-
battere la dispersione scolastica e favorire il successo formativo di tutti e di ciascuno: lo scopo € quello di
prevenire la dispersione scolastica, laddove presente combatterla, riducendo la distanza tuttora esistente
tra mondo della scuola e mondo del lavoro, sviluppando nelle studentesse e negli studenti una maggiore
consapevolezza sul proprio progetto di vita, sulle proprie capacita di autovalutazione, di lavoro cooperativo
e di comunicazione interpersonale.

2. Cosa si intende per dispersione scolastica

Con l'espressione dispersione scolastica si fa riferimento a tutti quei fenomeni che comportano un ral-
lentamento del percorso formale di studio come inadempienze dell’'obbligo scolastico, uscite in corso o a
fine anno nei diversi gradi di scolarita obbligatoria e post-obbligatoria, prima del raggiungimento del titolo
di studio relativo, abbandono scolastico. Essendo un fenomeno che racchiude problematiche differenti
come bocciature, ripetenze e abbandoni e descrivendo la discontinuita dei percorsi rispetto alla regolarita
prevista dagli ordinamenti e dai curricoli, la dispersione scolastica mette in luce una condizione di svan-
taggio e di disagio a fronte delle necessita proprie di ogni persona di disporre degli strumenti fondamentali
per vivere e operare in autonomia in una societa sempre piu competitiva, complessa, selettiva e di eser-
citare i suoi diritti/doveri di cittadinanza (Frabboni & Baldacci, 2004; Batini, 2014; Batini & Giusti, 2015;
Batini & Bartolucci, 2016).

Definita come “I'incidenza delle ripetenze e degli abbandoni sul sistema di un paese” (Brimer & Pauli,
1971), gli indicatori utilizzati per misurare la dispersione sono generalmente due: il tasso di ripetenza,
che indica la percentuale di coloro che vengono bocciati e, quindi, debbono ripetere la stessa annualita
scolastica, e il tasso di abbandono, che indica la percentuale di coloro che cessano di frequentare la scuola,
senza portare a termine I'annualita scolastica sul totale degli iscritti. Come anche specificato dalla Com-
missione Europea (European Commission, 2011), la dispersione scolastica risulta, quindi, distinta dall’ab-
bandono precoce dei percorsi di istruzione e formazione o Early Leaving from Education and Training
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(ELET), espressione elaborata a livello europeo in riferimento a tutti quei soggetti che abbandonano pre-
maturamente l'istruzione e la formazione, ovvero a quei giovani tra i 18 e i 24 anni che possiedono sol-
tanto un diploma di istruzione secondaria di primo grado o inferiore e che non continuano gli studi, né
intraprendono alcun tipo di formazione.

Per una comprensione allargata dei processi di dispersione & indispensabile altresi fare riferimento ai
NEET o Not in Education, Employment or Training (Eurofound, 2012; 2014; ISFOL, 2015; OECD, 2015),
ossia a quella parte di giovani tra i 15 e i 24 anni che non studiano, non seguono una formazione e non
lavorano. Laumento della percentuale dei NEET, essendo indicatore ed espressione delle difficolta di tran-
sizione tra scuola e lavoro, determina un costo economico e sociale elevato sia per I'UE che per i singoli
Paesi che di essa fanno parte, oltre agli effetti di depauperamento progressivo e marginalizzazione della
fascia pil attiva della popolazione. Dal momento che la percentuale di NEET in un paese viene messa in
diretta relazione con il suo stato di crisi economica, i tassi di disoccupazione e la sua (in)capacita di far
fronte a quella che & definita una vera e propria emergenza sociale, quello dei NEET pu0 essere con-
cettualizzato come I'atteggiamento rinunciatario dei giovani di fronte alla crisi economica e alle difficolta
percepite (reali o meno) di trovare un lavoro, vale a dire una sorta di impotenza appresa o learned hel-
plessness (Seligman, 1975).

Occorre pero rilevare che nella “dispersione scolastica” rientrano non solo gli abbandoni formalizzati,
cioé gli abbandoni che costituiscono abbandoni di fatto, ma anche le non frequenze e le frequenze sal-
tuarie, nonché le ripetenze (Batini, 2023, pp. 8-9; Batini, 2002; Batini & Bartolucci, 2017, pp. 119-136) in
riferimento alla cosiddetta “dispersione implicita” alimentata da tutti quegli allevi che vanno a scuola, ma
imparano poco, oppure imparano male o in modo irregolare. Sebbene questi studenti non rientrino nella
dispersione scolastica esplicita, possono in un certo senso essere inclusi tra i “dispersi” poiché anche
guando riescono ad ottenere un titolo di studio, infatti, si trovano nelle condizioni di affrontare la vita
adulta senza avere le competenze minime necessarie per esercitare la cittadinanza attiva, proseguire gli
studi o intraprendere un percorso professionale. Questi allievi non sono neppure classificati come ESL
ossia Early School Leavers e, di conseguenza, molto difficilmente possono godere di azioni di supporto
per aumentare il proprio livello di competenze (Ricci, 2019).

Alla dispersione scolastica, all'abbandono dei percorsi di istruzione e formazione e al conseguente fe-
nomeno dei NEET si accompagnano problematiche che riguardano sia la singola persona, considerata
nella sua dimensione psicologica ed esistenziale, sia la societa a cui la persona stessa appartiene. A livello
personale un’istruzione inadeguata o di fatto non in grado di sostenere la persona non consente la ma-
turazione di quelle competenze richieste dal mercato del lavoro e la possibilita di ottenere piu facilmente
un’occupazione adeguata alle proprie aspettative con la conseguenza di non permettere al soggetto di
essere autonomo, di avere indipendenza economica e di costruire un progetto di vita svincolato dalla fa-
miglia, determinando un maggior rischio di disoccupazione, impieghi con minori garanzie, maggiore oc-
correnza di lavori part-time e guadagni inferiori (NESSE, 2010; European Commission, 2011). Altri risultati
pervenuti dimostrano che chi abbandona precocemente l'istruzione e/o la formazione € meno incline a
essere un cittadino attivo, ossia a partecipare alle elezioni e ad altri processi democratici (Rousseas & Vre-
takou, 2006; NESSE, 2010). Inoltre, I'abbandono precoce riduce anche le possibilita delle persone di par-
tecipare attivamente ad attivita sociali e culturali (Rousseas & Vretakou, 2006). Infine, i giovani che
abbandonano precocemente gli studi potrebbero essere pil inclini ad avere una salute fisica e mentale
instabile (Belfield, 2008) e potrebbero correre maggiori rischi di sviluppare un comportamento antisociale
o di praticare attivita criminali (Nevala et al., 2011).

A tali conseguenze individuali dell'abbandono precoce dei percorsi di istruzione e formazione sono le-
gate anche quelle sociali ed economiche. A livello socio-economico la dispersione scolastica, che spesso
sfocia in abbandono dell’istruzione e della formazione, pud produrre bassi livelli di capitale umano, com-
petenze inadeguate, conoscenze poco spendibili, riduzione della competitivita. Avere un grado di istru-
zione inadeguato significa per i giovani non avere un livello di competenze richiesto dalle economie di
oggi, che si basano sui mezzi di produzione ad alto coefficiente di conoscenze. Cid produce da un lato
una riduzione dei tassi di occupazione, minore crescita economica e gettito fiscale e, dall’altro, maggiori
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indennita di disoccupazione e prestazioni socio-assistenziali, aumento della spesa pubblica e sanitaria
(NESSE, 2010). Le conseguenze negative prodotte dalla dispersione scolastica e dall'abbandono precoce
dei percorsi di istruzione e formazione non si fermano con il passaggio da una generazione all’altra, ma
al contrario perdurano: i genitori con bassi livelli d’istruzione con maggiori probabilita tenderanno ad
attribuire poco valore all’istruzione e alla conoscenza rispetto a quelli che possiedono un livello di istru-
zione adeguato, esponendo i propri figli a maggiori rischi di abbandono precoce e disoccupazione (Psa-
charopoulos, 2007).

3. Cause determinanti

Per quanto concerne le cause determinanti, negli anni’60 del secolo scorso la dispersione scolastica viene
spiegata mediante il ricorso a fattori familiari e/o culturali o a fattori socio-economici che determinano
un meccanismo di espulsione dei piu poveri e/o degli emarginati dal sistema scolastico da parte delle isti-
tuzioni. La dispersione viene spiegata facendo un esplicito riferimento alle teorie sulla deprivazione socio-
culturale e sulla marginalita economica degli strati svantaggiati della societa e delle minoranze immigrate
(Coleman, 1966; Cicatelli & Malizia, 2012). In questa fase, la tipologia di interventi si colloca, dunque, nel-
I'ambito del potenziamento scolastico al fine di modificare il condizionamento esercitato dall'ambiente
familiare deprivato e dal contesto socio-economico in cui la persona vive.

Negli anni “70 del secolo scorso, grazie alla diffusione della scolarizzazione di massa e sulle base della
divulgazione di teorie maggiormente aperte ai fattori individuali e alla qualita dell’istruzione, si fa strada
una visione piu allargata della dispersione che comprende, oltre ai soggetti con basso rendimento, anche
tutta I'area del disagio giovanile, scolastico ed extrascolastico, non necessariamente identificabile con i
soggetti economicamente svantaggiati (Dalton et al., 2009; Jugovi¢ & Doolan, 2013; Adelman, & Székely,
2016). Si avverte, quindi, la necessita di utilizzare indicatori piu complessi per misurare i fenomeni disper-
sivi, al fine di includervi anche coloro che rimangono dentro il sistema, ma con modalita irregolari, di-
sfunzionali, con insufficiente motivazione (Bagioli, Baldini & Proli, 2022, pp. 91-102; Santagati, 2015, pp.
395-410; Capperucci, 2016, pp. 33-58). In questa fase le politiche non si concentrano piu soltanto sugli
interventi mirati alle cosiddette “fasce deboli”, ma adottano piani straordinari per consentire alla scuola,
diventata di massa, di fronteggiare il fenomeno in maniera complessiva e totale.

A partire dagli anni ‘80 acquista piu rilevanza la dimensione soggettiva e dunque si inizia ad attribuire
minore peso alle determinanti sociali per riconoscere i tratti individuali e irripetibili di ogni percorso in-
dividuale. In questa fase, le difficolta scolastiche sono maggiormente legate agli atteggiamenti di rifiuto,
disimpegno, resistenza dei ragazzi al percorso scolastico (Field, Kuczera & Pont, 2007; Batini & Bartolucci,
2016; Adelman, & Székely, 2016). Negli stessi anni emerge, con una rilevanza progressiva, il tema della
relazione con gli insegnanti e dunque si comincia a porre attenzione allo stile di conduzione del gruppo
classe, al ruolo attivo o passivo in cui sono relegati gli studenti, al linguaggio (inclusivo o escludente) uti-
lizzato in contesto didattico (Bagioli, Baldini & Proli, 2022, pp. 91-102; Santagati, 2015, pp. 395-410; Cap-
perucci, 2016, pp. 33-58). In questa fase gli interventi si collocano nell’area della motivazione e perseguono
dunque obiettivi di tipo relazionale, essendo finalizzati al miglioramento della qualita delle interazioni
studente-docente (Di Palma, 2023, pp. 203-2018)

Dal decennio conclusivo del secolo scorso a quello iniziale del XXI secolo I'attenzione si focalizza su un
approccio multifattoriale: la letteratura scientifica piu recente sulla dispersione scolastica (Colombo, 2010;
2015; Lamb et al., 2011; Alistair & Leathwood, 2013; Batini, 2014; Scales, 2015; Bartolucci & Batini, 2016;
Batini & Bartolucci, 2016) converge nell’adottare modelli e chiavi di lettura del fenomeno di tipo sistemico
e multidimensionale, anche perché le dinamiche e le interazioni fra i molteplici elementi che entrano in
gioco a piu livelli sono differenti e variegati e investono I'intero contesto scolastico, formativo, economico
e culturale.

In tale prospettiva, molto utile appare il rapporto curato da European Commission, EACEA, Eurydice e
Cedefop (2014) che, sulla base di dati raccolti in molti Paesi europei, mette in luce I'incidenza dei diversi
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fattori determinanti fenomeni di dispersione scolastica e di abbandono dei percorsi di istruzione e for-
mazione raggruppandoli in tre categorie principali. In primo luogo si distinguono i fattori relativi alle ca-
ratteristiche psicologiche degli studenti quali la presenza di eventuali difficolta di apprendimento e
disabilita, di bisogni educativi speciali, un atteggiamento di rifiuto verso la scuola, il disimpegno, I'auto-
percezione di inadeguatezza agli insuccessi (Dalton et al., 2009). Dalla letteratura scientifica sul tema
emerge in particolare il ruolo del senso di auto-efficacia: gli studenti che mostrano alta autostima e buon
senso di autoefficacia personale mostrano una maggiore motivazione allo studio e inferiori probabilita di
abbandono (Alivernini & Lucidi, 2011; Batini, 2014); di contro, le difficolta di apprendimento e i bisogni
educativi speciali determinano maggiore probabilita di abbandono (Batini, 2015). In secondo luogo si evi-
denziano i fattori familiari e socio-economici quali I'appartenenza a una categoria socialmente ed econo-
micamente svantaggiata, uno scarso livello di istruzione dei genitori e di coinvolgimento di questi ultimi
nella vita scolastica dei figli, I'instabilita del nucleo familiare.

Per quanto riguarda i fattori familiari, si rivela significativa la relazione tra abbandono scolare precoce
e genitori con basso livello d’istruzione (Lundetrae, 2011): un ambiente di provenienza culturalmente
svantaggiato porterebbe, infatti, a nutrire basse attese nei confronti della scuola e della riuscita scolastica.
A minore scolarita degli adulti che esercitano un ruolo genitoriale parrebbe corrispondere una minore
motivazione media allo studio e una minore volonta di distinguersi da parte dello studente (Petruccelli,
2005) con retroazione, quindi, sui fattori individuali. Sulla dispersione scolastica incidono anche fattori
socio-economici: sono ormai molte le ricerche e le rilevazioni nazionali e internazionali che evidenziano
le correlazioni fra le condizioni socio-economiche della famiglia, il rendimento scolastico e la durata com-
plessiva del percorso di studi. | gruppi di ragazzi svantaggiati economicamente sono piu a rischio di ab-
bandono scolastico, anche per le pressioni (esplicite o implicite) che ricevono per diventare il prima
possibile indipendenti economicamente al fine di ridurre le spese della famiglia di origine (Bradley & Ren-
zulli, 2011). La cultura di riferimento, i discorsi affrontati nell’lambito della famiglia sul ruolo del lavoro,
sulla necessita di contribuire al budget familiare, la minore rilevanza e sostegno dato al percorso di istru-
zione si possono tradurre in una volonta del/della ragazzo/a di interrompere I'esperienza scolastica per
poter fornire un supporto economico alla propria famiglia. La ricerca evidenzia la maggiore probabilita
da parte di immigrati e figli degli immigrati rispetto agli autoctoni di incorrere nella dispersione e, speci-
ficatamente, di abbandonare precocemente il percorso di istruzione (OECD, 2015). Alcuni studi (Jugovic
& Doolan, 2013) evidenziano, infatti, il problema delle minoranze etnico-culturali, in particolare, dei no-
madi rom, i quali, in tutti i Paesi del sud-est Europa, sono tra i gruppi piu svantaggiati nell’'ambito del-
Iistruzione. In questi casi, tra i fattori che concorrono alla dispersione scolastica si evidenziano: mobilita
territoriale, instabilita residenziale, ritardo scolastico per problemi linguistici, ma anche I'atteggiamento
della scuola e degli insegnanti (OECD, 2006; Canino, 2010) che ritengono, a torto o a ragione, che gli stu-
denti immigrati abbiano una probabilita rilevante di avere un rendimento scolastico basso.

Infine, si distinguono i fattori interni al sistema scolastico quali I'organizzazione e il clima scolastico, le
modalita di svolgimento della didattica, la qualita delle relazioni interpersonali, le ripetenze. Numerose
sono, infatti, le ricerche che evidenziano il ruolo di fattori interni alla scuola (il modo in cui I'insegnamento
e la didattica sono organizzati e sviluppati, le relazioni interpersonali che si instaurano a scuola, aspetti
legati all'organizzazione e al funzionamento della scuola) rispetto al fenomeno della dispersione scolastica.
Da una parte emerge la rilevanza della relazione insegnante-studente (Trinchero & Tordini, 2011), dall’altra
il ruolo dell’insuccesso scolastico, testimoniato dalla forte correlazione tra bocciature e abbandoni (Batini
etal., 2016). Le scuole con classi molto numerose parrebbero avere un effetto negativo sulle performance
scolastiche degli studenti (Balfanz & Legters, 2005); gli anticipi nelle iscrizioni scolastiche paiono aumen-
tare il rischio di dispersione, cosi come la mancata disponibilita di curricoli diversificati a cui accedere
cambiando il percorso anche in itinere sembra favorire le percentuali di dispersione (Rumberger & Lamb,
2003). Un altro fattore strutturale importante che in passato ha contribuito a far aumentare I'labbandono
e legato, infatti, alla rigidita delle opportunita fornite da parte dei sistemi scolastici riguardanti il passag-
gio degli studenti da un indirizzo all’altro, anche di ordine diverso, (liceale, tecnico o professionale). La
scarsa attinenza tra conoscenze, abilita e competenze che & possibile sviluppare nei diversi indirizzi di stu-
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dio, la difficolta riscontrata nel riconoscimento di percorsi gia svolti, delle certificazioni e delle competenze
acquisite spesso hanno scoraggiato coloro che, pur interessati al conseguimento di una qualifica o di un
diploma, hanno visto sfumare la possibilita di capitalizzare quanto appreso nei percorsi scolastici e for-
mativi precedenti (Antonmattei & Fouquet, 2011; OECD, 2012; European Commission, 2013a). Tra i motivi
che possono favorire 'abbandono precoce troviamo altresi le condizioni del mercato del lavoro del terri-
torio in cui le scuole si collocano (Tumino & Taylor, 2013) che possono promuovere o limitare il fenomeno
dell'abbandono. Come sostiene Nevala (2011), confermando i risultati delle indagini della Commissione
europea (European Commission, 2011), elevate opportunita lavorative o la presenza di mercati di lavoro
regionali o stagionali (quali il turismo o I'edilizia) possono indurre i giovani ad abbandonare precocemente
la scuola allo scopo di migliorare la situazione economica della famiglia o diventare piu indipendenti.

Essendo riconducibile a diversi fattori intrecciati tra loro, come rilevato da Benvenuto (2011), attual-
mente si puod parlare di “differenti dimensioni o livelli di dispersione” o “dispersione al plurale”, distin-
guendo tra: a) forme di dispersione rilevabili nell’lambito dei percorsi scolastici che riguardano gli studenti
che rallentano o cambiano percorso nel sistema di istruzione e formazione (questo livello rimanda al-
I'analisi dei flussi, vale a dire delle ripetenze, delle non ri-scrizioni, dei trasferiment;, ritiri o passaggi degli
studenti all’interno del sistema di istruzione); b) forme di dispersione rilevabili nell’'apprendimento e nel
processo di istruzione scolastica (questo livello rimanda all’analisi dei debiti scolastici o giudizi di non suffi-
cienza, dei tassi di bocciatura, dei livelli raggiunti nelle distinte competenze disciplinari o trasversali, di
scuola o a carattere comparativo nazionale/internazionale, e quindi la qualita degli apprendimenti); c)
forme di dispersione rilevabili nell’integrazione e nelle relazioni sociali (questo livello riguarda I'analisi del
disagio, devianza e disaffezione da regole, contesti sociali e valori condivisi a scuola e nella societa civile,
dell'abbandono); d) forme di dispersione rilevabili nell’'ambito della corrispondenza/mancata corrispon-
denza tra titoli di studio e competenze acquisite da un lato e carriere professionali dall’altro (coerenza
tra titoli e reclutamenti o contratti, ricaduta degli investimenti nell’istruzione).

4. Gliinterventi promossi per contrastare la dispersione scolastica

L'urgenza di riflettere sui dati sulla dispersione scolastica, derivata dalla consapevolezza delle difficolta di
progettazione esistenziale nella societa postmoderna, caratterizzata dal rischio e dall’incertezza del futuro,
dalla maggiore imprevedibilita dei percorsi individuali e della instabilita di punti di riferimento quali valori,
tradizioni, istituzioni che un tempo orientavano la vita delle persone, ha spinto la ricerca psico-pedagogica
e la scuola nel suo complesso da un lato ad interrogarsi sulla validita dell’'orientamento formativo, inteso
come un insieme complesso e unitario di attivita e azioni finalizzato a sviluppare, attraverso processi di
apprendimento, 'empowerment della persona, dall’altro ad elaborare strumenti e dispositivi finalizzati
all'acquisizione della consapevolezza relativamente alle proprie risorse e alla propria progettualita al fine
di aiutare la persona a realizzarsi in campo lavorativo e sociale (Batini, 2015; Batini & Giusti, 2023, pp.
19-22).

