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Dall’inizio del nuovo millennio numerosi sono stati i mutamenti che hanno interessato i contesti di 
vita in cui si svolge l’attività professionale inclusiva del docente (Mulè, 2024; Aiello; Giaconi 2024; 
Ianes, 2022; Isidori, 2019; Gulisano, 2023). Basti pensare all’iper complessità della società odierna, 
alla globalizzazione del mercato del lavoro, all’incremento dello sviluppo tecnologico, informatico e 
social, che hanno fatto sì che la società contemporanea fosse definita non solo come “società della 
conoscenza”, ma anche (e soprattutto) della “competenza”.
 L’insegnamento, si è detto, è una professione in forte evoluzione e molte sono le aree di competenza 
del docente inclusivo «che deve guidare le attività di apprendimento, ma svolgere anche funzione 
di consulenza/orientamento a favore degli studenti, essere un mediatore culturale, fare da tramite 
tra scuola e comunità sociale, collaborare alla gestione della classe e dell’istituzione» (Meireu, 2013, 
p. 66). Oltre a ciò, preparare docenti di qualità, in grado di rispondere alle diversità delle richieste 
e delle esigenze didattiche ed educative che incontreranno in classe, è l’iniziativa che con maggiore 
probabilità avrà un impatto positivo sullo sviluppo di comunità più inclusive nell’ottica di una scuola 
per tutti e per ciascuno, una scuola in grado di porre l’inclusione e il successo formativo al centro della 
propria progettualità. Lungo questa direzione già l’OECD (www.oecd.org) aveva ribadito l’importan-
za di costruire le “giuste” competenze inclusive per trasformarle in lavori migliori e vite migliori, così 
come aveva fatto la Commissione Europea nella Strategia Europa 2020 e poi nell’Agenda 2030 (www. 
unirc.org), «fornire un’educazione di qualità, equa ed inclusiva, e opportunità di apprendimento per 
tutti e […] costruire e adeguare le strutture scolastiche in modo che siano adatte alle esigenze dei 
bambini, alla disabilità e alle differenze di genere e fornire ambienti di apprendimento sicuri, non 
violenti, inclusivi ed efficaci per una scuola di tutti e di ciascuno».
 L’acquisizione di un’adeguata professionalità docente è un’operazione complessa nella quale si in-
tegrano aspetti formali e informali, in cui è necessario coordinare elementi anche problematici, con 
spirito di ricerca, riflessività, consapevolezza metodologica e competenze fondamentali derivanti 
dalla formazione iniziale dei docenti, che permette loro di imparare ad apprendere dalla propria 
esperienza in maniera intelligente, trovando concrete soluzioni alle difficoltà incontrate in classe. 
Per realizzare ciò, come magistralmente afferma Mulè, è necessario che il docente oltre ad essere un 
esperto conoscitore dei propri ambiti disciplinari, il conoscitore delle scienze dell’educazione secon-
do una prospettiva pedagogica, psicologica, didattica, giuridica, debba essere un «esperto attento del 
processo di formazione biopsichica e culturale del soggetto educandus ma anche un conoscitore dei 
percorsi da offrire agli alunni per consentire loro di tradurre le potenzialità personali in conoscenze, 
abilità e competenze».
Ne consegue la necessità di un’attenzione alla formazione iniziale ed in servizio del docente teso a 
sviluppare ed elevare la sua professionalità, che deve essere intesa non più come un dovere, ma come 
un diritto di crescita personale e professionale.
A tal fine, a fronte di suddette questioni urgenti, è stato sviluppato (ed è bene riprendere) il Profilo 
dei Docenti Inclusivi , uno dei principali risultati del progetto La formazione docente per l’inclusione 
realizzato dalla European Agency for Development in Special Needs Education, i cui valori principali, 
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ciascuno pertinente a specifiche aree di attinenza sono:
	 •	 Valorizzare le diversità degli alunni, significa considerare le differenze come una risorsa e 		
		  una ricchezza. Riguarda l’area della competenza relativa alle opinioni personali 
		  sull’inclusione e sulle differenze di apprendimento; 
	 •	 Sostenere gli alunni, significa imporsi alte aspettative relative allo sviluppo e agli esiti di
		  apprendimento degli studenti. Le aree di competenza riguardano la promozione 
		  dell’apprendimento di tutti e l’uso di approcci didattici efficaci; 
	 •	 Lavorare con gli altri, significa collaborare con le persone coinvolte nel processo di 
		  inclusione, tra cui i genitori, le famiglie e gli altri docenti; 
	 •	 Sviluppo e aggiornamento professionale, significa che ogni docente ha la responsabilità di
		  riflettere costantemente sul proprio operato.

Tabella 1 – “Profilo dei docenti inclusivi” tratto da: Profilo dei docenti inclusivi,
Agenzia Europea per lo Sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, 2012

Detto ciò, emerge con forza la necessità di un cambiamento paradigmatico, strutturale e pratico che 
apra alla prospettiva inclusiva e la faccia diventare di tutti e non solo di qualcuno, includendo in que-
sta prospettiva di cambiamento anche e “soprattutto” la formazione dei docenti .
In questa prospettiva, il numero di Educrazia. Rivista di riflessione pedagogiche e didattiche dedica 
un approfondimento speciale agli aspetti epistemologici, metodologico-didattici e organizzativi del 
Docente inclusivo europeo. Le nuove prospettive.
A tal fine, lungo questa direzione si pone il contributo di Daniela Gulisano dal titolo l’Agentività pro-
fessionale del docente inclusivo secondo il Capability Approach. Dal momento in cui i «docenti (inclu-
sivi) sono stati riconosciuti come “persone chiave” del cambiamento sotto il profilo istituzionale e 
sociale, l’agentività è stata considerata tra le componenti fondamentali del profilo professionale del 
docente e tra gli obiettivi dei programmi di formazione professionale. Di fatto, la complessità della 
società odierna richiama la necessità e l’importanza di formare docenti in grado di agire in modo cri-
tico, inclusivo e riflessivo per essere in grado di “adattarsi” alla realtà e rispondere ai bisogni formativi 
degli studenti in modo equo ed efficace. Si profila così una figura di docente, chiamato a inventarsi e 
reinventarsi di fronte ai cambiamenti formativi e sociali pronto a sviluppare tanto la “competenza/
capacitazione di agire”, intesa come capacità di perseguire e realizzare gli obiettivi a cui viene attri-
buito un determinato valore, quanto la “libertà di agire”, intesa come la principale risposta ai funzio-
namenti/condizionamenti provenienti dall’esterno. A tal fine, in questo contributo l’Autrice analizza 
alcuni elementi fondamentali che costituiscono la  promozione dell’agentività dei docenti inclusivi 
secondo il Capability Approach» (infra, p. 9).
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Segue il contributo di Ilaria D’Angelo, Tommaso Santilli, Lucia Borsini, Noemi Del Bianco e Catia Gia-
coni dal titolo L’inclusione scolastica nella prospettiva europea: riflessioni sulla formazione dei docenti. 
Il presente contributo vuole indagare «le percezioni dei/delle docenti della scuola pubblica italiana 
rispetto al loro ruolo all’interno di una comunità di apprendimento professionale inclusiva, una tra 
le competenze chiave definite dall’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e l’Educazione In-
clusiva. Partendo da tale quadro di riferimento, i risultati emersi verranno letti alla luce delle sfide e 
opportunità legate alle pratiche inclusive proprie dei contesti scolastici, al fine di giungere all’ulterio-
re riflessione circa la formazione iniziale e continua per la realizzazione di un habitus professionale 
inclusivo » (infra, p. 18).
Il contributo di Francesco Tafuri, Lucia Valentino e Francesca Latino dal titolo Percorsi di Istruzione 
e Formazione Professionale in Materia di Comunicazione Aumentativa Alternativa per Insegnanti di 
Sostegno e Studenti analizza «il potenziale delle iniziative promosse a livello europeo per garantire 
l’accesso all’istruzione, alla cultura e alla società in generale per le persone con deficit comunicativi. 
Occorre fornire a questi ultimi gli strumenti necessari per “comprendere” anche quando si trovano 
in un paese diverso: perché non farlo “traducendo” le guide turistiche, le brochure dei musei o addi-
rittura libri di testo scolastici in pittogrammi? Tutto ciò può avvenire grazie all’utilizzo della Comu-
nicazione Aumentativa Alternativa (CAA), un potente strumento comunicativo utilizzato da chi ha 
problematiche a livello di comunicazione e da rendere “comprensibile” a studenti e docenti oggi più 
che mai, affinché si possano realizzare attività di inclusione sociale e scolastica grazie all’utilizzo dei 
software per la conversione di testi in pittogrammi, universalmente riconosciuti. Per rendere tutto 
ciò possibile e in un’ottica di promozione del multilinguismo, è necessario innanzitutto prevedere un 
maggior numero di iniziative formative a riguardo all’interno delle scuole e del programma Erasmus+ 
rivolte ai docenti di sostegno, affinché possano cooperare con i colleghi di lingue e, di conseguenza, 
far sì che avvengano scambi tra studenti di diverse nazioni per realizzare progetti realmente inclusi-
vi» (infra, p. 31 ).
Il contributo di Simona Iannaccone, Clorinda Sorrentino e Angelina Vivona dal titolo Riprogettare l’in-
segnamento: le nuove prospettive del docente inclusivo europeo «vuole indagare se (e come) la dimen-
sione educativa inclusiva degli insegnanti sia organizzata e progettata per rispondere alle esigenze di 
tutti gli alunni, anche con riferimento alle azioni programmatiche promosse dall’Agenda 2030 (ONU, 
2015) che vede nell’asse educativo un vero e proprio catalizzatore di sviluppo capace di abbattere le 
disuguaglianze e promuovere opportunità di apprendimento permanente per tutti. Senza dimenti-
care, poi, che la professione docente necessita, oggipiù che mai, di una condivisione, aperta a livello 
internazionale, circa il profilo professionale rintracciabile nelle competenze principali e prioritarie 
da possedere nella società della conoscenza sempre più globalizzata. Infatti, l’European Agency for 
Special Needs and Inclusive Education, un’organizzazione indipendente sostenuta dall’Unione Euro-
pea e dai ministri dell’istruzione dei Paesi membri, tra i documenti del suo progetto sulla formazione 
dei docenti, ha dato un contributo molto importante tracciando quello che dovrebbe essere il “Profilo 
del docente inclusivo”, con l’obiettivo che tale modello potesse venir posto a fondamento di un’azione 
politica, in merito alla formazione degli insegnanti che potesse essere condivisa a livello europeo» 
(infra, p.41).
Segue il contributo di Corrado Muscarà dal titolo Professionalità docente e laboratori didattici per 
la promozione dell’inclusione scolastica come processo di ricerca continuo e mai definito, attraverso 
il quale per l’autore «l’inclusione scolastica è un processo complesso che coinvolge alunni e alunne, 
ma soprattutto insegnanti sempre più impegnati per raggiungere traguardi, mai certi e definitivi. 
L’inclusione, difatti, può essere considerata come un processo di ricerca che, in quanto tale, mira a 
“falsificare”, validare e proporre ipotesi di lavoro, idee, progetti didattici strutturati per rispondere 
alle continue e diversificate richieste di una società sempre in divenire, precaria e mai certa, caratte-
rizzata dagli innumerevoli bisogni formativi e diversità delle persone. Ne consegue che l’inclusione 
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scolastica è quel processo che si sviluppa attraverso l’adozione e la sperimentazione continua di mo-
delli teorici, di idee e pratiche didattiche pensate e costruite per promuovere e garantire la valoriz-
zazione delle differenze, in appositi spazi che consentano di fare ricerca in situazione» (infra, p. 51 ).
Lungo questa direzione, Concetta Ferrantino attraverso il contributo dal titolo La formazione del do-
cente nella scuola inclusiva approfondisce «il tema della formazione del futuro docente della scuola 
dell’infanzia e primaria nei corsi di studio universitari, in quanto ritenuta fattore qualitativamente 
strategico per il successo formativo di una scuola di tutti e ciascuno. In particolare, in seguito ad un 
breve excursus sui principali fattori che possono portare a rendere una scuola realmente inclusiva, 
viene posta enfasi sulla dimensione dei differenti bisogni educativi e sulla necessità di un rinnova-
mento culturale» (infra, p. 62).
Maria Tiso e Concetta Ferrantino, attraverso il contributo dal titolo Educare senza etichette nell’ottica 
di una progettazione inclusiva, focalizzano l’attenzione «sull’Universal Design for Learning (UDL), un 
approccio pedagogico elaborato negli USA dal Center for Applied Special Technology (CAST, 2011). 
Tale modello pone al centro del proprio costrutto la volontà di promuovere un’educazione valida e 
funzionale per tutti, la grande sfida è il superamento del concetto di differenza finalizzata, come anco-
ra accade, a un restringimento educativo, piuttosto che a una chance educativa. L’UDL, dal canto suo, 
riconosce i diversi stili di apprendimento e cognitivi e le differenti intelligenze come quella creativa 
ed emotiva, fondamentali per l’apprendimento. A partire da tali premesse, le riflessioni del contribu-
to afferiscono alle attività proposte durante il laboratorio di Didattica Speciale del corso di laurea in 
Scienze della Formazione Primaria dell’Università degli Studi di Salerno, svolto nell’a.a. 2023/2024. 
L’obiettivo dell’attività è stato quello di far in modo che gli studenti, futuri docenti, potessero ragio-
nare in ottica inclusiva stimolando l’interesse dei discenti e i diversi modi per attivarlo» (infra, p.70).
Anche il contributo di Antonio Ascione e Nicola Tenerelli dal titolo L’evoluzione della pedagogia per 
intercettare il giovane cittadino europeo digitalizzato focalizza l’attenzione sulla modalità di «gestire 
una classe significa promuovere un clima di classe positivo, incoraggiare la partecipazione dei propri 
alunni alle attività di classe, favorire l’autonomia e la responsabilità: malgrado gli obbiettivi della 
scuola possano, in linea di massima, essere enumerati gli insegnanti già sanno che con la transizione 
digitale la scuola necessita di adottare metodologie più innovative per intercettare la modalità di 
comunicazione dei giovani e i loro bisogni. Per questo, agli insegnanti è richiesto di acquisire com-
petenze digitali per facilitare l’apprendimento degli studenti e adeguare il proprio insegnamento ai 
cambiamenti in atto. La pandemia da Coronavirus ha messo in luce l’importanza di conoscere e saper 
utilizzare i dispositivi digitali per svolgere le proprie attività quotidiane, ma il processo di appren-
dimento dei docenti non è terminato poiché la prossima sfida sarà di comprendere la generazione 
dell’Intelligenza Artificiale» (infr, p. 77).
Maria Tiso nel suo contributo dal titolo Includere chi, includere come «avanza delle considerazioni in 
merito alle progettazioni educativo-didattiche realizzate dalle istituzioni scolastiche, con particola-
re riferimento alle metodologie di cui queste si avvalgono. Come approcciare agli studenti allofoni 
presenti nelle nostre classi? Attraverso una tessera multiculturale o interculturale? Dopo una breve 
riflessione sull’importanza dell’assetto metodologico da adottare nelle classi ad abilità differenziate, 
ci si sofferma su una di esse in particolare, la Unità Didattica Stratificata, che supera le logiche della 
facilitazione e della semplificazione, per accogliere le singole differenze di ognuno, trasformandole in 
valore aggiunto per l’intero gruppo classe» (infra, p. 87).
Lungo questa direzione, Alessia Notti nel suo contributo dal titolo Tecnologie educative e scuola in-
clusiva dichiara che «essere un docente inclusivo significa adottare un approccio educativo che mette 
al centro l’accoglienza e l’equità per tutti gli studenti. Esso è consapevole della diversità presente in 
classe e lavora attivamente per creare un ambiente di apprendimento dove ogni individuo si senta 
accettato, sostenuto e valorizzato. Formazione e sviluppo professionale sono fondamentali per ga-
rantire che gli insegnanti siano messi nelle condizioni di utilizzare proficuamente le nuove tecnologie 
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per l’insegnamento e adattare il loro bagaglio professionale ai cambiamenti del contesto sociale e a 
una popolazione studentesca sempre più diversificata. La tecnologia può anche essere introdotta in 
classe come un efficace supporto per una didattica più adatta ad una società profondamente mutata» 
(infra, p. 95).
Infine il contributo di Antonella Tigani dal titolo L’inclusione scolastica degli studenti rifugiati ucraini: 
normative, sfide e strategie didattiche analizza «l’inserimento nel sistema scolastico degli studenti 
ucraini arrivati in Europa a seguito del recente conflitto richiede un approccio didattico inclusivo 
supportato, in Italia, dalla normativa relativa all’inserimento degli studenti stranieri, in particolare 
quelli provenienti da contesti di emergenza. Gli studenti NAI (Nuovi Arrivati in Italia), presenti nel 
Paese da meno di due anni e con scarsa conoscenza della lingua, necessitano di un supporto che 
abbracci sei dimensioni chiave: normativa, linguistica, metodologico-didattica, emotivo-relazionale, 
interculturale e organizzativa. Il quadro normativo italiano, in particolare con il Decreto Legislativo 
286/1998 e le Linee Guida del 2006 e aggiornamenti successivi, garantisce il diritto all’istruzione per 
tutti, indipendentemente dalla provenienza o dallo status legale. L’insegnamento dell’italiano come 
lingua seconda e l’adozione di strategie didattiche inclusive, come il cooperative learning e il peer 
tutoring, sono fondamentali per facilitare l’inserimento e l’inclusione scolastica» (infra, p.110).
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L’Agentività professionale del docente inclusivo secondo il Ca-
pability Approach
The Professional Agency of the Inclusive Teacher According to 
the Capability Approach
di Daniela Gulisano2 

Università degli Studi di Catania

Abstract
Dal momento in cui i docenti (inclusivi) sono stati riconosciuti come “persone chiave” del cambia-
mento sotto il profilo istituzionale e sociale, l’agentività è stata considerata tra le componenti fonda-
mentali del profilo professionale del docente e tra gli obiettivi dei programmi di formazione profes-
sionale. Di fatto, la complessità della società odierna richiama la necessità e l’importanza di formare 
docenti in grado di agire in modo critico, inclusivo e riflessivo per essere in grado di “adattarsi” alla 
realtà e rispondere ai bisogni formativi degli studenti in modo equo ed efficace. Si profila così una 
figura di docente, chiamato a inventarsi e reinventarsi di fronte ai cambiamenti formativi e sociali 
pronto a sviluppare tanto la “competenza/capacitazione di agire”, intesa come capacità di perseguire 
e realizzare gli obiettivi a cui viene attribuito un determinato valore, quanto la “libertà di agire”, inte-
sa come la principale risposta ai funzionamenti/condizionamenti provenienti dall’esterno. A tal fine, 
in questo contributo l’Autrice analizza alcuni elementi fondamentali che costituiscono la  promozione 
dell’agentività dei docenti inclusivi secondo il Capability Approach. 

Abstract
Since (inclusive) teachers have been recognized as “key people” of change from an institutional and 
social perspective, agency has been considered among the fundamental components of the profes-
sional profile of the teacher and among the objectives of professional training programs. In fact, the 
complexity of today’s society calls for the need and importance of training teachers capable of acting 
in a critical, inclusive and reflective way in order to be able to “adapt” to reality and respond to the 
educational needs of students in a fair and effective way. Thus, a teacher figure emerges, called to 
invent and reinvent himself in the face of educational and social changes, ready to develop both the 
“competence/capacity to act”, understood as the ability to pursue and achieve the objectives to which 
a certain value is attributed, and the “freedom to act”, understood as the main response to the functio-
nings/conditioning coming from outside. To this end, in this contribution the Author analyzes some 
fundamental elements that constitute the promotion of the agency of inclusive teachers according to 
the Capability Approach.

Parole chiave: Docenti, didattica, agency, capacitazioni, scuola 
Keywords: Teachers, teaching, agency, capability, school

1. L’Agency del docente inclusivo nella prospettiva del Capability Approach 
Dal momento in cui i docenti sono stati riconosciuti come “persone chiave” del cambiamento sotto 
il profilo istituzionale e sociale, l’agentività è stata considerata tra le componenti cardine del profilo 
professionale del docente e tra gli obiettivi dei programmi di formazione professionale.
Contemporaneamente a questa visione dell’agency è comparso un apparato di specifiche ricerche, in 

2)   Ricercatrice Senior (RTd-B) in Didattica Generale e Pedagogia Speciale, Dipartimento di Scienze delle Formazione, Università degli Studi di Catania
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particolare negli studi relativi all’apprendimento professionale, che evidenzia indicatori di agentività 
per promuovere percorsi significativi per le persone e per facilitare i rapidi cambiamenti nella vita 
lavorativa in una prospettiva di well-being (benessere) e di apprendimento permanente (Eteläpelto, 
Vähäsantanen, Hökkä, & Paloniemi, 2013). Osservando i significati sin qui attribuiti in via prelimi-
nare all’agency, sembrerebbe pertinente la correlazione con alcune tematiche afferenti al Capability 
Approach  (Sen, 1993; Nussbaum, 1997; Zamagni, 2019). Questo, da un lato, per considerare la pro-
spettiva fondamentale di Sviluppo Umano (Human Development) come il fine dell’agire educativo e 
formativo (Ellerani, 2021).
L’utilizzo del costrutto di agency secondo la prospettiva del CA in ambienti educativi e formativi è 
piuttosto recente (Varpanen, 2019). Il costrutto di agency è importante nella prospettiva dello svi-
luppo professionale dei docenti, in primo luogo, per direzionare la formazione di futuri docenti agen-
tivi, in grado di sviluppare negli studenti sia capacità di lifelong learning che sviluppo professionale 
continuo, piuttosto che preoccuparsi solamente di impartire funzionalmente il curricolo. In secondo 
luogo, poiché ogni istituzione educativa è contesto coinvolto nella creazione delle condizioni per l’e-
sercizio delle capacità di apprendere in modo attivo e agentivo. In terzo luogo, poiché l’agency è un 
elemento importante per lo sviluppo professionale dell’insegnante, così come della sua identità indi-
viduale e sociale (Ellerani, 2021).
In tal senso è particolarmente significativo riprendere il programma per lo Sviluppo delle Nazioni 
Unite (UNDP) del 1990, al cui interno viene pubblicato il primo Rapporto sullo Sviluppo Umano che in-
troduceva l’ISU (Indice dello Sviluppo Umano). Secondo l’Indice «lo sviluppo di una Nazione dovreb-
be essere misurato non solo in base al reddito nazionale, com’era consuetudine fare nel passato, ma 
anche tenendo conto di altre variabili correlate alla qualità sociale dell’esistenza individuale, come 
l’aspettativa di vita ed il tasso di alfabetizzazione di tutte le persone» (www. hdr.undp.org).
Nell’ambito di tale  Programma, lo Human Development Approach è presentato contemporaneamen-
te, sia come un nuovo metodo di interpretazione e di valutazione della condizione umana, in grado di 
guardare al modo in cui vivono le persone e alle opportunità che esse hanno a disposizione, sia come 
un traguardo del processo di sviluppo complessivo. In particolare, nel Primo Rapporto Onu si legge: 
«lo Human Development è un processo di ampliamento delle scelte delle persone, un processo di con-
tinua eliminazione dei vincoli che impediscono loro di agire liberamente e di operare per realizzare 
stili di vita che rispecchiano la loro natura e i loro valori profondi» (ONU, 2010).
In sintesi, il tema dello sviluppo umano, sottolinea l’esigenza di potenziare le capacità umane ponen-
do in primo piano l’urgenza della valorizzazione della capacità di fare delle persone.
Nella riflessione didattico-pedagogica non si può non ricordare che «la valorizzazione della prassi 
come agire dotato di senso verso un’intenzionalità produttiva è essa stessa parte di quello che è stato 
chiamato il “congegno pedagogico”» (Colicchi, 2009, p. 55.).
Il mondo educativo e formativo, ed in primis la scuola, dovrebbe prestare, maggiore attenzione ai 
temi dell’apprendimento legati alla pratica, alla dimensione collegiale e collaborativa, alle competen-
ze di gestione dei progetti, allo sviluppo di skills imprenditoriale negli studenti e nei docenti.
La competenza, nella sua essenza, è la capacità di un soggetto di combinare potenzialità, parten-
do dalle risorse cognitive, emozionali e valoriali a disposizione per realizzare non solo performance 
controllabili ma anche intenzionalità verso o sviluppo di obiettivi che possono essere propri e della 
propria organizzazione. Si tratta in altri termini della capacità di mobilitare progettualità in azioni 
concrete, rilevabili e osservabili in quanto “saperi in azione”.
Questo significa, per il docente, in concreto:
	 • far emergere – proporre situazioni problematiche che sollecitano gli studenti a 
	 cercare – costruire 	soluzioni, non semplicemente ad applicare, in maniera scontata, gli ultimi 
	 procedimenti acquisiti (nel qual caso si tratta di un esercizio, non di un problema);
	 • aiutare lo studente a individuare l’ostacolo da superare per risolvere la situazione-problema (il 
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compito deve essere comunque nella zona di sviluppo prossimale dello studente).
A tal proposito, cosa significa, quindi, capacitazione? Il senso più autentico del concetto è quello di 
«opportunità di scelta». Da qui consegue che l’idea di promuovere capacità indichi promuovere «sfe-
re di libertà» o «libertà sostanziali».
Citando Sen, «la capacitazione non è che l’insieme delle combinazioni alternative di funzionamenti 
che il soggetto è in grado di realizzare. È dunque una sorta di libertà: la libertà sostanziale di realiz-
zare più combinazioni alternative di funzionamenti» (Sen, 2020).