Orientare dal punto di vista formativo significa offrire alle studentesse e agli studenti 'opportunita di
diventare progressivamente autonomi, mettendo in atto forme sempre pil evolute di autoconsapevolezza
sulle proprie risorse, favorendo lo sviluppo di abilita e di competenze che consentono maggiore controllo
sulle proprie scelte e soddisfazione rispetto ad esse (Batini, 2008), attuando quell’insieme di azioni capaci
di prestare attenzione alle dimensioni intime ed essenziali del sé (Batini & Giusti, 2008). Questo determina
la possibilita di sviluppare nuovi percorsi di apprendimento, di formazione, di transizione scuola-lavoro
che possano essere in grado di far maturare, supportare e valorizzare le scelte progettuali individuali, di
fornire strumenti di lettura utili a interpretare, comprendere e problematizzare la realta culturale e sociale,
rispondendo al costante bisogno di crescita e di sviluppo che caratterizza e accompagna la persona, qua-
lunque sia la sua eta e la sua condizione socio-culturale di riferimento. Si tratta, dunque, di considerare
un costrutto complesso ma fondamentale per lo sviluppo e il dispiegarsi dell’esistenza umana e del pro-
cesso di umanizzazione individuale e sociale, tanto da essere assunto come elemento d’accompagna-
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mento dell’azione e della relazione educativa, nonché dell’azione e dell’educazione del proprio sé (Mura,
2005; Jia, Hou, Shen, 2022). Da questo processo conseguono consapevolezze sull'importanza della ma-
turazione di una solida identita individuale, che & sempre anche identita sociale, nonché delle modalita
e dei contesti in cui essa si sviluppa. Il processo di orientamento si configura, infatti, come motivo vitale
della formazione, dalle prime cure genitoriali fino all’eta adulta, passando per i diversi gradi di scolarizza-
zione e d’istruzione, dall’infanzia all’'universita e procedendo oltre, accompagnando la persona nell’intero
percorso esistenziale. Il riferimento al tema dell’orientamento formativo non si limita, pertanto, come
spesso si & portati a credere, alle sole questioni di scelta in momenti cruciali, ma si riferisce a problema-
tiche che riguardano i fini e gli orizzonti valoriali verso cui tendere. In un simile quadro, anche i mezzi e
gli strumenti con i quali procedere assumono una valenza strategica e formativa rilevante nei confronti
della quale i professionisti dell’educazione non possono non soffermare la loro attenzione.

Diversi sono i modelli di orientamento formativo che si sono susseguiti nelle diverse fasi storiche: Life
Design (Burnett & Evans, 2016) che sottolinea la necessita, da parte delle persone, di essere consapevoli
dei propri desideri, dei propri obiettivi e progetti e delle proprie aspirazioni, in quanto questo rappresenta
la modalita piu efficace per condurre una vita soddisfacente; Career Construction (Savickas, 2001; 2005),
in cui si insiste maggiormente sulla valenza “pubblica” e sociale nel processo di costruzione di una carriera
che risulta fortemente influenzata da fattori ambientali, personali, valoriali e culturali; Costruzione di Sé
e della Vita (Guichard, 2010) che pone I'accento sui processi di costruzione dell’identita, ricordando che
ogni persona deve avere come obiettivo I'integrazione tra la dimensione personale (costituita da valori,
progetti, capacita) e la dimensione ambientale (costituita da tessuto socio-culturale, contesto storico,
etc.); infine, 'orientamento narrativo (Batini & Zaccaria, 2000) che si pone I'obiettivo di mettere al servizio
della comunita educativa e formativa I'efficacia del pensiero narrativo (Bruner, 1992) per 'emancipazione
attraverso le storie.

E in tal senso che, con specifica attinenza ai processi di emancipazione della persona, 'emanazione
del Decreto Ministeriale n. 328 del 2022 da parte del Ministero dell’lstruzione e del Merito contenente
le nuove Linee Guida per l'orientamento in accordo con la “Riforma del sistema di orientamento”, nel-
I'ambito della Missione 4 — Componente 1 — del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza, finanziato dal-
I'Unione Europea — Next Generation EU rappresenta un atto normativo rilevante cui prestare
necessariamente attenzione.

In primo luogo, le suddette Linee Guida sottolineano la necessita di superare un approccio frammen-
tario all’'orientamento, definito come “un processo volto a facilitare la conoscenza di sé, del contesto for-
mativo, occupazionale, sociale culturale ed economico di riferimento, delle strategie messe in atto per
relazionarsi ed interagire in tali realta, al fine di favorire la maturazione e lo sviluppo delle competenze
necessarie per poter definire o ridefinire autonomamente obiettivi personali e professionali aderenti al
contesto, elaborare o rielaborare un progetto di vita e sostenere le scelte relative”. Ne deriva un ruolo
educativo, formativo e pedagogico preciso svolto dall’orientamento, in quanto attiene alla dimensione
della crescita, nonché dell’laccompagnamento dei processi di formazione e apprendimento nei contesti
nei quali essi avvengono, necessario per sostenere la fiducia, I'autostima, I'impegno, le motivazioni, e per
riconoscere talenti e attitudini, il potenziale personale esercitando la capacita di scegliere in autonomia
senza trascurare la possibilita di coltivare direzioni di crescita inedite o non convenzionali da parte di
alunni e alunne, studenti e studentesse. Nel contesto educativo attuale, quindi, il processo orientativo
assume una intenzionalita pedagogica piu esplicita poiché basato sul contributo che I'educazione puo
dare nello sviluppo della consapevolezza di sé, dei propri limiti e delle proprie risorse. Rivendicando la
qualita prettamente educativa dell’'orientamento, la scuola in quanto contesto in cui la relazione educativa
e centrale ha il compito di esplicitare i processi e le condizioni attraverso cui essa orienta la crescita delle
persone che educa. Le esperienze formative in ambito scolastico risultano centrali per I'acquisizione delle
competenze intrapersonali ed interpersonali necessarie a orientare le scelte nei percorsi di vita e ad affron-
tare incertezze e difficolta. In tale direzione, tra le pit importanti novita introdotte dalle Linee Guida
rientra I'introduzione a partire dall’anno scolastico 2023-2024 dei moduli di 30 ore annuali specifici sul-
I'orientamento nella scuola secondaria di primo grado e di secondo grado come di seguito specificato:

121



moduli di orientamento formativo degli studenti, di almeno 30 ore, anche extra curricolari, per anno sco-
lastico, nelle classi prime e seconde e moduli curriculari di orientamento formativo degli studenti, di al-
meno 30 ore per anno scolastico, nelle classi terze, quarte e quinte. | suddetti moduli annuali curricolari
o extracurricolari per I'orientamento, come ribadito in piu occasioni dalle stesse linee guida, non vanno
intesi come il contenitore di una nuova disciplina ma costituiscono uno strumento per aiutare le studen-
tesse e gli studenti a riflettere criticamente in modo inter/intradisciplinare sulla propria esperienza sco-
lastica e formativa in vista della costruzione in itinere del proprio personale progetto di vita culturale e
professionale, sottolineando in questo modo il ruolo attivo che le stesse e gli stessi dovrebbero avere
guando riflettono sulle proprie attitudini, capacita limiti ed esperienze tramite prospettive di piena per-
sonalizzazione del percorso formativo. | moduli di 30 ore annuali potranno essere realizzati tenendo conto
degli spazi di flessibilita garantiti alle istituzioni scolastiche nell'ambito dell’'autonomia; nello specifico, le
scuole potranno prevedere nei loro PTOF lo svolgimento di moduli in parte o del tutto come curricolari o
extracurricolari non necessariamente ripartite in ore settimanali prestabilite da articolare al fine di rea-
lizzare attivita per gruppi proporzionati nel numero di studenti, distribuite nel corso dell’anno, secondo
un calendario progettato e condiviso tra studenti e docenti coinvolti nel complessivo quadro organizzativo
di scuola. In questa articolazione si possono anche collocare, a titolo esemplificativo, tutti quei laboratori
che nascono dall’incontro tra studenti di un ciclo inferiore e superiore per esperienze di peer tutoring,
tra docenti del ciclo superiore e studenti del ciclo inferiore, per sperimentare attivita di vario tipo, ricon-
ducibili alla didattica orientativa e laboratoriale, comprese le iniziative di orientamento nella transizione
tra istruzione e formazione secondaria e terziaria e lavoro, laboratori di prodotto e di processo, presen-
tazione di dati sul mercato del lavoro. La progettazione didattica dei moduli di orientamento e la loro
erogazione si realizzano anche attraverso collaborazioni che valorizzino I'orientamento come processo
condiviso, reticolare, co-progettato con il territorio, con le scuole e le agenzie formative dei successivi
gradi di istruzione e formazione, con gli ITS Academy, le universita, le istituzioni dell’alta formazione arti-
stica, musicale e coreutica, il mercato del lavoro e le imprese, i servizi di orientamento promossi dagli
enti locali e dalle regioni, i centri per I'impiego e tutti i servizi attivi sul territorio per accompagnare la
transizione verso I'eta adulta. | moduli di orientamento saranno oggetto di apposito monitoraggio tramite
il sistema informativo del Ministero dell’istruzione e del merito, nonché documentati nell’e-portfolio® che
rappresenta in assoluto uno strumento per sviluppare competenze trasversali che rimandano alla conce-
zione di un «soggetto in situazione», chiamato a riflettere su di sé e nel contempo a confrontarsi con la
realta esterna, con i vincoli e le opportunita che essa pone, autodeterminandosi.

A completamento di tale intervento si colloca la linea di investimento 1.4 “Intervento straordinario fi-
nalizzato alla riduzione dei divari territoriali nelle scuole secondarie di primo e di secondo grado e alla
lotta alla dispersione scolastica”, prevista dal Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza con I'obiettivo di ri-
lanciare la produttivita e la crescita dell’'economia del Paese, finalizzata alla promozione di una serie di
azioni per la prevenzione e il contrasto alla dispersione scolastica e per la riduzione dei divari territoriali
nell’istruzione, investendo complessivamente 1,5 miliardi di euro. Il decreto del Ministro dell’istruzione
24 giugno 2022, n. 170, ha individuato 3.198 istituzioni scolastiche beneficiarie di finanziamento per la
realizzazione di “Azioni di prevenzione e contrasto della dispersione scolastica” per uno stanziamento
pari a complessivi 500 milioni di euro. Tali azioni consistono nella progettazione e realizzazione di percorsi
di mentoring e di orientamento, percorsi di potenziamento delle competenze di base, di motivazione e
accompagnamento, percorsi di orientamento per le famiglie, percorsi formativi e laboratoriali co-curri-

1 Le parti che contraddistinguono ogni e-portfolio personale sono chiaramente indicate all'interno delle Linee guida e sono
sostanzialmente le seguenti: 1) Percorso di studi, in cui sono riportate le informazioni relative al profilo scolastico dello
studente; 2) Sviluppo delle competenze, in cui trovano documentazione le competenze sviluppate tramite attivita svolte in
ambito scolastico ed extrascolastico, tramite il conseguimento di certificazioni e i capolavori caricati dallo studente; 3)
Capolavoro dello studente, in cui lo studente sceglie, per ogni anno scolastico, almeno un prodotto da lui riconosciuto
criticamente come il proprio “capolavoro”; 4) Autovalutazione, in cui lo studente esprime le proprie riflessioni in chiave
valutativa, auto-valutativa e orientativa sul percorso svolto. In un’ulteriore sezione, denominata “Documenti”, sono messi
a disposizione il Consiglio di orientamento, la Certificazione delle competenze e il Curriculum dello studente.
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colari, organizzazione di team per la prevenzione della dispersione scolastica, erogati in favore di studen-
tesse e studenti che presentano a rischio di abbandono. Con nota prot. n. 60586 del 13 luglio 2022 il Mi-
nistro dell’istruzione ha diramato gli “Orientamenti per I'attuazione degli interventi nelle scuole” in
relazione all’attuazione delle misure di cui al citato D.M. n. 170 del 2022. Tale documento fornisce alle
scuole individuate quali soggetti attuatori una serie di indicazioni per la progettazione e I'attuazione degli
interventi, che potranno essere utilizzate in fase di pianificazione delle attivita, insieme alle indicazioni
gia contenute nell’articolo 2 del D.M. n. 170/2022, alle quali si fa pil ampio rinvio.

Nello specifico, i percorsi di tutoring/mentoring e orientamento si presentano come attivita formative
in favore delle studentesse e degli studenti che mostrano particolari fragilita, motivazionali e/o nelle di-
scipline di studio, a rischio di abbandono o che abbiano interrotto la frequenza scolastica e richiedono
una attivita didattica mirata e personalizzata, integrata con quella curricolare. Il MIM parla di percorsi in-
dividuali erogati in presenza da esperti in possesso di specifiche competenze. Le azioni di prevenzione e
contrasto alla dispersione scolastica richiedono un approccio didattico personalizzato, fondato sul men-
toring e sul tutoraggio, quale rafforzamento delle attivita didattiche curricolari. Tra le diverse esperienze
a supporto del contrasto alla dispersione scolastica, il mentoring rappresenta senz’altro una pratica par-
ticolarmente efficace. In letteratura, la figura del “mentore” viene associata a diverse funzioni e ruoli:
modello, insegnante, advisor, guida, coach, sponsor, amico, aiuto, confidente (esempi in diversi contributi,
ad es. Levinson et al, 1978; Harnish & Wild, 1994, Eret et al., 2018); lo si riconosce come figura che istrui-
sce, consiglia, guida e facilita lo sviluppo intellettuale o professionale della persona (Dixon-Reeves, 2003).

5. Intervenire all’interno della scuola basta?

Il riconoscimento da un lato dell’importanza della conoscenza come risorsa primaria per assicurare com-
petitivita e coesione sociale e dall’altro dell’educazione per tutti e per tutto I'arco della vita (lifelong lear-
ning) ha avuto come riflesso - nell'ambito della lotta alla dispersione - lo sviluppo sia del tema della qualita
dell'educazione inclusiva, sia del concetto di successo formativo. Lo spostamento del focus dell’attenzione
dalla dispersione come dato oggettivo di cui prendere atto all’educazione inclusiva e al successo formativo
come obiettivi da perseguire (Consiglio dell’Unione Europea, 2011; European Agency for Special Needs
and Inclusive Education, 2014a; 2014b) ha imposto due urgenze: da un lato quella di dotarsi di parametri
di valutazione dei livelli formativi basati sia su indicatori di risultato, che riguardano gli esiti scolastici, sia
su indicatori di processo, che riguardano l'intero itinerario di studi, la sua perseguibilita, il “ben-essere”
stesso dell’individuo; dall’altro quella di chiamare in causa I'azione combinata di tutti i soggetti (pubblici
e privati) responsabili della formazione e non soltanto la scuola, che rimane tuttavia il contesto chiave in
cui i vissuti si elaborano in scelte per il futuro. E nata, ciog, una riflessione a partire da una concezione
della scuola come luogo di incubazione delle varie forme di incertezza e disagio che ha imposto agli attori
della formazione di accompagnare le transizioni dalla scuola al lavoro, senza perdere di vista I'obiettivo
di mantenimento, sviluppo, riconversione permanente del capitale umano. La promozione del successo
formativo non puo, infatti, coincidere con il semplice supporto allo studio ma presuppone un’attenzione
di tipo educativo finalizzata allo sviluppo armonico di tutte le dimensioni costitutive del soggetto che ap-
prende: & la tensione allo sviluppo integrale della persona considerata nella sua complessita (Goleman,
1996; Gardner, 2002; Baldacci, 2005) a porre le giuste premesse per il conseguimento del successo for-
mativo. Poiché il concetto di successo formativo, in prospettiva pedagogica, pud essere inteso come il
pieno compimento della persona, il suo conseguimento non attiene esclusivamente a una prospettiva
formativa e scolastica (Smith & Hattam, 2004) bensi implica, pil in generale, una presa in carico comples-
siva e integrale della persona e un accompagnamento verso il suo sviluppo integrale (Montalbetti & Li-
simberti, 2015); di conseguenza le modalita, lo stile e il contesto in cui si esercita 'accompagnamento
educativo sono essenziali. Riflettere sul modo in cui favorire il successo formativo & essenziale poiché il
suo perseguimento, come riconosciuto anche dai piu prestigiosi organismi internazionali e sovranazionali
(Schleicher, 2006), ha profonde implicazioni a tre livelli: personale perché pone le premesse per la piena
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e autentica realizzazione personale, sociale in quanto fornisce all’individuo l'opportunita di svolgere un
ruolo attivo nella societa, economico poiché contribuisce allo sviluppo complessivo del sistema di un
paese (Consiglio dell’'Unione Europea, 2009).

La letteratura internazionale (Bowers et al., 2013; Doll et al., 2013), nonché la disamina critica delle
buone pratiche per il contrasto alla dispersione scolastica e il perseguimento del successo formativo (Eu-
ropean Commission, 2013, European Commission et al., 2014), confermano I'importanza di alcuni ele-
menti tra i quali la centralita dello studente, la personalizzazione dei percorsi e la presa in carico da parte
di una rete territoriale—integrata (Bramanti & Odifreddi, 2006) in cui assume un ruolo importante la scuola,
il legame tra scuola e famiglia e tra scuola e mondo professionale (Colombo, 2010): sono questi stessi
soggetti a essere chiamati in causa per affrontare, anche in termini di prevenzione primaria, il fenomeno
(Pozzi et al., 2015). Nello scenario delineato assumono un ruolo privilegiato anche i contesti lavorativi e
il terzo settore cui & sovente demandato, pur con modalita e a livelli diversificati, il sostegno scolastico
(We World Intervista et al., 2014).

Da decenni il Terzo settore (associazioni, fondazioni, parrocchie, oratori, enti religiosi, doposcuola in-
formali, centri aggregativi giovanili, centri sociali etc.) & attivo per garantire il recupero scolastico (We
World Intervista, 2014). Attraverso il lavoro volontario, spesso nascosto tra le mura di un oratorio o le
stanze di un centro sociale, vengono raggiunti e recuperati dalla scuola migliaia e migliaia di ragazzi tra i
6 e i 16 anni e riorientati giovani gia maggiorenni e fuori dai processi d’istruzione e formazione.

Le organizzazioni di volontariato e il terzo settore costituiscono un contesto particolarmente favorevole
per indagare la presa in carico educativa complessiva finalizzata al raggiungimento del successo formativo
con l'obiettivo principale di creare o ricreare una sorta di affezione allo studio, ridare centralita all’indivi-
duo, accrescendo le possibilita di scelta attraverso il riconoscimento dell'importanza delle conoscenze.
In tal senso, il Terzo settore sembra svolgere un ruolo fondamentale, andando a riempire un vuoto, che
Iistituzione scolastica ad oggi da sola non & in grado di colmare.

Attualmente sono sempre di piu le scuole italiane che, per arginare la “poverta educativa”, costitui-
scono partnership e co-progettano percorsi didattici con istituzioni del Terzo settore presenti sul territorio
in grado di coniugare il “dentro la scuola” con il “fuori la scuola”; costituiscono un esempio in tal senso i
percorsi di Service Learning? da intendersi quale frutto di un insieme di processi sinergici fra scuola e Terzo
settore intrapresi con 'obiettivo di ampliare e qualificare I'offerta formativa, potenziandone le caratteri-
stiche di equita, qualita e inclusivita.

6. Conclusioni

Fenomeno particolarmente grave in Italia, la dispersione scolastica puo assumere diverse forme: mancato
assolvimento dell’'obbligo scolastico, abbandoni, ripetenze, frequenze irregolari, fino alla dimensione sog-
gettiva della delusione per la mancata corrispondenza tra aspirazioni personali e risultati raggiunti.
Linterconnessione tra i diversi fattori determinanti che, come rilevato, rimandano a difficolta personali,
familiari, sociali, economiche, culturali, migratorie, educative, di genere, attestano I'esistenza di situazioni
diversificate di svantaggio che spesso hanno origine nella prima infanzia e che tendono ad aggravarsi ul-
teriormente nel periodo dell’adolescenza e della prima giovinezza. Il problema, sebbene affondi le proprie
radici in condizioni sociali deprivate, basso status socio-economico, background migratori, fragilita per-
sonali, chiama direttamente in causa anche la capacita delle scuole di dare concreta attuazione alla pe-
dagogia dell'accoglienza, facendosi carico delle difficolta di partenza delle studentesse e degli studenti.

2 |l Service Learning (SL) consiste in “un insieme di progetti o programmi di servizio solidale (destinati a soddisfare in modo
delimitato ed efficace un bisogno vero e sentito in un territorio, lavorando con e non soltanto per la comunita), con una
partecipazione da protagonisti degli studenti, che va dalla fase iniziale di pianificazione fino alla valutazione conclusiva e
collegato in modo intenzionale con i contenuti di apprendimento (includendo contenuti curricolari, riflessioni, sviluppo di
competenze per la cittadinanza e il lavoro)” Si veda Tapia (2006).
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In particolare, le ricerche condotte fino a oggi, hanno individuato con una certa chiarezza quali sono i
fattori che all’interno della scuola contribuiscono a generare abbandono: un clima scolastico eccessiva-
mente rigido o eccessivamente indulgente; I'assenza di protocolli di accoglienza; il reiterarsi di atti di vio-
lenza, di bullismo, di discriminazione; una relazione educativa studenti-insegnanti di tipo autoritario; una
progettazione/organizzazione degli ambienti di apprendimento poco curata; metodi di insegnamento tra-
smissivi e nozionistici; la mancanza di efficaci pratiche di orientamento, feedback e personalizzazione dei
percorsi formativi; forme valutative scarsamente formative fungono spesso da predittori dell’'abbandono
0 a ogni modo fanno aumentare la probabilita che fenomeni del genere possano verificarsi (Vigano et al.,
2011). La dispersione scolastica e I'abbandono precoce dell’istruzione e della formazione costituiscono
senz’altro degli ostacoli alla concreta attuazione di un’educazione e di una societa democratica e inclusiva.