Figura 1 – Rappresentazione Schematica del Capability Approach (Ruggerini, 2011)

Tale approccio guarda allo sviluppo come ad un processo di espansione delle capacità e delle op-
portunità reali delle persone affinché ciascuno possa scegliere di condurre una vita a cui attribuisce 
valore.
Vehmas (2015), in un saggio in cui analizza dal punto di vista filosofico i BES, ritiene che il Capability 
Approach sia il miglior modello teorico al quale fare riferimento per assicurare una reale partecipa-
zione delle persone con disabilità nella società, incluso l’ambito educativo. L’autore identifica in tale 
modello una sorta di compromesso tra la risposta individualistica, che risponde ai bisogni univoci di 
ciascun individuo (fondamentale per lo sviluppo di quelle capacità necessarie ai funzionamenti per 
il benessere e la partecipazione) e l’esigenza di intervenire per accomodare i contesti e le strutture 
(Cottini, 2019, p. 61).
All’interno di questo scenario, le capacità assumono diverse forme (capability set) e si esprimono in 
altrettanti differenti modalità:
	 • Capacità fondamentali, che rappresentano le doti innate degli individui e sono la base 
	 indispensabile per lo sviluppo delle capacità più avanzate;
	 • Capacità interne, che sono gli stati della persona stessa e costituiscono le 
	 condizioni sufficienti per esercitare le funzioni richieste. Esse qualche volta si sviluppano per 		
	 semplice maturazione corporea, più spesso necessitano dell’interazione con l’ambiente;
	 • Capacità combinate, date dalla combinazione tra capacità interne e condizioni esterne adatte 		
	 ad esercitare quella funzione.
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A tal fine, il concetto di funzionamento riguarda ciò che «una persona può desiderare, in quanto gli dà 
valore, di fare, di essere. […] questi funzionamenti cui viene riconosciuto un “valore” vanno dai più 
elementari come l’essere nutrito a sufficienza ad attività e condizioni molto complesse come l’essere 
in grado di partecipare alla vita della comunità ed avere rispetto di sè» (Sen, 200, p. 79).
I funzionamenti «ci dicono che cosa una persona sta facendo. La capacità di funzionare riflette che 
cosa una persona sa fare» (Sen, 1992, p. 133), quindi, non sono soltanto azioni che le persone com-
piono, ma anche stati della persona: «attività (come mangiare, leggere o vedere) o stati di esistenza o 
di essere, ad esempio essere ben nutriti, non vergognarsi della povertà dei propri abiti».
In tal senso, sono più direttamente correlati alle condizioni di vita e di well-being, in quanto composti 
da stati di essere e fare.
Lungo questa direzione, il benessere (soprattutto nelle persone con disabilità) rappresenta dunque 
una costruzione variabile fatta di tappe intermedie e di modificazioni in una costante tensione al 
cambiamento e al riadattamento esistenziale, che occorre perseguire fin dalla scuola sviluppando al 
massimo grado le capacità interne (Pavone, 2013).

Figura 2 – L’approccio delle capability applicato alla disabilità: 
dalla teoria dello sviluppo umano alla pratica,

(Adattato da Dossier UmanamENTE, 2011)

Ne consegue la necessità di un’attenzione alla formazione iniziale ed in servizio dell’insegnante tesa a 
sviluppare ed elevare la sua professionalità, che deve essere intesa non più come un dovere, ma come 
un diritto di crescita personale e professionale.
La costruzione di una scuola inclusiva non può che avvenire attraverso gli insegnanti quali «agenti 
strategici dei processi di inclusione scolastica e sociale, capaci cioè di accogliere in pieno le sfide po-
ste dalla diversità e dalla prospettiva dell’apprendimento permanente» (Chiappetta Cajola, 2013, p. 
9). Oltre a ciò, preparare docenti di qualità, in grado di rispondere alle diversità delle richieste e delle 
esigenze didattiche ed educative che incontreranno in classe, è l’iniziativa che con maggiore probabi-
lità avrà un impatto positivo sullo sviluppo di comunità più inclusive nell’ottica di una scuola per tutti 
e per ciascuno, una scuola in grado di porre l’inclusione e il successo formativo al centro della propria 
progettualità.
In questo contesto, l’enfatizzazione delle competenze/capacitazioni professionali dei docenti, e la 
ricerca di strategie per un loro continuo rafforzamento e sviluppo, costituiscono la chiave di volta per 
il progresso della scuola inclusiva.
Al centro di questo percorso non può non esserci, quindi, il ruolo della formazione dei docenti (Mulè, 
2022) che da una parte deve mirare allo sviluppo di competenze specifiche abilitanti e dall’altro 
all’applicazione pratica di queste competenze in chiave inclusiva che puntino alla progettazione di 
attività didattiche innovative ed inclusive allo stesso tempo, favorendo i processi di inclusione e di 
apprendimento in un contesto relazionale significativo. 
A fronte di tali questioni urgenti, è stato sviluppato (ed è bene riprendere) il Profilo dei docenti inclu-
sivi (www.european-agency.org), uno dei principali risultati del progetto La formazione docente per 
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l’inclusione realizzato dalla European Agency for Development in Special Needs Education, i cui valori 
principali, ciascuno pertinente a specifiche aree di attinenza sono (Tabella 1): Valorizzare le diversi-
tà degli alunni, significa considerare le differenze come una risorsa e una ricchezza. Riguarda l’area 
della competenza relativa alle opinioni personali sull’inclusione e sulle differenze di apprendimento; 
Sostenere gli alunni, significa imporsi alte aspettative relative allo sviluppo e agli esiti di apprendi-
mento degli studenti. Le aree di competenza riguardano la promozione dell’apprendimento di tutti e 
l’uso di approcci didattici efficaci; Lavorare con gli altri, significa collaborare con le persone coinvolte 
nel processo di inclusione, tra cui i genitori, le famiglie e gli altri docenti; Sviluppo e aggiornamento 
professionale, significa che ogni docente ha la responsabilità di riflettere costantemente sul proprio 
operato.

Tab. 2 “Profilo dei docenti inclusivi” tratto da: Profilo dei docenti inclusivi,
Agenzia Europea per lo Sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, 2012

Detto ciò, emerge con forza la necessità di un cambiamento paradigmatico, strutturale e pratico che 
apra alla prospettiva inclusiva e la faccia diventare di tutti e non solo di qualcuno, includendo in que-
sta prospettiva di cambiamento anche e “soprattutto” la formazione dei docenti.

2. L’Agency del docente nell’azione didattica inclusiva, attiva e capacitante
«La libertà di agency di una persona si riferisce a ciò che questa persona è libera di fare e acquisire nel perseguimento 
di obiettivi e valori che reputa importanti. L’aspetto o dimensione di agency di una persona non può essere compreso 
senza tenere conto dei suoi scopi, obiettivi, rapporti, obblighi e, in senso lato, della sua concezione del bene. Mentre la 
libertà di benessere è libertà di acquisire qualcosa in termini, appunto, di benessere, l’idea di libertà di agency è più ge-
nerale, perché non è legata a qualche particolare scopo o finalità. La libertà di agency è libertà di acquisire qualsiasi cosa 
la persona agente decida di acquisire. La condizionalità aperta rende la natura della libertà di agency del tutto differente 
da quella della libertà di benessere, che è mirata a qualche particolare obiettivo e valuta le opportunità di conseguenza» 
(Sen, 2000).

I vari obiettivi dell’agency coincidono con i funzionamenti a cui l’individuo decide di attribuire valore: 
ciò che una persona si propone di fare o di essere, senza preoccuparsi che questo abbia effetti sul pro-
prio benessere personale. A tal fine, Sen riprende la centralità del benessere individuale relazionan-
dolo all’esecuzione di alcuni funzionamenti che riguardano lo stesso soggetto agente: «il benessere è 
un indice dei funzionamenti della persona» (Gulisano, 2019).
A differenza del pensiero di Sen, per Nussbaum (1991, p. 103) le capacità sono concepite come le basi 
e i requisiti dei funzionamenti. Tra funzionamento e capacità c’è un legame stretto: se non c’è capaci-
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tà non c’è funzionamento. Quando si tratta di persone adulte, «la capacità, non il funzionamento, è la 
meta appropriata. […] È appropriato mirare alle capacità e solo a quelle, dopo di che i cittadini devono 
essere lasciati liberi di scegliere la loro strada».
Queste proposte di definizione di agency costituiscono una sorta di “precursori” dell’azione capaci-
tante e permettono di individuare degli indicatori associati alla professionalità docente, in grado di 
descrivere il suo sviluppo, che sono: partecipazione; autonomia; creatività; curiosità; indipendenza; 
fiducia; consapevolezza; autorevolezza professionale; padronanza; adattamento; decisione; controllo; 
autoefficacia; informazione; cambiamento organizzativo; sviluppo individuale (Urbani, 2013, p. 2013).
Lungo questa direzione, il Capability Approach considera ogni persona come un fine, chiedendosi non 
tanto quale sia il benessere totale o medio in termini di prodotto interno lordo (PIL), bensì quali siano 
le opportunità disponibili per ciascuno al fine di vivere una vita dignitosa e libera (Nussbaum, 2002, 
p. 26).
A tal fine bisogna considerare tre principi cardinali che compongono il paradigma delle capacitazioni 
(Sen, 2000):
	 1) il principio di funzionamento. La qualità desiderabile dell’essere e del fare di una persona;
	 2) il principio di capacità di funzionare. L’essere in grado di realizzare un insieme combinato 		
	 di funzionamenti;
	 3) il principio di agency. La realizzazione degli obiettivi e dei valori che una persona ha 
	 motivo di perseguire indipendentemente dal proprio benessere.
Le teorie dell’agency di Sen analizzate in precedenza, ci permettono di valutare lo sviluppo profes-
sionale del docente coinvolto in processi inclusivi di confronto intersoggettivo sia a livello intrasco-
lastico che extrascolastico (sia in team lavorativo che con gli stakeholder familiari e territoriali), che 
contribuiscono a ridefinire l’agire educativo.
A tal fine, risulta di notevole importanza analizzare alcuni studi internazionali sul tema dell’agency 
del docente. Per esempio secondo Priestley, Biesta e Robinson (2015) l’agency non denota in senso 
stretto un’abilità o expertise del docente quanto, invece, una sua capacità d’azione contestualizzata, e 
quindi un “saper fare” in stretta correlazione con il contesto capacitante in cui opera.
L’agentività quindi si realizza su tre dimensioni con e attraverso l’impegno in contesti per l’azione, 
e denota una qualità del coinvolgimento delle persone in contesti temporali e relazionali specifici. 
I soggetti-persona agiscono attraverso un ambiente e non semplicemente in un ambiente; si com-
prende così come una persona possa realizzare la sua l’agentività in una situazione piuttosto che in 
un’altra, nonché le fluttuazioni nel tempo, cioè durante l’arco di vita. 
La dimensione iterattiva dell’agentività si manifesta quando i soggetti-persona applicano le loro 
esperienze passate alle situazioni presenti. La dimensione pragmatico valutativa indaga la misura 
con cui gli apprendimenti passati possano essere applicati al presente; l’ultima dimensione, detta 
proiettiva, è collegata alla motivazione: si tratta di svolgere qualcosa di nuovo nel futuro, cioè diverso 
dalle azioni intraprese presenti e passate, per mezzo di una continua ricostruzione immaginativa 
(Ellerani; Morselli, 2021).
Il modello ecologico rappresentato nella figura 3 individua le relazioni tra la dimensione iterattiva, 
quella pratico valutativa e quella proiettiva dell’agency.
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Fig. 3 Dimensioni del modello Teacher Agency in Priestley, Biesta, 2015

Inoltre, una recente revisione della letteratura effettuata da Ferrari e Taddei (2017), in cui gli autori 
analizzano in chiave didattica 17 articoli sul tema dell’agency nello sviluppo e nell’apprendimento pro-
fessionale dell’insegnante, mette in luce che il significato di agency necessita di essere letto all’interno 
di una forte correlazione che veda da un lato le caratteristiche individuali del docente (le sue capacità 
d’agire), e dall’altro alcune specifiche caratteristiche del contesto (le possibilità/opportunità d’agire). 
Se consideriamo la capacità di funzionare come l’insieme delle acquisizione, di fare e di essere che, 
nell’arco della vita le persone possono ottenere e formare, possiamo interpretare all’interno di que-
sto principio il tema delle competenze. Esse divengono uno strumento, con valore non finalistico, mai 
compiuto e definitivo, che permette ad ogni persona di optare per dei funzionamenti reali.
Nell’analizzare queste dimensioni possiamo pertanto indicare l’evoluzione della competenza in ter-
mini di capability. Questa nuova semantizzazione ci consente di riscrivere la finalità dell’agire pro-
fessionale in un nucleo inseparabile di pensiero e azione, mediante processi proattivi e retroattivi 
ininterrotti che ne qualificano la dimensione progettuale.
Oltre a ciò, preparare docenti di qualità, in grado di rispondere alle diversità delle richieste e delle 
esigenze didattiche ed educative che incontreranno in classe, è l’iniziativa che con maggiore proba-
bilità avrà un impatto positivo sullo sviluppo di comunità più inclusive nell’ottica di una scuola “per 
tutti  e per ciascuno”, una scuola in grado di porre l’inclusione e il successo formativo al centro della 
propria progettualità. Da questo punto di vista, lo slancio della didattica verso una dimensione in-
clusiva passa anche e “soprattutto” attraverso un affinamento delle procedure didattiche, le quali 
devono promuovere il ruolo attivo di ogni studente, facilitando la partecipazione di tutti, oltre a sti-
molare rapporti interattivi e di supporto reciproco.  In particolare risulta significativo, a questo fine, 
il documento sui Principi guida per promuovere la qualità nella scuola inclusiva del 2009 nel quale si 
sottolinea l’importanza di ampliare una didattica flessibile ed attiva in risposta alle diverse e spesso 
complesse esigenze dei singoli studenti.
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Di fatto, sul versante metodologico e didattico, la scuola del ventunesimo secolo dovrà sempre più 
confrontarsi, come espresso anche dalle Indicazioni Nazionali del 2012, con un nuovo grande obietti-
vo: «configurarsi ed essere, più che un parametro di successo, un motore delle comunità che appren-
dono; sapendo che ormai le comunità che apprendono non sono solo i laboratori, sono gli ambienti 
organizzativi, sono gli ambienti del fare, sono gli ambienti dell’essere oltre che dell’esistere. Sono 
le scuole in cui si sviluppano le pratiche di reinvenzione del sapere ad opera degli insegnanti». Allo 
stesso tempo, occorre lavorare nella direzione di rafforzare l’applicazione di metodologie attive che 
rendano lo studente protagonista e co-costruttore del suo sapere attraverso il procedere per compiti 
di realtà, problemi da risolvere, strategie da trovare e scelte da motivare. Attraverso una formazione 
che adotti il modello di ricerca-azione partecipata, i docenti avranno l’occasione di implementare il 
loro essere ricercatori e sperimentatori di proposte, pratiche didattiche e di strumenti di valutazione.

Conclusioni in divenire 
Orientando lo sguardo dalle criticità alle opportunità nel quadro delle azioni e degli obiettivi dell’A-
genda 2030, abbiamo quindi delineato alcune sfide e linee di cambiamento a livello sia di organiz-
zazione scolastica che di formazione dei docenti, nella prospettiva dell’agency nell’approccio capaci-
tante e del rifiuto di una visione individualistica, “depositaria” e privatistica del sapere, affinché gli 
studenti possano essere veri e propri co-costruttori attivi di conoscenza.
A tal fine, capacitare lo sviluppo professionale del docente inclusivo si traduce nella possibilità di ren-
dere mobile un’identità professionale che sia capace di realizzare apprendimenti significativi inve-
stendo aspetti non solo tecnici ma intensamente personali, coinvolgendo intelletto, emozioni e iden-
tità per fare in modo che ogni studente si senta parte di un ambiente di apprendimento che valorizzi 
le proprie “speciali normalità”.
La qualificazione del docente, infatti, «si fonda sul possesso di competenze disciplinari e tecnologico-
didattiche, capacità progettuali e organizzative ma esprime un funzionamento professionale fondato 
su valori etici e affettico-relazionali con cui vivere la relazione educativa, per una pratica continua dii 
autoanalisi, riflessività e riprogettazione formativa» (Rossi, 2005, p. 65).
In conclusione, capacitare lo sviluppo professionale del docente nelle diverse fasi del suo ciclo di vita 
professionale richiede la progettazione di azioni individualizzate e personalizzate, atte a promuovere 
nel docente un apprendimento trasformativo che consente di identificare e modificare gli schemi di 
significato che orientano la scelta delle pratiche educative e organizzative coerenti con l’emergere di 
nuove strategie formative. nuove strategie formative.
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L’inclusione scolastica nella prospettiva europea: riflessioni 
sulla formazione dei docenti
School inclusion in a European perspective: reflections on tea-
cher training
di Ilaria D’Angelo, Tommaso Santilli, Lucia Borsini, Noemi Del Bianco, Catia Giaconi3

Università degli Studi di Macerata.

Abstract
Il presente contributo vuole indagare le percezioni dei/delle docenti della scuola pubblica italiana 
rispetto al loro ruolo all’interno di una comunità di apprendimento professionale inclusiva, una tra 
le competenze chiave definite dall’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e l’Educazione In-
clusiva (2022). Partendo da tale quadro di riferimento, i risultati emersi verranno letti alla luce delle 
sfide e opportunità legate alle pratiche inclusive proprie dei contesti scolastici, al fine di giungere 
all’ulteriore riflessione circa la formazione iniziale e continua per la realizzazione di un habitus pro-
fessionale inclusivo (Giaconi & Aiello, 2024; De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023).

Abstract 
This article aims at investigating the perceptions of Italian public school teachers with regards to 
their role as members of an inclusive professional learning community, which is one of the key com-
petences defined by the European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2022). Starting 
from this frame of reference, collected results will be analysed in light of the challenges and opportu-
nities connected to inclusive practices within school contexts. These considerations will lead to the 
further reflection upon initial and continuing education to develop an inclusive professional habitus 
(Giaconi & Aiello, 2024; De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023).

Parole Chiave: Docente Inclusivo; Formazione continua; Percezioni Docenti.
Keywords:  Inclusive Teacher; Continuing Education; Teachers’ Perceptions

1. Introduzione
L’inclusione scolastica rappresenta uno degli obiettivi fondamentali delle politiche educative euro-
pee, ponendosi in linea con i principi di equità e giustizia sociale che caratterizzano la visione dell’U-
nione Europea (Commissione Europea, 2023; Consiglio dell’Unione Europea, 2018a; 2018b). Nella 
più ampia cornice offerta dalla Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilità (2006), fir-
mata nel 2007 e ratificata nel 2010 (Ferri, 2014), l’Unione Europea ha avviato traiettorie in continuo 
rinnovamento per la promozione di processi inclusivi che vedono attivamente coinvolti gli Stati mem-
bri (Gracia, 2011). In tal senso, la produzione e diffusione di documenti programmatici, normative 
e campagne di ricerca e sensibilizzazione (Agenzia, 2022; Commissione Europea, 2021; Consiglio 
dell’Unione Europea, 2018a, 2018b; Commissione Europea, 2010) propone riferimenti chiave per 
realizzare l’inclusione scolastica, tentando di rispondere alle sfide politiche, socioculturali e pedago-
giche connaturate alla stessa (Danau, 2023; Schwab, 2020). Le istituzioni educative sono state, per-
tanto, chiamate ad avviare processi trasformativi per realizzare ambienti di apprendimento in grado 
di promuovere l’accoglienza e il rispetto delle diversità (Giaconi et al., 2023; Giaconi et al., 2019). 
In tale contesto, il ruolo del docente inclusivo emerge come agency cruciale e imprescindibile per 
praticare modelli educativi inclusivi e democratici (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023; De 

3)	 Ilaria D’Angelo è Ricercatore di tipo B in Didattica e Pedagogia Speciale (M-PED/03) presso Università degli Studi di Macerata.
	 Tommaso Santilli è PhD student in Didattica e Pedagogia Speciale (M-PED/03) presso l’Università degli Studi di Macerata.
	 Lucia Borsini è PhD student in Didattica e Pedagogia Speciale (M-PED/03) presso l’Università degli Studi della Campania “Luigi Vanvitelli”.
	 Catia Giaconi è Professore Ordinario in Didattica e Pedagogia Speciale (M-PED/03) presso l’Università degli Studi di Macerata.
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Angelis, 2021; Maggiolini, 2018; Frabboni & Minerva, 2001). La letteratura scientifica di riferimento 
(Giaconi & Aiello, 2024; Gulisano, 2023, 2022a, 2022b; Bocci et al., 2021; Navarro et al., 2016; Bukvic, 
2014) afferma come tale figura sia in grado di progettare percorsi di individualizzazione e persona-
lizzazione all’interno della classe, consentendo eque opportunità di apprendimento e, al contempo, 
riconoscendo e valorizzando le diversità e i talenti di ciascuno (De Mutiis & Amatori, 2023; De Ange-
lis, 2021; Maggiolini, 2018; d’Alonzo & Carruba, 2016).
Appare significativo, dunque, costruire percorsi di formazione iniziale e continua in linea con i valori 
di inclusione promossi a livello internazionale, al fine di garantire il successo delle politiche europee 
(Commissione Europea, 2023; Giaconi et al., 2023). In questa direzione, è dunque necessario pro-
muovere un allineamento sostanziale, che entri nel merito delle «attitudini e convinzioni personali», 
«conoscenza e comprensione» e «abilità» (Agenzia, 2022, p.4) dei/delle docenti rispetto al loro ruolo 
nella progettazione di ambienti di apprendimento inclusivi (Amatori et al., 2021; Giaconi et al., 2021; 
Kubacka & d’Addio, 2020; Kuyini et al., 2020; Li & Ruppar, 2020; Miller et al., 2020; Tsibidaki et al., 
2020; Slee, 2013).
In questa cornice, il presente contributo si propone di esplorare in dettaglio le percezioni dei/delle 
docenti della scuola pubblica italiana rispetto alle traiettorie tracciate dall’Unione Europea in riferi-
mento alle competenze del docente inclusivo. 
Nello specifico, verranno presentati i dati di una ricerca basata sulla somministrazione di un questio-
nario ispirato al “Profilo per l’aggiornamento professionale inclusivo degli insegnanti”, redatto dall’A-
genzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e l’Educazione Inclusiva (2022), i cui risultati consen-
tiranno di riflettere su sfide e opportunità legate alla formazione del docente inclusivo, nel merito di 
«attitudini e convinzioni personali», «conoscenza e comprensione» e «abilità» (Agenzia, 2022, p.4) 
legate alla possibilità di riconoscersi quali «membri di una comunità di apprendimento professionale 
inclusiva» (valore «Sviluppo professionale personale e collaborativo», Agenzia, 2022, p. 3).

2. Background della ricerca
La preminenza dei valori legati all’educazione inclusiva nelle politiche dell’Unione Europea si declina 
operativamente in numerosi documenti volti a guidare policies e practices degli Stati membri. Nono-
stante l’ampia diffusione e la condivisione di pratiche dal valore inclusivo tra gli Stati Membri la sola 
predisposizione di traiettorie guida non è sufficiente per la realizzazione e il mantenimento di un 
sistema educativo inclusivo diffuso a livello europeo (Smyth et al., 2014). L’irriducibile diversità dei 
contesti socioculturali, storici, politici ed economici di ogni stato membro determina molteplici modi 
di aderire alle indicazioni europee, richiamando alla necessità di riflettere sulle opportunità, sfide e 
difficoltà che ogni singolo sistema educativo incontra nel suo processo verso l’inclusione. In questo 
senso, la responsabilità individuale di ogni Stato nella compliance agli standard internazionali apre 
dei margini interpretativi ed attuativi che, talvolta, rischiano di tramutarsi in singolarità rintraccia-
bili sul piano micro-sistemico (Schoonheim & Ruebain, 2005). Conseguentemente, numerosi studi 
rivelano come nello scenario attuale l’inclusione scolastica si manifesta tramite pratiche e modalità 
eterogenee attraverso i diversi Stati membri (Danau, 2023; Schwab, 2020; Smyth et al., 2014), sottoli-
neando la varietà dei percorsi e delle forme di compliance posti in essere in riferimento all’inclusione 
nei contesti educativi. 
Alla luce di una tale frammentazione in termini di pratiche inclusive nei plurali contesti scolastici e 
nell’ottica di rispondere alle sfide legate alla formazione inclusiva dei professionisti dell’istruzione, lo 
sviluppo di traiettorie di ricerca e formazione basate sugli orientamenti forniti dall’Unione Europea 
rappresenta un’opportunità attuabile per promuovere una visione condivisa sull’inclusione scola-
stica (Commissione Europea, 2023). In questo senso, il “Profilo per l’aggiornamento professionale 
inclusivo degli insegnanti” dell’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e l’Educazione Inclu-
siva (2022) offre una descrizione dettagliata delle attitudini, conoscenze e abilità che caratterizzano 
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la figura del docente inclusivo. Secondo l’Agenzia, infatti, il profilo del docente inclusivo focalizza le 
capacità di attuare prassi inclusive nell’ottica di co-costruire comunità di apprendimento aperte alla 
diversità degli studenti e in grado di rispondere adeguatamente alle loro diverse esigenze. Nello spe-
cifico, il documento individua quattro valori chiave (1. Valorizzare la diversità dell’alunno; 2. Soste-
gno a tutti gli studenti; 3. Lavorare con gli altri; 4. Sviluppo professionale personale e collaborativo) 
che vengono articolati in dieci aree di competenza  strategiche1 rispetto alle quali vengono illustrate 
«attitudini e convinzioni personali», «conoscenza e comprensione» e «abilità» (Agenzia, 2022, p.4).
Entrando nel merito di tale Profilo, il docente inclusivo deve possedere una solida base dei valori 
e delle attitudini orientate all’inclusione. Tra questi, spiccano il rispetto per la diversità, l’equità, la 
giustizia sociale e un forte impegno verso la promozione di ambienti di apprendimento inclusivi. 
Questi valori non solo guidano l’azione didattica quotidiana, ma influenzano anche le interazioni con 
studenti, colleghi e famiglie in un’ottica sistemica. In riferimento alle conoscenze specifiche richieste 
al docente inclusivo, si evidenzia una comprensione approfondita delle politiche e delle pratiche sul 
tema, la conoscenza delle diverse tipologie di bisogni educativi speciali e delle strategie pedagogiche 
efficaci per affrontarli. Inoltre, è essenziale che il docente conosca le risorse disponibili, comprese 
quelle tecnologiche, che possono supportare l’inclusione (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023; 
De Angelis, 2021; Maggiolini, 2018). In questa stessa linea, le competenze didattiche di un docente 
inclusivo si declinano nelle capacità di progettare e implementare curricula adattabili, utilizzare stra-
tegie di insegnamento differenziate e valutare il progresso degli studenti in modo equo. Conseguen-
temente, è fondamentale che il docente sia in grado di creare un ambiente di apprendimento che sia 
accessibile e accogliente per tutti gli studenti, promuovendo la partecipazione attiva e il successo 
educativo di ciascuno. Infine, nell’ambito dello sviluppo personale e collaborativo, viene sottolineata 
l’importanza di possedere l’abilità di lavorare in team, la capacità di comunicare efficacemente con 
studenti, colleghi e famiglie e la predisposizione alla riflessione critica sulla propria pratica professio-
nale. In tal senso, qualità professionali come resilienza, flessibilità ed empatia contribuiscono signifi-
cativamente all’efficacia di un habitus professionale inclusivo (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 
2023, 2022a, 2022b; Agenzia, 2022; De Angelis, 2021)

3. Metodologia.
In continuità con le ricerche che esplorano attitudini e percezioni dei/delle docenti rispetto ai temi 
dell’inclusione scolastica, con l’obiettivo di informare i percorsi di formazione iniziale e continua 
(Romano & Muscarà, 2023; Amatori et al., 2021; Bocci et al., 2021; Engelbrecht, 2013; Donnelly & 
Watkins, 2011), la presente indagine muove nella direzione della somministrazione di un questiona-
rio volto a far emergere il grado di accordo dei/delle docenti rispetto ai principi delineati dal “Profilo 
per l’aggiornamento professionale inclusivo degli insegnanti”, redatto dall’Agenzia Europea per i Bi-
sogni Educativi Speciali e l’Educazione Inclusiva (2022). Nel dettaglio, è stato costruito un questio-
nario a partire dalle «attitudini e convinzioni personali», «conoscenza e comprensione» e «abilità» 
(Agenzia, 2022, p.4) illustrate nel Profilo redatto dall’Agenzia Europea (2022) in riferimento all’«area 
di competenza» denominata «I docenti e gli altri professionisti dell’istruzione in quanto membri di 
una comunità di apprendimento professionale inclusiva» (Agenzia, 2022, p.3). L’indagine di tale area 
è legata alla volontà di esplorare le relazioni tra fenomeni quali la condivisione di pratiche tra docenti, 
la crescita professionale continua e lo sviluppo sistemico della scuola come comunità di apprendi-
mento inclusiva (Giaconi et al., 2023; Amatori et al., 2021; Giaconi et al., 2021; Fabbri, 2007). 