La Raccomandazione del Consiglio dell’'Unione Europea del 2011 ha fornito precise indicazioni sulle
politiche da attuare per la riduzione dell'abbandono scolastico basate su due macro-misure di riferimento
valide per tutti e 27 gli Stati membri, da cui far discendere specifiche azioni da attuare a livello nazionale
e di scuola: lo sviluppo, tramite il metodo aperto di coordinamento, di strategie europee globali basate
su una forte integrazione tra istruzione e formazione professionale di alta qualita, nonché la partecipa-
zione, cooperazione e coordinamento tra le parti interessate afferenti anche a settori diversi, quali quello
dell’istruzione e della formazione, dell'occupazione, degli affari economici, degli affari sociali, della sanita,
delle politiche giovanili, della cultura e sport, con ruoli e responsabilita chiaramente definite.

Sono stati molti i progressi compiuti in questi anni, tuttavia molto resta ancora da fare per tutelare il
diritto all'apprendimento e a un’istruzione di qualita per tutti. Oggi, tuttavia, occorre compiere un passo
ulteriore, muovendo dalla diagnosi all’intervento, dall’analisi del problema — che oggi appare adeguata-
mente circoscritto — alle strategie e/o misure d’azione da attuare.

Non si pud pero immaginare che il contrasto alla dispersione e all'abbandono possa essere realizzato
unicamente dai docenti all’interno del sistema scolastico. Se si vogliono fronteggiare i fenomeni di cui
sopra, sia in fase preventiva, sia nel recupero, occorre che vi sia un’alleanza fra la scuola e tutti quei sog-
getti che potenzialmente possono fare parte di un sistema formativo a tutela di un numero sempre mag-
giore di giovani e soprattutto di coloro che, vivendo in condizioni di particolare marginalita, corrono il
rischio non solo di restare fuori dai percorsi di istruzione e formazione, ma di essere esclusi anche a livello
sociale e professionale.

Pertanto si richiede uno spostamento del focus dell’attenzione sulle politiche di orientamento in una
prospettiva di prevenzione della dispersione e dell’abbandono scolastico, sulla personalizzazione e sulla
flessibilita dei percorsi scolastici e formativi in risposta agli specifici fabbisogni dei singoli studenti, anche
attraverso modalita di apprendimento alternative rispetto alla didattica tradizionale (leFP, alternanza
scuola-lavoro, service learning, etc.), sullo sviluppo di una logica di continuita e di rete basata sulla pro-
mozione di interventi di natura sistemica e strutturale, sulla continuita delle buone pratiche (valutazione
dei progetti), sul sostegno agli approcci integrati e multilivello che coinvolgano i diversi attori (istituzionali
e non) interessati dal problema in reti strutturate e di natura strategica, garantendone un’adeguata regia,
sulla “contaminazione” tra la cultura dell’educazione scolastica e quella extra-scolastica all’interno di un
progetto condiviso e rafforzamento dell’alleanza fra il mondo della scuola e della formazione e il Terzo
Settore, mettendo a sistema gli sforzi provenienti dai due mondi.

Limitare I'intervento unicamente al contesto scolastico, ritenendo che solo la variabile scuola sia si-
gnificativa nel percorso di accompagnamento delle bambine e dei bambini, delle ragazze e dei ragazzi
con piu fragilita, infatti, rappresenta una prospettiva miope anche in virtu del fatto che i processi di ap-
prendimento non si realizzano solo nei contesti “formali”, quindi nelle aule, ma anche fuori dalle aule, di-
ventando davvero efficaci quando riescono a mescolare elementi del dentro e del fuori classe, quando
quello che si fa a scuola viene collegato con le esperienze del tempo extra-scolastico.

In tal senso, si auspicano, in un futuro prossimo, interventi rivolti in tale direzione al fine di costruire
autentiche comunita educanti attraverso l'alleanza di studenti, famiglie, scuole, territorio e terzo settore,
indispensabile per avviare efficaci azioni di contrasto della poverta educativa.

125



Riferimenti bibliografici

Adelman, M., & Székely, M. (2016). School Dropout in Central America: An Overview of Trends, Causes, Consequen-
ces, and Promising Interventions. World Bank Policy Research Working Paper 7561.

Alistair, R. & Leathwood, C. (2013). Problematising Early School Leaving. European Journal of Education, n. 3, pp.
405-418.

Alivernini, F. & Lucidi, F. (2011). Relationship Between Social Context, SelfEfficacy, Motivation, Academic Achieve-
ment, and Intention to Drop Out of High School: A Longitudinal Study. The Journal of Educational Research, vol.
104, n. 4, pp. 241-252.

Antonmattei, P. & Fouquet, A. (2011), La lutte contre I'absentéisme et le décrochage scolaire, Paris: Republique
Francaise — Mission permanente d’evaluation de la politique de prevention de la delinquance, http://www.edu-
cation.gouv.fr/archives/2012/refondonslecole/wpcontent/uploads/2012/07/mission_prevention_de_la_delin-
quance_la_lutte_contre_|_absenteisme_et_le_decrochage_scolaires_octobre_20111.pdf, consultato il 5 marzo
2024.

Baldacci, M. (2005). Personalizzazione o individualizzazione? Trento: Erickson.

Balfanz, R. & Legters, N. (2005). Locating the Dropout Crisis. Which High Schools Produce the Nation’s Dropouts?
Where Are They Located? Who Attends Them? Baltimore: Center for Research on the Education of Students Pla-
ced at Risk (CRESPAR), http://fi les.eric.ed.gov/fulltext/ED484525.pdf, consulato il 5 marzo 2024.

Bartolucci, M. & Batini, F. (2016). C’era una volta un pezzo di legno. Un progetto Student Voice per scuole a zero di-
spersione della Rete di Gubbio. Milano: Franco Angeli.

Batini, F. (2023). Un panorama lunare: la dispersione scolastica. RicercAzione, (XV)1, 8-9.

Batini, F. (2016). L'orientamento narrativo, i Neet e i Dropout. Universitas, numero di gennaio.

Batini, F. (2015). Dropout: i motivi dell’'abbandono in prospettiva student voice. In M. Tomarchio, S. Ulivieri (Eds.),
Pedagogia militante: diritti, culture, territori. Pisa: ETS

Batini, F. (2015). Costruire futuro a scuola. Che cos’ e, come e perché fare orientamento nel sistema di istruzione (Vol.
24, pp. 1-129). Loescher.

Batini, F. (2014). Drop-out. Arezzo: Fuorionda.

Batini, F. (2002). La scuola che voglio. Riflessioni, idee e azioni contro il disagio e la dispersione scolastica. Arezzo:
Zona.

Batini, F., & Giusti, S. (2023). Orientamento formativo e Linee Guida: un’occasione da non perdere. In F. Batini & S.
Giusti, Costruire storie insieme: quaderno di lavoro: IX convegno biennale sull’orientamento narrativo (pp.19-
22). Lecce: Pensa Multimedia.

Batini, F., & Bartolucci, M. (2017). La valutazione per favorire la motivazione. In A. Notti (ed.), La funzione educativa
della valutazione, teoria e pratiche della valutazione educativa (pp. 119-136). Lecce: Pensa Multimedia.

Batini, F., Bartolucci, M., Bellucci, C. & Toti, G. (2016). Failure and dropouts. Investigation into the relationship bet-
ween repeating year student and dropouts in the territory of Gubbio. CADMO Journal.

Batini, F. & Bartolucci, M. (a cura di) (2016). Dispersione scolastica. Ascoltare i protagonisti per comprenderla e pre-
venirla. Milano: Franco Angeli.

Batini, F. & Giusti, S (Eds.) (2015). Non lavoro, non studio, non guardo la Tv. Lecce: Pensa Multimedia.

Batini, F., & Giusti S. (2008). L'orientamento narrativo a scuola. Lavorare sulle competenze per l'orientamento dalla
scuola dell’infanzia all’educazione degli adulti. Trento: Erickson.

Batini, F., & Zaccaria, R. (2000). Per un orientamento narrativo (Vol. 1). Milano: Franco Angeli.

Belfield, C. (2008). The Cost of Early School-leaving and School Failure, Washington: The World Bank, http://sitere-
sources.worldbank.org/INTLACREGTOPPOVANA/Resources/BELFIELDCostofSchoolFailure.pdf, consultato il 5
marzo 2024.

Benvenuto, G. (2011). La scuola diseguale. Roma: Anicia.

Bowers, A.J., Sprott, R. & Taff, S.A. (2013). Do We Know Who Will Drop Out: A Review of the Predictors of Dropping
out of High School: Precision, Sensitivity, and Specificity. The High School Journal, 2, 77-100.

Bradley, C.L. & Renzulli, L.A. (2011). The complexity of Non-Completion: Being Pushed or Pulled to drop Out of High
School. Social Forces, 90, 2, 521-545.

Bramanti, A. & Odifreddi, D. (Eds.) (2006). Capitale umano e successo formativo. Strumenti strategie, politiche. Mi-
lano: Franco Angeli.

Brimer, M.A. & Pauli, L. (1971). Wastage in Education: A World Problem. Paris: UNESCO.

Bruner, J. S. (1992). La ricerca del significato, trad. it., Torino: Bollati Boringhieri.

Burnett, B., & Evans, D. (2016). Designing your life: How to build a well-lived, joyful life. Knopf.

126



Canino, P. (2010). Stranieri si nasce ...e si rimane? Milano: Fondazione Cariplo.

Cicatelli, S. & Malizia, G. (2012). Monitoraggio della qualita della scuola cattolica. Roma: Istituto Salesiano Pio XI.

Coleman, J.S. (1966). Equality of educational opportunity. Washington: U.S. Department of Health, Education and
Welfare, Office of Education.

Colombo, M. (2015). Abbandono scolastico in Italia: un problema serio, molti circoli viziosi e qualche strategia di
prevenzione. Scuola Democratica, 2, 411-424.

Colombo, M. (2010). Dispersione scolastica e politiche per il successo formativo: dalla ricerca sugli early school
leaver alle proposte di innovazione. Trento: Erickson.

Dalton, B., Glennie, E. & Ingels, S.J. (2009). Late High School Dropouts: Characteristics, Experiences, and Changes
Across Cohorts (NCES 2009-307). Washington: National Center for Education Statistics, Institute of Education
Sciences, U.S. Department of Education.

Di Palma, D. (2023). Strategie didattiche per contrastare e prevenire la dispersione scolastica e promuovere il be-
nessere. Dirigenti scuola, 43, 203-2018.

Eurofound (2014). Social situation of young people in Europe. Luxembourg: Publications Office of the European
Union.

Eurofound (2012). Neets-Young people not in employment, education or training: Characteristics, costs and policy
responses in Europe. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2014a). Five Key Messages for Inclusive Education.
Putting Theory into Practice. Odense, Denmark: European Agency for Special Needs and Inclusive Education.
European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2014b). Vocational Education and Training-Summary

of Country Information. Odense Denmark: European Agency for Special Needs and Inclusive Education.

European Commission (2013). Reducing early school leaving. Key messages and policy support. Brussels: European
Commission. https://education.ec.europa.eu/sites/default/files/early-school-leaving-group2013-report_en.pdf

European Commission, EACEA, Eurydice & Cedefop (2014). Tackling early leaving from education and training in
Europe: strategies, policies and measures. Brussels: Education, Audiovisual and Culture Executive Agency.

Frabboni, F. & Baldacci, M. (a cura di) (2004). Didattica e successo formativo: strategie per la prevenzione della di-
spersione scolastica (vol. 12). Milano: Franco Angeli.

Gardner, H. (2002). Formae mentis: saggio sulla pluralita dell’intelligenza. Milano: Feltrinelli.

Goleman, D. (1996). Intelligenza emotiva. Che cos’e perché puo renderci felici. Milano: RCS Libri.

Guichard, J. (2010, March). Les théories de la construction des parcours professionnels et de la construction de soi:
Deux approches de la construction de la vie individuelle. Paper presented at Colloque International INETOP, Paris,
France.

ISFOL (2015). Il fenomeno NEET tra i 25 e i 34 anni: un’inchiesta sociologica. Roma: ISFOL.

Jia, Y., Hou, Z-J., & Shen, J. (2022). Adolescents’ Future Time Perspective and Career Construction: Career

Jugovi¢, I. & Doolan, K. (2013). Is There Anything Specifi c about Early School Leaving in Southeast Europe? A Review
of Research and Policy. European Journal of Education, 48, 3, 363-377.

Lamb, S., Markussen, E., Teese, R., Sandberg, N. & Polesel, J. (2011). School dropout and completion. International
comparative studies in theory and policy. London, UK-New York, NY: Springer.

Lundetrae, K. (2011). Does Parental Educational Level Predict Drop-out from Upper Secondary School for 16- to 24-
year-olds When Basic Skills are Accounted For? A Cross Country Comparison. Scandinavian Journal of Educational
Research, 55, 6, 625-637.

Montalbetti, K. & Lisimberti, C. (2015). Ricerca e professionalita educativa. Risorse e strumenti. Lecce-Brescia: Pensa
Multimedia.

Mura, A. (2005a). Orientamento formativo e azione didattica. In A. Mura (Ed.), L'orientamento formativo. Questioni
storico-tematiche, problemi educativi e prospettive pedagogico-didattiche (pp. 79-114). Milano: FrancoAngeli.

NESSE — Network of Experts in Social Sciences of Education and Training (2010), Early school leaving: Lessons from
research for policy makers. An independent expert report submitted to the EU Commission, Bruxelles: European
Commission, http://www.nesse.fr/nesse/activities/reports/activities/reports/early-school-leaving-report, con-
sultato il 20 giugno 2017.

Nevala, A.M. & Hawley, J. in collaboration with Stokes, D., Slater, K., Souto Otero, M., Santos, R., Duchemin, C., Ma-
noudi, A. (2011), Reducing early leaving from education and training in the EU, Brussels: European Parliament,
http://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/etudes/join/2011/460048/IPOL-CULT_ET(2011)4600-
48(SUMO01)_EN.pdf, consultato il 01 marzo 2024.

Nevala, A.M. & Hawley, J. in collaboration with Stokes, D., Slater, K., Souto Otero, M., Santos, R., Duchemin, C., Ma-
noudi, A. (2011), Reducing early leaving from education and training in the EU, Brussels: European Parliament,

127



http://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/etudes/join/2011/460048/IPOLCULT_ET(2011)460048(SUMO01
)_EN.pdf, consultato il 2 giugno 2017.

OECD (2006). Education at a Glance 2006. Paris: OECD.

Petruccelli, F. (2005). Psicologia del disagio scolastico. Milano: Franco Angeli.

Pozzi, A., Ripamonti, E. & Triani, P. (2015). Centra la scuola. Interventi di sistema per la grave dispersione scolastica.
Milano: Vita e Pensiero.

Psacharopoulos, G. (2007), The Costs of School Failure. A Feasibility Study. EENEE Analytical Report prepared for
the European Commission, Bruxelles: European Commission, http://www.eee.de/portal/page/portal/EENEE-
Content/_IMPORTTELECENTRUM/DOCS/EENEE_AR2.pdf, consultato il 5 marzo 2024.

Ricci, R. (2019). La dispersione scolastica implicita, in “Invalsiopen”, 1, editoriale.

Rousseas, P. & Vretakou, V. (2006). School dropout in secondary education (lower, upper, vocational). Athens: Hellenic
Pedagogical Institute.

Rumberger, RW. & Lamb, S.P. (2003). The Early Employment and Further Education Experiences of High School Dro-
pouts: a Comparative Study of the United States and Australia. Economics of Education Review, 22, 353-366.

Savickas, M. L. (2001). A developmental perspective on vocational behaviour: Career patterns, salience, and themes.
International Journal for Educational and Vocational Guidance, 1, 49-57.

Savickas, M. L. (2005). The theory and practice of career construction. Career development and counseling: Putting
theory and research to work, 1, 42-70.

Scales, H.H. (2015). Another look at the drop out problem. The Journal of Educational Research, 62, 339-343.

Schleicher, A. (2006). The economics of knowledge: Why education is key for Europe’s success. Brussels: Lisbon
Council.

Seligman, M.A.P. (1975). Helplessness: On Depression, Development and Death. San Francisco: Freeman.

Smith J. & Hattam R. (2004). “Dropping Out”, Drifting Off, Being Excluded: Becoming Somebody Without School.
New York: Peter Lang Publishing.

Tapia, Maria Nieves (2006). Educazione e Solidarieta. La pedagogia dell’‘apprendimento-servizio. Roma: Citta Nuova.

Trinchero, R. & Tordini, M.L. (2011). Responsabilita e disagio. Una ricerca empirica sugli adolescenti piemontesi.
Milano: Franco Angeli.

Tumino, A. & Taylor, M.P. (2013). The impact of local labour market conditions on school leaving decisions. Essex:
Institute for Social and Economic Research.

We World Intervista, Associazione Bruno Trentin & Fondazione Giovanni Agnelli (Eds.) (2014). Lost. Dispersione sco-
lastica. Il costo per la collettivita e il ruolo di scuole e terzo settore. Roma: Ediesse.

128



Grazia Lombardi

Research Fellow | Department of Humanistic Studies | University of Urbin | grazia.lombardi@uniurb.it

Susanna Testa
Internship Tutor Organizing | Department of Humanistic Studies | University of Urbin | susanna.testa@uniurb.it

Alessia Travaglini

Researcher | Department of Humanistic Studies | University of Urbin | alessia.travaglini@uniurb.it

La formazione dei docenti come processo autotrasformativo condiviso: alcune riflessioni
critiche
Teacher training as a shared self-transformative process: some critical reflections

Teachers’training of support and curricular activities represents a topic of particular importance which has been object, over the last few years, of
several critical reflections and legislative interventions. Despite the efforts made by various scholars, we have not yet achieved, a solid and univocal
vision of the functions, skills and role of the support teacher within the inclusive team. After focusing on some existing positions on the delicate issue,
our work highlights the importance of adopting innovative training paths based on improving self-reflection skills. The direct and indirect internship
activities can play a central role to improve educational-co-responsibility teaching between curricular and support teachers. In particular, action-
research itineraries, good practices and renewed project proposals can enhance the building of inclusive educational contexts.

Keywords: competencies | support teachers | corresponsability | internship

La formazione degli insegnanti di sostegno e le attivita curricolari rappresentano un tema di particolare importanza che ¢ stato oggetto, negli ultimi
anni, di diverse riflessioni critiche e interventi legislativi. Nonostante gli sforzi compiuti da diversi studiosi, non si & ancora giunti a una visione solida e
univoca delle funzioni, delle competenze e del ruolo dell'insegnante di sostegno all'interno del team inclusivo. Dopo aver messo a fuoco alcune posizioni
esistenti sul delicato tema, il nostro lavoro evidenzia I'importanza di adottare percorsi formativi innovativi basati sul miglioramento delle capacita di
autoriflessione. Le attivita di tirocinio diretto e indiretto possono svolgere un ruolo centrale per migliorare la didattica della corresponsabilita educativa
tra insegnanti curricolari e di sostegno. In particolare, itinerari di ricerca-azione, buone pratiche e proposte progettuali rinnovate possono valorizzare
la costruzione di contesti educativi inclusivi.

Parole chiave: competenze | insegnanti di sostegno | corresponsabilita | stage

OPEN a ACCESS Double blind peer review

How to cite this article: Lombardi, G., Testa, S., & Travaglini, A. (2024). Teacher training as a shared self-transformative process: some
critical reflections. Italian Journal of Special Education for Inclusion, XlI, 1, 129-136. https://doi.org/10.7346/sipes-01-2024-12

Corresponding Author: Grazia Lombardi | grazia.lombardi@uniurb.it
Received: 28/03/2024| Accepted: 11/06/2024 | Published: 29/06/2024

Italian Journal of Special Education for Inclusion | © Pensa MultiMedia®
ISSN 2282-6041 (on line) | DOI: 10.7346/sipes-01-2024-12

Credit author statement: Alessia Travaglini ha curato il paragrafo 1, Susanna Testa ha curato il paragrafo 2 e Grazia Lombardi il 3

Italian Journal of Special Education for Inclusion
anno XIl | n. 1 | giugno 2024



1. Dilemmi formativi: alcune riflessioni critiche

L'attuale dibattito sulla formazione dei docenti curricolari e specializzati per le attivita di sostegno (Bocci,
2021; Gaspari, 2016; Gaspari, Lombardi & Testa, 2023) evidenzia una pluralita di riflessioni e posizioni in
merito a una serie di criticita che fanno riferimento, a seconda dei casi, alle competenze da promuovere
nei corsi di formazione, alle funzioni e al ruolo dei docenti, nonché alla relazione esistente tra docenti
curricolari e specializzati. Diversi sono stati i provvedimenti legislativi emanati nel corso degli anni — per
la scuola secondaria ci riferiamo a un lungo iter che va dalle SISS ai TFA, passando per 24 cfu, per poi
giungere agli attuali 60 cfu, introdotti dal DPCM 4 agosto 2023, mentre per la primaria ricordiamo il De-
creto ministeriale 249 del 2010 — ciascuno dei quali ha cercato di rispondere all’annosa questione sul
come dirigere e disciplinare la formazione dei docenti. Il filo conduttore dei differenti percorsi intendeva
fornire rigore, sostanza, forza e organicita all’intera impalcatura della formazione inclusiva dei docenti,
ponendo al centro delle diverse riflessioni la domanda su quali fossero le competenze fondamentali da
potenziare nella professione docente. Nonostante le intenzioni degli estensori, il quadro emergente non
e sempre dettato da estrema chiarezza: si fa riferimento, a seconda dei documenti considerati, alle com-
petenze culturali, disciplinari, psico-pedagogiche, metodologico-didattiche, organizzative e relazionali,
progettuali, spesso non adeguatamente declinate in ambito teorico e pratico. A tal proposito, basti pen-
sare che nel testo Sviluppo professionale e qualita della formazione in servizio (MIUR, 2018), il riferimento
alle competenze proprie del docente inclusivo & solamente accennata, in quanto si preferisce rinviare ad
approfondimenti con successivi studi e ricerche (Bocci, Guerini & Travaglini, 2021).