4)	 Le aree di competenza individuate nel documento entrano nel merito di: Opinioni personali su inclusione, equità e istruzione di qualità; Pareri dei profes-
sionisti dell’istruzione sulla differenza tra gli studenti; Promozione dell’apprendimento scolastico, pratico, sociale ed emotivo di tutti gli studenti; Sostegno al 
benessere di tutti gli studenti; Approcci didattici efficaci e organizzazione flessibile del sostegno; Dare agli studenti una voce reale; Lavorare con i genitori e 
le famiglie; Lavorare con una gamma di professionisti dell’istruzione; I docenti e gli altri professionisti dell’istruzione in quanto membri di una comunità di 
apprendimento professionale inclusiva; L’aggiornamento professionale per l’inclusione basato sulla formazione iniziale dei docenti sulle competenze di altri 
professionisti dell’istruzione. 
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Dopo un’accurata analisi del documento di riferimento, si è proceduto alla delineazione di un questio-
nario per la raccolta di dati quanti-qualitativi, composto da 20 items, suddivisi in tre sezioni:
	 •	 La prima sezione del questionario si articola in 8 items che riprendono affermazioni 
		  afferenti alle«attitudini e convinzioni personali», «conoscenza e comprensione» e 
		  «abilità» illustrate nell’«area di competenza» oggetto di interesse (Agenzia, 2022, p.4). Per 		
		  ciascun item,  il grado di accordo viene espresso attraverso l’assegnazione di un punteggio, in 		
		  una Scala Likert, da 1 a 5 (in cui 1 corrisponde a “Per niente d’accordo” e 5 corrisponde a 
		  “Totalmente d’accordo”). Per ogni item, il partecipante può argomentare il punteggio scelto 		
		  attraverso una risposta breve;
	 •	 La seconda sezione del questionario è composta da 6 items afferenti lo sviluppo 
		  professionale dei/delle docenti in riferimento ad approcci collaborativi e partecipativi per la 
		  creazione di ambienti di apprendimento inclusivi. Per ciascun item, il grado di accordo viene 		
		  espresso attraverso l’assegnazione di un punteggio in una Scala Likert da 1 a 5 (in cui 1 corri		
		  sponde a “Per nulla importante” e 5 corrisponde a “Totalmente importante”);
	 •	 La terza sezione del questionario è composta da 6 items volti ad indagare metodologie e 
		  strategie adottate per riflettere sulle pratiche professionali. Per ciascun item, il grado di 
		  accordo viene espresso attraverso l’assegnazione di un punteggio in una Scala Likert da 1 a 5 		
		  (in cui 1 corrisponde a “Per nulla d’accordo” e 5 corrisponde a “Totalmente d’accordo”);
Per esigenze relative all’economicità della trattazione, nel presente articolo si illustreranno esclusiva-
mente i dati quantitativi raccolti in riferimento alla Sezione 1 e alla Sezione 2 del questionario5. 
Nella Tabella 1 sono riportati sono gli items che saranno oggetto di analisi nei successivi paragrafi.

Sezione 1

D1
Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione: «L’insegnamento è un’attività di riso-
luzione dei problemi che necessita in modo continuativo e sistematico di una progetta-
zione, una valutazione, una riflessione [...]»

D2
Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione: «La pratica riflessiva aiuta l’insegnan-
te a lavorare  efficacemente sia con i genitori, sia in team con altre persone che lavorano 
all’interno e all’esterno della scuola»

D3
Quanto sei d’accordo con la seguente informazione: «L’insegnamento e la pratica collabo-
rativa nell’istruzione sono imprevedibili, multidimensionali e costantemente incompiuti»

D4

Quanto sei d’accordo con questa affermazione: «[L’insegnante dovrebbe] razionalizzare 
le difficoltà e l’imprevedibilità dell’insegnamento e dell’apprendimento, riconoscendo e 
soppesando le diverse filosofie concorrenti ed evitando di assumere una posizione [uni-
voca]»

D5
Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione: «[Riconosco] l’importanza del 
feedback tra pari nell’aggiornamento professionale»

D6

Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione : «[Riconosco l’importanza] dell’e-
same critico delle [mie] convinzioni personali e delle [mie] attitudini e dell’impatto che 
queste hanno sui membri del personale [scolastico] per quanto riguarda le relazioni, le 
convinzioni condivise, il repertorio e le azioni»

D7
Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione: «[Per essere un buon docente biso-
gna avere] la capacità di “disimparare” le prassi precedenti che si sono rivelate inefficaci 
o non in linea con i valori fondamentali dell’inclusione»

D8
Quanto sei d’accordo con questa affermazione: «[Il mio futuro ruolo di docente inclusivo 
sarà anche quello di] contribuire allo sviluppo della scuola come comunità di apprendi-
mento»

5)	 Le risposte brevi della Sezione 1 non saranno oggetto di interesse del presente articolo.
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Sezione 2

D9
Quanto valuti importante: l’utilizzo di [metodologie] di ricerca partecipativa per lo svi-
luppo di [ambienti di apprendimento inclusivi]?

D10
Quanto valuti importante: lo sviluppo di strategie personali per la risoluzione dei proble-
mi [nella costruzione del tuo profilo professionale]?

D11
Quanto valuti importante: lo sviluppo di strategie collaborative per la risoluzione dei pro-
blemi [nella costruzione del tuo profilo professionale]?

D12
Quanto valuti importante: la creazione di comunità di apprendimento professionale nello 
sviluppo di ambienti di apprendimento inclusivi?

D13
Quanto valuti importante: il coinvolgimento efficace degli altri  nella riflessione [sui pro-
cessi] di insegnamento-apprendimento?

D14
Quanto valuti importante: il coinvolgimento delle famiglie nel processo di crescita profes-
sionale di un team?

Il sample di partecipanti coinvolto nella ricerca consiste in un gruppo di 263 docenti in formazione 
che si trovano al termine del Corso di Specializzazione per le attività di Sostegno (CSS) per la scuola 
secondaria di II grado. Tutti i partecipanti, attraverso lo svolgimento dell’esperienza di tirocinio di-
retto, hanno già avuto - al momento dell’erogazione del questionario - l’opportunità di sperimentare 
il contesto scolastico in prima persona. I partecipanti sono stati reclutati su base volontaria. Il gruppo 
di partecipanti è composto da 29 docenti di sesso maschile e 234 docenti di sesso femminile.

4. Risultati
Per l’analisi dei dati sono stati adottati metodi di statistica descrittiva (Siedlecki, 2020) che hanno 
permesso di rilevare la distribuzione delle risposte per ogni item del questionario attraverso il calco-
lo della media e della deviazione standard.
In riferimento alla Sezione 1 del questionario, la Figura 1 illustra la distribuzione dei punteggi asse-
gnati dai partecipanti per ogni item (da D1 a D8). La Tabella 2 mostra, invece, la media (M) e la devia-
zione standard (DS) per ciascuno degli 8 items.

Fig.1 - Distribuzione delle risposte per gli item della Sezione 1
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Tab.2 - Media e Deviazione Standard per gli item della Sezione 1

Item M DS Item M DS
D1 4,37 0,88 D5 4,58 0,69

D2 4,71 0,60 D6 4,55 0,67

D3 3,81 1,11 D7 4,47 0,89

D4 4,19 0,89 D8 4,73 0,55

Come è possibile evincere dalla Figura 1, gli items D1, D2, D5, D6, D7 e D8 hanno raccolto il più ampio 
consenso da parte dei partecipanti, registrando il valore “5” (“Totalmente d’accordo”) come risposta 
più diffusa. Contrariamente, gli items D3 e D4 registrano risposte meno omogenee. Il calcolo della 
media e della deviazione standard permette di visualizzare le differenze con più chiarezza. Gli items 
che presentano una media sotto il punteggio 4,5 sono solo quattro, ossia D1 (M = 4,37), D3 (M = 3,81), 
D4 (M = 4,19) e D7 (M = 4,47). Gli stessi items, in modo complementare, registrano le deviazioni stan-
dard più alte. L’item D3 presenta, invece, la media più bassa di tutta la Sezione (M = 3,81) e, rispetti-
vamente, la deviazione standard più alta (DS = 1,11). 
In riferimento agli items della Sezione 2, la Figura 2 illustra la distribuzione dei punteggi assegnati 
dai partecipanti per ogni item (da D9 a D11). La Tabella 3 illustra la media (M) e la deviazione stan-
dard (DS) per ciascuno dei 6 items.

Fig.2 - Distribuzione delle risposte per gli item della Sezione 2
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Tab.3 - Media e Deviazione Standard per gli item della Sezione 2

Item M DS Item M DS
D9 4,61 0,52 D12 4,80 0,43

D10 4,69 0,59 D13 4,74 0,54

D11 4,73 0,49 D14 4,41 0,76

L’analisi dei risultati in riferimento agli items della Sezione 2 rivela punteggi elevati, in particolare per 
i primi 5 items. Tutti gli item registrano il valore “5” (“Totalmente importante”) per più della metà 
delle risposte. Coerentemente, il calcolo della media e della deviazione standard riporta risposte più 
omogenee. L’item D14 è l’unico a presentare una media al di sotto del 4,5 (M = 4,41) e rivela la più alta 
deviazione standard (DS = 0,76). 
La Figura 3 presenta un box and whiskers plot che mette a confronto i risultati registrati da tutti e 14 
gli items, indicando gli indici di dispersione e di posizione per ognuno di essi.

Fig.3 - Grafico box and whiskers con i risultati della Sezione 1 e 2

5. Discussione
Per quanto concerne la Sezione 1, l’analisi descrittiva dei risultati rivela, in prima istanza, un alto 
grado di accordo espresso dai partecipanti nei confronti degli items D2, D5, D6 e D8.  Gli items D1, D4 
e D7 presentano un grado di accordo leggermente inferiore a quelli sopra citati, tuttavia senza disco-
starsi in maniera significativa dagli stessi. 
Entrando nel merito dell’importanza di una riflessione continua sulla propria identità professionale 
(Perrenoud, 2011) in un’ottica sistemica, le risposte ottenute ai quesiti D2, D5 e D6 permettono di 
verificare un grado di accordo significativo del gruppo dei docenti partecipanti alla ricerca. Tale dato 
si allinea con la letteratura scientifica (Romano & Muscarà, 2023; Ventura, 2023; Crotti, 2017; Fabbri, 
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2007; Schön, 1983) che afferma il beneficio di porre in essere pratiche riflessive, il proprio monito-
raggio circa l’auto-efficacia e la responsività dei/delle docenti all’evoluzione degli scenari culturali, 
educativi e didattici, nell’ottica di costruire contesti scolastici inclusivi per accogliere le diversità. In 
questo senso, i risultati di questo studio appaiono in accordo con quelli ottenuti dalle ricerche quali-
tative sul tema (Romano & Muscarà, 2023; Calvani et al., 2014), sottolineando l’importanza di fornire 
a docenti strumenti e soluzioni per poter porre in essere pratiche autoriflessive da integrare nella 
loro quotidianità professionale. Nell’ambito del feedback tra pari come strumento di crescita pro-
fessionale, gli studi (Thurlings & den Brok, 2018; Vilaronga et al., 2016; Ghedin et al., 2014; Jackson 
& Bruegmann, 2009) confermano i benefici nell’offrire occasioni di peer-learning nella formazione 
docenti iniziale e continua, dimostrando come un’efficace collaborazione tra insegnanti può condurre 
gli studenti ad ottenere migliori risultati anche in presenza di bisogni educativi speciali. La predispo-
sizione positiva a tali occasioni di confronto è stata anche rilevata da altre ricerche sul tema (Guerini, 
2020; Rosselló & De la Iglesia, 2020), sottolineando come lo sviluppo professionale possa avvenire at-
traverso la partecipazione attiva e collaborativa in vere e proprie comunità di pratiche (Fabbri, 2007). 
La rilevanza di tale dimensione professionalizzante viene confermata anche dal consenso rilevato per 
l’item D8. Nello specifico, gli studi (Durrant, 2019; Fiorucci, 2014; Foster & Hilaire, 2003) dimostrano 
come le percezioni dei/delle docenti influenzano le effettive possibilità di produrre un cambiamento 
positivo all’interno delle stesse comunità di apprendimento/pratiche, aprendo dunque alla necessità 
di coltivare la consapevolezza del proprio ruolo come promotori di processi inclusivi e cambiamenti 
positivi (Giaconi et al., 2023; Fabbri, 2007).
Pur rilevando una leggera inflessione sul grado di accordo espresso dai/dalle docenti in riferimento 
ai quesiti D1, D4 e D7, i dati ottenuti possono essere letti alla luce degli studi che entrano nel merito 
del ruolo della formazione per il cambiamento trasformativo e per l’acquisizione di un habitus pro-
fessionale in grado di declinare l’agire educativo e didattico come elemento trasformativo dei contesti 
(Giaconi & Aiello, 2024). All’interno della Sezione 1, l’item che ha ricevuto meno accordo da parte dei 
partecipanti è D3. Una tra le possibili motivazioni di tale risultato potrebbe essere legata al fatto che 
i docenti tendono a valorizzare maggiormente gli aspetti di competenza e pianificazione maturati 
durante l’esperienza professionale. In questo senso, i concetti di “imprevedibilità” e “incompiutezza” 
potrebbero essere stati percepiti come antitetici rispetto alla professionalità percepita, innescando 
una difficoltà di inquadramento degli stessi in termini positivi (Schön, 1983). In questo senso, mag-
giori approfondimenti saranno possibili grazie all’analisi qualitativa delle risposte brevi fornite dai 
partecipanti per ogni item.
L’analisi dei risultati della Sezione 2 rivela maggiore omogeneità nelle risposte, richiamando all’im-
portanza che i docenti riconoscono a tutte le traiettorie strategiche espresse dal documento preso 
come riferimento in questo studio. Nel dettaglio, l’item D12 ha ottenuto la media più alta e la devia-
zione standard più bassa. Questo risultato sottolinea l’importanza che i partecipanti attribuiscono 
alla collaborazione e alla condivisione di conoscenze tra professionisti per creare ambienti inclusivi, 
in linea sia con la letteratura di riferimento (Giaconi & Aiello, 2024; Guerini, 2020; Rosselló & De la 
Iglesia, 2020; Fabbri, 2007) sia con l’approccio olistico alla formazione del docente inclusivo sotto-
lineato dall’Agenzia (2022). Difatti, la creazione di comunità di apprendimento consente lo sviluppo 
di quelle abilità e competenze inclusive evidenziate nella Sezione 1, quali la riflessività, la collabora-
zione e lo sviluppo di rapporti significativi di apprendimento reciproco (Giaconi & Aiello, 2024; Lotti, 
2021; Ruano, 2013; Fabbri, 2007). Coerentemente, gli items D9, D10, D11 e D13, relativi all’utilizzo 
di approcci di ricerca partecipativa, allo sviluppo di strategie di problem solving personali e collabo-
rative e al coinvolgimento di altri professionisti nella riflessione sull’insegnamento, hanno ottenuto 
una media di risultati piuttosto alta e una bassa deviazione nelle risposte. Infine, l’item D14 è l’unico a 
presentare una maggiore variabilità nelle opinioni dei partecipanti. Di conseguenza, il coinvolgimen-
to delle famiglie come strategia per avviare processi inclusivi rappresenta un aspetto che potrebbe 
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richiedere ulteriori approfondimenti nel contesto della formazione inclusiva (De Mutiis & Amatori, 
2023; Gulisano, 2023; Zollo et al., 2023; Giaconi & Caldin. 2022). La lettura complessiva dei risultati 
della seconda sezione riflette l’importanza attribuita dai partecipanti a un approccio multidimen-
sionale e collaborativo all’educazione inclusiva che possa andare oltre le competenze individuali del 
singolo docente (Giaconi & Aiello, 2024).

6. Conclusioni
La presente ricerca ha avuto l’intento di esplorare le percezioni dei/delle docenti in formazione circa 
l’area di competenza «I docenti e gli altri professionisti dell’istruzione in quanto membri di una co-
munità di apprendimento professionale inclusiva», come delineato nel “Profilo per l’aggiornamento 
professionale inclusivo degli insegnanti” (Agenzia, 2022). La volontà sottesa a tale scelta richiama 
all’importanza di una formazione continua, che si sviluppi a partire dal riconoscimento del ruolo di 
membro di una comunità di apprendimento, centrale nella prospettiva “semplessa” della formazione 
inclusiva (Sibilio, 2023; Aiello et al., 2016).
In questa direzione, i risultati emersi offrono spunti significativi per riflettere sullo stato attuale della 
formazione dei/delle docenti inclusivi/e in Italia e sulle prospettive future per migliorare le pratiche 
inclusive nelle scuole.
In linea con la letteratura esistente (Giaconi & Aiello, 2024; Gulisano, 2023, 2022a, 2022b; Bocci et al., 
2021; Navarro et al., 2016; Bukvic, 2014), l’adozione di un habitus professionale che si articoli nei va-
lori del profilo del docente inclusivo si conferma cruciale per l’implementazione di pratiche educative 
inclusive e democratiche (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023). In questa direzione, lo studio 
condotto ha messo in luce come i docenti percepiscano l’importanza di far parte di una comunità di 
apprendimento professionale inclusiva, pur rivelando aree in cui il consenso è più elevato e altre in 
cui emerge la necessità di un ulteriore supporto formativo (Bocci et al., 2021; Fiorucci, 2020).
I risultati ottenuti suggeriscono la necessità di rafforzare i programmi di formazione iniziale e con-
tinua per i docenti, focalizzandosi su percorsi che favoriscano l’acquisizione sia di competenze spe-
cifiche richieste per operare efficacemente in una comunità di apprendimento inclusiva (Bortolotti 
et al., 2022; Amatori et al., 2021; Giaconi et al., 2021), sia di dispositivi necessari per riflettere sulle 
pratiche formative e professionali (Perrenoud, 2011). Le sfide che emergono in riferimento allo svi-
luppo di un agency inclusiva dei/delle docenti, possono essere lettere anche alla luce della necessità 
di rafforzare il loro sviluppo professionale come pratica collettiva e non solo centrata sugli interessi 
individuali (Sibilio & Aiello, 2018). 
Al fine di aggiornare i percorsi di formazione docente, future ricerche qualitative in ottica Evidence 
Based (Cottini & Morganti, 2015) dovranno indagare come i docenti possano concretamente imple-
mentare le competenze relative alla comunità di apprendimento professionale inclusiva nelle loro 
pratiche quotidiane (Giaconi et al., 2023; Amatori et al., 2021; Giaconi et al., 2021; Giaconi & Del Bian-
co, 2019; Fabbri, 2007). Tali ricerche potrebbero fornire spunti di riflessione preziosi per migliorare 
ulteriormente i programmi di formazione e le politiche educative (Giaconi & Aiello, 2024; d’Alonzo, 
2022; Amatori et al., 2019; Giaconi et al., 2019).
In chiusura, ci sembra rilevante sottolineare come la promozione di una scuola realmente inclusiva 
richieda un approccio sistemico e un impegno collettivo (Giaconi et al., 2023). I docenti giocano un 
ruolo centrale in questo processo, ma è necessario un supporto costante da parte delle istituzioni e 
della comunità educativa nel suo complesso. In questa direzione, nonostante i limiti intrinseci di una 
rilevazione condotta sulle percezioni di un campione limitato, la ricerca permette di mettere in luce 
come i docenti si posizionino rispetto alle caratteristiche e competenze del docente inclusivo traccia-
te dall’Unione Europea, offrendo un iniziale contributo alla comprensione delle sfide e delle opportu-
nità legate alla costruzione di comunità di apprendimento professionali inclusive.
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Percorsi di istruzione e formazione professionale in materia di 
comunicazione aumentativa alternativa per insegnanti di so-
stegno e studenti 
Vocational education and training pathways on augmentative 
and alternative communication for support teachers and stu-
dents
di Francesco Tafuri, Lucia Valentino, Francesca Latino6

Abstract
Lo scopo del presente contributo è quello di approfondire il potenziale delle iniziative promosse a 
livello europeo per garantire l’accesso all’istruzione, alla cultura e alla società in generale per le per-
sone con deficit comunicativi. Occorre fornire a questi ultimi gli strumenti necessari per “compren-
dere” anche quando si trovano in un paese diverso: perché non farlo “traducendo” le guide turistiche, 
le brochure dei musei o addirittura libri di testo scolastici in pittogrammi? Tutto ciò può avvenire 
grazie all’utilizzo della Comunicazione Aumentativa Alternativa (CAA), un potente strumento comu-
nicativo utilizzato da chi ha problematiche a livello di comunicazione e da rendere “comprensibile” a 
studenti e docenti oggi più che mai, affinché si possano realizzare attività di inclusione sociale e sco-
lastica grazie all’utilizzo dei software per la conversione di testi in pittogrammi, universalmente rico-
nosciuti. Per rendere tutto ciò possibile e in un’ottica di promozione del multilinguismo, è necessario 
innanzitutto prevedere un maggior numero di iniziative formative a riguardo all’interno delle scuole 
e del programma Erasmus+ rivolte ai docenti di sostegno, affinché possano cooperare con i colleghi 
di lingue e, di conseguenza, far sì che avvengano scambi tra studenti di diverse nazioni per realizzare 
progetti realmente inclusivi. In conclusione, forniremo degli spunti operativi per attività inclusive a 
livello europeo, da realizzare mediante scambi culturali scolastici.

Abstract
 The purpose of this paper is to explore the potential of the initiatives promoted at the European level 
to grant access to education, culture and society in general for people with communication difficul-
ties. The latter need to be provided with the necessary tools to “understand” even when they are in 
a different country: why not do so by “translating” tourist guides, museum brochures, or even school 
textbooks into pictograms? All of this can be done thanks to Augmentative and Alternative Commu-
nication (AAC), a powerful communicative tool used by people with communication problems that 
needs to be made “understandable” to students and teachers today more than ever before, so that 
social and educational inclusion activities can be carried out using software for converting texts into 
universally recognized pictograms. To make this possible and in order to promote multilingualism, 
it is firstly necessary to provide more training initiatives aimed at support teachers on this subject 
within both schools and the Erasmus+ program, so that they can cooperate with their language col-
leagues and, consequently, organize exchanges between students from different nations with the aim 
of carrying out inclusive projects. In conclusion, we will provide operational insights for inclusive 
activities at the European level to be implemented through school cultural exchanges.and expression, 
on the other hand supporting and promoting the development and competence of the vocal language. 
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The main obstacle for deaf people is the acquisition of language and the difficulty of knowing how 
to communicate. Language acquisition proceeds in phases that follow one another in a certain order 
and which are shared by most children; however, it should not be underestimated that this succes-
sion is characterized by very strong individual variations which concern not only the times, but also 
the ways and strategies of learning. Deaf children exposed to LIS from birth go through exactly the 
same developmental stages of language acquisition, and at the same time, as hearing children who ac-
quire vocal language. Very different is the case of those children who are born deaf to hearing parents 
(95% of cases). These children are not exposed, due to their deficit, to the language spoken in the 
environment, nor can they spontaneously acquire sign language since this is not used in the family. A 
timely and immediate prosthetic, speech therapy, didactic and pedagogical intervention is certainly 
the best strategy to be able to make the deaf child achieve educational-educational success.

Parole chiave: Sviluppo professionale; CAA; Multilinguismo; Erasmus+, Docente Europeo.
Keywords: Professional Development; AAC; Multilingualism; Erasmus+, European teacher.

Introduction
Linguistic and cultural diversity can enrich the learning environment, bringing unique perspectives 
and viewpoints stimulating discussion and creativity. In this regard, a crucial role is played by tea-
chers, especially support ones: it is crucial to train them on some key aspects of inclusion so that they 
can adopt multicultural perspectives in their teaching practices, thus making the curriculum more 
inclusive and applicable to all students. One important tool is certainly Augmentative Alternative 
Communication; the latter refers to communication methods used by individuals with difficulties or 
impairments in verbal communication. Methods that may include the use of symbols, pictures, gestu-
res, electronic communicators or other forms of visual or tactile support (Florian & Camedda, 2020). 
How can AAC facilitate multilingualism? These tools and methodologies are tailored to be accessible 
in multiple languages, and this is especially important in multilingual or multicultural settings where 
people may speak different languages or have specific communication needs related to their culture 
or language background. For example, symbols used in AAC, or more precisely pictograms, can be 
available in several languages to enable people to communicate effectively in their native or prefer-
red language (Kefallinou, Symeonidou, & Meijer, 2020). In addition, electronic communicators can be 
programmable to support multiple languages, allowing people to express themselves in the language 
with which they are most comfortable (or, if they are in a foreign country, to make the communicator 
pronounce selected pictograms in the foreign language). In short, multilingualism in AAC is critical 
for ensuring equitable and inclusive access to communication for all people, regardless of their origi-
nal language or culture (Finkelstein, Sharma,  & Furlonger, 2021). However, in order for this to hap-
pen, more awareness needs to be raised at the school and European level. It is necessary to promote 
training actions for support teachers and students on AAC nationally and, even more importantly, in-
ternationally, because people with communication difficulties are found all over the world, and they 
have the right to equitable access to culture and information as well.