Parallelamente, una profonda analisi dell’iter formativo dei docenti ha attraversato il dibattito peda-
gogico, nell'ambito del quale sono emerse posizioni diversificate, seppure in reciproco dialogo: Baldacci
(2023) evidenzia I'importanza che il docente acquisisca I’habitus del ricercatore, riconoscendo in tale fun-
zione una sorta di propulsore dei processi di innovazione; secondo Cottini (2014), il docente specializzato
assume un ruolo pivotale mentre, per Gaspari, tale figura possiede “un identikit professionale quantita-
tivamente e qualitativamente pil ricco, di natura trasversale, di rete, senza essere “altro” rispetto al lavoro
dei colleghi e degli alunni appartenenti all’intera classe” (Gaspari, 2016, p. 39). Molteplici risultano anche
le riflessioni in merito alla formazione dei docenti specializzati: associazioni, quali la FISH e FAND, chiedono
di declinare la formazione secondo in ottica specialistica per far fronte alle esigenze dettate dalle singole
categorie di disabilita, suscitando perplessita in molti esponenti della SIPeS (Gruppo 12, 2018), i quali av-
vertono il rischio che tale iter formativo, cosi strutturato, accentui le differenziazioni tra docenti curricolari
e specializzati, tenendo presente che “la prospettiva inclusiva rifiuta la separazione (anche concettuale)
tra “studenti disabili” e “studenti non disabili” a favore di una ri-organizzazione dei contesti di apprendi-
mento, attraverso la rimozione (o il contenimento) delle barriere all’apprendimento e alla partecipazione”
(Cinotti & Caldin, 2018, p. 1083). Un’ulteriore ipotesi di cambiamento € elaborata da un gruppo di studiosi
che, sulla base di ricerche incentrate sulle difficolta nel costruire un contesto realmente collaborativo e
inclusivo — come il persistente meccanismo del push/pull out (Demo, 2014) — hanno introdotto I'ipotesi
della cattedra inclusiva (lanes et al., 2024), in base alla quale tutti i docenti delle scuole di ogni ordine e
grado dovrebbero dedicare una parte del loro orario alle attivita di sostegno.

A nostro avviso, la proposta delle associazioni rafforza la dannosa medicalizzazione dei contesti scola-
stici, in quanto introduce il rischio che solamente i docenti specializzati, come detentori di saperi specia-
listici, siano legittimati a “occuparsi” degli allievi con disabilita, soprattutto se complesse. Per quel che
concerne la cattedra inclusiva, se da un lato ha il forte merito di ricondurre a unita la funzione e la forma-
zione dei docenti, evitando differenziazioni tra curricolari e specializzati, risulta di difficile attuazione, so-
prattutto nella scuola secondaria di primo e secondo grado caratterizzata da un forte “ginepraio” di
cattedre, con evidenti difficolta dal punto di vista didattico e organizzativo. Inoltre, & prioritario agire affin-
ché si superi la disarmonia di vedute derivante dalla mancanza di una vision unitaria sui nuclei fondativi
della formazione dei docenti. La questione saliente, quindi, non ¢ legata all’esigenza di uniformare i per-
corsi del docente specializzato e curricolare, né di potenziare, all’'interno dei Tirocini Formativi Attivi (TFA),
gliinsegnamenti di natura specialistica, ma alla necessita di focalizzare maggiormente |'attenzione sui nu-
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clei irrinunciabili che dovrebbe caratterizzare la professione docente in ottica inclusiva, a prescindere
dalla presenza o meno del titolo di specializzazione. E opportuno, a tal fine, definire in modo chiaro: a)
le competenze ritenute imprescindibili per tutti i docenti; b) le competenze speciali; c) le competenze tra-
sversali.

Una formazione accurata & tenuta a promuovere in tutti i docenti, in primis, le competenze relazionali,
in quanto non c’é apprendimento senza relazione, senza tralasciare le componenti metodologico-didatti-
che, che hanno a che fare con la progettazione di efficaci processi di insegnamento-apprendimento, con
la gestione della classe, nonché con la valutazione degli apprendimenti. Nello stesso tempo, i docenti
specializzati sono responsabili della costruzione funzionale di “una rete sinergica di collaborazioni [...] per
assicurare pari opportunita di successo formativo, prevenire e ridurre le situazioni di disagio, ed emargi-
nazione culturale” (Gaspari, 2017, p. 7). L'azione del docente inclusivo si colloca pertanto all’'interno di
tre fondamentali dimensioni — singolo, ambiente, relazioni — che devono essere sempre considerate in
modo olistico: I'essere si realizza nella relazione con gli altri (Buber, 1993), in presenza delle cose (Hei-
degger, 1953), nonché, non da ultimo, grazie alla mediazione del mondo (Freire, 1971). Cio implica, per
chi svolge un’attivita autenticamente educativa, chiedersi costantemente il come, il perché e il quando
(Gaspari, 2020) attivare strategie/metodologie/tecniche, in vista di cid che & considerato auspicabile, a
seconda dei casi, per il singolo allievo, per piccoli gruppi di allievi, oppure per I'intero gruppo classe.

Per tale ragione, & necessario coinvolgere i docenti, tutti, in percorsi formativi di apprendimento tra-
sformativo (Mezirow, 2016) che consentano loro di riflettere in modo sinergico e plurale sulle pratiche
didattiche e sulle ricadute che queste determinano. La pedagogia e la didattica speciale inclusive assu-
mono allora due ruoli tra loro interdipendenti, in quanto la prima si pone come scienza di frontiera e della
complessita (Gaspari, 2023), chiamata a perturbare il sistema scolastico istituito, ponendo interrogativi
dilemmatici per scardinare la matrice abilista, mentre la seconda mira a “leggere” le difficolta individuali
all'interno di una prospettiva sociale, “focalizzandosi sulla creazione di ambienti di apprendimento favo-
revoli per ogni allievo” (Cottini, 2018, p. 12).

In conclusione, per migliorare I'efficacia dei percorsi di formazione al sostegno, occorre incrementare
gliinsegnamenti di natura teorica, soprattutto riferiti al potenziamento delle competenze metodologiche
e didattiche introducendo, ad esempio, I'insegnamento di didattica generale all’interno del corso. E stato
infatti ampiamente dimostrato che la formazione dei docenti della scuola secondaria risulta inadeguata
da questo punto di vista. Diviene inoltre di fondamentale importanza coinvolgere maggiormente le scuole
accoglienti nei percorsi di ricerca-azione: spesso, i docenti in formazione non hanno la concreta possibilita
di poter sperimentare sul campo quanto appreso in ambito accademico, sia a causa dell’esiguita del tempo
a disposizione, sia per la resistenza delle scuole nei confronti dell’'innovazione didattica, con un inevitabile
scarto tra le culture e le pratiche inclusive (Pilotti & Travaglini, 2023).

In sintesi, un percorso formativo, per essere realmente incisivo, deve consentire al docente inclusivo
di riflettere su se stesso, sulla propria formazione pregressa, nonché sulle possibili facilitazioni finalizzate
a costruire condivisi percorsi di miglioramento dell’istituito. In tal senso, un ruolo strategico & svolto dal
tirocinio, diretto e indiretto, all’interno del Corso di specializzazione per le attivita di sostegno, nonché
dalla corresponsabilita del team docente, coralmente inteso, nella progettazione di processi inclusivi di
qualita.

2. Il tirocinio come luogo di vita, di cultura e di ricerca inclusiva

Il tirocinio formativo rappresenta, nell’articolazione complessiva del corso di specializzazione, il luogo in
cui il futuro docente vive “I'insegnamento come un campo di problemi a cui far fronte in modo pensante
e in uno spirito di ricerca; ossia, porta a porsi domande, formulare ipotesi di lavoro, sperimentarle, riflet-
tere sui risultati e tornare cosi a porsi nuove domande, e via di seguito” (Baldacci, 2023, p. 9). La maggior
parte dei docenti che frequentano I'attuale corso di specializzazione (VIlI ciclo) € consapevole di non avere
strumenti culturali e metodologico-didattici per far fronte all’eterogeneita dei bisogni formativi degli

131



alunni con disabilita. Riflettere, dunque, sulla qualita della formazione non & una questione marginale,
ma sostanziale per rileggere la pluralita delle competenze dei futuri docenti. Il docente specializzato
svolge, a scuola, I'importante ruolo di raccordo all’interno del team inclusivo nella corresponsabile pro-
gettazione degli interventi per tutti gli alunni e per ciascuno ed & una figura strategica in grado di regolare,
in ottica ecosistemica, le reti di sostegno a supporto delle politiche e delle pratiche inclusive nella scuola
(Cottini, 2014; Gaspari, 2016; Bocci, 2021). All'interno dei gruppi coordinati dai tutor universitari, emerge
da parte dei tirocinanti la netta percezione di non avere mai un tempo disteso per poter sedimentare
guanto appreso, elemento critico, tra I'altro, emerso anche nei precedenti cicli di TFA monitorato grazie
alla somministrazione dei questionari di fine corso: tali osservazioni provengono in genere dai docenti
della scuola secondaria di primo e di secondo grado, che possiedono conoscenze tecniche e disciplinari
forti e pil superficiali competenze metodologico-didattiche e organizzative di natura inclusiva. Il tirocinio
consente di imparare in situazione sotto la supervisione del tutor scolastico, di apprendere dall’esperienza
e nell’esperienza, € uno spazio di ripensamento critico, di confronto e di autovalutazione che permette
al futuro docente di acquisire efficaci competenze didattico-progettuali, relazionali, di cura degli alunni
con disabilita. laccompagnamento competente (Canevaro, 2006) del tutor scolastico nella dimensione
pratica e riflessiva promuove la comprensione dei processi e delle dinamiche osservate in classe e I'even-
tuale ricerca di modelli progettuali e di intervento inclusivi. Il futuro docente specializzato si mette alla
prova, analizza gli elementi del contesto, individua barriere, facilitatori e vive la complessita delle dina-
miche d’aula, ponendosi in relazione per decodificare, destrutturare, partecipare alla progettazione di in-
terventi didattici, con stile critico e riflessione sistematica sulle buone pratiche inclusive, da riorientare
secondo una logica ricorsiva. La riflessione sulle prassi (Schén, 2006) genera ideazioni progettuali inno-
vative e supporta la capacita di apprendere dalla propria esperienza, ricercando ogni volta soluzioni effi-
caci, anche quando si & di fronte ad eventi imprevisti: il tirocinio si configura, quindi, come una vera e
propria palestra di vita in cui si sviluppa un’interconnessione creativa tra conoscenze dichiarative, proce-
durali e processi di pensiero investigativo che caratterizzano la figura del docente ricercatore. Ridefinire
i preesistenti modelli di tirocinio in prospettiva inclusiva significa progettare ed abitare insieme al docente
accogliente significative e condivise attivita di mediazione e negoziazione delle esperienze, “[...] in un pro-
cesso osmotico di creazione di spazi di relazione “orizzontali” nel gruppo di lavoro e con altri gruppi, “ver-
ticali” tra tutor e studenti, “trasversali nel gruppo dei docenti disciplinaristi e tutor” (Massaro & Vera,
2016, p.173). Osservando in modo sistematico il tutor mentre si relaziona con gli allievi con disabilita e
realizza interventi individualizzati, personalizzati o differenziati si possono analizzare la dimensione del
sostegno individuale o diffuso, le eventuali situazioni di push e pull out (Dal Zovo & Demo, 2017) e la qua-
lita del livello di corresponsabilita esistente nell’ elaborazione del PEI-Progetto di vita. Il percorso di tiro-
cinio, se declinato nell’ottica del rinnovamento della professionalita inclusiva del docente, si caratterizza
per il superamento della dicotomia tra teoria e prassi, attivando processi didattici di circolarita-ricorsiva
rispettosi della complessita degli attuali percorsi formativi (Morin, 2023). All'interno del progetto di tiro-
cinio una risorsa produttiva e rappresentata dall’approccio narrativo autobiografico, che promuove la ri-
flessivita su di sé e sulle esperienze realizzate quale meta-competenza che permette di connettere pensieri
ed emozioni, motivazioni, attese e aspetti problemici riguardanti spesso gli stereotipi esistenti sulle pos-
sibili rappresentazioni sociali della disabilita. Di fondamentale importanza per formare abiti mentali e
professionali capaci di accogliere la sfida dell’inclusione risulta I'esperienza in situazione, che consente
all'insegnante specializzato di sporcarsi le mani calandosi nella limitante banalita del quotidiano per abi-
tare ostacoli e barriere, individuando le risorse e le potenzialita degli alunni con bisogni educativi speciali
nel rispetto dell'imprescindibile valore esercitato dal necessario connubio tra ricerca e azione. Uno dei
momenti piu rilevanti dell’'esperienza di tirocinio € il “ritorno a casa” con il bagaglio pieno di attrezzi ma,
soprattutto, di domande aperte che richiedono necessariamente un’operazione di filtraggio delle espe-
rienze e di rivisitazione della propria identita professionale. La capacita di monitorare i processi di inse-
gnamento apprendimento, ponendosi degli interrogativi in merito all’efficacia o meno di alcuni interventi,
rendono significativa 'esperienza professionale del tirocinio, in cui i quadri teorico-epistemologici si tra-
ducono in prassi inclusive. Il progetto di tirocinio costituisce I'ultima fase del lavoro del futuro docente
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che co-elabora, con l'aiuto prezioso del tutor, una proposta progettuale inclusiva utilizzando tra i diversi
mediatori anche le tecnologie per la didattica speciale inclusiva. In sintesi, il tirocinio costituisce un luogo
di formazione e di autoformazione, caratterizzato da una dimensione euristica permanente in cui la ri-
flessivita e la metacognizione permettono di sviluppare una professionalita orientata alla ricerca e fina-
lizzata a ridefinire la tradizionale impostazione didattica per rispondere ai molteplici bisogni degli alunni
con disabilita e non solo. La rinnovata progettualita, connotata da elevata flessibilita e dinamicita, allarga
gli orizzonti culturali e consente al futuro docente specializzato di potersi reinventare come figura di si-
stema, avendo cura di favorire gradualmente, a seconda dell’analisi del contesto, il passaggio dal sostegno
individuale a quello diffuso (Canevaro & lanes, 2019), mettendo a disposizione dei colleghi le proprie
competenze inclusive all’interno di una rete ecosistemica di linguaggi e risorse. Dalla discussione effettuata
nei gruppi coordinati dai tutor universitari e dall’analisi delle risposte riportate criticamente dai docenti
specializzandi nelle relazioni finali al termine del corso, si rileva I'esigenza di poter usufruire di tempi di
formazione teorico-pratica piu distesi. In tal senso, sarebbe opportuno rivedere l'organizzazione del corso
di specializzazione declinandola su un biennio per costruire un robusto identikit professionale connotato
dalla piena padronanza di saperi, articolati nelle imprescindibili dimensioni del saper fare e, soprattutto,
caratterizzato da un nuovo modo di pensare, sentire ed essere. Un altro nodo critico si riferisce al fatto
cheitirocinanti, spesso, chiedono di poter acquisire competenze non solo “speciali”, ma apparentemente
specialistiche, per far fronte a situazioni pit complesse, ove avvertono la loro inadeguatezza formativa:
intendiamo riferirci, ad esempio, alla conoscenza della comunicazione aumentativa alternativa (CAA) che
puo agevolare, tra l'altro, anche il contenimento dei comportamenti problema, del Braille, della LIS ecc.
e al sostegno fornito dagli ausili tecnologici di natura assistiva. Gaspari, in riferimento ai percorsi formativi
dell’attuale corso TFA, scrive che garantiscono “[...] un’infarinatura formativa “leggera”, dotata di pochi
insegnamenti frontali sulle discipline inclusive: la maggior parte dei corsisti, provenienti dalla scuola se-
condaria di primo e di secondo grado, non possiede adeguate conoscenze e competenze pedagogico-di-
dattiche e non ha padronanza dei modelli progettuali di fronte alla complessa gestione del PEI-Progetto
di vita. Urge un vero o proprio rafforzamento delle discipline pedagogico-didattiche ed in parte di quelle
psicologiche, se si vuole formare all’inclusione di qualita i futuri docenti specializzati, specie se provenienti
dalla scuola superiore” (2023, p.12). E, quindi, auspicabile ripensare criticamente la strutturazione degli
itinerari formativi inclusivi nel loro complesso, perché la qualita professionale del personale scolastico e
la ricaduta nella costruzione o nella ri-organizzazione dei contesti inclusivi € direttamente proporzionale
all'innalzamento della qualita della formazione erogata.

3. Per una formazione corale del team inclusivo

La formazione “corale” di tutti i docenti, sia curricolari sia di sostegno, protesa a ottimizzare competenze
e professionalita per progettare e lavorare insieme, rappresenta una risorsa importantissima, imprescin-
dibile per una scuola protesa volta alla valorizzazione di tutte le differenze. Si tratta di una sfida ambiziosa,
ardua e “complicata” che necessita di spostare il focus dell’attuale ricerca dal “singolo” al “sistema”. As-
sumere una visione istituente dei processi d’'insegnamento apprendimento a partire dai percorsi formativi
iniziali significa riuscire a superare le logiche della “soggettivita individuale”, per aprirsi a quelle di una
“soggettivita plurale” intesa come gruppo, organizzazione, comunita, al fine di abbracciare il circolo vir-
tuoso della complessita e abbandonare quello della complicazione (Spaltro & de Vito Piscicelli, 1990). In
tal senso, € necessario rivedere I'impostazione degli itinerari formativi, per promuovere il valore della
compresenza educativo-didattica e I'importanza esercitata da un lavoro congiunto e di “squadra” del team
inclusivo. L'attuale sistema che prepara gli insegnanti, infatti, € permeato ancora da un approccio alla cul-
tura inclusiva settoriale che continua a perpetuare una divisione dei saperi e una ancora limitata connes-
sione interdisciplinare e transdisciplinare. La Pedagogia speciale, pur nella conquista della sua autonomia
identitaria (Canevaro, 2006), riconosce da tempo I'importanza di allargare le frontiere e di realizzare “fertili
contaminazioni” con le altre discipline (Goussot, 2015; Gaspari, 2023) protesa nello sforzo di riscoprire
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linguaggi di condivisione e di comune appartenenza. Il passaggio dall’ “io” al “noi”, non & una semplice
somma delle parti, ma trasforma le azioni degli attori implicati e mette in campo processi creativi che al-
trimenti non potrebbero esistere (Haslam, 2015). Per raggiungere tale traguardo & opportuno che tutti i
docenti acquisiscano, in primis, una forma-mentis culturale, etico-valoriale, aperta, flessibile e dinamica
del paradigma inclusivo, per potersi interconnettere con le altrui competenze, in modo collegiale e con-
diviso. La buona riuscita dei processi di inclusione scolastica e sociale scaturisce inevitabilmente da si-
nergiche azioni collettive e non pud essere il prodotto dell’attivita “isolata” del docente specializzato di
sostegno. Come ampiamente dimostrato da numerosi studi e spinte evolutive (Treellle, 2011; lanes, 2016;
Gaspari, 2016), si tratta, di una figura professionale, quella del docente specializzato di sostegno, che ha
un ruolo di raccordo e di negoziazione all’'interno del contesto scuola ma che, da sola, non pud certamente
bastare per costruire logiche cooperative tipiche del team inclusivo. Recenti studi mettono in evidenza
come risulti ancora ridotta e difficoltosa la costruzione di una cultura condivisa: emerge, infatti, nella pra-
tica quotidiana, una scarsa conoscenza delle strategie di differenziazione didattica, rivolte ad alunni con
bisogni educativi speciali (Dainese & Ghedin, 2023) o il piu delle volte circoscritte in nicchie specialistiche
non opportunamente condivise. Co-progettare per condividere competenze, attitudini, talenti e abilita
diventa un’opportunita per tutti, docenti ed alunni, rendendo accessibili spazi e tempi. In tale ottica, una
delle componenti essenziali dei nuovi percorsi formativi & rappresentata dalla capacita di saper valorizzare
e gestire momenti di co-costruzione e co-conduzione del lavoro di gruppo. In una dimensione formativa
esperienziale & possibile sperimentare come lavorare in team non puo essere considerato un semplice
“stare insieme”, ma implica una serie di competenze imprescindibili quali capacita comunicativo-relazio-
nali, organizzative, progettuali, insieme ad abilita di problem solving, decision-making, leadership. Si tratta
di saper lavorare con gli altri, insieme agli altri e per gli altri, per valorizzare tutte le risorse della comunita
educante nei processi di insegnamento-apprendimento rivolto a tutti e a ciascuno. In tal senso, i momenti
di apprendimento esercitati in una dimensione collettiva divengono propedeutici per comprendere i be-
nefici e i vantaggi derivanti dalla possibilita di collaborare, condividere strategie, risolvere i problemi in
modo pil veloce e creativo; prendere insieme decisioni con la possibilita di attenuare e ripartire il carico
emotivo legato ad eventuali successi o fallimenti, apprezzando non per ultimo il vantaggio dell’eterofor-
mazione, grazie alla condivisione di saperi e conoscenze diversificate come quelle speciali e non. A tale
scopo il potenziamento di competenze comunicativo-relazionali positive, assertive e prosociali diviene di
fondamentale importanza per imparare a conoscersi e stabilire un clima di fiducia, quando si lavora con
gli altri. Alcuni studi sul valore della cooperazione tra figure professionali operanti nel contesto educativo,
suggeriscono che la costruzione di un lavoro di squadra presuppone “una comunicazione interpersonale
basata sul rispetto reciproco, apertura all’altro, condivisione, collaborazione, conoscenza e sinergia nelle
azioni in stretta relazione con la famiglia e gli altri interlocutori della scuola” (Aquario & Ghedin, 2016).
Ascoltare i diversi punti di vista, senza imporre o prevaricare, accettare limiti, saper leggere le dinamiche
conflittuali come parte integrante e naturale di ogni relazione; smussare, esplorare tecniche di mediazione
per risolvere incomprensioni, cercare nuove soluzioni in modo costruttivo, diviene indispensabile per tu-
telare e sostenere la dimensione emotivo-affettiva degli insegnanti e contrastare forme di isolamento e
burn-out. Particolarmente significative restano le esperienze formative riconducibili a pratiche narrative
e riflessive, basate sul reciproco ascolto di storie e vissuti dei percorsi personali dei futuri docenti, grazie
ad un coinvolgimento attivo ed empatico. “Raccontare di sé” diviene un mezzo di conoscenza, auto-rap-
presentazione e auto-riposizionamento della propria identita professionale e sociale che da vigore e si-
gnificato al proprio agire nel mondo. Come sostiene Demetrio (2005), nei luoghi formativi, piu che agli
approcci metodologici trasmissivi bisognerebbe dare maggiore spazio alle modalita ‘naturali’ quali il rac-
conto, la conversazione, il dialogo, la discussione. In tale ottica, lo spirito di gruppo e di autoformazione
viene sostenuto dall’utilizzo dell’approccio narrativo-autobiografico, che si rivela come un fertile linguag-
gio formativo e inclusivo per ri-significare il diverso modo apprendere, di essere, di comunicare e di stare
insieme nel gruppo e di aumentare la capacita di leggere le tracce e le storie dei bambini piu fragili. Il
Narrative Inquiry, ad esempio, € un efficace approccio metodologico per guidare I'insegnante di sostegno
nelle complessita che caratterizzano il contesto scolastico e orientarlo nel discernimento tra sapere espli-
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cito e implicito; tra linguaggi formali e affetti, tensioni, senso comune e credenze non ancora narrate e
non ancora emerse (Di Carlo, 2023). Inoltre, non va trascurato, in campo, il ruolo di un supporto continuo,
di supervisione, mentoring e coaching, che consentano ai docenti di applicare cido che hanno imparato
nel contesto della loro pratica quotidiana. Per concludere, la formazione iniziale puo rappresentare uno
scaff-holding propedeutico, per affrontare I'esperienza lavorativa, “luogo” in cui si attivera un processo
trasformativo di crescita personale e collettivo, un apprendimento in itinere, inevitabilmente condizionato
dalla cultura scolastica in cui si opera, dai meccanismi di leadership, dagli approcci di learning organization
(apprendere dalle organizzazioni) adottati dall’istituzione scolastica per migliorare le pratiche pedago-
gico-didattiche inclusive. Il team diventa cosi un “dispositivo formativo” capace di smussare “spigolosita”
caratteriali e formare i piu “inesperti” in luoghi e momenti di “riflessione”, ove & possibile I'incontro pro-
ficuo tra persone che si muovono e interagiscono tra legami “forti”, formali, dettati da regole vigenti e
istituite e legami “deboli” (Weick et al.,1993) intesi come occasionali, spontanei, capaci di superare i con-
fini artificiali e creare nuove connessioni. La corresponsabilita educativo-didattica emerge cosi come “sog-
getto plurale” parte di un’identita collettiva e condivisa divenendo, in tal senso la struttura fondativa del
contesto inclusivo che agevola il passaggio dal sostegno “individuale”, a quello “diffuso” fondato sulla
cooperazione e la costruzione di reti comuni di aiuti, competenze, sostegni di prossimita con la compar-
tecipazione dell’intero team inclusivo e della piu vasta comunita educante.
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Introduction