1. The European Union between multilingualism and multiculturalism
The mosaic of the multicultural reality of the European Union is at the center of studies on the pheno-
menon of multilingualism (Villafuerte & Mosquera, 2020). In fact, it is based on the principle of unity 
in diversity: of cultures, beliefs, customs and languages. One of the most direct manifestations of this 
cultural diversification is definitely represented by linguistic richness: not surprisingly, languages 
are precisely that vehicle through which a culture is expressed and conveyed, and learning a foreign 
language necessarily involves exploring and understanding the culture associated with that language 
(Messiou & Ainscow, 2020). Therefore, effective language teaching should also include appropriate 
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cultural awareness. In this sense, Europe offers fertile ground for cultural learning through immer-
sion in authentic contexts: exchange experiences, volunteering programs and cultural activities of-
fer students the opportunity to “experience” firsthand the culture of the language they are learning. 
These kinds of experiences certainly improve students’ language skills, but more im portantly, they 
enrich them culturally, increasing their awareness and understanding of the world around them.
Europe is a perfect example of language and cultural integration, and its approach to language lear-
ning is exemplary for the rest of the world. Through targeted programs and initiatives, in promoting 
understanding and cooperation among nations, the European Union has shown its care for linguistic 
and cultural integration. Indeed, the combination of language skills and cultural awareness prepares 
individuals to become citizens of an increasingly interconnected and multicultural world (Ní Bhroin 
& King, 2020).
An important aspect of this integration, as mentioned earlier, is the enhancement of linguistic diversi-
ty as an opportunity rather than an obstacle. European institutions, together with its Member States, 
have worked to support and preserve minority and regional languages, recognizing that linguistic 
diversity is an essential element of Europe’s cultural richness. A tangible example of this commitment 
is the European Charter for Regional or Minority Languages, adopted by the Council of Europe in 
1992.  The charter promotes respect for and protection of regional and minority languages, encoura-
ging member states to adopt inclusive language policies and to ensure their use in public and private 
sectors.  Not surprisingly, even official institutional meetings such as Council meetings must be tran-
slated into all official languages, in order to be attended by all Members of the European Parliament 
who can thus easily converse in all official languages (Walton & Rusznyak, 2020).
The European Union currently has 24 languages, and this prompts a policy to support multilinguali-
sm (one of the founding principles of the Union, in fact); specifically, the EU aims to:
    • Communicate with its citizens in their own language;
    • Enhance the linguistic differences present in Europe;
    • Ensure that the acquisition of language skills is promoted on European territory.

Therefore, multilingualism is seen as a resource and a commitment as reported in the Communica-
tion from the Commission to the European Parliament, the Council, the European Economic and So-
cial Committee and the Committee of the Regions - ‘’Multilingualism: an asset for Europe and a shared 
commitment’’ (COM (2008) 566 final of 18.9.2008). The main purpose of the communication is to put 
a strong focus on how important linguistic diversity in the EU is, and why it should be understood 
as an asset. Under these assumptions, through the communication, the EU pursues three objectives:

	 •	 Pushing to use existing programs and initiatives to promote language learning and language 		
		  proficiency assessment, and to further develop interpreter and translator curricula;
	 •	 Facilitating students and workers in movements between states. This is achieved partly 
		  through promotion and innovation in language learning, and by providing a platform for sta		
		  keholders to exchange best practices;
	 •	 Encouraging the use of subtitles and promoting the circulation of European works.

In summary, the key principles of the European Union regarding linguistic and cultural diversity are 
(Gazzola & Guerini, 2006):
	 •	 Respect, protection and enhancement of the diversity of member countries (in particular by 
		  supporting mobility actions, partnerships, training, multilingual understanding and exchanges);
	 •	 Equal dignity and value of the official languages of the Union;
	 •	 Support for the learning of European languages (particularly emphasizing the importance of 		
		  the teaching of at least two Community languages from an early age).
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For this reason, one of the objectives of the European Union is to promote methodologies and provide 
the tools to ensure language learning throughout the territory; furthermore, it supports all the poli-
cies of individual states aimed at this end. 
As a result, this opportunity granted is recognized as a valuable personal asset as well, but it can also 
be useful somehow to the socioeconomic coexistence of the whole population. One of the main pro-
grams aimed at fostering linguistic and cultural integration is entitled Erasmus+, which allows people 
to improve their language skills through temporary relocation to another European state where they 
can participate in educational or work-related activities (Paseka, & Schwab, 2020).
Descendant of Erasmus (EuRopean community Action Scheme for the Mobility of University Students), 
a European program founded in 1987 for the mobility of young university students within the Euro-
pean Union, Erasmus+ has been launched in 2014; it is targeted not only at university students, but 
at all children and young people aged between 13 and 30. Erasmus+ also encourages cooperation 
between educational institutions through strategic partnerships.
These partnerships promote the exchange of best practices and the development of joint projects 
fostering educational innovation, inclusion and internationalization among the institutions involved 
(Giangreco, 2021).
These projects often include cultural and language activities allowing students to fully immerse 
themselves in the language and culture of the hosting country. This not only improves students’ lan-
guage skills, but also helps promote intercultural understanding and create lasting bonds among 
young Europeans. In addition, the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) 
has facilitated the mobility of European citizens, enabling them to show their language skills consi-
stently throughout the European Union. To give an overview of the structure of the Erasmus+ pro-
gramme, here below a scheme including its three different “Key actions”:
Key Action 1:
	 •	 Mobility projects for learners and staff in higher education, vocational education and training 		
		  (VET), school education, adult education and youth;
	 •	 Youth participation activities;
	 •	 DiscoverEU – Inclusion Action;
	 •	 Mobility of staff in the field of sport;
	 •	 Virtual exchanges in higher education and youth.

Key Action 2:
	 1) Partnerships for Cooperation, comprising:
		  • Cooperation Partnerships;
		  • Small-scale Partnerships.
	 2) Partnerships for Excellence, including:
		  • Centres of Vocational Excellence;
		  • Erasmus Mundus Action.
	 3) Partnerships for Innovation:
		  • Alliances for Innovation;
		  • Forward-looking projects.
	 4) Capacity Building in the field of higher education, vocational education and training, 
	 youth and sport.
	 5) Not-for-profit European sport events.

Key Action 3:
	 •	 European Youth Together.
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Jean Monnet Actions:
    • Jean Monnet in the field of higher education;
    • Jean Monnet in other fields of education and training

2. AAC: between history and usefulness for L2 teaching/learning
Learning and understanding a new language can be a considerable challenge for people with difficul-
ties in the communication sphere, but in one way or another, they need to be offered valuable tools 
to understand the world around them. Think of a person with a communication deficit on holiday in 
a foreign country: would he or she be able to understand the descriptions of a painting in a museum, 
or the history of a cathedral, without any visual support? In this case, AAC can come to their aid. It 
originated in the United States in 1983, and was specifically aimed at helping children with infantile 
cerebral palsy showing mismatches between expressive and receptive languages (Sharma & Mullick, 
2020). It spread over the years following the birth of the International Association of Augmentati-
ve and Alternative Communication, which aimed to recognize every person’s right to communica-
tion even in the case of severe verbal impediment. It is defined as Augmentative because it refers 
to the expansion of communication skills through all available modalities and channels; and Alter-
native because it includes anything that is alternative to speech (for example, figures, pictures, dra-
wings or symbols). It has the potential to increase functional communication skills (Drager,  Light & 
McNaughton, 2010). and to strengthen language and social competence (Light, Beukelman & Reichle, 
2003). AAC enables the inclusion of those affected by various forms of disabilities, and helps foreign 
students who are unfamiliar with the Italian language or experiencing learning difficulties. Augmen-
tative and Alternative Communication, therefore, refers to systems and tools used by people who 
have difficulty communicating verbally; when it comes to multilingualism, AAC can be tailored to sup-
port multiple languages, and this can be done through the use of symbols, pictures or written texts in 
the person’s languages of interest. More specifically, there are two main types of AAC (Lindner, K. T., 
Schwab, Emara & Avramidis, 2023): 
	 •	 Unaided AAC – occurring by using the body, such as facial expressions, body language, 
		  gestures, and signs (just think, for example, about sign language).
	 •	 Aided AAC - including methods and “no/low-tech” or “high-tech” devices. The “No/low-tech” 		
		  devices category include non-electronic tools and strategies requiring no batteries
		  (like objects, pictures, writing, and communication boards or communication books 
		  like PECs); among “high-tech” devices we can find eye gaze systems, tablets and 
		  Speech-Generating Devices (SGD), or Voice Output Communication Aids (VOCAs). 
		  The latter are portable electronic devices allowing people producing speech to 
		  communicate needs or requests: in essence, these devices are their speaking voice.

3.Fostering inclusion across the Community: the Erasmus+ program for the training of sup-
port teachers and students
Every educational institution has the task of recognizing and valuing diversity among students, in 
the awareness that “diversity” enriches everyone not only culturally, but also emotionally, affectively, 
socially and psychologically. Therefore, it becomes a real “duty” for them to educate on diversity and 
to ensure that these conditions do not turn into learning difficulties, social and cultural inequalities 
and marginalization: they need to prevent these conditions from jeopardizing the very existence of 
the idea of democracy. When diversity is nurtured and valued in an educational institution, the lat-
ter is on target to implement an effective integration process (Gülsün, Malinen, Yada, & Savolainen, 
2023). The Erasmus+ program is an incredible linguistic support for student mobility and focuses 
on important and up-to-date themes such as social inclusion, environmental sustainability, digital 
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switchover and the promotion of participation in democratic life. It follows that the main goal of an 
inclusive school is to ensure the highest possible level of learning, protecting the well-being of the 
individual and breaking down all barriers to its achievement. The goal of inclusive education is to 
welcome, value and support all students, regardless of their features or difficulties, and to promote a 
positive and respectful climate beneficial to the learning and development of all individuals (Gülsün, 
Malinen, Yada & Savolainen, 2023).  As mentioned in the previous chapter, students with communi-
cation deficits need to be provided with the tools necessary to have equitable access to education, 
culture and society in general. Why not do this by “translating” guidebooks, event posters or even 
school textbooks into pictograms? Based on the assumption that pictograms are universal, under-
standable to everyone in all languages, we could let students from different countries cooperate to 
facilitate the understanding of their historical/cultural heritage even by their foreign peers unable 
to communicate like them. More than that, such actions would also promote the learning of words in 
a foreign language by the latter, allowing them to achieve a school success (as small as it may seem, 
it would instead be a huge accomplishment). All this must be clearly preceded by adequate training 
of teachers, particularly support teachers, on both what AAC actually is and how to apply it through 
appropriate software (Arias-Pastor, Van Vaerenbergh, Fernández-Solana & González-Bernal, 2023). 
In the context of multilingualism, there are some important challenges and considerations to keep in 
mind when using Augmentative and Alternative Communication:
	 •	 Accurate translation: it is critical to make sure that translations of pictograms in AAC are 
		  accurate and culturally appropriate. In fact, words and concepts may have different meanings in 	
		  different languages and cultures;
	 •	 Consistency and coherence: when using multiple languages in AAC, it is important to 
		  maintain consistency and coherence in the communication system. This may require 
		  adopting shared language standards and symbols to ensure effective and understandable
		  communication

Here below some tips on how to foster teacher and student training.

-	 Training for support teachers

It is well known that Erasmus+ programs offer incredible training opportunities for teachers every 
year, whether through structured courses or job shadowing activities. Courses on English language, 
innovative teaching methodologies or sector-specific topics are offered every year in all schools parti-
cipating in the program. But what about support teachers? If we take a look at E-Twinning/ESEP, the-
re are very few courses available to explore the topic of AAC and the use of its software to write texts 
with pictograms. Still very few training initiatives focus on supporting the inclusion of disadvantaged 
students in school educational pathways through this methodology, which is still not widespread in 
European and national school contexts (Morton,McIlroy, Macarthur & Olsen, 2023). Actually, althou-
gh the use of AAC is quite extensive and constantly developing in Europe and worldwide, this does 
not mean that it is widely applied, especially in school contexts, due to poor teacher training in this 
regard. Since support teachers are the main “communication mediators” for students with impai-
rments in the communicative sphere, they are the ones who can best foster the development of AAC 
“friendly” schools.  It is essential to educate teachers in this category in a twofold way: both at the 
theoretical and practical levels. As for the theoretical level, they need to be trained on the true “mis-
sion” of AAC and how it can effectively help, or make their non-disabled students help, the ones who 
communicate in a different way (Pérez Cañado, 2023). On the other hand, with regard to the practical 
level, it is necessary to train them on some useful tools for creating adapted books, social stories, wor-
ksheets or concept maps using AAC. These tools make the student with difficulties acquire notions 
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and concepts related to the educational plan of the class he or she attends, thus being able to take 
written and oral tests, even if readapted. Other key training at the practical level for support teachers 
relates to the creation of visual schedules, which enable the student to have a visual or sensory fore-
cast of his or her daily routine. This reduces anxiety or frustration due to difficulties in understanding 
and fitting into routines, which is not a minor aspect when it comes to students struggling with these 
difficulties. However, in order for this to happen, they need to be trained on the software allowing 
them to create the pictograms or, in some cases, diagrams and schedules directly. Hence the need 
for training not only on AAC in general, but on the use of digital tools to making didactics and school 
routines more accessible and understandable for our students with difficulties. This kind of training 
benefits not only support teachers, but also those of different subjects. Thanks to the support of the 
former, the latter will be able to implement training initiatives, as part of the Erasmus project, so that 
non-disabled students (Italians and Europeans in general) will be able to carry out activities with and 
for their disabled peers, both in school and out-of-school settings and, above all, in multiple langua-
ges. Wouldn’t it be nice to label our schools (even in double languages, for the benefit of immigrant 
students) so that everyone could get oriented in the school space? Or, as mentioned earlier, wouldn’t 
the book they use for their lessons, for example, if translated into pictograms (even in double lan-
guage), facilitate immigrant students or those with language and communication deficits? In general, 
teachers need to be trained to encourage cooperation among students to foster the inclusion of their 
peers experiencing difficulties in the classroom and in society, creating and promoting a climate of 
respect and tolerance.

-	 Training and activities for students
There are several interconnected reasons why students do not finish their studies or do not develop 
social relationships even outside the school setting; one of these reasons is their difficulty in com-
municating and, consequently, in understanding/being understood and in proving that they have 
learned. AAC has been shown to support inclusion both inside and outside school, providing equal 
opportunities for all people by facilitating their communication and relationship skills with others. 
However, for this to happen, their peers, the ones who can easily communicate with others, must first 
be trained and made aware of the ways to support and facilitate their lives, both inside and outside 
of school.  This can happen if, in addition to prior work on disability awareness, they are given the 
chance to experience cultural exchanges abroad (and therein lies the importance of the Erasmus+ 
program) and be trained on how to create works with and for their peers with impairments (Takala, 
Pihlaja & Viljamaa, 2023). They need to understand what it means not to be able to communicate, 
to express even a simple state of mind, or not to be able to understand where they are and what is 
happening around them. Therefore, it is imperative that they learn to use the useful tools to create ga-
mes, educational or other types of materials (whether brochures, newspaper pages, research works 
and so on) with pictures and/or pictograms, even in double language. Yes, in double language, since 
a compatriot peer might travel to another country and would wish to understand the explanation of 
a poem, or would like to be able to read and understand a museum brochure in his own language, 
by looking at pictograms. In addition, they too would like to enjoy a mobility experience in a school 
located in an Erasmus+ country and understand, by looking at pictograms in their native language, 
where the snack machine or the gym is. In short, there would be a plenty of wonderful initiatives we 
could design for our students; we just need to include this topic, which is still so underestimated in 
today’s schools, among the objectives of truly inclusive Erasmus+ projects (Buzzai, Passanisi, Aznar 
& Pace, 2023).  Consider also that, when students go abroad and live Erasmus+ mobility experiences, 
in addition to improving “academic” skills, they always come back with a richer cultural and personal 
wealth: they feel more “European”, more active citizens and more “inclusive”, as well as more “inde-
pendent”. In this regard, a research work has showed that those who live these experiences, even for 
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shorter time, are more inclined to go studying abroad, far from their family and beloved ones (Kr-
zaklewska, Krupnik, 2008).

Conclusions
Goethe once said: “The best education is found by a clever person when traveling,” as it increases our 
knowledge of the world. Through the EU Erasmus+ program, exchanges and partnerships between 
national and transnational schools, based always on more cooperative and collaborative learning, we 
can all have the opportunity to improve our personal and interpersonal knowledge and skills in the 
diverse socio-cultural context in which we live. Through proper training in the different ways of com-
municating, anyone can understand and appreciate the cultural aspects of a society; this also contri-
butes to intercultural communication and understanding, and this should be granted to everyone, 
even to those who cannot communicate as we do. Inclusive didactics, if effectively implemented, re-
spects the dignity and human rights that every person possesses: we need to intervene already from 
the early school grades to ensure the inclusion of everyone not only in school, but also in society in 
general. We need to learn to recognize and value everyone’s specificities, adopting new perspectives 
and by constantly and adequately “training” ourselves, especially in international contexts, so that 
anyone in difficulty can live a life that is as normal as possible. It is important for Europe to become 
increasingly open to new approaches to promote inclusion, providing training initiatives focused on 
the importance of adopting innovative and flexible strategies, always with a view to equal opportuni-
ties for learning and development. 
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Riprogettare l’insegnamento: le nuove prospettive 
del docente inclusivo europeo
Redesigning teaching: new perspectives for the 
European inclusive teacher
di Simona Iannaccone, Clorinda Sorrentino, Angelina Vivona7

Abstract 
Nel 2009 il Quadro Strategico per la Cooperazione Europea in materia di Istruzione e Formazione 
(ET 2020) ha stabilito le priorità chiave per affrontare le sfide educative del XXI secolo. Tra queste, 
l’istruzione inclusiva è stata identificata come l’obiettivo principale, considerato un imperativo fon-
damentale per costruire una società più giusta ed equa. Tuttavia, fino a tempi recenti, concetti come 
integrazione e istruzione per bisogni educativi speciali erano spesso usati a livello internazionale 
come soluzioni educative critiche, senza una chiara distinzione tra i due termini e le loro implicazioni 
pratiche.
In questo articolo si vuole indagare se (e come) la dimensione educativa inclusiva degli insegnanti 
sia organizzata e progettata per rispondere alle esigenze di tutti gli alunni, anche con riferimento 
alle azioni programmatiche promosse dall’Agenda 2030 (ONU, 2015) che vede nell’asse educativo un 
vero e proprio catalizzatore di sviluppo capace di abbattere le disuguaglianze e promuovere oppor-
tunità di apprendimento permanente per tutti. Senza dimenticare, poi, che la professione docente 
necessita, oggipiù che mai, di una condivisione, aperta a livello internazionale, circa il profilo profes-
sionale rintracciabile nelle competenze principali e prioritarie da possedere nella società della cono-
scenza sempre più globalizzata. Infatti, l’European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 
un’organizzazione indipendente sostenuta dall’Unione Europea e dai ministri dell’istruzione dei Pae-
si membri, tra i documenti del suo progetto sulla formazione dei docenti, ha dato un contributo molto 
importante tracciando quello che dovrebbe essere il “Profilo del docente inclusivo”, con l’obiettivo 
che tale modello potesse venir posto a fondamento di un’azione politica, in merito alla formazione 
degli insegnanti che potesse essere condivisa a livello europeo.

Abstract
In 2009the Strategic Framework for European Cooperation in Education and Training (ET 2020) 
established key priorities for addressing the educational challenges of the 21st century. Among them, 
inclusive education was identified as the main goal, considered a key imperative for building a more 
just and equitable society. However, until recently, concepts such as inclusion and special educational 
needs education were often used internationally as critical educational solutions, without a clear di-
stinction between the two terms and their practical implications.
This article aims to investigate whether (and how) the inclusive educational dimension of teachers is 
organized and designed to meet the needs of all pupils, also with reference to the programmaticac-
tions promoted by the 2030 Agenda (UN, 2015), which sees the educational axis as a real catalyst for 
development capable of breaking down inequalities and promoting lifelong learning opportunities 
for all. Without forgetting, then, that the teaching profession needs, now more than ever, a sharing, 
open at the international level, about the professional profile traceable in the main and priority com-
petencies to be possessed in the increasingly globalized knowledge society. In fact, the European 
Agency forSpecial Needs and Inclusive Education, an independent organization supported by the 
European Union and the education ministers of the member countries, among the documents of its 
project on teacher training, made a very important contribution by outliningwhat should be the “Pro-
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file of the Inclusive Teacher,” with the aim that such a model could be placed as the foundation of a 
political action, regarding teacher training that could be shared at the European level.

Parole chiave: Inclusione, didattica inclusiva, bisogni educativi speciali, disabilità, Europa 
Keywords: Inclusion, inclusive education, integration, special needs education, disability, Europe.

1. Prospettive globali sull’istruzione inclusiva: un’analisi dell’agenda internazionale attuale
Il quadro strategico per la cooperazione europea in materia di istruzione e formazione (ET 2020) 
definito nelle conclusioni del Consigliodel 12 maggio 2009 ha sottolineato il ruolo che l’istruzione e la 
formazione svolgono per lo sviluppo di una società giustaed equa per il XXI secolo. Il quadro sottoli-
nea che: “Se l’Europa deve competere e prosperare come un’economia basata sulla conoscenza basata 
su livelli di occupazione sostenibili ed elevati e su una coesione sociale rafforzata, come previsto nella 
strategia Europa 2020, il ruolo dell’istruzione e della formazione in una prospettiva di apprendi-
mento permanente è cruciale. L’offerta dicompetenze chiave per tutti sulla base dell’apprendimento 
permanente svolgerà un ruolo cruciale nel migliorare l’occupabilità, l’inclusione sociale e la realizza-
zione personale dei cittadini” (Consiglio europeo, 2009b). Nel contesto dei parametri di riferimento 
europei concordati nell’ambito del quadro strategico ET 2020 per la cooperazione europea in materia 
di istruzione e formazione, i paesi membri europei sono tenuti a prendere in considerazione misure 
che possano ridurre tutte le forme di emarginazione e discriminazione, in particolare per gli individui 
a rischio di esclusione. La conferenza internazionale su “Istruzione inclusiva: un modo per promuo-
vere la coesione sociale” tenutasi a Madrid sotto la presidenza spagnola dell’Unione europea l’11 e il 
12 marzo 20102 ha anche portato alla ribalta il ruolo cruciale svolto dall’istruzione, e in particolare 
dall’istruzione inclusiva, per lo sviluppo delle società contemporanee. Le conclusioni della conferen-
za hanno evidenziato che l’istruzione inclusiva è un diritto universale che dovrebbe garantire che 
la qualità, l’equità e l’eccellenza siano salvaguardate secondo principi quali pari opportunità, non 
discriminazione e accesso universale. Tenendo conto delle esigenze individuali di quelle persone a 
rischio di esclusione sociale, disoccupazione e scarso rendimento, l’istruzione inclusiva contribuisce 
allo sviluppo di una società caratterizzata da coesione sociale, democrazia e cittadinanza attiva. Of-
frendo le stesse opportunità educative a tutti gli studenti, dall’istruzione primaria a quella superiore 
e oltre, l’istruzione inclusiva mira a garantire che nessun alunno venga spinto ai margini della società 
a causa delle sue scarse competenze, della sua condizione di povertà, del suo background etnico e, 
soprattutto, a causa della discriminazione sociale (ad esempio, la società che non riesce ad apportare 
le modifiche/gli aggiustamenti necessari). Il rapporto di monitoraggio globale UNESCO Education for 
All 2010 “Reaching the Marginalized” rileva che, mentre i livelli di rendimento medio assoluto sono 
più alti nel mondo sviluppato, nell’Unione Europea nel suo complesso, il 15% dei giovani di età com-
presa tra 18 e 24 anni abbandona la scuola con solo un’istruzione secondaria inferiore, una cifra che 
sale al 30% in alcuni paesi europei (UNESCO, 2009b). È quindi fondamentale che le società preparino 
tutti gli studenti, compresi quelli con bisogni educativi speciali alla vita adulta. Inizialmente, l’istru-
zione inclusiva veniva affrontata come un approccio rivolto principalmente a garantire agli studenti 
con disabilità o difficoltà particolari le risorse e il supporto necessari per rispondereai loro bisogni 
educativi. L’istruzione per bisogni speciali si basa su una costruzione sociale e culturale, come sugge-
rito dal lavoro dell’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali. Non esiste infatti una definizione 
universalmente accettata di bisogni educativi specialiche sia comparabile tra diversi paesi. Alcuni 
paesi non incorporano il concetto di bisogni educativi specialinella propria legislazione, mentre altri 
includono categorie di studenti molto diverse nella loro definizione. 
Dal punto di vista storico, il concetto di istruzione speciale ha radici nel XIX secolo (Ainscow, 2000). 
Originariamente, si riferiva all’educazione di studenti con disabilità, spesso gestita in istituzioni spe-
ciali separate dal sistema scolastico ordinario, con l’intervento di personale specializzato. Con il pas-
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sare del tempo, il termine “istruzione per bisogni speciali” è emerso per riflettere il fatto che molti 
bambini con disabilità venivano progressivamente integrati all’interno delle scuole tradizionali. Il 
termine ha inoltre ampliato il suo significato per includere studenti con una vasta gamma di difficol-
tà, che non erano necessariamente legate a disabilità, ma che potevano ostacolare il loro progresso 
scolastico ottimale (UNESCO, 1997).
Questo cambiamento terminologico ha segnato una transizione concettuale importante: si è passati 
da una focalizzazione sulle difficoltà del singolo studente (bisogni educativi speciali) a una riflessio-
ne più ampia sulle risorse e gli adattamenti necessari per garantire un’educazione equa e inclusiva 
(educazione per bisogni speciali).Diversi studiosi, come O’Hanlon (1995; 2000), Slee (1993), hanno 
sottolineato l’urgenza di superare il linguaggio educativo tradizionale basato sul deficit e di adottare 
una prospettiva più inclusiva, orientata verso un cambiamento sistemico. Secondo questa visione, 
le politiche educative devono concentrarsi non sulla “correzione” degli studenti, ma piuttosto sulla 
ristrutturazione dei sistemi scolastici in modo da poter rispondere efficacemente alle diversità. Il 
cambiamento sistemico richiede un ripensamento radicale delle pratiche scolastiche, dai curricoli 
all’organizzazione didattica, con l’obiettivo di creare un ambiente di apprendimento che sia davvero 
inclusivo e in gradodi accogliere le esigenze di tutti gli studenti.