Our perceptions of others are deeply influenced by our unique perspectives, paradigms, prejudices, and
knowledge. The capacity to reassess the significance and potential biases in our viewpoints molds our in-
tervention models, sensitivities, and attentiveness. A recent study by Scior et al. (2020), for instance, high-
lighted that while the general public in numerous parts of the world broadly endorses the fundamental
principle of inclusion for children and adults with intellectual disabilities, persistent negative attitudes
prevail. Furthermore, the existence of high levels of stigma and denial of basic rights remains a stark
reality in many places.

In the journey towards establishing truly inclusive environments for special educational needs (SEN)
students, a critical examination of the scientific paradigms underpinning the study of their conditions,
both within and beyond educational contexts, becomes imperative (Kefallinou et al., 2020). The trajectory
towards educational inclusion has historical roots, traceable to figures like Seguin (1846) and Vygotsky
(1931), gaining formal recognition with the Warnock report in 1978. This recognition stems from the
understanding that diverse conditions, including disabilities, can lead to secondary challenges contingent
on context. The concept of special educational needs is tied to students facing risks of disadvantage with-
out sufficient attention. However, evolving societal norms and understanding render conventional defi-
nitions subject to change, replaced by inclusive customs embracing once-labeled “special” educational
needs.

The creation of truly inclusive educational environments is a pivotal aspect of modern education, aris-
ing from the historical exclusion and discrimination faced by students with disabilities in mainstream set-
tings (Ainscow, 2020). Over time, the focus has shifted towards breaking barriers and fostering genuine
inclusion in schools. This paradigm shift involves developing new understandings of disability and recog-
nizing the diverse educational needs of all students. Inclusive education promotes diversity and active
participation among all students within classrooms and the broader school community (Spandagou, 2020).

While the movement towards educational inclusion faces challenges, its importance cannot be under-
stated. Creating an inclusive educational environment that values diversity and strives for equity remains
a critical aspect of modern education. The ultimate goal of inclusive education is to promote equity and
accessibility for all students, ensuring a thriving and supportive learning environment (Besi¢, 2020; Eber-
sold, 2021).

Extensive research has indeed consistently shown that inclusive education benefits not only students
with disabilities but all students in the classroom. Inclusive classrooms have demonstrated higher levels
of academic achievement, improved self-esteem, and increased social integration (Dyson et al., 2002;
Dyssegaard & Larsen, 2013; Hehir et al., 2016; Waldron & McLeskey, 2010). A meta-analysis conducted
by Oh-Young and Filler (2015) provided compelling evidence supporting the positive impact of inclusive
education on learners with disabilities. The findings indicate that students educated in more integrated
settings outperformed those in less integrated settings, both academically and socially. This reinforces
the notion that “separate is not always equal” (Oh-Young & Filler, 2015, p. 90). Furthermore, Krédmer et
al. (2021) conducted a comprehensive meta-analysis encompassing primary studies centered on inclusion,
specifically targeting students with General Learning Difficulties (GLD). Notably, aside from demonstrating
improved academic performance within inclusive school environments, students with GLD also experience
heightened societal engagement (Farrell, 2000). This advantage is underscored by the absence of any
negative impact on these students’ psychosocial well-being resulting from inclusive education practices.

Furthermore, research has examined the outcomes of inclusive education for students without dis-
abilities as well (Szumski et al., 2017, 2022). As cited in Hehir et al.’s (2016) systematic review, a substantial
body of evidence indicates that both students with and without disabilities develop stronger reading and
mathematics skills, exhibit higher attendance rates, experience fewer behavioral issues, and are more
likely to complete secondary education when included in inclusive classrooms.

In addition to the benefits for students, inclusive education also has a positive impact on teachers and
school staff. Gray et al. (2020) found that inclusive environments enhance educators’ understanding of
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diverse learning needs, contributing to their professional growth and ability to support all students effec-
tively.

In summary, research highlights the substantial benefits of inclusive education, fostering academic
and social growth for students with disabilities while enhancing the learning environment for all. Despite
progress in diverse inclusion efforts, integrating SEN students, especially those with intellectual disabilities,
remains a challenge (Amor et al., 2019). The literature identifies several interrelated factors in developing
inclusive practice, including policies, financing, school organization and leadership, school climate, class-
room practice, curriculum design, teacher training, and collaboration (Besi¢, 2020; Filosofi et al., 2022;
Kefallinou et al., 2020; Loreman et al., 2014). Below we focus on reviewing three crucial principles sup-
porting successful inclusive implementation. This comprehensive framework serves as a guiding beacon
for educational systems, steering their endeavors to enhance the educational journey of all students with
special educational needs.

Towards Inclusive Environments in Education

Inclusion demands that no one should be discriminated against based on their recognized interindividual
differences. The “Index for inclusion, Developing learning and Participation in Schools” by Booth and Ain-
scow (2002) serves as a valuable reference in this context. Indeed,

a school aiming to be accessible and equitable must clearly define its guiding principles and establish
its own quality indicators (Mainardi, 2021). These principles should ensure that no one is discriminated
against, either positively or negatively, based on their individual differences.

1. Preventing discriminatory situations and maintaining the highest quality of learning and teaching.

Do not discriminate negatively:

To avoid negative discrimination, it is essential to move beyond solely focusing on deficits or defects.
Vygotsky, a pioneer in modern “defectology”, urged educators to view individuals holistically, recognizing
the vast reservoir of resources present within each person; be it in their learning and developmental ca-
pacities or within their physical and social context. Vygotsky (1929) introduced the concept of additional
accumulation of difficulties, urging us to differentiate between the primary effects of deficits on individuals
and the secondary effects within a given situation.

This perspective gains further depth through the concept of situational handicap (Minaire, 1992; Main-
ardi, 2013) These term refer to the noticeable personal disadvantages that emerge within one or more
situations, disadvantages that can be mitigated or averted through adjustments to the environment. Its
significance is pivotal in ensuring optimal conditions for learning, daily life, and social engagement for all
students within a school setting. It entails: (1) studying variables influencing potential challenges in learn-
ing situations, (2) developing strategies to prevent or address difficulties in diverse learning contexts, cre-
ating equitable accessibility for all learners while acknowledging heterogeneity.

Do not discriminate positively:

Academic performance isn’t solely determined by expected competences; positive outcomes showcase
competence, while negative outcomes reveal challenges within the given context. Embracing accessibility
and recognizing potential barriers can mitigate disadvantages caused by personal and environmental fac-
tors.

In SEN contexts, evaluating various influencing factors and secondary effects is crucial. Compensatory
measures might not fully address underlying disadvantages. Instead, equitable conditions should be es-
tablished for each learner, focusing on leveling the playing field rather than favoring positive discrimina-
tion. Positive discrimination, or affirmative action, refers to policies and practices designed to address
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and eliminate historical and structural inequalities affecting disadvantaged groups (Lippert-Rasmussen,
2020). However, such measures can sometimes create a perception of unfairness or stigma, suggesting
that beneficiaries are less qualified or deserving. Therefore, it is more effective to create equitable con-
ditions for all students by addressing primary and secondary effects that impact their educational experi-
ences.

It is not the educational needs that produce disadvantages to be compensated for, but the conditions
as such. Teachers should focus on individual needs and equal opportunities, avoiding the compensatory
approach associated with positive discrimination. Understanding and addressing primary and secondary
effects can foster an inclusive environment that supports diverse student needs, promoting equity and
holistic growth.

2. Understanding and addressing situational discriminations and inclusion: an exploration of key variables.

In examining the experiences of individuals with disabilities or diagnosed neurodevelopmental disorders,
several scientific perspectives guide and shape the necessary special attention to be given. One of these
perspectives is the bio-medical approach, as defined by ICD-11 from the World Health Organization (World
Health Organization). This perspective takes a curative medical approach, seeking to understand the dis-
order or deficit condition from a bio-medical standpoint and addressing it through appropriate interven-
tions.

Another significant viewpoint is the normative-functional and compensatory approach, also defined
by ICD-11 (World Health Organization). This perspective emphasizes functional rehabilitative models,
prioritizing skill development and the utilization of aids and supports like prosthetics and orthopedic aids.

Additionally, the accessibilities perspective, as first described by Sanchez in 1992, is crucial. This per-
spective examines how the environment impacts individual users, aiming to adapt the pedagogical, edu-
cational, and organizational environment to minimize discrimination and enhance the experiences of all
individuals, with a specific focus on the environment’s role.

Lastly, the civic or human rights perspective, outlined by Fougeyrollas and Beauregard in 2001, plays
a significant role in placing the issue in the ethical realm. This approach analyzes the management of het-
erogeneity and equal opportunity concerning the person’s condition. It places strong emphasis on human
rights and equity, functioning within the framework of inclusivity and equal opportunity.

It must be concluded that to ensure the preparation of equitable learning and teaching situations, a
holistic approach is essential. This must lead to harnessing and developing multidimensional models fo-
cused on the conditions of a person’s consideration, participation and functioning within a specific con-
text. Understanding and analyzing the complexity of situations and contexts from all the previously
mentioned perspectives-when they allow for the necessary reconsideration of contingent and causal fac-
tors for the accumulation of difficulties-are vital aspects of preparing truly accessible and inclusive en-
vironments.

3. Unraveling the Pedagogical Core of School Environments (OECD, 2014)

A school is made up of environments that characterize it and work together to determine it. The specifics
of each school system can be observed through the analysis of the Pedagogical core of (its) school en-
vironments (OECD, 2014), that is, through the analysis of the characteristics of its constituent elements

and their relationships. The pedagogical core, according to the considered model, includes:

(a) The Groupings of Learners scrutinizes access parameters to the school and the structural facets of
either amalgamation or differentiation among learners,
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(b) The Groupings of Professionals delves into the allocation of tasks and responsibilities, along with the
symbiotic skills and cooperative interactions among educational professionals,

(c) The Planning of Learning Formats and Timetables engages with pedagogical decisions, didactic strat-
egies, and the intricacies of the study plan, all aimed at fostering efficacious learning encounters,

(d) The Pedagogies and the Practices of Evaluation entail a grasp of the methods employed for tracking
progress and the procedures for certification within the educational framework.

The intricate connections among these elements, along with their ties to practices and research, play
a pivotal role in cultivating genuinely inclusive environments. A deep comprehension of the dynamics
and interdependencies within the pedagogical core empowers the formulation and execution of strategies
that champion inclusivity and cater to the diverse requirements of all learners. The subsequent sections
provide a detailed review of these distinct points.

3.a. The Groupings of Learners: from Ghettoization to Inclusion

The evolution of formal educational grouping of learners can historically be understood through the
identification of distinct steps and phases (Mainardi, 2023; Rodriguez & Garro-Gil, 2015). During the first
phase, individuals were systematically marginalized (ghettoization) due to factors such as gender, ability,
or cultural background (Anderson, 2006; Anyon, 1997; Mason, 1990). This resulted in a troubling disregard
for the potential of all individuals and contributed to a stark disparity in the value placed on different
people. As Hines and DeYoung suggested (2000), this inclination to categorize people, often with one’s
own group positioned as superior, led to the emergence of patterns reminiscent of ghettos. This distress-
ing trend reached its peak under the Nazi regime.

When education becomes a universal right, “structural separation” based on individual characteristics
such as age, gender, etc., or on sensory, intellectual, or motor traits in creating groupings of pupils and
classes seems to be perceived as indispensable (Mickelson et al., 2008). It conveys the idea that hom-
ogenizing conditions for groups of learners promote education and learning (phase 2: the segregation /
separative approach).

This standpoint does not make unanimity. During the 1970s, a shift occurred as some countries began
to question the norm of segregation, favouring instead policies that leaned towards integration. This shift
was informed by pivotal works and legal milestones, such as Nirje’s seminal 1969 work, “The Principle of
Normalization,” and Italy’s transformative Law 517/1977. This legislation, for the first time in Italy, man-
dated the integration of children and adolescents with disabilities into both elementary and middle
schools. It expanded upon the earlier Law 118/1971, which marked a significant initial step towards in-
clusion by requiring compulsory education to take place in regular classes of public schools, except in
cases of severe intellectual or physical impairments that would prevent or significantly hinder learning
or integration. Article 28 of Law 118/1971 explicitly stated, ‘compulsory education must take place in
regular classes of public schools, except in cases where individuals are affected by severe intellectual defi-
ciencies or physical impairments of such severity as to prevent or make it very difficult for them to learn
or integrate into the aforementioned regular classes.’ This set a foundational precedent that later allowed
for more comprehensive inclusion policies, such as those introduced by Law 517/1977, which extended
integration mandates to middle schools.

At this critical historical moment, the discourse in education was deeply influenced by two divergent
and competing ideological stances. There was a growing advocacy for the specialization of educational
practices and environments, leading to a culture that fervently supported specialized pedagogies and set-
tings. Conversely, there was a burgeoning movement towards integration, promoting a culture where in-
clusivity and accessibility were paramount.

This evolution has seen the birth of specialized and special education frameworks, alongside the en-
hancement of mainstream settings to inclusively accommodate students with disabilities. This dichotomy
has been the catalyst for innovative thinking and the inception of new initiatives. It has given rise to “hy-
brid” models that, while nominally separative, inherently tend toward the growth and evident practical
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promotion of successful integration experiences that anticipate the shift to the integrative approach
(phase 3). This approach was adopted in the 1970s as a concept, but, except for a few states such as Italy,
tended to be — in practice — a negotiable exception (Franklin, 1996).

This gives way, first spottily and then wildly, to a growing number of new experiences within traditional
school contexts. Gradually, outdated pedagogical beliefs were challenged by research, ethics, and legal
principles.

In 1994, the concept of inclusion came to the forefront within the realm of special education, stemming
from the outcomes of the Salamanca World Conference (Unesco, 1994). This marked the establishment
of a fresh guiding principle (phase 4), reshaping the manner in which students were grouped within main-
stream educational settings (Ainscow et al., 2019).

This phase signifies a transformation from negotiability to normativity, where accessibility has emerged
as a pivotal gauge of educational excellence (Ebersold, 2021). This ongoing progression comprises two
key steps (Mainardi, 2023): 1) the integration of the ethical imperative of accessibility takes center stage,
as inclusion becomes a paramount objective for schools; 2) the alignment with the school’s imperative
of accessibility involves the establishment of genuinely inclusive and high-quality educational environ-
ments. This necessitates a comprehensive dissemination of effective pedagogical practices through re-
search, culminating in a coherent and profound transformation of the pedagogical nucleus within novel
educational setups.

It should be noted that pedagogical processes of accessibility differ substantially from the mere indi-
vidualization or personalization of learning experiences at school. They require considering from the out-
set, not a posteriori, the characteristics of each pupil or student, taking classroom heterogeneity as
assumed, and deeming it normal and qualitatively sensible for teaching and learning to implement and
orchestrate classroom scenarios that are accessible to all and conducive to the acquisition of skills based
not only on general curricula but also on individualized curricula and plans (Ainscow, 1991; Ebersold,
2021; Prudhomme et al., 2016). Rather than relying solely on compensatory methods of differences from
a given norm, accessibility places emphasis on what in school environments can avoid senseless discrimi-
nation and unnecessary disadvantages in learning situations and school environments, particularly in
group formation strategies, in teaching methodologies, in collaborations among different school actors,
and in formative and certifying assessment strategies.

3.b. The Groupings of Professionals: from Task separateness to Task sharing

Teacher collaboration has shown significant positive impacts on learner achievement, teacher prac-
tices, and professional development, enhancing individual and collective feelings of competence and self-
efficacy. Co-teaching is a crucial aspect of collaboration, where teachers work together not only during
the teaching act but also during the design and planning stages (Ghedin & Aquario, 2016; Murphy, 2016).
Flexible environments and school organizations that encourage collaboration, variation in groups and
forms of activity, and teaching differentiation can promote innovation and shared teaching.

A study by Granger & Dumais (2016) on collaboration between mainstream and special teachers in
inclusive classes revealed the importance of viewing all teachers as equally responsible for all pupils in
the class, regardless of their specific professional profiles. By clarifying each teacher’s role and providing
co-teaching training, schools can achieve successful collaboration and co-teaching. This collaborative
model allows teachers to benefit from their complementarities and make intentional choices regarding
forms of collaboration, focusing on class activity beyond individual solutions for specific pupils (Granger
& Dumais, 2016).

Engaging in transformative practices and adopting new approaches may be challenging but is essential
for creating inclusive and effective learning environments.

In conclusion, embracing collaborative teaching and learning approaches, particularly through co-
teaching and professional grouping, can lead to more inclusive and enriching educational experiences for
all students. By fostering a culture of collaboration and providing necessary support, schools can create
environments that benefit both teachers and learners and promote the success of inclusive education.
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3.c. The Planning of Learning Formats and Timetables

Amidst the evolving landscape of inclusive education, the referenced approach becomes obsolete,
particularly in compulsory schooling. An enlightening exploratory study conducted alongside the men-
tioned experimentation (Giovannini & Mainardi, 2019) has unveiled noteworthy insights from both “gen-
eralist” and “specialized” teachers. These insights center on assessing student progress, certifying skills,
and the correlation between individual advancement and predefined standards during the assessment
of individual learning journeys.

A telling incident exemplifies disparate initial viewpoints on progress standards during a budget meet-
ing. A “specialized” teacher proudly highlights achievements of students with special educational needs
(SEN). In contrast, a “generalist” colleague promptly points out that while progress is evident, these stu-
dents are falling behind. The “generalist” teacher adheres to a normative paradigm where time is pivotal
in skill qualification, contrasting with the potential for diverse and valid learning paths. These paths differ-
entiate not only the educational approach but also the core curriculum content.

In this instance, the “mainstream” teacher’s concern is less about progress and skills and more about
deviations from “normal and normative” timelines set by school curricula. Learning pace appears to out-
weigh content. Conversely, a “compensatory” perspective justifies assessing progress demonstrations de-
spite deviations from norms. The child’s progress aligns with the pedagogical project and the intended
continuum of competencies. The central query is whether this progress can be enhanced through con-
textual adjustments, irrespective of conventional learning rhythms (Mainardi, 2021).