Il ruolo del docente nella scuola inclusiva: nuovi orizzonti e competenze europee
Per una reale didattica inclusiva, oltre alle disposizioni normative, gioca un ruolo fondamentale il 
profilo e la formazione del docente nel percorso formativo e educativo, evidenziando l’importan-
za che esso ha nella trasmissione delle conoscenze volte a modellare una realtà scolastica, in cui si 
inseriscono gli studenti (Demo, 2016).In passato l’insegnate era un mero trasmettitore di nozioni, 
detentore del sapere indiscusso, un punto fermo di autorevolezza. La modernità ha modificato il suo 
modo di approcciarsi agli studenti e all’ambiente, ha mutato l’idea arcaica del ruolo che rivestiva, 
ha trasformato la sua connotazione secondo un punto di vista meno centrale e più legato al mondo 
dello studente con cui si va ad interfacciare (Saturno, 2021). Nonostante questa perdita di centralità 
del ruolo, l’insegnante viene comunque considerato come una figura molto importante nei processi 
di identificazione e di socializzazione dello studente, il quale attraverso una relazione di reciprocità 
trasmette il suo sapere (Cottini, 2017).
Il dibattito attuale, inoltre, pone attenzione alla formazione degli insegnanti in una comunità inclusiva, 
giungendo a sottolineare quanto sia importante un’ottima qualità del corpo docente nel rendimento 
scolastico degli alunni e soprattutto nelle possibilità legate al successo scolastico (Isidori, 2019). Nel-
lo scenario attuale, alla luce dei grandi mutamenti e dei nuovi contesti in cui la scuola è chiamata ad 
operare, il docente deve migliorare la sua connotazione professionale, divenire più riflessivo, attento 
e competente, promuovendo una partecipazione attiva (Demo, 2016). Affinché questo ruolo posso 
affermarsi e farsi largo nell’ambito scolastico attuale, deve perseguire una formazione lungo tutta la 
fase del suo servizio scolastico, traendo spunto dal concetto di life long learning, cioè dalla capacitàdi 
apprendere lungo il corso di tutta la vita.A sostegno di questa nuova direzione della formazione e 
del ruolo del docente inclusivo ritroviamo una serie di documenti messi in atto dalle varie politiche 
europee per attivare percorsi idonei per la formazione degli insegnanti in chiave inclusiva, mirando 
a formare professionisti capaci di trattare i singoli con competenze non standardizzate, ma soggetti a 
cambiamenti. La European Agency for Development in Special Needs Education, nel Progetto “La for-
mazione del docente per l’integrazione in Europa” svolto e pubblicato nel 2012, ha richiamato all’at-
tenzione l’importanza di formare docenti attraverso competenze legate alla logica inclusiva, conside-
rando gli aspetti legati sia legata alla riorganizzazione e comprensione dell’ambiente educativo e sia 
alla rimozione di saperi sterili. Il progetto ha avuto una durata triennale e ha visto coinvolti più di 55 
esperti provenientida 25 Paesi Europei. L’intento di questo progetto è volto a delineare i comporta-
menti, conoscenze, abilità e competenze devono possedere gli insegnanti, che vivono in un contesto 
inclusivo. Il progetto pone attenzione alla formazione iniziale, ai corsi di abilitazione all’insegnamen-
to, e infine al modo in cui gli insegnanti si preparano ad esercitare tale formazione.
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Il risultato di questo progetto ha dato vita al “Profilo dei Docenti Inclusivi” , una specie di direttiva 
che getta le basi per i corsi di formazione iniziale all’insegnamento, con attenzione agli obiettivi di ap-
prendimento (Mitchell & Sutherland, 2022) e ai metodi di attuazione. Questo documento può essere 
utilizzato: per definire in modo puntuale le competenze e le azioni inclusive che andrebbero messe in 
atto, anche da parte del docente curricolare, al fine di perseguire l’inclusione; per agire sui percorsi 
formativi universitari, ridefinendoli e correggendoli, in modo da renderli più adeguati alle reali ne-
cessità dei futuri insegnanti di sostegno; ed infine, seguendo in un’ottica metacognitiva, per operare 
un’autovalutazione delle competenze inclusive, sia a livello individuale in relazione al proprio svilup-
po professionale e di competenze, sia a livello globale dell’intera comunità scolastica per procedere 
poi ad un’autovalutazione in termini inclusivi del proprio ambiente educativo (Gulisano, 2022)Gli 
obiettivi sono legati sia all’aree di competenza perla formazione iniziale e per 
all’abilitazione all’insegnamento, e sia ai valoriprincipali per formare docenti inclusivi, consapevoli 
delle diversità.
Per la redazione del Profilo sono stati considerati dei parametri, legatialla sfera etica dell’inclusione, 
alle difficoltà dal punto di vista pratico eoperativo, e tutti i legami con le politiche sociali di riferimen-
to dei PaesiMembri.I destinatari del profilo sono i docenti formatori, i dirigenti e tutte lefigure che si 
affacciano nei contesti educativi, ponendosi sia come unostrumento di osservazione introspettiva, il 
quale va ad eliminare o arginaretutte le esperienze prettamente personali che possono far suscitare-
pregiudizi; e sia come uno strumento di confronto, aperto alle possibilivariabili esterne, intrecciando 
così integrazione e inclusione (Isidori, 2019).Le attività svolte hanno favorito sia alla pianificazione 
del quadrogenerale delle competenze e delle aree di competenza del docente, e sialegata alle ricerche 
sul campo per dar credito al contributo dato dagli espertidel progetto.I paesi ospitanti, tra il 2010 e il 
2011, sono stati chiamati a presentaredelle proposte sull’oggetto distudio. Le valutazioni sono state 
svolte inseguito da Gruppo Consultivo e dal personale dell’Agenzia, utilizzandocriteri definiti, come 
l’importanza dell’oggetto di studio, le diversi modalitàdi accesso alla formazione iniziale del docente 
e lo scenario dello StatoOspitante. Le visite avvennero nei seguenti Paesi:
Regno Unito, qui si considerò le competenze degli insegnanti perpoter costruire il profilo del docente 
inclusivo, considerando sia il sistemaeducativo di base che le competenze.
Portogallo, attenzione ai valori, alle conoscenze e alle competenzeper l’integrazione scolastica .
Ungheria, valutazione della formazione iniziale. Svezia, il rapporto tra docente e corsisti, e come 
quest’ultimidiventano docenti inclusivi.
Olanda, capire effettivamente quali scenari politici sono consoniall’ attuazione del Profilo.
Alla luce di queste visite e dopo una serie di discussioni e studi alriguardo, è stato dimostrato quanto 
è complesso definire con precisione unalista di valori o competenze a cui il docente inclusivo può far 
riferimento,anzi si deve parlare per aree, in una 
visione più vasta e articolataconsiderando sia le variabili pratiche e sia il contesto a cui si inserisce.
Nel 2011 ci sono state altre campagne di visita per riflettere non solosulla formazione del docente, 
ma sulla reale validità del Profilo. Gli Stati aderenti hannopresentato una serie di attività, compre-
so visiteai vari istituti e alle scuole. Questa seconda campagna di visita ha apertomolti dibattiti, in 
quanto ha abbracciato una platea di partecipanti più vasta,non solo rivolta agli “addetti a lavori”, ma 
aperta anche a studenti, ispettoriscolastici, psicologi scolastici, assistenti sociali e operatori sanita-
ri. Questisopraluoghi hanno portato a più fasi di raccolta, che sono state divise in duegrandi aree: 
raccolta delle informazioni per la convalida e informazioni diverifica. Alla luce dei dati raccolti, sono 
state apportate delle importantimodifiche al Profilo, fino ad arrivare alla definitiva stesura tenuta 
aBruxelles nel 2012.

2. Caratteristiche, formazione e ruolo dell’insegnante inclusivo europeo
Le caratteristiche, le competenze e il ruolo dell’insegnante inclusivo,sono una direttiva delineata 
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dall’Agenzia Europea per lo sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, conl’obiettivo di interro-
garsi sulla posizione e sulle competenze dell’insegnantein una realtà scolastica inclusiva.Alla base 
dell’insegnamento vengono riconosciuti dei valorifondamentali, come l’esaltazione della diversità, il 
sostegno agli studentimirando al successo scolastico, l’importanza della collaborazione e ilcontinuo-
aggiornarsi professionalmente.Per ognuno di questi valori sono state assegnate delle aree di compe-
tenzalegate alle opinioni personali sull’integrazione scolastica e sulla differenzadi apprendimento; le 
competenze legate alla promozionedell’apprendimentoe di metodi didattici idonei; competenze lega-
leall’importanza della continuità a casa, quindi il rapporto scuola-famiglia.Un punto fondamentale è 
la formazione del docente e la modalità direclutamento che dovrà avvenire sempre secondo gli aspet-
tidell’integrazione e dell’inclusione. Parliamo di un ruolo diverso che si èvenuto a delineare, una 
figura certamente più flessibile, attenta alle nuovevariabili che si susseguono, e soprattutto articolata.
Questo documento, che si pone come una guida a cui poter accedere, èutilizzato per lo più per porre 
le basi per il nuovo profilo di docenteinclusivo.
Evidenziando non solo l’importanza del docentedi trasmettere nozioni o saperi, ma di mirare alla 
formazione di un personaledi qualità, poliedrico e capacedi adattarsi ai bisogni a cui va ad espletare 
ilsuo lavoro. Se vogliamo solo pensare a quanto la competenza digitale siaimportante per gli alun-
ni portatori di disabilità, in quanto permette non solodi abbattere delle barriere o dei limiti ma si 
presenta un vero e proprio aiutoall’apprendimento. Senz’altro l’ausilio delle nuove tecnologie non 
è scevroda rischio a cui si può imbattere, ma attraverso un utilizzo attento eponderato la tecnologia 
diviene un mezzo per promuovere, per comunicare ecoltivarela rete di relazioni, che in condizioni 
normali non sempre siriescono a mettere in pratica.
Anche la competenza in materia di cittadinanza è estremamenteimportante a livello inclusivo, in 
quanto non solo fornisce la capacità diagire da cittadini responsabili, partecipando attivamente alla 
vita sociale ecivile, ma perseguendo l’obiettivo comune 
di sviluppo sostenibile,promuove la diversità, la valorizza, abolisce i preconcetti e i pregiudizi eper-
mette la formazione di un pensiero critico.
I vari studi, inoltre, hanno dimostrato le ripercussioni di una buonaformazione dei docenti quan-
to implichi e risulti un valido aiuto per favorirel’ottica inclusiva e il successo scolastico del singolo. 
A sostegno diquest’ultimo gioco un ruolo fondamentale la sferaemotiva nella relazionetra docente 
e alunno. Quando parliamo di componente emotiva, facciamoriferimento alla capacità del docente 
di porsi con attenzione alle dinamicherelazionali, che si innescano tra gli alunni. È solo attraverso 
unatteggiamento empatico che si favorisce l’istaurazione di un clima positivoin classe, promuovendo 
momenti di apertura, accoglienza e diriconoscimento delle proprie emozioni. Il saper riconoscere gli 
stati d’animopermette ai docenti inclusivi di ovviare anche fenomeni sociale, comebullismo o cyber-
bullismo, ponendo attenzione agli alunni con difficoltà opiù sensibili. Molti studi hanno evidenziato 
quanto l’empatia, capacitàinnata dell’essere umano, sia importante nel rapporto con l’altro, metten-
doin pratica una comunicazione empatica ovvero basata sulla gestionedell’ansie, fornendo consigli, 
non giudicando, scegliendo messaggipersonalizzati, non sminuendo mai i sentimenti dell’altro. La 
pedagogiaspeciale ha come fulcro di attenzione la dimensione emotiva ed umana deldiscente, che 
presenta bisogni educativi speciali.
Il docente inclusivo al fine di instaurare un clima positivo e collaborativodeve porsi come aiuto, come 
supporto relazionale, come rifugio e sostegnoqualora si creino dinamiche scolastiche errate. Quindi, 
il docente inclusivodeve porsi anche come insegnante affettivo, ovvero colui che nel circuitoeducativo 
sceglie la comunicazione, la reciprocità e la fiducia nel rapportocon l’alunno. Empatia, ascolto e col-
laborazione sono fondamentali eprincipali competenze del docente inclusivo, che non devono essere 
messein pratica solo con lo studente, ma anche in fase di collaborazione con ildocente curricolare 
mirando a creare un clima scolastico favorevoleall’ascolto e al confronto interattivo con la possibilità 
di sviluppare abilitàsociali. L’inclusione prevede questa continua sinergia con gli altri docenti,ma an-
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che con la famiglia e con il territorio (Mitchell & Sutherland, 2022). Le istituzioni scolastiche curanoi 
rapporti con le famiglie già nella fase dell’orientamento scolasticoseguendo una logica di condivisio-
ne del progetto formativo dell’alunno. Lacomunicazione con la famiglia è ancora più intesa qualora si 
presenta unadisabilità, sia per la condivisone del progetto educativo e 
didattico stilatosulla base della diagnosi fornita e sia in caso di programmazionedifferenziata. Inoltre, 
si parla anche del rapporto docente inclusivo eterritorio (Canevaro, Ciambrone&Nocera, 2021) nel 
senso di una continuità con l’ambiente circostante, a secondodelle risorse disponibili sul territorio e 
per la proiezione futura, rendo glistudenti non solo buoni cittadini, ma attivi. Questo perché si vuole 
abolire laframmentazione degli interventi formativi, riflettendo sulle esigenze delcontesto culturale 
sociale ed economico, agevolando una continuità trascuola ed enti locali (Canevaro, 2021)..L’Agen-
zia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e l’Educazione inclusiva opera inmateria di inclusione 
scolastica. Questa deve avvenire in un contesto educativo in grado diaccogliere bambini con bisogni 
speciali permettendo loro di seguire la maggior parte delle lezioniall’interno di classi tradizionali 
insieme ai compagni.Partendo dall’assunto che il diritto ad un’istruzione inclusiva è ormai garantito 
a livellointernazionale dai principali documenti, l’attuazione che ne deriva a livello scolastico è og-
getto distudio a vari livelli europei. L’atteggiamento prevalente è quello di politiche educative cheper-
mettano l’inserimento di alunni con disabilità nelle classi tradizionali garantendo loro diversi tipidi 
sostegno in termini di docenti aggiuntivi, formazione, materiali didattici e strumentazionespecifica.
Questi assunti vengono ripresi e specificati ulteriormente all’interno dell’Agenda 2030 perlo Sviluppo 
Sostenibile delle Nazioni Unite che, nell’obiettivo 4 invita all’eliminazione dellebarriere di ogni gene-
re nel campo dell’istruzione, al fine di assicurare un accesso equo, per tutti i livelli di istruzione, agli 
studenti, compresi quelli con disabilità.
Nel panorama europeo diverse sono le politiche di integrazione che si possono individuare.In alcu-
ni paesi, quali Spagna, Grecia, Italia, Portogallo(Amatori , Mesquita& Quelhas, 2020) Svezia, Islanda, 
Norvegia e Cipro, lepratiche di attuazione tendono ad inserire tutti gli alunni nel sistema scolastico 
ordinario adottandoun modello unidirezionale.In altri paesi, come Danimarca, Francia, Irlanda, Lus-
semburgo, Austria, Finlandia,Inghilterra, Lituania, Liechtenstein, Repubblica Ceca, Estonia, Lituania, 
Polonia, Slovenia, invece siadotta un approccio multidirezionale poiché in materia di integrazione si 
offrono una pluralità diservizi tra il sistema scolastico ordinario e quello differenziato.Infine vi sono i 
paesi dove l’approccio di riferimento è quello bidirezionale che prevede duedistinti sistemi educativi: 
gli alunni disabili vengono 
inseriti in scuole o classi differenziateregolamentate da una legislazionespecifica. È il caso di Svizze-
ra, Belgio (Canevaro, Ciambrone & Nocera, 2021)
Altra differenza a livello europeo consiste nella definizione di “Special needs”, che possonoassumere, 
a seconda dei Paesi, connotazioni leggermente diverse, comprendendo tuttele categoriedella disabi-
lità oppure riferendosi soltanto alle disabilità di apprendimento o ancora allo svantaggiosocio eco-
nomico linguistico e culturale.
Di queste tematiche si è occupata anche l’Agenzia europea, che ricordiamo essereun’istituzione non 
governativa finanziata dai Ministeri dell’Istruzione dei Paesi membri dell’UnioneEuropea, per stabi-
lire una piattaforma di collaborazione transnazionale nel campo dell’educazione eformazione degli 
studenti con disabilità, per le politiche dell’istruzionee le prassi didattiche diinserimento scolastico, 
e per migliorare la formazione dei docenti e del personale della scuola.
Gli argomenti che sono stati oggetto di studio sono: le pari opportunità, l’accessibilità (Mitchell & 
Sutherland, 2022)l’integrazione scolastica e la promozione delle qualità, tenendo in considerazione 
la diversità diapproccio e di metodologia adottati dai Paesi UE sul proprio territorio nazionale.Le 
tematiche di studio sono: le pari opportunità, l’accessibilità, l’integrazione scolastica e lapromozione 
delle qualità, tenendo in considerazione la diversità di approccio e di metodologiaadottati dai Paesi 
UE sul proprio territorio nazionale.

 3) Patrizia Garraffo è componente del tavolo Polo di inclusione “Italo Calvino” di Catania; docente nel Corso di specializzazione per le attività 
di sostegno Ciclo VI e VII, Università di Catania.
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L’intento dell’Agenzia è stato quello di offrire un supporto ai paesi europei membri in
materia di politiche e pratiche relative all’istruzione, operando azioni di ricerca per rilevareinfor-
mazioni scientifiche basate sull’evidenza nel tentativo di fornire linee guida mirate allosviluppo di 
un’educazione inclusiva. Gli obiettivi che l’organizzazione si è posta di perseguire sonostati di miglio-
ramento della qualità dell’offerta formativa per gli alunni con bisogni educativispeciali, la possibilità 
di facilitare il reciproco scambio di informazioni ed esperienze creando unarete tra i paesi membri, 
l’identificazione di elementi chiave ad ostacolo o a supporto dello sviluppodi sistemi educativi inclu-
sivi effettivi e sostenibili.
In caso di alunni affetti da disabilità si può ottenere il sostegno di un insegnantespecializzato. È ne-
cessario a questopunto operare una prima differenziazione tra i paesi in cui ilsostegno è affidato a 
personale specializzato facente parte dell’organizzazione 
scolastica e i paesi incui questo professionista è un membro esterno alla scuola alla scuola. In 
quest’ultimocaso ilpersonale docente che opera nelle scuole differenziali ha il compito di supportare 
sia gli alunni che idocenti della scuola tradizionale in cui siano presenti alunni con disabilità (Isidori, 
2019). Tale tendenza rispecchiala visione delle scuolespeciali come operano centri di risorsa.Infine, 
vi sono paesi, come la Svezia, in cui i sistemi di sostegno presentati coesistono.Da quanto espresso 
finora emerge chiaramente che la tendenza delle scuole europee, in lineacon quanto ribadito in nu-
merosidocumenti di politica internazionale, sia quella di accogliere ognibambino, con le sue capacità 
personali e le sue esigenze di apprendimento all’interno di scuoleregolari. Infatti,il contesto politico 
europeo sta prendendo sempre più le distanze dall’istruzionespeciale svolta in contesti separati e 
numerosi sono i servizi attivati per incentivare un cambiamentoin questo senso.
Concludendo si può rilevare come in molti Paesi europei si stia operando una radicaletrasformazio-
nedei sistemi scolastici, operando un passaggio tra la diffusione di scuole e classispeciali, alla libera-
lizzazione degli accessi nelle scuole comuni.

3. Criticità, sfide emergenti e prospettive di ricerca nell’istruzione inclusiva a livello interna-
zionale
Le questioni relative allaformazione degli insegnanti sono al centro di un acceso dibattito nella co-
munità pedagogica, poiché la loro natura complessa richiede una prospettiva interdisciplinare, stret-
tamente legata ai metodi di indagine propri della pedagogia. Le svolte interdisciplinari, inevitabi-
li quando si affrontano fenomeni complessi, si manifestano infatti nell’ambito educativo (Amatori, 
2019). Questo dibattito non si limita a un singolo contesto nazionale, ma si estende alle relazioni in-
ternazionali, raccogliendo le testimonianze e le esigenze degli insegnanti stessi. Questi ultimi, infatti, 
rappresentano una risorsa cruciale per delineare un profilo professionale condiviso e per identificare 
le attività da svolgere sia all’interno che all’esterno della classe (UNESCO, 2005,2009; OCSE, 2014).
Una delle principali difficoltà nell’elaborazione di un sistema di formazione efficace a livello globale 
riguarda la necessità di costruire un profilo professionale comune per gli insegnanti. Questo profilo 
dovrebbe comprendere competenze fondamentali che permettano loro di operare con successo nella 
cosiddetta “società della conoscenza”. 
Inoltre, è essenziale definire e condividere una visione chiara e unitaria di scuola, un compito arduo a 
causa della tendenzaa limitare l’idea di scuola ai confini nazionali. Questa propensione a circoscrivere 
l’educazione all’interno dei singoli sistemi nazionali ostacola la creazione di profili educativi globali 
e condivisi.
L’insegnamento è un processo dinamico e complesso, che non può essere descritto attraverso for-
mule semplicistiche. La storia dimostra che esso è influenzato da fattori culturali, politici e sociali, 
differenti per ogni epoca (Chiappetta Cajola& Ciraci, 2019). Per comprendere i reali bisogni formativi 
degli insegnanti, è necessarioconsiderare i dati provenienti da ricerche euristiche a livello interna-
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zionale, che evidenziano l’importanza di sviluppare interventi mirati in ambiti disciplinari specifici. 
Questi interventi permettono di promuovere metodi didattici più innovativi, diversificati e adeguati 
alle nuove esigenze educative (OCSE, 2014). Tra i settori prioritari emerge l’uso consapevole della 
tecnologia, la cui rilevanza è stata resa evidente, in particolare, dall’emergenza sanitaria causata dal 
Covid-19. Durante questa crisi, le istituzioni scolastiche europee hanno dovuto rapidamente adat-
tarsi all’insegnamento a distanza, rivelando l’importanza cruciale della competenza tecnologica nel 
contesto educativo. La definizione dei bisogni formativi degli insegnanti resta prevalentemente nelle 
mani dei singoli sistemi educativi europei, che presentano notevoli differenze nelle politiche di svi-
luppo professionale. Tuttavia, le autorità competenti spesso non sono a conoscenza delle reali esi-
genze degli insegnanti, che potrebbero inveceessere meglio identificate attraverso un dialogo diretto 
con i professionisti del settore, che dovrebbero fornire feedback sulle priorità di sviluppo (Chiappetta 
Cajola&Ciraci, 2019).Pertanto, diventa sempre più urgente la definizione di un syllabus condiviso 
delle competenze essenziali degli insegnanti, regolamentato a livello europeo o internazionale (Ianes 
&al., 2019). In questo processo, il contributo dell’educazione speciale e della didattica inclusiva è di 
vitale importanza. La ricerca pedagogicadeve essere potenziata a livello internazionale, sfruttando al 
massimo le risorse messe a disposizione dall’Europa, come i progetti Erasmus+ o le azioni COST. Que-
sti programmi facilitano la condivisione di pratiche e risultati della ricerca, promuovendo una visione 
globale e integrata dell’insegnamento.
L’insegnamento, visto come scienza della progettazione (Laurillard, 2012), deve essere reinterpreta-
to a livello universale. Solo attraverso una continua interazione tra teoria e 
pratica educativa, supportata da una ricerca costante e collaborativa, sarà possibile affrontare effica-
cemente le sfide del contesto educativo contemporaneo.

4. Riflessioni conclusive
Questo articolo ha suggerito che l’interpretazione dell’istruzione inclusiva e la sua pratica varianoin 
Europa. Sebbene alcuni parametri fondamentali e valori comuni siano stati identificati come cruciali,i 
paesi continuano a sviluppare i propri sistemi educativi inbase alle loro politiche e obiettivi tradizio-
nali, per non parlare delle risorse economiche ampiamente variabili disponibili. 
Le concezioni, le politiche e la pratica dell’istruzione inclusiva sono in continuo cambiamento e qual-
siasi esame dell’istruzione inclusiva e della pratica “attuale” in qualsiasi paese deve essere considera-
to nel contesto di riforme educative più ampie in atto in quel paese. Nonostante ciò, l’articolo sostiene 
che esiste un valore condiviso secondo cui l’inclusione è l’imperativo educativo da perseguire come 
questione di diritti umani. In linea con il principio dei diritti umani evidenziato da Schaeffer (2008), 
il discorso del direttore dell’Agenzia alla conferenza internazionale di Madrid suggerisce che per otte-
nere un sistema educativo veramente inclusivo, è necessario un approccio basato sui diritti che abbia 
le seguenti dimensioni interrelate:
-Il diritto all’istruzione: istruzione concessa a tutti senza discriminazioni;
-Diritti nell’istruzione: i diritti degli studenti dovrebbero essere rispettati nell’ambiente di apprendi-
mento e riflettersi nei programmi, nei materiali e nelle metodologie;
-Diritti attraverso l’istruzione: i valori democratici e il rispetto dei diritti umani dovrebbero essere 
promossi. L’Agenzia,lavorando con i paesi membri e collaborando con partner come l’UNESCO, con-
tinuerà a perseguire questo approccio per supportare e migliorare l’inclusione e la partecipazione di 
successo di tutti gli studenti.
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Professionalità docente e laboratori didattici per la promo-
zione dell’inclusione scolastica come processo di ricerca con-
tinuo e mai definito
Teaching professionalism and didactic workshops for the pro-
motion of school inclusion as a continuous and never defined 
research process
di Corrado Muscarà8

Università degli Studi di Catania

Abstract 
L’inclusione scolastica è un processo complesso che coinvolge alunni e alunne, ma soprattutto inse-
gnanti sempre più impegnati per raggiungere traguardi, mai certi e definitivi. L’inclusione, difatti, può 
essere considerata come un processo di ricerca che, in quanto tale, mira a “falsificare”, validare e pro-
porre ipotesi di lavoro, idee, progetti didattici strutturati per rispondere alle continue e diversificate 
richieste di una società sempre in divenire, precaria e mai certa, caratterizzata dagli innumerevoli bi-
sogni formativi e diversità delle persone. Ne consegue che l’inclusione scolastica è quel processo che 
si sviluppa attraverso l’adozione e la sperimentazione continua di modelli teorici, di idee e pratiche 
didattiche pensate e costruite per promuovere e garantire la valorizzazione delle differenze, in appo-
siti spazi che consentano di fare ricerca in situazione. È fondamentale, pertanto, progettare, allestire 
ed organizzare ambienti didattici, come ad esempio laboratori atelier, dove gli/le insegnanti possano 
assumere quell’atteggiamento scientifico ineludibile per fare didattica e anche ricerca, per contribui-
re all’arricchimento continuo del patrimonio culturale di tutti, all’inclusione di ogni alunno e alunna.

Abstract 
School inclusion is a complex process that actively involves pupils, but above all teachers who are in-
creasingly committed to achieving goals that are never certain and never definitive. In fact, inclusion 
can be considered as a research process that, as such, aims to falsify, validate and propose working 
hypotheses, ideas, didactic projects structured to respond to the continuous and diversified demands 
of a society that is always in flux, precarious and never certain, characterized by the innumerable 
training needs and diversity of people. Therefore, the school inclusion is process develops through 
the adoption and continuous experimentation of theoretical models, ideas and teaching practices 
designed and constructed to promote and guarantee the valorization of differences, in appropriate 
spaces that allow for research in situation. So, it is essential to design, set up and organize teaching 
environments, such as atelier laboratories, where teachers can adopt that inescapable scientific at-
titude to do teaching and also research, to contribute to the continuous enrichment of everyone’s 
cultural heritage, to the inclusion of every pupil.

Parole chiave: Inclusione, ricerca, insegnante inclusivo, laboratorio atelier, pedagogia speciale
Keywords: Inclusion, research, inclusive teacher, didactic workshop, special education

1. Introduzione
In questo lavoro si tenta di avviare una riflessione pedagogica su alcuni aspetti dell’inclusione scola-
stica, interpretandola come un processo che inesauribilmente impegna e coinvolge insegnanti, alun-
ni e alunne in ambienti di apprendimento intenzionalmente progettati, allestiti ed organizzati per 
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raggiungere traguardi che non sono mai definitivi. L’inclusione viene concepita come un processo 
finalizzato alla costruzione di capacità e di acquisizione di competenze, come esito di impegno indi-
viduale e collettivo che, valorizzando le molteplici e multiformi diversità presenti a scuola, consente 
il riconoscimento del diritto alla crescita formativa come diritto civile di ogni alunno e alunna. Essen-
do caratterizzato dalla ricerca, lo sviluppo di tale processo ineludibilmente esige un atteggiamento 
scientifico, che consenta di elaborare e rielaborare ipotesi, di falsificarle e/o validarle in situazioni, 
attraverso specifici strumenti conclamati dalla letteratura scientifica, nonché di proporre continua-
mente nuove riflessioni e proposte didattiche, al passo con le continue mutazioni della scuola e del 
patrimonio culturale, che, è per sua natura, precario, suscettibile di miglioramento e mai definitivo. 
Pertanto la perfezione, verso la quale tende l’inclusione, non può mai essere esaurientemente rag-
giunta, in modo definitivo. Questa prospettiva richiede, però, una rivisitazione professionale del pro-
filo del docente, una riflessione sulla sua cassetta di lavoro, che necessita di essere specificatamente 
attrezzata dei saperi della didattica speciale e della pedagogia speciale (entrambe) per l’inclusione. 
Si profila l’idea di formare docenti inclusivi che, indipendentemente dai ruoli e dalle categorie pro-
fessionali che ricoprono a scuola, siano competenti anche sul piano della sperimentazione continua 
di modelli, di pratiche didattiche che favoriscono la convivenza scolastica, l’appartenenza ai gruppi, 
ma soprattutto la valorizzazione delle differenze, e che dunque, attraverso un processo circolare di 
riflessione e azione, sappiano applicare teorie e strategie nei diversi ambiti e contesti della didattica, 
che non sono solo quelli tradizionali, come la classe. A tal proposito, è utile riflettere sulla necessità 
di progettare, allestire ed organizzare laboratori atelier, ovvero ambienti di apprendimento dove gli/
le insegnanti abbiano la possibilità, tutti insieme, di coniugare esperienza con ricerca e formazione, 
di adottare modelli e teorie e di generare azioni in situazioni. In questo spazio didattico, come rileva 
la ricerca scientifica, è più agevole realizzare la personalizzazione degli apprendimenti, l’adozione 
e l’implementazione di metodologie e strategie didattiche finalizzate alla promozione della condi-
visione di esperienze, della crescita formativa di ogni alunno e alunna, indipendentemente dai suoi 
bisogni educativi, contribuendo, così, all’arricchimento continuo del patrimonio culturale, dunque 
dell’inclusione di tutti e per tutti.

2. L’inclusione: un processo di ricerca di tutti e per tutti
Il termine “inclusione” è utilizzato, nell’ambito della letteratura sociale e culturale anglosassone e nei 
documenti Unesco intorno agli anni novanta (UNESCO, 1994), per designare un processo che mira a 
promuovere e garantire la partecipazione attiva della persona nella scuola e nella società, rendendola 
protagonista del proprio progetto di vita. Successivamente, il suddetto termine è sempre più presen-
te nel linguaggio pedagogico e nella normativa scolastica italiana, sostituendo in pochissimo tempo 
quello di “integrazione”, che ha regnato incontrastato nel dibattito pedagogico sulla disabilità e nel 
mondo della scuola per circa quarant’anni (Franceschini, 2019). L’inclusione diventa – come eviden-
zia Bertagna – un «vocabolo-concetto programmatico e dominante nel linguaggio nazionale e inter-
nazionale di tipo scientifico, politico e anche comune» (Bertagna, 2023, p. 89). Come si evince dalle 
ricerche scientifiche nell’ambito della pedagogia speciale, a scuola e nel mondo della ricerca accade-
mica inizialmente “integrazione” e “inclusione” sono utilizzati in sovrapposizione lessicale, in modo 
quasi similare, per denotare processi di partecipazione scolastica che coinvolgono alunni e alunne 
con situazioni problematiche inerenti al loro funzionamento umano (secondo il modello dell’ICF), e 
nello specifico con situazioni di disabilità. Successivamente, anche se con qualche inesattezza ideo-
logica, i due termini iniziano ad essere usati in modo differente, a seguito della legge n. 170 del 2010 
che riconosce i diritti di personalizzazione agli alunni e alunne con disturbi specifici dell’apprendi-
mento (DSA) e, successivamente, con l’emanazione della Direttiva Ministeriale del 27 dicembre 2012 
(MIUR, 2012), che amplia la popolazione di alunni e alunne aventi diritto a forme di personalizzazio-
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ne, anche se non sono certificati o diagnosticati come persone disabili (Bachmannm 2009). L’integra-
zione viene interpretata come un processo di partecipazione scolastica in cui è presente almeno un 
alunno o alunna disabile (MIUR 2010), mentre l’inclusione è associata a tutti gli alunni e le alunne 
con bisogni educativi speciali (BES), ovvero con disabilità, con DSA e/o con altre forme di vario ge-
nere, fino a quelle ambientali e socioeconomiche. Si profila l’idea dell’inclusione come processo più 
ampio rispetto all’integrazione, che abbraccia anche gli alunni e le alunne che manifestano difficoltà 
di apprendimento e di comportamento non derivanti solamente da disabilità. In questa direzione, 
l’educazione inclusiva è un processo che mira a garantire la partecipazione scolastica di tutte queste 
“categorie” di alunni e alunne.
Un’attenta lettura dei documenti Unesco, delle riviste e dei testi scientifici, nazionali e internazionali, 
delle prospettive di ricerca degli studiosi e studiose dell’inclusive education e dei disability studies, 
induce, però, a dissentire dalle deduzioni sopra argomentate (Canevaro, 2013; Booth & Ainscow, 
2008; Medeghini, 2013). Da suddetti documenti e dagli esiti delle ricerche scientifiche nel settore di 
riferimento, si evince che l’inclusione non riguarda solo gli alunni e le alunne con BES. Nel dibattito 
internazionale si discute di full inclusion, una prospettiva che si propone di creare una scuola adatta e 
accessibile a tutti gli alunni e le alunne, alle loro differenze, ai loro bisogni educativi. Lo sfondo teorico 
dell’inclusione è pensato per rispondere alle differenti richieste degli alunni e delle alunne, ricono-
scendo il valore essenziale della differenza di ognuno di loro, non ignorando dunque la presenza di 
«situazioni problematiche di funzionamento umano che fanno diventare speciali i bisogni normalis-
simi e unici» (Ianes, 2013, p. 17). Il termine “speciale”, associato spesso all’inclusione, non è altro che 
un qualche tipo di complessità di funzionamento che rende più difficile (e per questo è problematica 
per il soggetto che la vive) fare in modo che i bisogni educativi ottengano risposte adeguate (Ianes, 
2013). Si tratta di situazioni esistenziali che richiedono interventi più complessi, molto più attenti al 
funzionamento umano, come, ad esempio, l’elaborazione e l’implementazione di percorsi educativi e 
didattici in grado di promuovere opportunità di apprendimento in modo graduale e adeguate ai vari 
aspetti che articolano la complessità dello sviluppo della persona, nel rispetto dei personali bisogni 
educativi. La prospettiva della full inclusion si propone come spazio non specifico dei BES, ma delle 
differenze intese come modo originale di ogni singolo/a alunno/a di porsi nell’apprendimento e nelle 
relazioni, dunque considerando unici i bisogni di ogni persona (Vehmas, 2010). L’essere “speciale” 
fa parte di ogni persona, poiché entità unica, singolare, irripetibile, diversa e con pari valori rispetto 
ad un’altra. L’obiettivo principale dell’inclusione scolastica è, dunque, quello di offrire risposte pe-
dagogiche e didattiche alle differenti richieste di tutti gli alunni e le alunne, qualunque siano le loro 
condizioni personali e sociali, non solo, quindi, con problemi di apprendimento, come inizialmente 
qualcuno ha erroneamente interpretato.
Le motivazioni di questa non poco rilevante inesattezza ideologica sono tante. Alcune potrebbero 
attribuirsi a distorsioni interpretative delle recenti legislazioni scolastiche. Il fatto che il termine “in-
clusione” sia stato utilizzato, come sostituto dell’integrazione, nella Direttiva Ministeriale sui BES, 
potrebbe aver generato l’idea che la prospettiva dell’inclusione si riferisse solo a tali alunni e alunne. 
Ma non è così! Attraverso questo atto legislativo di notevole importanza, e le relative Note e Circolari 
Ministeriali (MIUR, 2013), il Legislatore scolastico intende orientare le scuole verso una maggiore 
inclusività. L’obiettivo principale è di tutelare anche quegli alunni e quelle alunne che, seppur non 
diagnosticati e/o non certificati, presentano problemi e/o difficoltà connessi a processi di apprendi-
mento ed a quelli di partecipazione scolastica, rischiando pertanto di rimanere “esclusi”. A scuola, ci 
sono infatti alunni e alunne, e nell’ultimi anni sono sempre più numerosi, che necessitano di percorsi 
educativi e didattici individualizzati e personalizzati, studiati ad hoc, sulla base delle loro esigenze, 
delle loro difficoltà, dei loro bisogni educativi, anche se non sono legate a situazioni di disabilità. In 
questa direzione, il termine inclusione potrebbe essere inteso come rafforzativo di ciò che recita l’ar-
ticolo 34 della Costituzione Italiana, ovvero di «scuola democratica, di scuola aperta a tutti, di realtà 
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educativa, sottolinea Ianes, «che si fonda su equità, promozione sociale e valorizzazione di tutti gli 
alunni» (2013, p. 15), «senza distinzione di sesso, di razza, di lingua, di religione, di opinioni politiche, di 
condizioni personali e sociali», che mira ad offrire ad ogni alunno e alunna la possibilità di apprendere 
i saperi ed i linguaggi culturali di base (alfabetizzazione primaria), di sviluppare una molteplicità di 
capacità, di abilità e di competenze, di allenare l’intelligenza inquisitiva, euristica e creativa (alfabe-
tizzazione secondaria) (Baldacci, 2005).
L’inclusione è anche un processo di ricerca che, per essere pienamente realizzato, ha necessariamen-
te bisogno di un atteggiamento scientifico, caratterizzato dalla coerenza con ipotesi da falsificare e/o 
validare, dalla sistematicità dell’utilizzo di metodologie e strategie, dal dubbio e dalla critica costrut-
tiva. È un processo la cui perfezione non può essere mai pienamente raggiunta in modo definitivo, 
perché la ricerca, che caratterizza questo processo continuo di crescita culturale e metodologica, pro-
duce proposte e soluzioni sempre più efficaci, che falsificano teorie e pratiche didattiche già elabo-
rate ed applicate, approfondendone e confermandone altre, al passo con le continue mutazioni della 
scuola e del patrimonio culturale che è per sua natura precario, suscettibile di miglioramento e mai 
definitivo. L’inclusione mira a realizzare l’uguaglianza formale e sostanziale nei processi formativi, 
attraverso la condivisione di valori e principi di fondo, l’organizzazione di contesti scolastici, nonché 
l’utilizzo di metodologie e strumenti didattici efficaci (Franceschini, 2019). Ne consegue l’ineludibi-
lità di organizzare, a scuola, momenti di condivisione e diffusione dei valori che sostengano l’inclu-
sione, come la solidarietà, l’eguaglianza, la diversità, l’accoglienza, coinvolgendo tutti gli alunni e le 
alunne, ma anche e soprattutto i principali protagonisti della scuola, i/le docenti, che in questo teatro 
di azioni e rappresentazioni culturali, rappresentano i registi della didattica. In questa prospettiva, è 
auspicabile che tali registi adottino, sperimentino ed elaborino, quotidianamente e in modo continuo, 
modelli teorici, pratiche didattiche in grado di promuovere e favorire la convivenza scolastica, l’ap-
partenenza a gruppi, la valorizzazione delle differenze, la crescita formativa di ogni alunno e alunna, 
indipendentemente dai suoi bisogni educativi, operando in contesti formativi dove sia possibile co-
niugare, in un processo di circolarità continua, la ricerca con l’azione, la riflessione pedagogica con 
l’implementazione didattica, dove sia dunque possibile un processo di ricerca educativa speciale per 
l’inclusione di tutti e per tutti.

3. Ripensare la professionalità dei/delle docenti
Per promuovere l’inclusione scolastica è auspicabile che tutti i/le docenti siano capaci e competenti 
sul piano della progettazione, dell’organizzazione e dell’implementazione di percorsi educativo-di-
dattici, pensati per rispondere alle multiformi differenze ed emergenze educative che si presentano 
a scuola (Mulè, 2016), dunque in grado di sviluppare piani educativi e didattici individualizzati, per-
sonalizzati e, nel contempo, comuni, per tutta la classe (Baldacci, 2023). Purtroppo, ad oggi, a scuola 
non tutti gli/le insegnanti sono dotati di queste competenze professionali. Tra le tante motivazioni 
rilevate dalla ricerca pedagogica, una potrebbe essere attribuita alla ripartizione professionale che 
si è venuta a creare a scuola tra le due principali “categorie” di insegnanti: l’insegnante curriculare e 
l’insegnante specializzato per le attività di sostegno, meglio conosciuto come l’insegnante di sostegno, 
introdotto a scuola a seguito della legge del 1977, n. 517. Entrambi sono docenti di scuola, con bagagli 
pedagogico-didattici comuni, ma anche un po’ “differenti”, non solo per quel che concerne il piano di-
sciplinare, ma soprattutto per che riguarda l’ambito delle competenze e degli approcci metodologici 
e didattici.
Ordinariamente l’insegnante curriculare, che insegna la propria disciplina, si avvale di strategie di-
dattiche di tipo generale (Calvani, Bonaiuti & Ranieri, 2016; Bonaiuti, 2014), pensate principalmente 
per gli alunni e le alunne che non presentano situazioni di disabilità e, in modo secondario, anche per 
gli alunni e le alunne con altre tipologie di bisogni educativi speciali che non rientrano nell’ambito 
della disabilità, verso i quali tali insegnanti adottano specifici strumenti didattici (compensativi) e ap-
procci metodologici caratterizzate da forme di misure dispensative, che rientrano, per alcuni aspetti, 
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nell’ambito della didattica speciale per l’inclusione. L’insegnante di sostegno esercita, invece, la sua 
professionalità didattica avvalendosi principalmente dei saperi della didattica speciale e della peda-
gogia speciale (entrambe) per l’inclusione (d’Alonzo, Bocci & Pinnelli, 2015; Bocci, 2021), oltre che 
di quelli della didattica generale, adottando prevalentemente modelli e strategie didattiche speciali, 
pensati e costruiti, anche ad hoc, per gli alunni e le alunne con disabilità. Ma non bisogna omettere 
che ogni docente è responsabile dell’educazione e della formazione di ogni alunno e alunna, indipen-
dentemente dai suoi bisogni educativi.
Già da qualche anno, la ricerca didattica ha rilevato che questi modi diversi di operatività pedagogica 
e didattica hanno generato, a scuola, una serie di circostanze che si possono principalmente annove-
rare in: momenti conflittuali riguardo alle scelte degli obiettivi, delle strategie didattiche da attuare in 
classe; situazioni di deresponsabilizzazione, di delegazione della gestione educativa e didattica degli 
alunni e delle alunne con problemi di funzionamento umano; stati di emarginazione e di solitudine 
da parte dell’insegnante di sostegno e, anche, l’adozione di diversi modelli di progettazione didattica 
(Fratini, 2004).
In presenza di alunni e alunne con disabilità e con altre tipologie di BES, i/le docenti hanno il dovere 
professionale di elaborare e realizzare tre principali progetti didattici: quello curriculare, o discipli-
nare, rivolto generalmente a tutta la classe e predisposto dall’insegnante curriculare; quello educati-
vo individualizzato, destinato all’alunno disabile, secondo quanto prescritto dalla legge 104 del 1992 
e dal successivo D.P.R. del 24 febbraio 1994, la cui realizzazione è quasi sempre affidata interamente 
all’insegnante di sostegno; quello didattico personalizzato, indicato nella Direttiva Ministeriale del 
27 dicembre 2012, destinato agli alunni e alle alunne con altre tipologie di BES, a cura anche dell’in-
segnante curriculare. Per questo ultimo progetto, infatti, non è previsto il sostegno didattico dell’in-
segnante specializzato Trasversalmente a tutti questi progetti, si predispone anche la progettazione 
interdisciplinare e quella per competenze (MIUR, 2012). È previsto, inoltre, tra le azioni strategiche 
per realizzare l’inclusione, il piano annuale inclusivo (PAI), ultima frontiera strategica voluta dal MIUR 
(Pontalti, 2013). La realizzazione di questi principali progetti richiede indiscutibilmente la condivi-
sione di comuni linguaggi e approcci a specifici modelli di progettazione, un bagaglio di conoscenze 
e competenze pedagogiche e didattiche costruito attraverso percorsi formativi strutturati, oltre che 
da esperienze professionali scolastiche. Molti insegnanti, infatti, costruiscono il proprio bagaglio cul-
turale e professionale, pedagogico e didattico, con le esperienze, con quello che Schon chiama l’agire 
riflessivo, ossia un modo di insegnare caratterizzato dalla conversazione riflessiva con la situazione, 
dall’agire per ipotesi e per verifiche successive, dalla sperimentazione in situazione, dall’apertura alla 
destrutturazione e alla ristrutturazione. Si tratta di un agire che si fonda sul repertorio di esperienze 
che l’insegnante acquisisce durante la sua carriera, di cui si avvale anche per ristrutturare quel gro-
viglio di situazioni problematiche che quotidianamente incontra a scuola, al fine di individuare una 
possibile soluzione (Schon, 93; Fabbri, Striano & Melacarne, 2014). Ma le conoscenze, le competenze 
acquisite sul campo, le responsabilità professionali degli/delle insegnanti, come evidenzia la ricerca 
scientifica, non sempre soddisfano prospettive e modelli pedagogici e didattici conclamati dalla lette-
ratura di riferimento, nonché dal dibattito scientifico.
È indubbio che a scuola ci siano insegnanti che lavorano in modo sistematico, con rigore metodologi-
co, avvalendosi di specifiche conoscenze pedagogiche e didattiche, altri invece no. Sussistono anche 
situazioni scolastiche dove il docente curricolare non conosce bene o non sa applicare in modo funzio-
nale i modelli pedagogici e le strategie didattiche pensati e progettati nell’ambito della didattica spe-
ciale e della pedagogia speciale (entrambe) per l’inclusione, determinando pertanto la proliferazione 
di modi operativi e approcci didattici a volte anche errati e/o non funzionali ai processi inclusivi. Sa-
rebbe opportuno, come sostiene Medeghini, riflettere e lavorare sulla «responsabilità professionale 
dei docenti per un insegnamento che si rivolga a tutti gli alunni, […] passando così dalla logica della 
specializzazione alle competenze di tutti gli insegnanti nel loro incontro con le differenze di ciascun 
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alunno» (2013, p. 16). Tutti gli/le insegnanti, indipendente dal ruolo scolastico, dovrebbero essere 
in grado di rispondere in modo efficace alle innumerevoli differenze e diversità degli alunni e delle 
alunne (Mulè, 2016). Avere a scuola insegnanti, ognuno di loro attrezzati di bagagli di conoscenze e di 
esperienze costruiti dai saperi della didattica speciale e della pedagogia speciale (entrambe) per l’in-
clusione, potrebbe rendere più funzionale e produttivo il dialogo professionale, nonché l’operatività 
didattica necessaria per promuovere e realizzare processi di inclusione scolastica di tutti e per tutti.