In compulsory education, formative considerations must outweigh the timing of competency show-
cases. Otherwise, students might encounter advanced experiences without foundational skills for engag-
ing with novelty. This is mitigated by tools like “individualized teaching plans” and “individualized
educational projects,” preserving ambitious learning goals while freeing outcomes from predetermined
learning tempos.

3.d. The Pedagogies and the Practices of Evaluation

Empirical evidence substantiates that effective pedagogical practices in an inclusive school align closely
with the established practices beneficial for the majority of students, including those with SEN (Pelgrims
et al., 2021). These practices represent an adaptation of the foundational pedagogical approach to the
entire class, acting as a unified whole. The accessibility paradigm propels both “traditional” and “special”
pedagogies to converge, creating a novel and comprehensive synthesis that transcends their conventional
notions. This amalgamation results in the development of learning environments that we characterize as
“neo usual” specifically tailored to inclusive education.

This shared understanding underscores the significance of inclusive practices intertwined with differ-
entiated pedagogical strategies as a “distinctive and pervasive attribute,” rather than an “exceptional”
trait limited to teaching involving students with SEN. This viewpoint profoundly impacts several aspects:
firstly, it influences the learning activities, curricula, learning contexts, tasks, learning materials, assess-
ment practices, and planning strategies; secondly, it synchronously shapes individual and collective ex-
periences, the customization of support and expectations, and the meticulous observation and data
collection essential for personalized formative assessment; and finally, it post hoc informs reflective prac-
tices aimed at integrating case-specific adjustments based on observed data, fostering continuous im-
provement in pedagogical designs of environments optimally aligned with student and environmental
circumstances.

The assessment of learning intertwines with an evaluation aimed “for” the acquisition of skills and
attitudes. Personalized assessment mandates the scrutiny of explicit and implicit factors that can influence
performance, encompassing the sequence of competences inherent in task execution and the learner’s
mastery of such competences: from comprehending instructions to skill demonstration techniques (Main-
ardi, 2013).
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Conclusions

From a deontological standpoint, educational institutions bear the responsibility of ensuring quality edu-
cation and equal access to mainstream schooling. The contemporary educational landscape emphasizes
the accessibility of learning and life experiences within school environments. This convergence signifies
a departure from the structural differentiation principle in basic education, where curricula and educa-
tional settings now harmonize objectives across disciplinary and transversal competences, while integrat-
ing all four constituent elements of the pedagogical core. This necessitates the presence of requisite
competences within inclusive school environments to foster optimal learning conditions, social integra-
tion, positive self-perception, and mutual acceptance among classmates (Koster et al., 2009).

Scientific observations, as highlighted by Kielblock and Woodcock (2023), underscore the journey from
embracing the inclusive ideal to embedding it genuinely within inclusive school contexts. Prevailing re-
search often showcases a limited view of inclusion, with empirical studies on teacher attitudes primarily
focusing on special education inclusion and its indicators linked to students with SEN (Ramberg, 2021).
Furthermore, although numerous studies have engaged in comparing outcomes of pupils with SEN in
mainstream and special educational settings, there is a noticeable dearth of research concerning the dis-
tinct attributes of these settings (for instance, Alonso-Campuzano et al., 2024; Klang et al., 2020, offer in-
sights into studies concerning intellectual disability). This approach, whether implicit or explicit, tends to
overlook broader school development and instead emphasizes the situating of SEN students within a
given context.

To achieve truly inclusive school environments, we suggest the following approach:

1. Reassess outdated or skewed research frameworks that fail to recognize the inclusive school as an uni-
versal institution (Slee, 2013).

2. Avoid drifting towards choices that treat inclusion as an issue applicable only to specific students
(Hardy & Woodcock, 2015).

3. Center research on the attitudes and practices conducive to quality education (Lindner et al., 2023;
Scior et al., 2020).

4. Foster the exchange of empirical evidence: encourage projects and stimulate comparative studies ex-
ploring factors contributing to the quality and efficacy of increasingly accessible and beneficial school
environments for all (Nilholm & Goéransson, 2017; Schwab, 2020).

5. Shift from segregated to inclusive educational settings without inadvertently abrogating the rights of
children with severe disabilities (Byrne, 2022) .

In the short term, schools and stakeholders should focus their attention on: (a) Cultivate or sustain
open environments and scenarios optimizing the contributions of the school for all; (b) Reevaluate indi-
vidual components of the pedagogical core within school environments, considering their interrelations
and alignment with set objectives in light of expected evolution; (c) Rethink the concept of compensatory
measures, as in contexts marked by heterogeneity, accessibility -particularly through Universal Design for
Learning - precludes or minimizes the need for compensations in a regular context (Rusconi & Squillaci,
2023).

In this regard, it is vital that there is professional development for teachers regarding evidence-in-
formed inclusive practices which would lead to successful teacher experiences (Sharma et al., 2021;
Sharma & Sokal, 2015; Tristani & Bassett-Gunter, 2020; Van Mieghem et al., 2020).

In essence, the journey towards truly inclusive school environments hinges on a comprehensive shift
in perspectives and practices, marked by a commitment to equal opportunities, holistic growth, and an
unwavering dedication to fostering an inclusive learning ecosystem.
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1. Introduzione

Il moltiplicarsi delle opportunita formative ha amplificato i desideri e i bisogni degli uomini, cosi al mutare
della relazione tra le aspettative e le opportunita si modificano i paradigmi e le scelte professionali e scien-
tifiche.

Cio richiede una visione complessa del soggetto e delle mete che la societa si pone per lo sviluppo
dell’'uomo, comportando nuovi reciproci adeguamenti delle strategie educative opportune che si mani-
festano tra la clinicita e la specialita (Crispiani, 2019). |l soggetto apprende e si funzionalizza in relazione
ai valori posti dalla societa, coinvolgendo I'etica, la politica, la giurisprudenza e non ultimi i corpi intermedi.
Ecco perché l'inclusione & impegno civico che volge all'autodeterminazione (Cottini, 2011).

Seppure le scienze che mettono direttamente e indirettamente in movimento tutte queste sensibilita,
le movenze del mondo le alimentano, consentendo di massimizzare le scelte, gli itinerari da percorrere e
le azioni da intraprendere, proprio per innescare le reciproche interazioni dei soggetti con le mete: la me-
diazione da inter-personale e dialettica divine trans-personale e quindi dialogica, energizzando nuovi pen-
sieri e frequenze che intendono offrire a tutti una cultura, una politica, uno spazio e una concezione
umana.

Nell’affrontare le questioni che riguardano le istituzioni nella dimensione nazionale e internazionale,
molti sono i ragionamenti sulla dimensione inter, che sviluppa l'integrazione delle logiche concretabile
nelle Convenzioni dell’lONU, della Dichiarazione dei Diritti della persona del ritardo mentale del 1971, nel-
I’Assemblea Generale del’lONU del 1993 e poi la legge 18/2009 che ha ratificato I'ultima convenzione
dell’lONU del 2006. Ci sono poi tutti i dispositivi normativi per I'integrazione scolastica, quale il T. U. del-
I'lstruzione, una serie di Linee guida, i diritti delle famiglie e degli stakeholder e poi tutti i diritti degli stu-
denti in situazioni di BES, degli stranieri e degli ospedalizzati, non ultimo I'ICF.

Si presenta un corredo normativo ben fornito che pone i cardini della societa democratica, che produce
continuamente opportunita e opzioni accrescendo il ventaglio delle idee inclusive e la richiesta di ade-
guamenti sociali strutturali e istituzionali che si sono concretati anche mediante I'equita, nella forma di
dettato costituzionale e di manifestazioni istituzionalmente organizzate quali le attente azioni di currico-
lazione, di scelta dei libri di testo, delle plurali connessioni territoriali e del patto formativo scuola-famiglia.

Nonostante il forte impegno personale, civico e normativo, comungque le criticita sorgono quando il
disabile intende muoversi e accedere alle opportunita che lui crede di poter perseguire e poi c’é€ una pro-
blematica iper-complessa che riguarda il fatto che questo non sempre ha in mente le opzioni. Intendo
dire che se gli hanno insegnato solo a fare i puzzle difficilmente scegliera spazi, hobby e giochi diversi,
perché? Ci sono molte risposte. La prima che ci viene in mente di getto € la paura e poi c’e I'incredulita,
non ultima la fatica e non proprio alla fine il disabile fa fatica a scegliere, decide tra il poco o il molto poco,
non decide mai (Cottini, 2011).

Gli specialisti e la famiglia scelgono per lui il migliore progetto di vita, altri decidono quali passioni pud
coltivare, con chi puo passare il tempo e dove, soprattutto si edifica uno scaffolding tale per il quale a lui
non & concesso trasgredire, andare oltre il consentito anche di poco. Ecco che il concetto di liberta, ca-
ratterizzata dalla soggettivita che possiede uno spessore relativo e un sapore comune, prendendo le mo-
venze del precostituito e per questa via il disabile, che gia fa fatica ad autoregolarsi, fara ancora piu fatica
a scegliere perché puo attingere solo da esperienze codificate.

Nella mitologia greca & curioso osservare nei reperti archeologici che narrano la storia dell’attivita in-
tellettuale con la quale Efesto, una delle dodici divinita greche, cerca di conoscere il mondo ed & rappre-
sentato sempre con la sua condizione di disabilita e nella sua agentivita. La sua deformita si declina nella
dinamicita perché muta nel tempo e nel contesto ed € sempre collocata in azioni significative che lo ve-
dono impegnato nella lotta per la sua inclusione nell’Olimpo. Mediante la sua autodeterminazione, co-
stringe gli dei a restituirgli la dignita. Egli con molte difficolta ambientali riesce ad avverare il suo progetto
di vita per coltivare I'individualita, la dignita, la volonta, la socialita, la funzionalita e non ultima la felicita.

Ecco questo breve accenno alla mitologia greca ci colloca in una istantanea democratica e nel suo eser-
cizio liberale su base personologica, che la nostra nazione ha costruito mediante una politica sussuntiva
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che, forte delle movenze sussidiarie, segna le regolarita del con-sviluppo. Sono proprio le costanti del-
I'essere delle cose a offrire la risposta di ricerca e le novita epistemiche della cultura ecologica che spri-
gionando le regolarita dell’inclusivita consente all’'uomo di vitalizzarle e di vivere una vita ricca di umanita,
sussidiarieta e condivisione. Tali nuclei seminali ci interpellano per far si che noi possiamo meditare, affin-
ché alla luce dell’esperienza il processo di ricerca possa delineare quelle dimensioni vivificanti dell’inclu-
sione: occorre articolare i nuclei dei presupposti culturali educativi, le idee, I'etica e la politica dell’'uomo
per ri-pensare, ri-progettare e interrogare la realta che si auto-eco-organizza.

2. L'autonomia, il benessere e I'inclusione attiva

La promozione del benessere psico-fisico personale e sociale del soggetto interessa la coscientizzazione
della propria condizione e anche I'elaborazione e la condizione del progetto di vita per I'individuo disabile,
che e intento a ricongiungere il proprio stato con la prospettiva del futuro e del possibile positivo adatta-
mento rispetto a se stesso negli ambienti familiari, scolastici, lavorativi, sportivi e del tempo libero. Al
soggetto con disabilita sono erogati servizi e una serie cospicua di azioni in suo favore per funzionalizzare
tutte le abilita e quindi procedere alla massimizzazione delle risorse personali, alla costruzione del proprio
processo di felicita e della propria autodeterminazione (Cottini, 2011). Secondo Crispiani (2019) per far
cio occorre che il soggetto riconosca e si riconosca, ovvero che accetti la propria condizione, che conviva
con le proprie disabilita e che ottimizzi le funzioni per il proprio benessere.

I XX secolo narra le molte esperienze di integrazione e di normalizzazione quali la concezione educativa
dello Zavalloni rispetto alla «<relazione di aiuto»» (Grasselli, 2016 p. 516), come anche quella comunitaria
di KBnig (Maffei, 2016), che mette in primo piano I'importanza della famiglia e del lavoro quale incentivo
alla costruzione della sicurezza personale e della comunita sociale per il riconoscimento degli altri uomini.

Poi c’é Milani Comparetti che € attento alle relazioni tra I'educazione, la riabilitazione e I'integrazione
e promuove le competenze genitoriali e 'auto-organizzazione neurocomportamentale del soggetto me-
diante la cura dell'ambiente in cui il bambino vive (Magnanini, 2016, p. 499).

Nel XXl secolo incontriamo il lungimirante Sfeir che si occupa proprio del bambino che agisce nel con-
testo liberamente e con la sua motivazione interiore esercita la disciplina, utile per muovere verso |'au-
todisciplina. Crede inoltre che i bambini che versano nelle criticita devono essere sostenuti dalla comunita
(Basha, 2016, p. 606). Poi c’@ Montobbio che si preoccupa della formazione e anche di avviare al lavoro i
disabili (Pavone, 2016, p. 615).

Si delineano pertanto plurali consapevolezze essenziali alla generazione di un contesto di vita per il
soggetto, che pero deve anche essere non solo il beneficiario di una cospicua eredita culturale normativa
e civica, ma anche il principale agente di sé rispetto alle scelte piccole e grandi.

I lavori condotti dagli studiosi con differenti granularita, tra il qualitativo e il quantitativo, hanno pero
evidenziato questioni complesse come la metamorfosi degli effetti dei trattamenti educativi e della con-
dizione stessa. Diviene infatti molto difficile far permanere i soggetti nei training perché non ne colgono
il senso e I'efficacia. Si dovrebbe infatti incoraggiare tutte quelle pratiche che aiutano il soggetto a man-
tenere I'impegno, incoraggiare I'organizzazione di azioni trans-professionali e trans-disciplinari.

La relazione tra diversita e inclusione orienta lo sforzo di molti verso prospettive di emancipazione
(Mura, 2018), il cui avverarsi si nutre delle trame di coloro che si raccontano e riflettono sul loro percorso
di vita, veicolando nuove conoscenze, sfumature essenziali che colgono il processo umanizzazione (Salis,
2018). Emergono, infatti non solo la rappresentazione anonima di una realta intuibile, ma la dimensione
e la salienza di aspetti talvolta inespressi o poco ascoltati seppure processati nella comunicazione per es-
sere condivisi e resi utili alla partecipazione. Tale aspetto e colto da Altieri (2018) che ci esorta a porci do-
mande rispetto agli itinerari inclusivi da intraprendere e ad accogliere gli spunti che il soggetto ci offre: si
tratta di imparare a vedere (Hawkins, 1979).

Per osservare, rilevare, interpretare e quindi comprendere, chi si appresta a lavorare con il soggetto
disabile deve conoscere gli ambiti problematici della propria professione ad alta vocazione di aiuto, quali:
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— la costruzione di condizioni scientifiche attente alla disabilita come condizione universale;

— Il'implementazione di politiche di prossimita e di riconoscimento;

— l'attenta revisione del sistema integrato;

— il consolidamento della cultura inclusiva e scolastica mediante la cura dei sistemi formativi, ripensa ai
processi e al curricolo, che & strumento di equita sociale;

— la generazione di un corpo docenti formato a condividere gli aspetti della formazione e della cura;

— l'attenzione alla progettazione integrata tra le istituzioni, enti e sistemi, nonché progettare e realizzare
esperienze immediatamente fruibili;

— il dibattito sulle problematicita e i cambiamenti;

— la generazione di un contesto, accessibile, sostenibile e soprattutto piacevole;

— la creazione di itinerari di orientamento formativo;

— la prevenzione;

— la diagnostica speciale;

— il trattamento, le opzioni dei contesti di vita, la didattica;

— isussidi, le App e i libri di testo;

— lavalutazione, il monitoraggio e il controllo.

Questi aspetti sono essenziali per lavorare con la persona che puo sviluppare un personale progetto
di vita, allorquando questo scaturisce da concrete relazioni, da propri interessi personali, poi ci sono i
sogni, i desideri e le aspirazioni.

La relazione che sussiste tra l'inclusione, la democrazia e I'equita & vissuta e agita da una pluralita di
soggettivita, quale quella del soggetto in educazione, quella del soggetto che educa e 'ambiente. Segue
una esplorazione condotta mediante la somministrazione di questionari a 38 docenti di un Istituto Com-
prensivo della provincia di Cagliari.

Il questionario si apre con la premessa che non esistono risposte corrette, ma solo la propria risposta.
Ecco perché, durante I'erogazione del questionario e in alto a sinistra ora, possiamo leggere che ci sono
0/38 risposte corrette.

La raccolta dei dati inizia dalle rilevazioni del campione rappresentativo, che si presenta essere mag-
giormente composto da persone che hanno trai36 e i 55 anni di eta in figura 1 e sono prevalentemente
di genere femminile in figura 2.

Eta:

(/38 nsposte corrette

Meno di 25 anni
25-35anni 39
36-45 anni
46-55 anni

oltre 55 anni

Figura 1
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Genere:

038 risposte cormette

Maschio

Femmina

Figura 2

Il corpo docente delinea un adeguato grado di istruzione e una esperienza professionale per lo piu
consolidata se osserviamo la distribuzione degli anni di docenza. Dai grafici in figura 3 e 4 possiamo os-
servare gli anni di esperienza di istruzione e il livello di istruzione del campione selezionato:

Anni di Esperienza nellInsegnamento/educazione:
0/38 risposte corrette

meno di 5 anni 9(23,7%
€-10 anni
11-15 anni

olfre 15 anni

Figura 3

Livello di Istruzione:
0/38 risposle corrette

Diploma scuola secondaria di.

Laurea

Laurea magistrale

Dettorato

DIPLOMA ISEF
Spedalizzazione polivalente p.
LAUREAVECCHIO ORDINAM.

Laurea vecchio ordinamento

Figura 4

Molto interessante il confronto tra i due grafici in figura 5 e 6, poiché nella prima domanda si chiede
se in linea di principio ci sono ambienti di apprendimento fruibili per tutti, poi si chiede se ci sono ambienti
realmente fruibili per tutti con opportunita distribuite. Vediamo come le perplessita aumentano, poiché
il gruppo dei no aumentano e passano da 15, 8% a 23,7%.
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Credi che ci siano ambienti di apprendimento con opportunita fruibili e disponibili per tutti?

(/38 risposte cormetie

Ao

0 10 20 30 40

Figura 5

Credi che ci siano ambienti di vita realmente fruibili e disponibili per tutti?

(/34 risposte cormette

r n an
0 10 20

Figura 6

Nella prima domanda, si pone I'accento sul concetto generale di accessibilita, chiedendo se, in linea
di principio, gli ambienti di apprendimento sono fruibili da tutti. Questo potrebbe suggerire una visione
piu ideale o teorica della situazione, dove si considera il diritto universale all’istruzione e alla partecipa-
zione.

Tuttavia, nella seconda domanda, si va oltre la mera teoria e si indaga la realta concreta. Qui, si chiede
se effettivamente ci sono ambienti di apprendimento che sono accessibili a tutti, con opportunita effetti-
vamente distribuite in modo equo. Questa domanda spinge i partecipanti a considerare non solo I'esi-
stenza fisica degli ambienti di apprendimento, ma anche la qualita e I'accessibilita delle risorse, le
opportunita di partecipazione attiva e 'equita nel trattamento degli individui.

Laumento delle perplessita nel secondo grafico, evidenziato dall'aumento del gruppo dei “no” dal
15,8% al 23,7%, suggerisce una discrepanza significativa tra I'idea di accessibilita teorica e la realta pratica.
Cio potrebbe indicare che, nonostante gli sforzi per garantire I'accessibilita agli ambienti di apprendimento,
esistono ancora ostacoli o disparita che impediscono a molti di accedervi pienamente.

Questo confronto mette in luce I'importanza di non limitarsi a una visione superficiale dell’accessibilita,
ma di analizzare attentamente le politiche, le pratiche e le risorse per assicurare un effettivo accesso equo
all'istruzione e alle opportunita di apprendimento per tutti gli individui, indipendentemente dalle loro
capacita o dalle loro circostanze.

Dalla tabella in figura 7 emerge chiaramente che la maggioranza delle persone esprime un forte con-
senso sulla validita delle applicazioni digitali, anche se condizionato all'adozione di pratiche di adattamento
all’'utilizzo degli strumenti. Questo risultato indica unampia accettazione delle tecnologie digitali nel con-
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testo attuale, tuttavia, viene sottolineata I'importanza di un approccio mirato e personalizzato nell’utilizzo
delle applicazioni.

La presenza di una percentuale significativa di rispondenti che si trovano in accordo con questa posi-
zione suggerisce che vi sia un riconoscimento diffuso dell'importanza delle applicazioni digitali nel mediare
le varie attivita e i processi, sia personali che professionali. Tuttavia, emerge anche una consapevolezza
dell'importanza di adottare pratiche di adattamento per garantire un utilizzo efficace e significativo delle
applicazioni, tenendo conto delle esigenze e delle capacita individuali.

Ritieni maggiormente funzionale estendere strumenti, device e informazioni cio che & disponibile
quotidianamente per tutti con opportune pratiche di adattamento?
0/38 risposte corrette

si

no

Figura 7

La menzione dell'importanza che la persona sia “allerta all’'uso consapevole e contestuale” indica un’at-
tenzione particolare verso I'educazione e la consapevolezza nell’utilizzo delle tecnologie digitali. Questo
suggerisce che, nonostante |'accettazione delle applicazioni digitali, vi sia un’importanza attribuita alla
comprensione del contesto e all’'uso responsabile delle stesse. L'enfasi sull'adattamento allo strumento
indica la necessita che le applicazioni siano progettate e implementate considerando le esigenze e le ca-
pacita degli utenti.

Questo implica un approccio centrato sull’'utente, che tiene conto della facilita d’uso, dell’accessibilita
e della personalizzazione delle applicazioni per garantire un’esperienza positiva e inclusiva per tutti gli
utenti. | dati riportati nella tabella riflettono un’ampia accettazione delle applicazioni digitali, ma anche
una consapevolezza dell'importanza di adottare pratiche di adattamento al territorio e un approccio con-
sapevole nell’utilizzo delle tecnologie digitali per garantire un’esperienza utente efficace e significativa.

| docenti (vedi figura 8) emergono come figure cruciali nell’orientamento e nella valorizzazione
dei talenti e delle potenzialita degli individui, come riscontrabile anche nei grafici che illustrano i loro ruoli
e le loro pratiche. Essi non solo si limitano a trasmettere nozioni e competenze, ma agiscono come me-
diatori del percorso di crescita individuale, adottando un linguaggio e delle modalita d’insegnamento de-
dicate alla promozione della persona in tutti i suoi aspetti.

L'attenzione dei docenti alla promozione della persona si riflette nel loro utilizzo di parole e azioni
che favoriscono il “savoring”, ossia la capacita di gustare e apprezzare appieno le esperienze positive.
Questo implica non solo la trasmissione di conoscenze, ma anche la creazione di un ambiente di appren-
dimento che incoraggi la consapevolezza, la gratitudine e la valorizzazione delle proprie abilita e successi.

Ti capita di valorizzare con le parole tutti gli alunni:
0/38 risposte corrette

sempre
SpeEsso
raramente
mail

altro

Figura 8
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Si nota anche nei grafici delle figure 9 e 10 un’impegnativa diffusa nell’allenare gli individui conside-
rando una varieta di prospettive, sia durante la fase di progettazione che di valutazione.

Ti capita di orientare I'insegnamento su quello che gli studenti:
0/38 risposte corrette

non sanno fare

sanna fare

non sanno fare & non sanno fare

Figura 9

L'accentuato riconoscimento dell'importanza di considerare diversi punti di vista e approcci nel guidare
e valutare il percorso degli individui indica un progressivo spostamento verso un approccio piu olistico e
inclusivo della formazione, riflettendo un’evoluzione verso una prospettiva ampia, che tiene conto della
diversita delle esperienze, delle necessita e delle prospettive degli studenti.

Questa attenzione distribuita evidenzia un cambiamento culturale significativo all’interno del con-
testo educativo, caratterizzato da un’apertura verso la territorialita diffusa e da un impegno piu profondo
nell’affrontare le complessita individuali degli studenti. Cio suggerisce un aumento della consapevolezza
nei confronti delle sfide che gli studenti possono affrontare nel loro percorso di apprendimento.

Credi che le forme di valutazione formative supportano 'apprendimento di tutti?
(/38 risposte corrette

1)

no

0 10 20 30 40

Figura 10

Nei grafici delle figure 11, 12, 13 e 14 possiamo osservare i docenti pongono al centro del processo di
apprendimento lo studente, suggerendo una transizione significativa da un approccio tradizionalmente
centrato sull’insegnante a uno orientato agli studenti, dove il benessere e il successo degli studenti sono
la priorita principale.

Mettere gli studenti al centro del processo formativo implica considerare le loro prospettive, i loro stili
di apprendimento e le loro esperienze personali per creare un ambiente educativo piu inclusivo e coin-
volgente.
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Pensi che le difficolta degli studenti sono;
/38 risposte corette

una skda prolessionale

scuola, la famiglia 8  contest,.
0 10 0 0

Figura 11

Ti capita di essere piu concentrato:
0/38 risposte corrette

sulle esperienze formative

su cio che deve essere
insegnato

sullo studente

0 10 20 30

Figura 12

Vorresti far scegliere allo studente il livello di difficolta dellattivita?:
0/38 risposte corrette

si 19 (50%)
no 19 (50%)
0 5 10 15 20
Figura 13

Secondo te & possibile collegare le esperienze curricolari con i contesti del territorio?
0/38 risposte corrette

Si, privilegio il percorso tenendo)
conto dello studente 31(81.6%)

i, privilegio il percorse ma
comungque devo tenere conto del 4 (10,5%)
programma

No, programma il percorso
‘senza variazioni

Si, se nel territorio ¢'é il teatro,
alleno tutti gli studenti a 3(7.9%)
parteciparv
o 10 20 30 40

-0 (0%)

Figura 14
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Il collocare gli studenti al centro del processo formativo suggerisce un’impronta pedagogica orientata
verso una prospettiva di cura degli studenti e dei talenti. Tuttavia, emerge un’importante discrepanza tra
guesta enfasi sull’inclusione degli studenti e le pratiche effettivamente adottate nel contesto educativo.
Si evidenzia una mancanza di coerenza tra la differenziazione del percorso curricolare, la condivisione
della progettazione e 'utilizzo di strategie dedicate all’inclusione (vedi figure 15, 16 e 17).

Questo divario puo indicare un’opportunita di miglioramento nel tradurre |'ideale pedagogico che
vede lo ‘studente al centro’ nel processo formativo in pratiche concrete e azioni mirate. E necessario im-
plementare le strategie gia esistenti per garantire un effettivo coinvolgimento di tutti gli studenti tra esi-
genze, abilita e sfide.

Cio potrebbe includere un maggiore sostegno alla progettazione e all'implementazione di percorsi cur-
ricolari differenziati che rispondano alle esigenze individuali degli studenti, nonché una maggiore colla-
borazione tra docenti e professionisti dell’inclusione per sviluppare e implementare strategie efficaci.

Secondo te differenziare € la soluzione principale?
0/38 risposte corrette

si 21 (55.3%)

no 17 (447

Figura 15

Preferisci progettare o co-progettare?
0/38 risposte corrette

progettare

co-progettare

Figura 16

Preferisci utilizzare il lavorodi gruppo:

036 risposie cormette

malissima I

=

ot
pocs

pernulta |

abbastanz |
|

Figura 17

157



3. La professionalita del docente

Lattenzione ai diversi punti di vista e agli approcci nel guidare e valutare il percorso degli individui riflette
anche un’evoluzione della professionalita del docente. | docenti sono chiamati sempre piu a essere sen-
sibili e responsivi alle diverse esigenze, capacita e contesti dei loro studenti.

Vorresti coordinare |a tua professionalita con: Vorresti spendere del tempo per creare spazi di inclusione nella tua classe/sezione e nella scuola?
(/38 risposte corrette 0/38 risposte cormrette

I'organizzazione della scuola

scelte formative personali

le esperlenze capializate nel no
tempo

lascuola, i territorio e | desider|

degli student
alro
Ilivella di apprendimento dello|

studente

0 10 2 30

Figura 18

Come si puo osservare dai grafici della figura 18 questo richiede una profonda comprensione delle di-
verse modalita di apprendimento e delle sfide individuali che gli studenti possono affrontare. | docenti
devono poter adattare il loro approccio pedagogico in base alle esigenze specifiche degli studenti, utiliz-
zando una vasta gamma di strategie e risorse per garantire il successo di ciascuna persona.

La professionalita del docente richiede una trasversale promozione dell’inclusione, mediante I'equita
per il successo di tutti gli studenti. | docenti sono chiamati a essere modelli di comportamento inclusivo
e a creare un ambiente di apprendimento significativo e stimolante per tutti.

Il concetto di inclusione si connette agli spazi esterni e alle attivita extrascolastiche, compreso lo sport
e altre forme di coinvolgimento della comunita. Cio puo implicare il coinvolgimento attivo con organizza-
zioni locali, associazioni sportive e altri gruppi comunitari per creare opportunita di partecipazione equa
e accessibile per tutti gli studenti, indipendentemente dalle loro capacita o circostanze.

Ritieni utle spendere del tempo per allargare g spazi di inclusione oltre tua classe/sezione e nella Vorresti spendere del tempo per creare spazi di inclusione nella tua classe/sezione e nella scuola?
stuola? 0/38 risposte corretfe

0738 rispeste corrette

alro

alvo

Figura 19

Nel contesto dello sport, i docenti possono generare azioni propulsive organizzando di programmi
sportivi sostenibili, che offrano opportunita di partecipazione a tutti gli studenti, compresi quelli con di-
sabilita o con esigenze particolari. Cio puo includere la formazione di squadre miste, la modifica delle re-
gole del gioco per adattarsi alle esigenze individuali e la creazione di un ambiente accogliente e rispettoso
per tutti i partecipanti e spazi di pratica. | docenti possono lavorare con altri professionisti, come allenatori
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e terapisti, per garantire che gli studenti con diverse abilita ricevano il supporto e le risorse necessarie
per partecipare pienamente e con successo alle attivita sportive e ricreative.

Tiémai capitato che societd sportive, teatri, comunita di comics o videogiochi e altre agenzie
educative ti abbiano contattata per attivare una serie di azioni per includere?

0/38 risposte cortefte

Vorresti realizzare delle partnership con altri adulti sia di tipo professionale che informale dentro &

fuori la scuola per l'inclusione?
/38 risposte conette

Figura 20

Al dila dello sport, i docenti possono anche promuovere |'inclusione attraverso progetti di servizio co-
munitario, attivita artistiche e culturali, e altre forme di coinvolgimento che valorizzano la persona e ce-
lebrano le esperienze e le prospettive uniche di ogni individuo. La loro professionalita si manifesta
nell'impegno per massimizzare lo studente in tutti gli aspetti della vita. In un contesto educativo, 'equita
implica non solo garantire l'accesso alle risorse e alle opportunita per tutti gli studenti, ma anche affrontare
le disuguaglianze strutturali e sistemiche che possono limitare il successo degli studenti provenienti da
contesti svantaggiati.

| docenti professionisti riconoscono I'importanza di progettare un curriculum equo e inclusivo che ri-
sponda alle esigenze e alle esperienze diverse degli studenti. Cid puo includere la selezione di materiali
didattici e risorse che riflettano la diversita culturale e linguistica degli studenti, I'adozione di strategie di
insegnamento differenziate che tengano conto dei diversi stili di apprendimento e delle esigenze indivi-
duali, e la creazione di un ambiente di apprendimento che sia accogliente e rispettoso delle differenze.

Ritieni che il curricolo della scuola e il libro di testo siano strumenti di equita?
0/38 risposte corrette

si

no

o] 10 20 30

Figura 21

Ritieni che il portfolio sia uno strumento di equita?
0/38 risposte corrette

Figura 22
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Dai grafici in figura 21 e 22 possiamo notate come il corpo docente ritenga che sia il portfolio, sia il
curriculo consentono agli studenti di documentare il proprio apprendimento attraverso una varieta di
prove e lavori che riflettono le loro abilita, interessi e progressi nel tempo.

Come si pu0 vedere, inoltre, dai grafici in figura 23 e 24 anche il patto educativo e il PEl risultano sono
visti dai docenti come elementi fondamentali per la promozione dell’equita nel sistema educativo, of-
frendo un’attenzione personalizzata e mirata alle esigenze degli studenti per promuovere il loro successo
e il loro benessere in modo equo e sostenibile.

Ritieni che il patto educativo sia uno strumento di equita?
0/38 risposte corrette

si

no

Figura 23

Ritieni che pensare al PEI in prospettiva futura ad esempio rispetto al sistema dei crediti e all'EQF

sia uno strumento di dignita?
0/38 risposte corrette

si

Figura 24

L'approccio centrato sugli studenti, la promozione dell’inclusione, I'adozione di pratiche equitative
sono tutti elementi essenziali delle professionalita emergenti nella istituzione scolastica che si eleva a vi-
vificare il patto educativo che coinvolge tutti gli attori della comunita educativa.

4. Conclusioni

| dati analizzati nel presente lavoro mettono in luce la complessita delle dinamiche che articolano il con-
testo dell’inclusione, della democrazia e dell’equita nei contesti di vita. Attraverso i dati raccolti su un
campione rappresentativo di docenti, sono emerse importanti considerazioni riguardanti I'accessibilita
degli ambienti di apprendimento, I'utilizzo delle tecnologie digitali, il ruolo cruciale dei docenti nell’inclu-
sione e il necessario equilibrio tra idealita pedagogiche e pratiche effettive. Soprattutto emerge la presenza
di una concreta realta inclusiva, che nell’evidenziare la discrepanza tra I'ideale degli ambienti di appren-
dimento e il reale, fa emergere che le azioni di riflessione professionale sull’inclusione sono incessanti e
sarebbe auspicabile che queste si possano riverberare nell’lambiente. | docenti emergono come figure
cruciali nell’'orientamento e nell’'incoraggiamento della diversita e dell’inclusione attraverso una varieta
di pratiche pedagogiche e di coinvolgimento della comunita perché la promozione dell’inclusione richiede
un impegno costante e coordinato da parte della territorialita.

In definitiva lo studio rileva che vi € una interessante riflessione attiva del corpo docente sull’inclusione,
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derivante dalle pratiche attuate e da un pensiero pedagogico robusto, sotteso da un impegno continuo e
coerente che crede in tre possibili percorsi futuri per ampliare l'inclusione:

e generare connessioni tramite App per il tempo libero;
e sensibilizzare il territorio alla generazione di eventi stabili che prevedono la partecipazione dei soggetti
con disabilita.

Concludiamo con una riflessione: sarebbe sensato creare routine settimanali inclusive distribuite nei
quartieri?
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Premessa

Il presente contributo non vuole soffermarsi sulle numerose possibilita del metaverso, bensi riportare
I'analisi riflessiva di un’esperienza svolta da 41 studenti di due classi del triennio di un Liceo artistico “P.
Selvatico” di Padova nell’anno scolastico 21/22, nell’ambito del progetto “La cura di sé e degli altri”, pro-
mosso dall’Azienda Sanitaria locale (ASL) di Biella in collaborazione con Fondazione Pistoletto e Fondazione
Bonotto. Tale esperienza si focalizza sulla dimensione riparatrice dell’arte, approfondendo il concetto di
“cura” che, nelle sue svariate declinazioni, rappresenta occasione concreta e carica di senso, per educare
attraverso I'esperienza artistico-letteraria. La funzione riparatrice dell’arte e il valore educativo e formativo
dell’esperienza artistico-espressiva sono riconosciuti da millenni: la cultura occidentale molto ha recepito
dall’'esperienza greca, che piu di 2500 anni fa, includeva nella paidéia la visione di opere drammaturgiche
con funzione educativa. Nei secoli le societa sono cresciute e hanno fatto crescere i propri cittadini attra-
verso 'esperienza artistico-espressiva; altrettanto gli artisti hanno trovato nell’arte un mezzo per espri-
mersi e un luogo per certi versi salvifico in cui poter essere sé stessi. Molti scrittori parlano dei libri che li
hanno “salvati”, dando un senso alla vita, determinandone le scelte e facendoli divenire le persone che
sono: “Quando mi chiedo perché amo la letteratura, mi viene spontaneo rispondere: perché mi aiuta a
vivere” (Todorov, 2008, p. 16).

Le narrazioni in particolare, svolgendosi a partire da una rottura di un equilibrio su cui si inseriscono
le reazioni dei personaggi, ci parlano di conflitti e di possibili risoluzioni, offrendo dei modelli di riferimento
da applicare nelle realta “vera”: “La funzione dei racconti «immodificabili» & proprio questa: contro ogni
nostro desiderio di cambiare il destino, ci fanno toccar con mano I'impossibilita di cambiarlo. E cosi fa-
cendo, qualsiasi vicenda raccontino, raccontano anche la nostra, e per questo li leggiamo e li amiamo.
Della loro severa lezione «repressiva» abbiamo bisogno. [...] | racconti «gia fatti» ci insegnano anche a
morire” (Eco, 2003, p. 22).

Nella societa odierna, la funzione educativa dell’arte e della letteratura sembrano essere ridimensio-
nate dal ruolo sempre piu preponderante rivestito da altre forme espressive: in realta le possibilita di
contaminazione e arricchimento date dalla multimodalita sono molteplici e stimolanti.

1. Llarte come cura...

Luomo ha sempre ravvisato la funzione terapeutica dell’arte: solo nel ‘900 perd si iniziano a elaborare le
teorie sul valore curativo delle forme espressive. Accanto, infatti, al ruolo che l'espressione del sé pud ri-
vestire per ciascun artista, che nell’arte si ritrova e si rifugia da sempre, con la nascita della psicoanalisi si
inizia a formalizzare anche il ruolo terapeutico dell’arte: si afferma I'arteterapia (Stone, 2000; Ulman &
Dachinger, 1975; Malchiodi, 2009). Larteterapia conosce nel ‘900 crescente risonanza e popolarita, grazie
a numerosi studi che avvalorano la funzione riparatrice dell’arte figurativa nella cura delle psicopatologie
(Luzzato P. C., 2016). Negli ultimi decenni viene riconosciuta un ruolo terapeutico anche alle narrazioni:
nasce negli anni ‘90 la “medicina narrativa” (Calabrese, Conti & Fioretti, 2022). Come Bruner ci ricorda
infatti (2002), gli esseri umani continuano a costruire sé stessi mediante narrazioni per tutto il corso del-
I'esistenza: gli individui che hanno perduto la capacita di costruire narrazioni hanno perduto il loro io. La
medicina narrativa cerca di intervenire su questa incapacita, e piu in generale sull’affiancamento a situa-
zioni di fragilita, valorizzando la narrazione e le sue differenti forme espressive (poesie, dialoghi, biografie,
autobiografie, resoconti) (Giralelli, 2005), partendo dall’assunto che il proprio vissuto, unitamente ai punti
di vista e alle esperienze emotive che accompagnano il racconto, hanno un valore non meramente aned-
dotico, ma euristico (Charon, 2007; Quinto, 2023).

Se l'arte e la narrazione entrano nei contesti terapeutici, nondimeno rivestono un valore fondamentale
all'interno dei contesti educativi: la scuola puo divenire luogo privilegiato per un apprendimento situato,
aperto alle interazioni con il territorio, che permettono agli studenti di sviluppare le competenze di vita
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di cui parla il Quadro per 'orientamento LifeComp?, e che sono alla base di una partecipazione attiva alla
vita democratica.

Partecipazione attiva alla vita democratica che passa attraverso I'appropriarsi del concetto di “avere
cura” che, come definisce Mortari (2015), significa “prendersi a cuore, preoccuparsi, avere premura, de-
dicarsi a qualcosa” (p. 36). In una societa in cui i valori e il senso, soprattutto per i giovani, sembrano con-
fondersi, educare al significato di cura nelle sue molteplici declinazioni, € una delle sfide di un’educazione
sostenibile e orientata alla tutela dell’intero ecosistema (Mortari, & Camerella, 2014). Prendersi cura si-
gnifica infatti divenire responsabili di sé stessi, del mondo che abitiamo, dell’altro: “Essere responsabile
significa rispondere attivamente al bisogno dell’altro, con premura e sollecitudine, essere disponibile a
fare quanto necessario e quanto & possibile per il ben-essere dell’altro” (Mortari, 2015, p. 37).

Larte, la letteratura, sono mezzi attraverso cui ci possiamo prendere cura di noi stessi, dell’altro, del
mondo che ci circonda, esprimendo cio che siamo e entrando in comunicazione autentica con l'altro
(Brancaleoni, 2023): la comunicazione odierna, infatti, che spesso deficita di un destinatario chiaro ed &
piuttosto egoriferita, puo ritrovare nell’arte come cura di sé e dell’altro, la sua essenza etimologica, quel
mettere in comune un significato tra un mittente e un destinatario.

1.1 ..LA CURA COME ARTE EDUCATIVA, PER UN BENE COMUNE

Quando ci si trova a pensare il proprio essere si scopre che € un ‘essere inconsistenti’, nel senso che
la condizione ontologica € quella per la quale ad ogni istante ci si trova esposti al nulla [...]. Si nasce
dunque gravati da un compito che altri viventi non hanno: quello di dare forma al proprio tempo,
ossia di disegnare di senso i sentieri dell’esistere. Si tratta di imparare ad aver cura dell’esistenza; detto
in altre parole di imparare I'arte di esistere (Mortari, 2008, p. 45).

E proprio dalla necessita di facilitare i ragazzi e le ragazze nell’apprendimento di tale arte, I'arte di aver
cura dell’esistenza propria ed altrui, che prende forma la pratica educativa.

La cura & luogo pedagogico, luogo che si fonda sull’incrocio dei progetti esistenziali — pilt 0 meno con-
sapevoli, pilt 0 meno presunti — di chi cura e di chi & curato, su quell’esperienza di formativita che chi
forma fa nel momento in cui si prende cura di qualcun altro; sull’intreccio, latente e ineliminabile, tra
cura di sé e cura degli altri (Palmieri, 2003).

La cura educativa, cosi essenzialmente implicata nelle pratiche formative, & spesso poco presente nelle
progettazioni educative e didattiche che consentirebbero invece di comprenderla come categoria non
solo pedagogica, ma umana, portando a riflettere su quanto essa permei (o meno) I'accadere e le pratiche
guotidiane di tutti e di ciascuno (Palmieri, 2003; Ulivieri Stiozzi, 2021). Sono la solidarieta, la condivisione,
la cura che ci salvano in quanto esseri umani, anche nelle difficolta. La solidarieta, la condivisione, la re-
ciprocita, la comunione, la collaborazione, la logica del dono, diventano concetti da far pulsare nella quo-
tidianita della pratica educativa per poter trasformare il nostro mondo, per poter agire ed intervenire su
di esso e quindi su di noi (Zorzi, 2020). Questa € I'autonomia a cui ci invita Freire: la consapevolezza che
il proprio agire nel mondo avviene insieme agli altri, gli uni sugli altri, reciprocamente, condizionatamente,
prendendosi cura gli uni degli altri (Freire, 2014, p. 21), determinandosi cosi nella reciprocita.