4. Laboratori atelier per l’inclusione
Nell’azione didattica inclusiva l’ambiente di apprendimento assume una valenza rilevante, è lo spazio 
scolastico in cui l’insegnante, in modo pratico-riflessivo, ha la possibilità di coniugare esperienza con 
ricerca e formazione, adottare modelli, teorie e generare azioni in situazioni. In questa direzione, la 
classe, quella tradizionale, non è propriamente l’ambiente didattico favorevole a promuovere proces-
si inclusivi, poiché non sempre consente agli insegnati di fare ricerca-azione, di far apprendere agli 
alunni e alle alunne attraverso la coniugazione teoria-prassi, ma soprattutto di realizzare azioni di-
dattiche opportunatamente progettate per gli alunni e le alunne con innumerevoli bisogni educativi 
speciali. Per promuovere l’inclusione, come un processo di ricerca di tutti e per tutti, è auspicabile che 
l’azione didattica sia realizzata prevalentemente in ambienti scolastici in cui sia possibile «valorizza-
re la diversità non solo interindividuale ma anche intraindividuale, per dar senso e significato ad una 
formazione che non può che coinvolgere tutti» (Chiappetta Cajola, 2023, p. 185). In questa prospetti-
va il laboratorio rappresenta l’ambiente didattico, alternativo alla classe, ideale per promuovere pro-
cessi inclusivi; è l’ambiente di apprendimento favorevole alla realizzazione dei tre principali progetti 
educativo-didattici previsti; è lo spazio scolastico in cui gli/le insegnanti, curriculari e specializzati 
per le attività di sostegno, hanno l’occasione per lavorare insieme alla realizzazione dell’uguaglianza 
formale e sostanziale nei processi formativi, condividendo i valori e i principi di fondo, adottando 
metodologie e strumenti didattici efficaci e inclusivi e facendo continuamente ricerca per falsificare 
e/o validare teorie, metodologie e strategie e per riflettere sul altre da proporre.
Nella letteratura pedagogica si è concordi nel considerare il laboratorio come il «luogo privilegiato 
in cui si realizza una situazione di apprendimento che coniuga conoscenze e abilità specifiche su 
compiti unitari e significativi per gli alunni, possibilmente in una dimensione operativa e proget-
tuale che li metta in condizioni di poter (e di dover) mobilitare l’intero sapere esplicito e tacito di 
cui dispongono» (Laneve, 2005, p. 18). È l’ambiente didattico in cui è centrale il significato del saper 
fare, «un sapere complesso che abbraccia ideazione e realizzazione, che valorizza il legame mente-
mano, che genera l’interazione dialettica pensiero-azione, e comprende anche quelle caratteristiche 
procedurali della mente che rientrano nella categoria del fare» (Laneve, 2005, p. 66). Tale ambiente 
consente agli alunni e alle alunne di usare il pensiero per pervadere percorsi teorici e operativi, di-
chiarativi e procedurali, di vivere esperienze di apprendimento emozionante, caratterizzato non solo 
da interazioni didattiche in cui prevale la componente cognitiva, ma anche da dimensioni di carattere 
emotivo-affettivo. Queste ultime influenzano la strutturazione e la crescita cognitiva degli alunni e 
delle alunne, le dinamiche sociali con le quali intessono relazioni con i contesti in cui vivono, non-
ché i processi comunicativi. Concorrendo a rendere più “profondo” e significativo l’apprendimento 
(Pellerey, 1990; Novak, 2001; Calvani, 2009), le emozioni qualificano l’esperienza didattica come ef-
ficace e anche gratificante, contribuendo inevitabilmente sugli esiti finali degli interventi di carattere 
formativo (Cipollone, 2021). Nel laboratorio ogni alunno e alunna ha la possibilità di prendere atto 
di ciò che costruisce insieme agli altri, attraverso il confronto diretto, sviluppando i propri processi 
metacognitivi, la consapevolezza delle sue conoscenze, l’acquisizione delle sue abilità e performance 
nei diversi ambiti dell’apprendimento (La Marca & Cappuccio, 2020).
Rispetto alla tradizionale aula, nel laboratorio è più facile realizzare attività caratterizzate dallo stile 
didattico cooperativo, dunque orientare alunni e alunne a sviluppare l’interdipendenza positiva, che 
è l’elemento essenziale per fare in modo che i componenti del gruppo di lavoro sviluppino rapporti 
tali per cui nessuno può riuscire individualmente se non con il successo dell’interno gruppo (Marti-
nelli, 2017; Comoglio, 2000). In questa direzione il laboratorio è il contesto ideale in cui è più agevole 
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promuovere e realizzare l’inclusione, divenendo nel contempo, grazie anche alle cospicue cifre socio-
affettive e cognitive che si determinano in esso, l’ambiente privilegiato dello sviluppo di processi di 
socializzazione e di alfabetizzazione di tutti gli alunni e le alunne, soprattutto di quelli con bisogni 
educativi speciali, che richiedono e necessitano di stare con gli altri, di poter interagire con oggetti 
concreti, di poter fare come tutti gli altri e di utilizzare i diversi canali della comunicazione, come 
quelli sonori, mimico-gestuali, iconici, simbolici, ecc. (Cottini, 2017). Nel laboratorio ogni alunno e 
alunna ha la possibilità di costruire relazioni inclusive, di coltivare amicizie, di sviluppare atteggia-
menti prosociali, fondati sulla valorizzazione del proprio essere e di quello degli altri, nonché sulla 
costruzione dell’empatia e sulla promozione delle condotte di aiuto e di sostegno (Dainese, 2020).
Da anni, la ricerca didattica ha rilevato che a scuola, a seconda anche del grado scolastico, è possibile 
organizzare molteplici tipologie e forme di laboratorio, come ad esempio: gli angoli didattici, i centri 
di interesse, le aule specializzate, gli atelier multidisciplinari, le zone attrezzate all’aperto (Trisciuzzi 
2001, Sibilio, 2002; Frabboni, 2005). Tra questi, gli atelier multidisciplinari potrebbero essere quelli 
più adatti per promuovere l’inclusione, intesa come processo di ricerca di tutti e per tutti. Si trat-
ta di ambienti didattici conosciuti a scuola come teatrali, musicali, mimico-gestuali, motorio-prassici, 
grafico-pittorici e artistici, tecnologico-informatici, dove gli alunni e le alunne hanno la possibilità di 
coniugare i diversi tipi di linguaggio, appresi in altre occasioni (verbale, orale, scritto, visivo, iconico-
digitale, gestuale, musicale, artistico, motorio-prassico), utilizzandoli per comunicare con sé stessi, 
con gli altri all’interno del gruppo, compresi gli/le insegnanti. Tali laboratori consentono anche di or-
ganizzare e realizzare spettacoli teatrali e musicali, mostre grafico-pittoriche, in cui si evince l’inten-
zione comunicativa (Laneve, 2005), in cui la presenza di molteplici linguaggi, oltre a quello parlato, 
come i linguaggi non verbali, la danza, il movimento, il canto, l’artistico, il mimo, il teatrale, consen-
tono di promuovere soprattutto la cultura del performativo, che si rileva funzionale all’inclusione. 
La combinazione dei diversi linguaggi facilita esperienze che attivano codici sensoriali, percettivi, 
simbolici (Turner, 1993).
Tali laboratori, organizzati in spazi specifici e autonomi di interclasse, sono allestiti e corredati di 
strumenti e molteplici dispositivi, anche tecnologici, che risvegliano, sollecitano e motivano gli alunni 
e le alunne, oltre che anche agli/alle insegnanti, non solo ad apprendere, ma soprattutto a socializ-
zare, ad esplorare, a fare ricerca, a costruire, a fantasticare, a comunicare con le diverse espressioni 
del proprio corpo e con le innumerevoli tipologie di strumenti digitali, interagendo insieme agli altri 
e con i sistemi delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione. Scoprendo le potenzialità 
comunicative del proprio corpo, gli alunni e le alunne imparano ad esprimersi con esso, e, grazie 
anche alla possibilità di interagire con i dispositivi tecnologici, apprendono e costruiscono molte-
plici prodotti della ricerca, che, oltre ad essere oggetti concreti, possono anche essere occasioni di 
ricerca-produzione-creatività, modi non solo per raggiungere obiettivi cognitivi, ma anche per po-
tenziare la motivazione a scoprire, a sviluppare abilità e competenze, insieme agli altri (Bertagna, 
2012).  Attraverso le diverse attività, come, ad esempio, quelle grafico-pittoriche, teatrali e musicali, 
tecnologico-informatiche, guidati dagli/dalle insegnanti, ogni alunno e alunna scopre sé stesso/a, le 
proprie attitudini, i propri interessi, le potenzialità comunicative del proprio corpo, dei dispositivi 
tecnologici, relazionandosi con gli altri ed imparando a gestire il proprio corpi nel gruppo, altresì 
rafforzando la dimensione dialogica e comunitaria degli eventi educativi e formativi. In questa pro-
spettiva il laboratorio-atelier diventa un contesto ideale di socialità e di inclusione, un ambiente di 
apprendimento in cui gli alunni e le alunne, lavorando sulla scoperta delle proprie potenzialità e 
anche di quella degli altri, sono abbastanza motivati a partecipare alle attività didattiche progettate 
ed organizzate per loro dagli/dalle insegnanti. Negli atelier gli alunni e le alunne possono anche ol-
trepassare il registro comportamentale della classe, in cui spesso sono costretti a rimanere immobili 
sulle sedie, avendo solo la possibilità di muovere le braccia e le mani per scrivere, di usare la voce 
solo in determinati momenti didattici e attraverso il parlato scolastico. In questi spazi gli alunni e le 
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alunne hanno la possibilità di soddisfare i propri bisogni, le proprie potenzialità che non possono 
esprimere nelle classi, muovendosi in un setting didattico che facilità la loro entità corporea, di vivere 
e di osservare la dimensione fisica e architettonica di tale spazio, scoprendo come sia possibile speri-
mentarsi in esso, come potersi muovere da soli e insieme con altri, all’interno del gruppo, esprimersi 
attraverso altri codici della comunicazione che non necessariamente sono solo linguistici, ma che 
possono riguardare, ad esempio, i diversi generi delle arti performative e anche delle tecnologie digi-
tali. Attraverso le diverse attività realizzabili negli atelier, gli allievi imparano ad esprimersi con tanti 
canali: con il disegno, con il movimento, con la musica, con il digitale, realizzando anche eventi per-
formativi, intesi come occasione di co-creazione in cui l’evento educativo prende forma attraverso un 
agire pedagogico che esalta la dimensione dialogica, comunitaria e inclusiva dell’essere in relazione 
con l’altro (Bobbio, 2012), in cui il corpo ha la possibilità di esprimersi nelle sue diverse espressioni e 
produzioni artistiche e tecnologiche. Grazie agli atelier multidisciplinari gli alunni e le alunne hanno 
la possibilità di vivere esperienze di condivisione di abilità, di potenzialità, di ricerca di risposte pe-
dagogiche agli innumerevoli bisogni educativi speciali, attraverso l’interazione con linguaggi fatti di 
suoni, di espressioni artistiche e corporee, di emozioni, di linguaggio naturali e tecnologici, in grado 
di facilitare la loro comunicazione. Nel laboratorio atelier gli alunni e le alunne condividono espe-
rienze di interdipendenza positiva, di solidarietà e sostegno, soprattutto nei riguardi dei compagni e 
compagne con bisogni educativi speciali, con disabilità che, a volte, nelle aule scolastiche sono impos-
sibilitati a condividere le attività didattiche proposte dall’insegnante, perché trattasi appunto di spazi 
che richiedono il perfezionismo didattico, in cui si esige che il corpo stia fermo, immobile, privo di 
qualsiasi movimento ad eccezione di quello delle mani. L’atelier è, invece, lo spazio scolastico ideale 
per instaurare un clima di accoglienza tra tutti gli alunni e le alunne che ne fanno parte, per eliminare 
le barriere culturali e sociali, che costituiscono la causa principale delle situazioni di emarginazione 
e di svantaggio, consentendo anche agli/alle insegnanti, indipendentemente dal ruolo professionale 
che ricoprono a scuola, di fornire insieme le opportune risposte educative ai bisogni educativi spe-
ciali, alle loro abilità e funzionalità, di accogliere ogni alunno e alunna per quello che è, rispettando 
il suo profilo di funzionamento, i suoi interessi, il suo essere persona unica, singolare e irripetibile.
Nel laboratorio atelier gli alunni e le alunne vivono un rapporto diverso con l’insegnante, che in questi 
spazi si dimostra più flessibile sul piano didattico e più vicino a loro soprattutto in termini di affettivi-
tà, vivendo il laboratorio atelier come uno spazio in cui si elimina la diffrazione didattica tra insegnan-
te e allievo e si crea, invece, quella simmetria didattica che favorisce, nel contempo, le diverse forme 
di approccio tutoriale, riconosciute come strategie didattiche valide all’inclusione scolastica dalla ri-
cerca pedagogica (Cottini, 2017). L’atelier favorisce, infatti, un rapporto in cui ciascuno, insegnante o 
allievo/a, influisce sull’altro/a in termini di reciprocità bilanciata (Gennari, 2002).
Per il funzionamento dei laboratori atelier, intesi come ambienti che promuovono l’inclusione inteso 
come processo di ricerca di tutti e per tutti, è auspicabile che si adottino strategie didattiche inclusive 
declinate da una forma didattica caratterizzata dallo spirito dell’animazione educativa, il cui princi-
pale obiettivo è il raggiungimento di una formazione globale della persona, in cui il corpo e la mente, 
la logica e l’invenzione, il lavoro e il gioco, la scienza e l’arte siano affrontati in un’ottica di equilibrio 
pedagogico (De Rossi, 2018). L’adozione di queste strategie didattiche, potrebbe orientare gli alunni e 
le alunne ad apprendere pensando, interpretando, esplorando, vivendo emozioni, recitando, danzan-
do, cantando, muovendosi, digitando e navigando nella rete, altresì, scoprendo le proprie potenzialità 
e quelle degli altri all’interno di uno spazio comune di tutti e per tutti. In questa prospettiva gli alunni 
e le alunne partecipano insieme con entusiasmo, con allegria, con gioia, con spirito di condivisione 
e soprattutto con una motivazione intrinseca, ovvero con una motivazione interiore che li sollecita 
e li rafforza a compiere un’attività che prelude al felice compimento. Attraverso «la ricchezza di una 
molteplicità di stimoli culturali, idonei a rappresentare uno spazio organico di socializzazione delle 
esperienze e delle conoscenze, ma anche come sede in grado di promuovere un clima comunitario 
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denso di valori civili e di alte cifre etiche, oltre che di base» (Laneve, 2005, p. 90), il laboratorio atelier 
si caratterizza, dunque, come lo spazio didattico idoneo alla promozione di processi di ricerca, che 
non ha mai uno stato assoluto definibile come perfetto, perché la perfezione dell’inclusione non può 
mai essere pienamente raggiunta in modo definitivo. L’inclusione, pensata per tutti, coinvolge ed im-
pegna ogni essere umano in un costante processo di ricerca finalizzato alla costruzione di capacità e 
di acquisizione di competenze, come esito di impegno individuale e collettivo, come modus operandi 
di una società che, valorizzando le molteplici e multiformi diversità, riconosce - per dirla con Huber 
(1990) - il diritto alla cultura come diritto civile di tutti.

5. Conclusioni
Attraverso questa breve riflessione pedagogica, si è tentato di far luce su come l’inclusione scolastica 
sia un processo molto complesso e mai esauriente. La ricerca che caratterizza l’inclusione è costan-
temente impegnata nell’elaborazione di proposte, di soluzioni sempre più innovative ed efficaci. Se 
da un lato tale ricerca tende a falsificare le teorie elaborate e le pratiche didattiche implementate, per 
rispondere pedagogicamente agli innumerevoli e multiformi bisogni educativi speciali degli alunni e 
delle alunne, dall’altro mira anche ad approfondirle, a confermarle e a proporne altre attraverso ul-
teriori riflessioni, in linea con i progressi della ricerca scientifica e con le multiformi realtà scolastica, 
in continuo divenire, precarie e mai immutabili. L’esigenza di realizzare i diversi e principali proget-
ti educativo-didattici previsti dalla normativa scolastica vigente in materia di inclusione - come ad 
esempio, il PEI, il PDP - e, nel contempo, quello curriculare, quindi comune della classe, richiede che 
gli/le insegnanti siano tutti/e impegnati/e in un’unica direzione, verso un progetto scolastico condi-
viso, per il quale è auspicabile avviare una riflessione, un dibattito scientifico per verificare la “funzio-
nalità” della ripartizione professionale che ancora oggi perdura a scuola, a distanza di poco più qua-
rant’anni. Inoltre, se personalizzare e cooperare sono considerati azioni rilevanti per la realizzazione 
dell’inclusione, pensata per tutti gli alunni e le alunne, e intesa come patrimonio culturale di tutti, 
occorre riflettere anche sulla possibilità di poterla organizzare e sviluppare in specifici spazi, diversi 
dalla tradizionale aula didattica, come ad esempio i laboratori atelier. Si tratta di ambienti, come si è 
tentato di spiegare, dove tutti gli/le insegnanti hanno l’occasione di coniugare continuamente azione 
e riflessione, adottando modelli teorici e strategie didattiche elaborati e pensati soprattutto nell’am-
bito della didattica speciale e della pedagogia speciale (entrambe) per l’inclusione, il cui obiettivo 
principale di questo settore pedagogico è di promuovere la crescita formativa e la condivisione delle
esperienze degli alunni e delle alunne con bisogni educativi speciali, ma nel contempo, anche di tutti 
gli altri alunni e le altre alunne di una scuola in continuo divenire.
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Abstract.
La necessità di realizzare una scuola inclusiva, con una rinnovata cultura didattica, capace di trarre 
beneficio dai fondamenti pedagogici e dalla documentazione nazionale e internazionale porta a ri-
flettere sul ruolo degli insegnanti, che deve necessariamente evolversi per rispondere alle esigenze 
di rinnovamento dei sistemi educativi. Scopo del presente contributo è quello di approfondire il tema 
della formazione del futuro docente della scuola dell’infanzia e primaria nei corsi di studio univer-
sitari, in quanto ritenuta fattore qualitativamente strategico per il successo formativo di una scuola 
di tutti e ciascuno. In particolare, in seguito ad un breve excursus sui principali fattori che possono 
portare a rendere una scuola realmente inclusiva, viene posta enfasi sulla dimensione dei differenti 
bisogni educativi e sulla necessità di un rinnovamento culturale. 

Abstract.
The need to create an inclusive school, with a renewed teaching culture, capable of benefiting from 
the pedagogical foundations and national and international documentation leads to reflection on the 
role of teachers, which must necessarily evolve to respond to the needs of renewal of educational 
systems. The purpose of this contribution is to delve deeper into the topic of training future nursery 
and primary school teachers in university study courses, as it is considered a qualitatively strategic 
factor for the educational success of a school for each and every one. In particular, following a brief 
excursus on the main factors that can lead to making a school truly inclusive, emphasis is placed on 
the dimension of different educational needs and on the need for cultural renewal.

Parole chiave: professionalità docente; multiculturalismo; bisogni educativi; inclusione; formazione.
Key-words: teaching professionalism; multiculturalism; educational needs; inclusion; training.

1. I principi fondanti una scuola inclusiva
L’obiettivo di costruire una società inclusiva non può non partire dalla costruzione di una scuola 
inclusiva i cui principi ispiratori, radicati nella lotta alla discriminazione, alla diseguaglianza e all’e-
sclusione dall’istruzione in particolare delle fasce più deboli, sono tesi alla rimozione delle barriere 
che ostacolano l’apprendimento e la partecipazione di tutti gli allievi alla vita scolastica (Chiappetta 
Cajola, 2013, p.9). La realizzazione di una scuola inclusiva riporta in primo piano il nodo centrale da 
sciogliere, ovvero la necessità di una rinnovata cultura didattica che sappia  trarre dagli  studi peda-
gogici,  dalla  ricerca  scientifica  più  accreditata  e  dai  principi  ispiratori  di  documenti nazionali e 
internazionali, i suoi fondamenti e le sue ragioni. 
La creazione di una scuola “per tutti e per ciascuno” richiede un’attenzione specifica alle esigenze del 
singolo e lo sviluppo di pratiche in grado di favorire la partecipazione e migliorare l’apprendimento 
di tutti gli alunni. L’inclusione scolastica è un fenomeno articolato su diversi livelli, da quello relativo 
all’organizzazione, implementazione, a quello metodologico-didattico (Cottini, 2017). La complessità 
del fenomeno trova ampia legittimazione nelle normative e nei documenti ufficiali di organismi na-
zionali e internazionali di altissima rilevanza dalle Nazioni Unite (UN, 2006, art. 24), all’UNESCO (IBE-
UNESCO, 2016; UNESCO, 2016; 1994a;1994b), all’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e 
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l’Istruzione Inclusiva (EADSNE, 2009; 2012). Altrettanto avviene a livello nazionale: i quarant’anni di 
storia, le premesse legislative e la lunga tradizione potrebbero condurre a ritenere il modello italiano 
«un’avanguardia esportabile» (Ianes & Dell’Anna, 2020). L’iter legislativo che ha condotto la scuola 
italiana ad abbandonare l’istruzione speciale o differenziale verso la prospettiva dell’integrazione e 
poi dell’inclusione, ha avuto inizio negli anni Settanta del secolo scorso costituendo uno degli esempi 
europei giuridicamente più significativi relativi alle problematiche legate alla disabilità (Montanari, 
2018). Sebbene, in generale, il processo inclusivo non riguardi e non debba riguardare solo studenti 
con bisogni educativi speciali (BES), è rispetto a questa popolazione che è possibile riconoscere cri-
ticità e prerogative dei modelli di intervento adottati per contrastare l’esclusione sociale e culturale. 
La logica dell’inclusione, di fatto, non ha più una normalità da perseguire e a cui uniformarsi poiché 
non coinvolge solo gli alunni in condizione di disabilità ma si concentra piuttosto sulla capacità del-
le scuole stesse di ospitare una varietà di esigenze (Demeris, Childs & Jordan, 2007), richiamando i 
principi della scuola democratica di Dewey e la centralità dell’influenza del progresso sociale nello 
sviluppo di un apprendimento costruttivo (Spadafora, 2015).
Facendo riferimento a quello che può essere considerato il manifesto della scuola inclusiva, ovvero 
la Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 1994), l’applicazione del modello dell’inclusive education 
richiede che i sistemi educativi sviluppino una pedagogia centrata sul singolo bambino (child-centred 
pedagogy), rispondendo in modo flessibile alle esigenze di ciascuno. Tale pedagogia si fonda sull’idea 
che le differenze vadano considerate come una risorsa per l’educazione. La valorizzazione di queste 
ultime richiede capacità nei sistemi educativi di intercettare, per rispondervi in modo adeguato, i di-
versi bisogni educativi degli alunni. La piena realizzazione del sistema dell’inclusive education, quin-
di, non consiste nel dare un posto nella scuola anche a chi è rappresentante di una qualche diversità, 
ma nel trasformare il sistema scolastico in organizzazione idonea alla presa in carico educativa dei 
differenti bisogni che tutti gli alunni possono incontrare (Lascioli, 2011).
Il progredire del dibattito internazionale ha portato, a partire dal 2010, all’emanazione di norme 
ispirate alla prospettiva inclusiva, dando ampia rilevanza ai fattori contestuali. Con la Legge n.170 
dell’8 ottobre 2010 sui Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA), la D.M. del 27 dicembre 2012 e 
la C.M. n.8 del 6 marzo 2013 sui Bisogni Educativi Speciali, il MIUR ha dato rilievo alla popolazione 
scolastica a rischio di insuccesso formativo, ribadendo che il sistema scolastico ha la responsabilità di 
creare le condizioni per garantire a tutti e a ciascuno il raggiungimento degli obiettivi di educazione e 
di istruzione. Il concetto di BES, accomunando tutte le tipologie di difficoltà, dalla disabilità certificata 
ai DSA, alle difficoltà di ordine sociale e culturale, si fonda su una nuova concezione (Ianes & Macchia, 
2008) «non più come raccolta estesa di numerose diagnosi cliniche aggiunte a quelle di disabilità, ma 
come la possibilità aperta, dinamica e anche transitoria, di comprendere tutte le situazioni di funzio-
namento problematico per la persona, che da tale problematicità viene ostacolata nell’ottenere ri-
sposte soddisfacenti ai propri bisogni e il cui funzionamento va compreso attraverso un’antropologia 
bio-psico-sociale» (p. 19). A questi principi si estende l’uso di specifici strumenti didattici esplicitati 
nella Legge 170/10 che riguardano strumenti compensativi e misure dispensative, a supporto di una 
didattica inclusiva, che non è più speciale, cioè diretta soltanto a chi ne ha bisogno, ma ordinaria, cioè 
per tutti. Una scuola che risponde adeguatamente alle difficoltà di tutti gli alunni può definirsi scuola 
inclusiva. L’inclusione si nutre della capacità di mettere e di mettersi in discussione, di non procede-
re per compartimenti stagni, assume decisioni pensate, adotta soluzioni a volte inusuali, altre volte 
originali, ma anche prevedibili e replicabili; pur muovendosi verso ampi orizzonti, procede su terreni 
poco stabili, talvolta scivolosi. Essa è la conseguenza dell’impegno del singolo e dell’intera comunità 
educante, procede per piccoli passi perché ogni scelta è ponderata e quindi condivisa, lo spirito da 
cui è animata è quello dell’impegno, della responsabilità e dell’attenzione verso l’individuo e le sue 
specificità (Tiso, 2021).
Oggi, in linea con quanto promulgato e auspicato da più ambiti  a  livello  internazionale  (Ainscow,  
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1999; Hanks,  2010;  UNESCO,  2016),  l’integrazione  e  l’inclusione  vanno  assunte  in un’ottica di 
giustizia sociale, alla luce della quale la difficoltà della persona non coincide esclusivamente  con  le  
sue  caratteristiche  psicofisiche,  ma  sia  determinata dal concorso rilevante degli ostacoli all’ap-
prendimento e alla partecipazione (Booth  &  Ainscow,  2014) che  la  persona, in  una  determinata  
condizione  di  salute,  incontra nel suo percorso formativo ed esistenziale.
Tutto ciò comporta, al di là delle competenze specifiche degli insegnanti specializzati nelle attività 
di sostegno alla classe, l’adeguata e necessaria formazione di tutti gli insegnanti in servizio su posto 
comune nelle scuole di ogni ordine e grado. In particolare, si avverte in modo crescente l’irrinuncia-
bilità di una sensibilizzazione culturale sul tema delle differenze a scuola e nella società, in grado di 
promuovere la presa di coscienza dei principali nodi problematici che influenzano il processo di in-
clusione scolastica. Se in passato la cornice entro cui le scuole agivano era principalmente di carattere 
nazionale, attualmente il quadro di riferimento è molto più ampio, ne consegue che la stessa azione 
educativa ricopra un raggio di azione più vasto. Di fatti, già da tempo si sta discutendo sul fatto che il 
ruolo degli insegnanti deve necessariamente evolversi per rispondere alle esigenze di rinnovamento 
dei sistemi educativi e in tal senso, in gran parte dei Paesi occidentali, «l’insegnante sta passando da 
un profilo di personale esecutivo ad un profilo di personale ‘professionista’» (Paquay, Altet, Charlier 
& Perrenoud, 1996/2006, p. 17). La concezione sociologica del professionista, cioè colui che è consi-
derato il detentore di una pratica professionale acquisita dopo un lungo periodo di studio al termine 
del quale si è capaci di raggiungere determinati obiettivi in modo autonomo e responsabile, si sta im-
ponendo anche per gli insegnanti portando con sé una serie di interrogativi, primo tra tutti: che cosa 
dovrebbe essere capace di fare un insegnante professionista in un’ottica inclusiva.
A partire dalla cornice teorica di riferimento si cerca di analizzare, nel prosieguo del contributo, la 
formazione del docente, ponendo principalmente l’attenzione sul futuro docente della scuola dell’in-
fanzia e primaria in Italia, al fine di comprendere cosa incide nel favorire o rallentare il processo 
inclusivo a scuola.