Anche I'emergenza sanitaria degli anni passati ha disvelato ancor piu questo essere tutti e ciascuno
vulnerabili, fragili, incompiuti, mettendo ancora piu al centro del bisogno educativo, il prendersi cura e
del farsi accudire. LU'educazione, in particolare nello spazio pedagogico scolastico, & chiamata allora a va-
lorizzare le nostre fragilita umane, per aiutarci a comprendere il nostro essere nel mondo, con autonomia
e incompiutezza, nella cura, nella prossimita (Zorzi, 2020).

Il concetto di cura allora & da intendersi come “Impegno di prossimita” (Biggeri & Bellanca, 2010) non
come sostituzione assistenzialistica nelle scelte o nelle necessita (Canevaro, 2015); diventa 'arte educativa

1 Consultabile all’indirizzo: https://joint-research-centre.ec.europa.eu/lifecomp_en
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di riconoscere quanto il bisogno umano di relazioni, di aiuto, di sostegno sia profondamente radicato
nella nostra natura, e quanto fragili, finiti e vulnerabili siamo come individualita. Il bisogno di cura & uni-
versale perché 'uomo nasce dipendente, e questa dipendenza & la sua condizione umana che puo au-
mentare o diminuire con l'andare del tempo (Conte, 2006, p. 151). Ueducazione allora diventa I'arte di
mediare quel processo di costruzione di identita attraverso un processo di ricerca la cui finalita & trovare
la risposta al bisogno di auto-determinarsi di tutti e di ciascuno (D’Alonzo & Folci; 2013; Buber, 2009),
come processo di generativita, cura, realizzazione, che non € importante solo per I'individuo stesso, e che
non si realizza in solitudine, ma che & utile per la stessa comunita umana che puo trovare in tale processo
il mezzo per poter crescere e stare bene insieme (Ghedin, 2017).

Ogni ragazzo e ragazza quindi, dovrebbe essere aiutato e incoraggiato a scoprire ed utilizzare i propri
punti di forza, a coltivare attivita che possano partire dalle proprie esperienze, dalla condivisione della li-
mitatezza e del bisogno di cura e di relazione, per incamminarsi insieme verso I'auto-determinazione, tra-
mite I'educazione reciproca alla liberta e alla responsabilita (Ghedin, 2009).

Nell’incontro che pud avvenire nello spazio pedagogico, ci si educa a determinarsi reciprocamente,
nella cura, per sviluppare autonomia e la scuola - che non ha nel cuore della sua missione educativa l'au-
tonomia come individualismo, ma come rispetto e incontro con l'altro - puo essere luogo educativo in cui
imparare ad assumersi la responsabilita del proprio agire ed essere nel grande tutto della comunita, nel-
I'abitare il mondo.

Un buon contesto educativo funziona se ciascun partecipante se ne prende cura, si prende cura dello
spazio, delle relazioni, con se stessi e con gli altri. Ecco che allora le pratiche e le esperienze attive e co-
munitarie che consentono di mettere in comunione e di comunicare, esprimersi — attraverso una pluralita
di linguaggi — sono auspicabili nel percorso di consapevolezza che accompagna i giovani all’auto-deter-
minazione. Progetti e pratiche educative e didattiche che consentono di mettere al centro le fragilita di
ciascuno attraverso scambi (visuali, pittorici, verbali, gestuali...) tematizzano I'importanza dei rapporti di
prossimita, di presenza.

In una classe che come comunita (Zorzi, 2019) dialoga, discute, si esprime, puo crescere questo senso
di appartenenza al mondo, di appartenenza all'umanita, di cittadinanza terrestre (Morin, 2001) che con-
sente a tutti di determinarsi reciprocamente, realizzandosi pienamente perseguendo un bene, una cura,
comune.

La cura diventa quindi un “bene comune”, umano ed esistenziale, che in quanto tale presuppone pro-
cessi partecipativi e generativi, fondamentali per far fiorire il senso della comunita educativa ed universale
(UNESCO; 2019). La scuola ¢ lo spazio pedagogico libero dell’'educazione al mondo e all’'umanita, uno spa-
zio di pari opportunita che consente a ciascuno — nessuno escluso — di conoscere se stesso, conoscendo
gli altri, di comprendere il mondo per metterlo in discussione insieme, immaginando scenari nuovi.

2. |l progetto didattico

Tali concetti sono fondamentali in una scuola che guarda al futuro e che dispiega energie per orientare
gli studenti verso percorsi di vita in cui vengano sviluppate le competenze di vita. Il progetto “La cura di
sé e la cura dell’altro: mail art project”?, promosso da ASL di Biella in collaborazione con Fondazione Pi-
stoletto e Fondazione Bonotto e il supporto di Fondazione Cassa di Risparmio di Biella, ha rappresentato
un’occasione importante per sperimentare |'arte della cura educativa e le funzioni riparatrici e rigenerative
dell’arte.

2 https://aslbi.piemonte.it/cura-di-se-e-cura-dellaltro-mail-art-project/. Data ultima consultazione: 25/05/2024
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2.1 Il contesto teorico

Il contesto teorico di riferimento del progetto realizzato & quello del socio-costruttivismo, secondo cui la
conoscenza viene costruita in situazione, attraverso la partecipazione attiva del soggetto che si assume
la responsabilita del compito e utilizza risorse interne ed esterne (Nigris, Negri & Zuccoli, 2007): gli alunni
hanno bisogno di compiti sfidanti e significativi, che favoriscano la ricerca e la continua costruzione di si-
gnificati attraverso l'interazione con I'ambiente e gli altri. Gli alunni vanno continuamente stimolati a con-
tribuire personalmente e consapevolmente alla costruzione del sapere, che pud divenire cosi
apprendimento significativo (Ausubel, 1968). Gli obiettivi dell'apprendimento non sono quindi quelli di
prestazione, bensi di padronanza (Dweck & Master, 2008), in un contesto che condiziona positivamente
I'umore favorendo la prestazione cognitiva (Nadler, Rabi, & Minda, 2010).

La scuola in quest’ottica € uno degli elementi che concorrono all’apprendimento insieme ad altri agenti
educativi: le aule si fanno laboratori aperti, in cui viene costruita una comunita di dialogo che si mette in
relazione con il territorio. E la scuola che guarda al futuro di cui parla il Rapporto Unesco 2021 Reimagining
our Futures Together: a new social contract for education, in cui “la scuola va oltre la scuola”. Obiettivo
dell’'educazione € oggi pil che mai —come invita il rapporto Unesco — superare la triangolazione studente-
docente-conoscenza, a favore, a favore di un approccio pedagogico di cooperazione e solidarieta, in cui
vengano valorizzati contesti di apprendimento informali (Cortiana, 2022): da queste premesse teoriche
nasce I'adesione del Liceo Artistico “P. Selvatico” di Padova al Progetto “La cura di sé e la cura dell’altro:
Mail Art Project”.

2.2 La cura di se e dell’altro nella Mail Art

Nella progettazione dell’iniziativa si € partiti dal presupposto teorico che “la cura € la dimensione essen-
ziale della vita umana” (Mortari, 2015): nelle due classi del triennio individuate, appartenenti all’indirizzo
di “Arti figurative”, si & quindi proceduto all'approfondimento del tema della cura attraverso la lettura e
I'analisi di differenti materiali e spunti.

In modo particolare gli studenti hanno lavorato a partire da una piccola antologia di brani estrapolati
dai classici della filosofia ellenistica: il tema della cura di sé € tema caratterizzante la riflessione filosofica
tout court, ma emerge prepotentemente nei testi di Epicuro, Epitteto, Seneca e Marco Aurelio. Nell’oriz-
zonte del pensiero ellenistico, la filosofia viene intesa e praticata come terapia che puo alleviare i turba-
menti dell’anima. | passi scelti, letti e commentati hanno permesso ai ragazzi di declinare il macro-tema
della cura (di sé e dell’altro) in micro-percorsi: la cura intesa come analisi dei propri desideri e paure, la
cura come critica delle rappresentazioni illusorie, la cura del proprio tempo, la cura come pratica volontaria
della solitudine.

Accanto all'approfondimento di testi filosofici, € stata poi sviluppata la riflessione attorno al ruolo che
I'arte e la letteratura possono rivestire come dispositivi di cura e di inclusione (Alastra, 2020): ci si & in
particolare soffermati sulla funzione terapeutica della lettura (Batini, 2022), attraverso la scoperta della
figura e delle opere del poeta friulano Pierluigi Cappello. Quest’ultimo infatti ha testimoniato, nella sua
breve vita, la funzione salvifica della letteratura, che gli ha permesso di convivere con la sua disabilita e
di comporre versi indimenticabili.

In particolare, la sua poesia “Parole povere” (Cappello, 2013) e stata occasione per soffermarsi sul-
I'umanita dolente e silenziosa che ci circonda e che spesso viene ignorata; tali riflessioni sono state ac-
compagnate da un’analisi della corrente artistica della “Mail Art”, che ha permesso di conoscere una
forma di arte contemporanea slegata dal mercato e caratterizzata da utilita sociale: la mail art infatti, nata
agli inizi del secolo scorso, € un movimento artistico che prevede l'invio di opere, solitamente di piccolo
formato, a un destinatario, che diviene parte imprescindibile della creazione artistica (Bazzichelli, 2006).
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2.3 Larealizzazione del progetto®

Il progetto si e dispiegato nell’approfondimento del concetto di cura nelle sue diverse declinazioni: la cura
di sé; la cura dell’altro come destinatario non conosciuto delle opere artistiche e la cura dell’altro vicino
a sé.

La realizzazione da parte degli studenti delle opere, caratterizzate dall’uso del codice iconico e verbale,
e stata possibile innanzitutto a partire dalla riflessione sulla prima dimensione della cura, quella del sé: il
concetto di cura rispetto a sé stessi & stato approfondito grazie alle letture e all’analisi dei testi e attraverso
un collegamento con la propria corporeita condotta dalla docente di Scienze Motorie: le idee prendono
forma attraverso il proprio corpo e i propri movimenti.

Dopo un ulteriore approfondimento teorico sui testi menzionati, si € quindi passati alla progettazione
delle opere, approfondendo la seconda dimensione della cura: quella dell’altro da se, come interlocutore
non conosciuto delle opere artistiche. Alla luce degli esempi analizzati, si € cercato di individuare il desti-
natario delle proprie realizzazioni artistiche. Per aiutare gli studenti nella generazione delle idee, si & pro-
posto di rivolgere idealmente la propria opera a una delle figure nominate nella poesia “Parole povere”
di Pierluigi Cappello. Tale sostegno all’'individuazione del destinatario, ha facilitato la stesura dei testi,
confermando il ruolo determinante svolto dalla presenza di un destinatario nelle produzioni scritte (Bo-
scolo, 2012).

Anche nella genesi dell’elaborazione delle immagini e stato importante I'apporto dei testi, che sono
serviti da stimolo, provocazione e supporto al lavoro. La possibilita di attuare una sperimentazione artistica
legata all’espressivita dell’'unione tra segno, parola, forma, immagine é stata poi fondamentale per gli
alunni che hanno avuto la possibilita di utilizzare diverse tecniche artistiche particolarmente adatte al-
I'unione di questi diversi linguaggi: dalla stampa con matrici di Linoleum alla calligrafia con inchiostri, acri-
lici, ecc.; I'utilizzo della foglia d’oro, in alcuni casi ha avuto lo scopo di conferire preziosita al pensiero. Pil
in generale 'applicazione di tecniche artistiche miste si & rivelata la scelta migliore per veicolare la crea-
tivita e I'interesse nei confronti della tematica, considerata attuale e fondamentale per il vivere insieme
(figg. 1, 2).

La realizzazione delle opere ha visto infine la concretizzazione della terza dimensione del concetto di
cura: la cura dell’altro accanto a sé. Le fasi di progettazione e di realizzazione sono infatti sempre state
caratterizzate dal confronto continuo tra gli alunni e i docenti delle diverse discipline: si & creata una vera
e propria comunita di apprendimento (Brown & Campione, 1990) basata sul dialogo e l'aiuto reciproco
(Palincsar & Brown, 1984): nella classe, che & comunita in cui i processi di insegnamento-apprendimento
sono distribuiti tra tutti i partecipanti all’attivita e dipendono dal loro differente livello di abilita e di fami-
liarita con le pratiche, le alunne e gli alunni si sono confrontati continuamente tra di loro e con le docenti
delle diverse discipline, aiutando e fornendo idee e supporto.

3 Un sentito e doveroso ringraziamento va alle docenti del Liceo delle discipline coinvolte nel progetto: senza la loro
collaborazione e creativita, non sarebbe stato possibile realizzare il percorso.
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Figg. 1, 2: esempi di opere di mail art realizzate dagli studenti del Liceo di Padova.

3. Analisi riflessiva dell’esperienza

Il progetto si e rivelato positivo nello sviluppo del concetto di cura e nella conoscenza della mail art come
mezzo di produzione artistica: si tratta di un’esperienza esplorativa, che potra essere inserita in un piu
organico progetto di ricerca che preveda somministrazione di questionari pre e post, che si focalizzino
sulle tre dimensioni della cura evidenziate: la cura di sé; la cura dell’altro come destinatario non conosciuto
delle opere artistiche e la cura dell’altro vicino a sé.

In questa fase esplorativa, al termine del progetto sono state proposte tre domande a risposta aperta
sul gradimento dell’esperienza da parte dei 41 studenti coinvolti. Le risposte, visto la limitatezza del corpus
di dati da analizzare, sono state sottoposte ad analisi del contenuto carta — matita, permettendo di trac-
ciare delle prime riflessioni. La domanda “Che cosa hai imparato sulla mail art come forma espressiva?”,
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ha registrato il 72 % dei rispondenti dichiarare di aver imparato a conoscere una nuova forma artistica; Il
22% degli studenti invece, che conosceva gia la mail art come forma espressiva, ha dichiarato di aver im-
parato a dare valore al destinatario delle proprie creazioni artistiche.

Il ruolo del destinatario emerge in modo forte anche nelle risposte alla seconda domanda: “Che cosa
hai imparato del concetto di cura?” Il 33% dei rispondenti ha evidenziato di aver approfondito il concetto
di cura del sé; il 68% ha messo in luce invece la soddisfazione di realizzare un’opera che arrivera a un de-
stinatario. Tra i destinatari vengono immaginate persone in condizioni di fragilita (38%), ma anche persone
che potrebbero a loro volta portare avanti questo messaggio di condivisione realizzando nuove cartoline
con la tecnica della mail art (42%).

L'ultima domanda riguardava invece i codici utilizzati: “ritieni arricchente utilizzare codici misti nelle
tue creazioni”? Il 78% degli studenti ha confermato di aver scoperto nuove possibilita dall’integrazione
del codice iconico e verbale; il 22% dei rispondenti invece, pur avendo apprezzato I'esperienza, afferma
di continuare a prediligere il codice iconico come codice di espressione personale.

Nell'insieme il progetto ha fatto sperimentare agli studenti un’esperienza di scrittura tradizionale, de-
sueta ai giorni nostri, che nella fisicita della cartolina e del suo destinatario, impone di focalizzare I'atten-
zione sul destinatario della comunicazione: destinatario che invece, nelle forme di comunicazioni oggi
diffuse, tende a non avere dei contorni nitidi, in quanto si confonde in un destinatario collettivo tipico dei
social e in una espressione del sé tendenzialmente egoriferita e volta a ricevere riscontri pit che creare
reale dialogo (Magnifico, 2010).

Lesperienza & stata inoltre positiva perché ha dato la possibilita agli alunni di esprimersi artisticamente
in modo libero; il progetto ¢ stato inoltre importante perché ha favorito l'aiuto, il dialogo e in genere il
clima di classe. Gli studenti hanno infatti potuto incontrarsi, raccontarsi, ri-conoscersi; pur nella diversita
delle situazioni e percezioni, sono emersi alcuni aspetti comuni: una sofferenza, un mal de vivre ricondu-
cibile al periodo di isolamento imposto a tutti dal Covid, che ha segnato per due lunghi inverni soprattutto
gli adolescenti. Gli alunni hanno quindi trovato nel progetto sollievo e spazio per 'esuberanza giovanile,
fatta di leggerezza, di spensieratezza e resilienza.

Il progetto risulta valido anche in un quadro pil ampio di orientamento formativo: lo spazio per
I'espressione del sé e per la ricerca del proprio ben-essere rientrano infatti tra gli obiettivi di lifeskills ri-
feribili al Quadro di riferimento delle competenze per una cultura della Democrazia del 2018 (RFCDC)* e
al LifeComp del 2020, che € il Quadro Europeo per le competenze personali, sociali e imparare a imparare®.

Dalle risposte a brevi interviste non formalizzate con i docenti, emerge inoltre che I'esperienza ha
avuto ricadute positive anche nel rapporto tra alunni e docenti e tra insegnanti: il progetto ha stimolato
infatti la costruzione di percorsi interdisciplinari. Le docenti coinvolte si sono confrontate sia formalmente
che informalmente per condividere la strutturazione del progetto e illustrare reciprocamente i materiali
e le tappe del percorso; il confronto € avvenuto sia nella fase iniziale, sia nella fase attuativa che in quella
conclusiva, permettendo di creare uno spazio per la condivisione dopo un periodo di difficolta e isola-
mento, dando corpo a una vera comunita di apprendimento.
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Tendere al “profilo polifonico”: tra improvvisazione e inclusione, nella formazione degli
insegnanti specializzati per le attivita di sostegno didattico
To strive for a “polyphonic profile”: between improvisation and inclusion, in the training

of specialized teachers for educational support activities

This contribution aims to provide evidence of how the performative workshops (jazz music, theater, dance-ability), integrated into the Specialization
Course for Support Activities at the University of Padua (academic year 2021-2022), and promoters of improvisational processes, significantly impact
the development of the participants' polyphonic profile (improvisational and inclusive). Through a quantitative survey conducted by sharing a ques-
tionnaire on the Google Forms platform, evidence has been gathered of the significance of such performative workshops in enhancing the six dimensions
of the polyphonic profile (respect for diversity, trust in possibilities, sense of community, openness to change, exploratory attitude, creative passion)
in trainee teachers. These results support the importance of promoting improvisational performative activities within the training of specialized teachers
(and beyond) as meaningful human and educational experiences, with a view to increasingly inclusive teaching, capable of consciously using differen-
tiated and accessible languages.

Keywords: improvisation | inclusion | specialization course for support activities | performative activities | questionnaire

Il presente contributo vuole dare evidenza di quanto i laboratori performativi (musica-jazz, teatro, dance-ability), inseriti nel Corso di Specializzazione
per le attivita di Sostegno dell’Universita di Padova (a.a. 2021-2022), e promotori di processi improvvisativi, incidano in maniera significativa sulla for-
mazione del profilo polifonico (improvvisativo e inclusivo) dei partecipanti. Attraverso una rilevazione quantitativa (integrata qualitativamente), attuata
grazie alla condivisione di un questionario sulla piattaforma google moduli, si & tratta evidenza della significativita di tali laboratori performativi, nel-
I'incrementare nei docenti in formazione, le sei dimensioni del profilo polifonico (rispetto per le diversita; fiducia nelle possibilita; senso di comunita;
apertura al cambiamento; attitudine esplorativa; passione creativa). Tali risultati avvalorano I'importanza di promuovere attivita-performative improv-
visative all'interno della formazione degli insegnanti specializzati (e non solo), come esperienze umane ed educative significative, in un’ottica di didattica
sempre pil inclusiva, in grado di utilizzare consapevolmente linguaggi differenziati e accessibili.

Parole chiave: improvvisazione | inclusione | Corso di Specializzazione per le attivita di sostegno | attivita performative | questionario
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Introduzione: tendere al “profilo polifonico” nella formazione degli insegnanti specializzati
per le attivita di sostegno didattico

Nei documenti emessi dalla Comunita Internazionale (e non solo) - linee guida, report, convenzioni, di-
chiarazioni di UN, WHO, UNESCO? - I'inclusione & assunta come un valore positivo e viene promossa una-
nimemente come una meta fondamentale auspicabile per le societa contemporanee e per lo sviluppo
umano (Santi, 2017, p. 19) attraverso la promozione di “comunita fiorenti” in cui ogni membro con il suo
pensare e agire, puo fare la differenza, contribuendo alla generazione di un bene comune e condiviso.
Una societa autenticamente democratica e tale quindi se e in grado di formare da un lato “agenti” capaci
diintendere e di volere (Nussbaum, 2011), dall’altro lato “comunita” capaci di promuovere attivita e par-
tecipazione, entro esperienze comunicative organizzate e progettate per diffondere atteggiamenti dialogici
e collaborativi (Santi, 2017).

Leducazione é in tutto questo un fattore di conversione fondamentale (Sen; 1999; Biggeri & Santi,
2012), sia per lo sviluppo delle capacitazioni individuali degli “agenti”, sia per il fiorire di “comunita” ca-
pacitanti promotrici di partecipazione. Promuovere un’educazione inclusiva, significa quindi sostenere
valori di equita, comunita, rispetto per le diversita, diritto e partecipazione, aspirando a garantire oppor-
tunita di benessere e di apprendimento per tutti e per ciascuno (Moscato, Pedone & Croce, 2022).

Occorre ricordare pero che “non vi € alcuna pratica educativa che non sia fortemente complessa”
(Dewey, 1951, p.10). L'educazione & un evento complesso, problematico, dubbio, instabile, unico (Frab-
boni, 2003) e come ogni evento complesso, implica una necessaria componente di incertezza. Per I'edu-
catore imparare a so-stare nell’incertezza puo voler dire saper mettere in campo linguaggi e pensieri
differenti, per comunicare con interlocutori diversi. La complessita e I'incertezza possono non essere solo
ostacoli nell’affrontare problemi, ma divenire s