2. Professionalità docente: formazione e strumenti operativi
La professionalità dell’insegnante si caratterizza come un insieme diversificato di saperi, schemi d’a-
zione e attitudini per cui le sue competenze professionali sono di diverso tipo e sono al contempo
di ordine cognitivo, conativo, affettivo, pratico. La figura dell’insegnante sta evolvendo da depositario 
assoluto del sapere a guida propositiva affinché il discente diventi un costruttore sempre più attivo 
dei propri saperi (Tammaro, Calenda & Ferrantino, 2016). 
A livello culturale da molti anni, nel nostro Paese, il prestigio sociale dell’insegnante è in declino e 
aspetti quali la motivazione alla professione e l’immagine di buon insegnante si connotano in ma-
niera molto differente rispetto al passato (Vannini, 2019). La stessa spinta vocazionale del docente, 
dagli anni ‘70 ad oggi ha subìto una serie di cambiamenti passando da un’idea originaria legata all’im-
magine del docente consapevole della sua funzione sociale, delle elevate competenze pedagogiche, 
psicologiche, didattiche e disciplinari che il suo esercizio richiede ad una di tipo individualistica e 
funzionale all’idea di lavoro sicuro (Vannini, 2013).
Tuttavia, la qualità della formazione degli insegnanti è riconosciuta come uno dei fattori strategici 
da parte delle organizzazioni che operano a livello mondiale ed europeo. Nelle recenti normative in-
ternazionali sull’inclusione, particolare enfasi viene rivolta all’importanza di promuovere e valutare 
l’efficacia dell’insegnamento, e di favorire politiche tese ad incentivare le performance negli ambiti 
della ricerca e della pratica riflessiva e consapevole. Secondo l’European Agency for Development in 
Special Needs Education preparare i futuri docenti a rispondere alla diversità delle richieste educative 
che incontreranno in classe ha un impatto positivo sullo sviluppo di comunità più inclusive e sul mi-
glioramento del rendimento scolastico degli alunni (Profilo dei docenti inclusivi, 2012). L’idea di base 
è che per essere docenti inclusivi è necessario avere alcune caratteristiche e condividere determinati 
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valori, fondati sui principi di uguaglianza, equità e sul rispetto dei diritti umani sanciti dalle costitu-
zioni nazionali e dalle Dichiarazioni e Convenzioni Internazionali.
La formazione superiore nel nostro Paese è demandata principalmente alle università che, per que-
sta ragione, sono sollecitate a ripensare continuamente al loro ruolo (Albero, Linard & Robin, 2008). 
«Come attivare le risorse cognitive, emotive e relazionali degli allievi per costruire su di esse nuovi 
saperi? Come proporre una didattica realmente inclusiva che aiuti a costruire un gruppo classe coeso 
dove gli allievi si aiutano vicendevolmente per raggiungere gli obiettivi prefissati? Come integrare 
gli allievi di provenienza straniera o con difficoltà di vario tipo all’interno di questo gruppo? Come 
trasformare la classe in un vero e proprio laboratorio dell’apprendimento? » (Trinchero, 2022, p.7).
Sono alcuni dei principali quesiti che un futuro docente, un docente in formazione e gli enti che si 
occupano della stessa, dovrebbero continuamente porsi. Nello specifico, in questo contributo, come 
anticipato si focalizza l’attenzione sulla formazione necessaria e progressiva dei futuri docenti della 
scuola dell’infanzia e primaria, poiché laurea abilitante all’insegnamento e poiché corso di laurea con 
un’articolazione nel piano di studi di attività obbligatorie. Conseguentemente, rispetto ad altri corsi 
di laurea, rappresenta un’immissione diretta al mondo della scuola ed abbraccia attività non solo di 
natura teorica, ma anche operative. Di fatto, come da normativa ministeriale, il corso di laurea ma-
gistrale a ciclo unico in Scienze della Formazione primaria (LM-85bis) si suddivide tra insegnamen-
ti, laboratori, tirocini. La frequenza ai laboratori è obbligatoria per legge e anche il tirocinio preve-
de l’obbligo di frequenza. Quest’ultimo si suddivide in attività indiretta e attività diretta. Il Tirocinio 
Indiretto ha luogo presso l’Università, attraverso momenti di informazione, di riflessione e di rielabo-
razione in gruppi di opportuna dimensione su aspetti inerenti agli obiettivi formativi nonché alle pro-
blematiche individuate nelle situazioni di Tirocinio Diretto. Il Tirocinio Diretto prevede la presenza 
degli studenti tirocinanti nelle classi/sezioni delle Scuole accreditate con l’Ufficio Scolastico Regiona-
le, previa convenzione tra Scuole accreditate e Università. Nel rispetto delle norme sulla riservatezza 
e sulla tutela dei dati personali, esso si sostanzia anche di attività di partecipazione osservativa a 
momenti particolarmente rilevanti dell’attività della scuola come quelle afferenti alle riunioni degli 
organi collegiali, alle attività di programmazione, agli incontri scuola-famiglia, alle attività di forma-
zione del personale e a quelle di organizzazione più in generale. Il Corso di Laurea si conclude con un 
Esame di Laurea comprendente la discussione della Tesi e la discussione relativa alla Relazione finale 
di Tirocinio. Al netto della formazione iniziale, la legge 107 del 2015 definisce la formazione continua 
del personale della scuola come “obbligatoria, permanente e strategica” e la riconosce come opportu-
nità di effettivo sviluppo e crescita professionale, per una rinnovata credibilità sociale di contributo 
all’innovazione e alla qualificazione del sistema educativo.
La formazione, ad ampio raggio e, in particolare quella relativa al tirocinio di Scienze della Forma-
zione Primaria, ha come cuore la centralità della dimensione inclusiva. Viene richiesto, di fatto, nelle 
differenti attività pratiche come laboratori e tirocini, di progettare attività tenendo conto dei diversi 
livelli BES e di considerare il principio della progettazione universale, notoriamente conosciuta attra-
verso l’acronimo UDL (Universal Design for Learning).  Come più volte ribadito nel testo, il principio 
di inclusione riguarda tutti gli alunni coinvolti nel processo formativo. L’area dello svantaggio sco-
lastico è, di fatto, molto più ampia di quella riferibile esplicitamente alla presenza di deficit. In ogni 
classe ci sono alunni che presentano una richiesta di speciale attenzione per una varietà di ragioni: 
svantaggio sociale e culturale, disturbi specifici di apprendimento e/o disturbi evolutivi specifici, dif-
ficoltà derivanti dalla non conoscenza della cultura e della lingua italiana perché appartenenti a cul-
ture diverse. Nel variegato panorama delle nostre scuole la complessità delle classi diviene sempre 
più evidente. Quest’area dello svantaggio scolastico, che ricomprende problematiche diverse, viene 
indicata come area dei BES (in altri paesi europei: Special Educational Needs).
Vi sono comprese all’interno tre grandi sotto-categorie: quella della disabilità; quella dei disturbi 
evolutivi specifici e quella dello svantaggio socioeconomico, linguistico, culturale. Dall’istituzione dei 
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BES, è iniziata l’attenzione verso il tema della qualità dell’inclusione scolastica. La normativa a tal 
proposito è molto ampia, di particolare interesse per le nostre riflessioni è la C.M. 8/2013 che tra i 
diversi provvedimenti istituisce il Gruppo di Lavoro per l’inclusione, il GLI, a cui, come si accennava 
nella prima parte, con le dovute tutele di privacy, per gli studenti è possibile partecipare nella fase di 
tirocinio diretto. Questi gruppi si costituiscono all’interno delle singole scuole, hanno diversi compiti, 
tra questi uno in particolare: l’elaborazione di Piano per l’Inclusività (PI). Il PI entra in vigore con 
l’art. 8 del D. Lgs. 7 agosto 2019 n. 96, che va ad integrare quanto già stabilito dal D. Lgs 13 aprile 2017 
n. 66. Tali documenti prevedono che ciascuna scuola predisponga il PI, ossia il principale documento 
programmatico in materia, con il quale sono definite le modalità per l’utilizzo delle risorse e gli inter-
venti di miglioramento della qualità dell’inclusione scolastica. A differenza dello strumento che lo ha 
preceduto, il Piano Annuale di Inclusione (PAI), non ha durata annuale, bensì triennale, rientrando in 
questo modo nella Progettazione Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF).
Conseguentemente, nella progettazione delle attività formative previste per gli studenti di scienze 
della formazione primaria, vengono presentate le diverse normative e previste attività laboratoriali 
di progettazione pratica, rispetto alla strutturazione dei due principali documenti dell’inclusione sco-
lastica italiana: il PEI (Piano Educativo Individualizzato) e il PDP (Piano Didattico Personalizzato). Il 
PEI è un documento che permette di delineare un piano personalizzato per ogni studente e può pre-
vedere percorsi d’insegnamento differenziati rispetto agli altri compagni di classe.
Il Piano Didattico Personalizzato, diversamente dal PEI, non dipende da una certificazione di han-
dicap e non prevede percorsi d’insegnamento differenziati. É uno strumento nato per progettare a 
scuola interventi mirati e personalizzati relativamente ai minori con una certificazione di DSA, del 
quale possono beneficiare anche alunni senza certificazione ma ugualmente con difficoltà dovute a 
svantaggio sociale, culturale o linguistico.   Nel PDP vengono predisposte soluzioni per permettere 
all’alunno di poter meglio seguire la didattica e meglio cimentarsi nelle prove di verifica orale o scrit-
ta al pari dei compagni di classe; in particolare vengono riportate le misure dispensative (per es. non 
dover leggere ad alta voce, non dover sostenere interrogazioni a sorpresa) e misure compensative 
(per es. l’uso della calcolatrice o di specifiche app). Il PDP è obbligatorio nei casi di diagnosi di distur-
bi specifici dell’apprendimento, mentre risulta previsto, ma non obbligatorio rispetto allo svantaggio 
sociale, culturale e linguistico. In quest’ultima condizione lo stesso può essere redatto, rivisto e anche 
ritirato nel corso del tempo, in relazione al mutare dello svantaggio.
La formazione, dal punto di vista teorico, sembra essere progettata in forma adeguata e anche la 
normativa di riferimento rispetto alla dimensione di una scuola inclusiva porterebbe a definire l’Ita-
lia come un modello esportabile. Tuttavia, nel riscontro dalla dimensione teorica a quella operativa, 
trasformare la scuola in un ambiente inclusivo è ancora la sfida da vincere. 
In Italia, i processi di integrazione/inclusione scolastica hanno rappresentato il più importante fatto-
re di prevenzione dell’esclusione sociale per gli alunni con ostacoli all’apprendimento e alla parteci-
pazione (che ha evitato l’emergere di handicap aggiuntivi per tutti), ma sono stati anche un formida-
bile fattore di cambiamento e di innovazione educativa e sociale che ha anticipato di circa trent’anni 
l’adozione del paradigma inclusivo in ambito internazionale.
Tuttavia, culturalmente, si resta spesso ancorati al concetto di puro inserimento o integrazione e il 
reale svantaggio viene correlato a uno specifico deficit di tipo motorio, fisico, psichico e non al più a 
generale e ampio significato di bisogno educativo sociale, culturale e linguistico e questo inevitabil-
mente si riflette nella formazione dei docenti in servizio e degli studenti in formazione.
Solo a partire dagli anni Novanta del secolo scorso, gli intensi flussi migratori in ingresso nel no-
stro paese hanno coinvolto direttamente la scuola, soprattutto da quando si sono caratterizzati come 
percorsi migratori familiari, oppure di singoli, ma con successivo ricongiungimento dei componenti 
(figli, coniugi o genitori) rimasti nel Paese d’origine. Uno dei fenomeni più vistosi che ha toccato la 
realtà della scuola italiana in questi ultimi decenni è quindi dato dalla presenza di alunni con cittadi-
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nanza non italiana, figli di genitori immigrati o nati in Italia da genitori stranieri. La scuola si presenta 
oggi, sotto il profilo della composizione della popolazione scolastica, come una realtà multietnica 
e multiculturale. Il riferimento è sia alla molteplicità di cittadinanze rispetto a quella italiana nelle 
diverse realtà scolastiche, sia a una pluralità di modelli culturali, che si manifestano in orientamenti, 
comportamenti, stili di vita eterogenei. Conseguentemente, bisogna interrogarsi per fornire risposte 
più concrete a sfide ormai connaturate allo stesso sistema di istruzione e formazione.

3. La sfida del multiculturalismo e dell’intercultura: riflessioni conclusive
Oggi, le sfide educative sono globali e risulta pertanto necessario ribaltare le nostre visioni dei saperi 
e spostare il nostro centro di osservazione e di azione per cercare e trovare terreni e orizzonti condi-
visi. Come la formazione, per gli studenti e per i docenti immessi, può migliorare in tale aspetto? Cosa 
proporre, in termini operativi, per favorire l’incontro tra persone di diversa provenienza linguistica e 
culturale, contribuendo quindi a promuovere l’integrazione dei giovani che crescono nel sistema for-
mativo italiano? I passi, anche in questo caso, dal punto di vista normativo sono sicuramente evidenti.  
Già la Dichiarazione dei diritti dell’uomo e del cittadino dell’ONU del 1948 sancisce i diritti inalie
nabili di ogni essere umano, senza distinzione di razza, sesso, religione, ideologia politica, fra i quali 
il diritto alla libertà di movimento, a lasciare e a ritornare in qualsiasi Paese, incluso il proprio (art. 
13), il diritto di cercare e di godere in altri Paesi dell’asilo dalle persecuzioni (art. 14), il diritto a una 
cittadinanza e a mutare cittadinanza (art. 15). Nel 2015, 193 Paesi delle Nazioni Unite, tra cui l’Italia, 
sottoscrivono un piano d’azione chiamato Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile, per condividere 
l’impegno a garantire un presente e un futuro migliore al nostro pianeta e alle persone che lo abitano. 
L’ Agenda 2030 scandisce anche modalità e tempi di attuazione degli obiettivi. Nell’Obiettivo di Svi-
luppo Sostenibile sull’Istruzione di Qualità (SDG 4.7) si afferma: «garantire entro il 2030 che tutti i 
discenti acquisiscano la conoscenza e le competenze necessarie a promuovere lo sviluppo sosteni
bile, anche tramite un’educazione volta ad uno sviluppo e stile di vita sostenibile, ai diritti umani, alla 
parità di genere, alla promozione di una cultura pacifica e non violenta, alla cittadinanza globale, alla 
valorizzazione delle diversità culturali e del contributo della cultura allo sviluppo sostenibile».
I punti su cui bisogna investire, nella costruzione di una scuola inter e multiculturale di qualità sono:
	 • la gestione delle relazioni scuola-famiglia, il ruolo della mediazione linguistico-culturale e le 		
	 proposte di orientamento scolastico per garantire pari opportunità formative; 
	 • l’accoglienza dei minori stranieri non accompagnati nel sistema scolastico e formativo, in un 		
	 lavoro di rete tra scuola e agenzie del territorio, per un’educazione e una formazione integrata; 
	 • l’hatespeech e il razzismo online, in una prospettiva di educazione alla cittadinanza, tra media 		
	 education e pedagogia interculturale; 
	 • l’approccio plurilingue nel quadro di un’educazione linguistica che valorizzi e dia voce alla 
	 molteplicità delle lingue d’origine presenti a scuola, accanto alla lingua seconda, alle lingue delle 	
	 discipline, alle lingue straniere e minoritarie; 
	 • la formazione dei docenti e dei dirigenti in chiave interculturale: una ricognizione dei principali 	
	 bisogni formativi del personale della scuola che opera in contesti multiculturali, per trovare 
	 nuove ed efficaci risposte in termini di percorsi di formazione innovativi e sempre più legati ai 		
	 contesti educativi in trasformazione.
Probabilmente, l’informazione della ricerca universitaria, nella formazione trasmessa dall’alto, non è 
sufficiente a modificare le prassi degli insegnanti. Per gli insegnanti non è importante possedere un 
repertorio di tecniche e linee precodificate di azione o un curricolo formativo pensato solo in termini 
di conoscenze teoriche da cui aspettarsi una automatica applicazione nel contesto professionale (Ci-
raci & Isidori, 2017), bensì risulterebbe opportuno sviluppare la capacità di cogliere il profilo delle si-
tuazioni, abilità di innovazione, creazione, decisione da poter esplicare in pratiche situate (Mezirow, 
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1991). Se si vuole che l’insegnamento abbia uno status professionale elevato i curricula di formazione 
degli insegnanti dovrebbero avere un orientamento non solo fondato sulla ricerca, ma anche infor-
mato e connaturato dalla stessa. La ricerca deve diventare stile di pensiero e strumento pedagogico 
per indagare, comprendere e intervenire nelle realtà educative e, nello stesso tempo, per sviluppare 
atteggiamenti riflessivi e accrescere le proprie competenze professionali. Formare insegnanti consa-
pevoli del proprio agire e delle proprie rappresentazioni richiede modalità formative e di ricerca che 
chiamino in causa in prima persona i soggetti coinvolti, assumendo un habitus alla ricerca (Perre-
noud, 2002; Nigris, 2004). L’esigenza è quella di cogliere la funzionalità tra azione didattica, sistema 
in cui è inserita tale azione e modelli educativi di riferimento, di comprendere le relazioni, le esigen-
ze, i bisogni del singolo studente e, dunque, di valorizzare l’unicità della persona (Marzano, 2014). In 
tale scenario, la cura della professionalità docente risulta una questione particolarmente complessa, 
che necessita di essere pensata attraverso diversi livelli: scientifico, tecnico, sociale, culturale e poli-
tico (Vannini, 2019) per poter generare una scuola autenticamente inclusiva.
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Educare senza etichette nell’ottica di una progettazione inclusiva
Educate without labels with a view to inclusive design
di Maria Tiso10 & Concetta Ferrantino11

Università degli Studi di Salerno

Abstract 
Nella cornice di una progettazione inclusiva si colloca l’Universal Design for Learning (UDL), un ap-
proccio pedagogico elaborato negli USA dal Center for Applied Special Technology (CAST, 2011). Tale 
modello pone al centro del proprio costrutto la volontà di promuovere un’educazione valida e fun-
zionale per tutti, la grande sfida è il superamento del concetto di differenza finalizzata, come ancora 
accade, a un restringimento educativo, piuttosto che a una chance educativa. L’UDL, dal canto suo, ri-
conosce i diversi stili di apprendimento e cognitivi e le differenti intelligenze come quella creativa ed 
emotiva, fondamentali per l’apprendimento (Gardner, 1983; Immordino & Damasio, 2007). A partire 
da tali premesse, le riflessioni del contributo afferiscono alle attività proposte durante il laboratorio 
di Didattica Speciale del corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Università degli 
Studi di Salerno, svolto nell’a.a. 2023/2024. L’obiettivo dell’attività è stato quello di far in modo che 
gli studenti, futuri docenti, potessero ragionare in ottica inclusiva stimolando l’interesse dei discenti 
e i diversi modi per attivarlo.

Abstract 
Universal Design for Learning (UDL), a pedagogical approach developed in the USA by the Center for 
Applied Special Technology (CAST, 2011), is placed within the framework of inclusive design. This 
model places at the center of its construct the desire to promote valid and functional education for 
all, the great challenge is to overcome the concept of difference aimed, as still happens, at an educa-
tional restriction, rather than at an educational opportunity. UDL, for its part, recognizes the different 
learning and cognitive styles and the different intelligences such as the creative and emotional one, 
fundamental for learning (Gardner, 1983; Immordino & Damasio, 2007). Starting from these premi-
ses, the reflections of the contribution relate to the activities proposed during the Special Teaching 
laboratory of the degree course in Primary Education Sciences of the University of Salerno, carried 
out in the academic year. 2023/2024. The objective of the activity was to ensure that the students, 
future teachers, could think from an inclusive perspective, stimulating the interest of the students 
and the different ways to activate it.

Parole chiave:  UDL, progettazione, laboratorio, inclusione, motivazione
Keywords: UDL, planning, laboratory, inclusion, motivation

1. Introduzione
Negli ultimi decenni, l’evoluzione dei concetti di normalità e disabilità ha comportato una nuova vi-
sione del costrutto di inclusione socioeducativo, tale nuova lettura è sostenuta anche dal costante e 
oramai irrefrenabile progresso della tecnologia che ha profondamente trasformato il modo di vivere 
e di pensare la diversità. Questi cambiamenti riflettono un crescente riconoscimento delle differenze 
individuali come valore piuttosto che come eccezione, portando a una maggiore accettazione e va-
lorizzazione della diversità in tutte le sue forme. In passato la disabilità era spesso considerata una 
deviazione dalla “norma” e trattata come un problema da risolvere o una mancanza da compensare, 
oggi invece grazie anche alle nuove prospettive emerse nella letteratura di riferimento, si tende a con-
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siderarla non più come una caratteristica propria dell’individuo, ma come il risultato di una reciproci-
tà che sussiste tra le caratteristiche personali e l’ambiente in cui l’individuo si relaziona (OMS, 2001).
L’inclusione si sostanzia della capacità di mettere in discussione, di non procedere per compartimenti 
stagni, adotta soluzioni talvolta inusuali, altre originali, ma anche prevedibili e replicabili; pur muo-
vendosi verso ampi orizzonti, procede su terreni poco stabili e talvolta scivolosi. È un processo che 
non può poggiarsi sull’impegno del singolo, bensì su quello dell’intera comunità educante che proce-
de per piccoli passi perché ogni scelta è frutto di ponderazione e condivisione (Tiso, 2021). L’inclusio-
ne educativa è diventata un aspetto fondamentale nel garantire pari opportunità a tutti gli studenti, 
indipendentemente dalle loro abilità, pertanto le istituzioni scolastiche sono sempre più orientate a 
creare ambienti di apprendimento accessibili e accoglienti per tutti, «la creazione di una scuola “per 
tutti e per ciascuno” richiede un’attenzione specifica alle esigenze del singolo e lo sviluppo di pratiche 
in grado di incoraggiare la partecipazione e migliorare l’apprendimento di tutti gli alunni» (Zanazzi, 
Ferrantino, 2021, p.11). Nell’ottica di tale cornice si colloca l’Universal Design for Learning (UDL), 
approccio pedagogico elaborato negli Stati Uniti d’America dal Center for Applied Special Technology 
(CAST, 2011), noto in Italia anche come Progettazione Universale per l’Apprendimento (PUA). Il mo-
dello pone al centro del proprio costrutto la volontà di promuovere un’educazione significativa per 
tutti, proponendo per tale ragione linee guida in grado di sostenere gli educatori nella loro pratica 
quotidiana. In questo nuovo scenario ogni individuo è libero di portare il proprio contributo attraver-
so le peculiarità, i punti di forza, i tempi e le strategie che gli sono propri. La logica dell’inclusione non 
ha più una normalità da perseguire e a cui uniformarsi, dal momento che il concetto di eterogeneità, 
tradizionalmente associato a diversità nelle caratteristiche demografiche o fisiche, è stato ampliato 
per abbracciare un campo molto più vasto. Oggi, l’eterogeneità riguarda le differenze individuali in 
ogni aspetto della vita umana, inclusi i modi di pensare, le esperienze personali, le abilità, le prefe-
renze, le credenze culturali e religiose, l’orientamento sessuale e molto altro. Tale visione riconosce 
ad ogni individuo una sua unicità, ne consegue che le differenze non solo esistono, ma arricchiscono 
le dinamiche sociali, educative e lavorative. In questo modo la diversità diventa un elemento fon-
damentale per promuovere l’inclusione e il rispetto reciproco in una società sempre più multipla e 
interconnessa. Accettare e valorizzare la diversità secondo tale accezione significa comprendere che 
le differenze non sono ostacoli da superare, ma risorse che contribuiscono al benessere personale di 
ogni individuo, accogliere questo principio equivale a riconoscere a ogni alunno una specifica identità 
che non pretende di somigliare a quella di nessun altro, ma che anzi rivendichi la propria unicità. 

2. Progettare secondo l’Universal Design Learning
Una progettazione inclusiva, dunque, non può avere natura selettiva né discriminatoria, lo scopo in-
fatti è quello di realizzare curricola accessibili a tutti sin dalla loro fase iniziale (Cottini, 2019), senza 
ricorrere a successive modifiche per quei soggetti che presentano difficoltà di vario genere. Tutto ciò 
è possibile attivando quelle speciali normalità (Ianes, 2006) che consentono di normalizzare deter-
minate pratiche educative, generalizzandole al contesto e all’ambiente di apprendimento, affinché si 
sviluppi una sensibilità pedagogico-didattica verso tutte le differenze umane in generale, evitando di 
generare ulteriori processi di etichettatura. La progettazione secondo l’UDL risponde a tali esigenze 
dal momento che anticipa, attraverso i suoi principi, quelle che possono essere le molteplici esigenze 
di tutti gli studenti sin dalla fase progettuale del percorso, proponendo svariate modalità di rappre-
sentazione e di coinvolgimento, senza rettificare successivamente per la presenza di qualcuno “non 
in grado”; la logica che sottende tale modalità supera dunque la linea unidirezionale per abbracciarne 
una multidirezionale. Queste sono solo alcune delle premesse necessarie affinché le istituzioni for-
mative siano in grado di promuovere processi inclusivi, la comunità di insegnanti e le figure educative 
devono porsi in una condizione di continuo confronto sui valori che favoriscono partecipazione e 
benessere. In tale contesto la progettazione secondo l’UDL rappresenta uno degli approcci più pro-
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duttivi per l’ampiezza e la minuziosità degli interventi che promuove, si realizza attraverso azioni 
sistemiche ed ecologiche, guidata da chiari principi e obiettivi, promuove un utilizzo vario e flessibile 
dei materiali e degli strumenti di apprendimento, garantendo un elevato livello di accessibilità verso 
tutti gli ambienti scolastici (Meyer, Rose, Gordon, 2014). Di fatto, l’UDL rappresenta un modello psico-
pedagogico fattivo, che propone una personalizzazione educativa attraverso un approccio flessibile; 
quindi, permette di offrire a tutti gli alunni pari opportunità ed equità di apprendimento. Lo scopo è 
quello di migliorare l’esperienza educativa di tutti gli studenti introducendo metodi più flessibili di 
insegnamento e valutazione e dando vita a lezioni realmente inclusive che si adattino a tutte le tipolo-
gie di studenti.  Si fonda sui principi di differenziazione, personalizzazione e individualizzazione della 
didattica inclusiva. Rimanda a un insieme di principi per la progettazione e lo sviluppo di percorsi che 
propongono a tutti gli individui pari opportunità di apprendimento. Attraverso il modello dell’UDL 
viene promossa la logica progettuale di materiali, metodi e strategie inclusive che prevedono priori-
tariamente pluralità e flessibilità nel facilitare l’apprendimento e la partecipazione scolastica di tutti 
gli studenti secondo tre principi didattici legati ai tre grandi network, strutture di reti neurali fondate 
su basi neuroscientifiche e pedagogiche, che forniscono, rispettivamente, molteplici mezzi di rappre-
sentazione, di azione ed espressione e di coinvolgimento (Cesarano, Valentino, 2022). La Progetta-
zione Universale supporta i docenti fornendo loro un quadro per comprendere come creare curricula 
significativi, per identificare e ridurre gli ostacoli in essi esistenti, per progettare una pluralità di 
format educativo-didattici, laboratoriali, ecc. Il modello inclusivo rappresenta, quindi, un innovativo 
e valido approccio e strumento progettuale da condividere a livello interdisciplinare.
«(…) É una progettazione centrata sulla persona, non certamente sulla categorizzazione degli indivi-
dui secondo la logica della taglia unica per tutti (one size fits all), che tiene conto delle esigenze, anche 
inespresse e delle aspettative di ogni persona, sia con disabilità che senza» (Montanari, Ruzzante, 
2021, p.72). Al fine di eliminare, in via preliminare, ogni possibile tentazione nell’uso di etichette nor-
malizzanti che mortificano il concetto stesso di inclusione quale processo rispettoso delle diversità 
e dell’unicità di ogni persona, l’approccio dell’UDL, nella progettazione di ogni percorso formativo, si 
avvale di proposte metodologiche plurali e differenziali (Bocci, Gueli, 2019). Non si tratta di garantire 
esclusivamente l’accoglienza a scuola e in classe di tutti gli alunni, ma di promuovere l’accessibilità 
nei contesti di apprendimento proposti dall’istituzione scolastica, prendendo in considerazione la 
complessità dei processi cognitivi, affettivi e relazionali implicati rispetto ai limiti contenuti nella 
proposta curricolare (Cesarano, Valentino, 2022). L’approccio si propone, infatti, di individuare e ri-
durre possibili condizioni di disabilità nei curriculi e realizzare un capovolgimento di prospettiva nel 
modo di organizzare la progettazione attraverso la sollecitazione di pensiero centrata sulla flessibi-
lità e sulla trasformazione (Caldin, Cinotti, Ferrari, 2013). Non più, quindi, la realizzazione di singoli 
adattamenti ma l’adozione di una pluralità di modi per accedere a una stessa informazione o per ri-
solvere uno stesso compito. L’UDL richiama non solo l’accessibilità alle informazioni ma il monitorag-
gio della progettazione dei curricola mediante la creazione di obiettivi didattici, metodologie, strate-
gie e materiali validi per tutti, nell’ottica di adottare approcci flessibili personalizzabili e adattabili ai 
bisogni educativi di ogni alunno per intercettare, nel modo più funzionale possibile, le differenze e le 
diversità presenti a scuola (Montanari, Ruzzante, 2021).
Attivare interventi di cura educativa speciale che diventano ordinari a benefici di tutti rappresenta il 
frutto dell’assunzione del paradigma inclusivo declinato nell’azione didattica (Sibilio, Aiello, 2015).

3. Formare i futuri docenti alla progettazione universale: una proposta laboratoriale
A partire da tali considerazioni, le riflessioni del presente contributo afferiscono alle attività proposte 
durante il laboratorio di Didattica Speciale del corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria 
dell’Università degli Studi di Salerno, svolto nell’a.a. 2023/2024.
Durante le lezioni si sono affrontate tematiche relative alla didattica inclusiva, con particolare riferi-
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mento alle linee guida dell’UDL. A seguito delle riflessioni prodotte è emerso uno scollamento tra il 
profilo del docente inclusivo, che gli studenti hanno costruito durante il proprio percorso formativo 
accademico, e la reale figura osservata nel corso del tirocinio diretto svolto presso le istituzioni scola-
stiche. Spesso, infatti, gli studenti si sono interfacciati con visioni educativo-didattiche che classifica-
no gli alunni in base a categorie prestabilite, come diagnosi, livelli di abilità o certificazioni; un agire 
educativo che, invece di promuovere inclusione, continua a creare barriere limitando le opportunità 
di crescita per tutti. Per tali ragioni si è deciso di far sì che gli studenti, attraverso la presentazione del 
compito finale previsto all’interno del corso, progettassero attività destinate a discenti della scuola 
dell’infanzia e primaria, utilizzando come riferimento il quadro dell’UDL. In particolare, si è posto 
l’accento sul Principio III Fornire molteplici mezzi di coinvolgimento concentrandosi principalmente 
sulla Linea guida 7, che suggerisce di fornire opzioni per catturare l’interesse e sui relativi tre punti di 
verifica: ottimizzare la scelta individuale e l’autonomia, ottimizzare l’attinenza, il valore e l’autenticità, 
minimizzare le minacce e le distrazioni. I tre princìpi su cui si regge l’UDL richiamano tre aree cerebra-
li specifiche: l’area del riconoscimento, l’area strategica e l’area affettiva che intendono rispondere 
rispettivamente a tre quesiti: cosa, come e perché apprendere. Durante le attività del laboratorio gli 
studenti hanno dunque sviluppato la loro progettazione facendo leva sulla motivazione dei discenti, 
perché apprendo? Un quesito questo che prevede numerose variazioni sul tema; infatti, ogni indivi-
duo ha caratteristiche proprie e molteplici ragioni per apprendere, ed è proprio facendo leva su tali 
perché che gli studenti hanno dovuto approntare le attività. I docenti che progettano attraverso tali 
riferimenti rendono gli alunni, di qualsiasi ordine di scuola, veri protagonisti del percorso formativo 
e, così come insegna la lezione costruttivista, in grado di costruire percorsi più rispondenti al proprio 
vissuto attraverso l’attenta guida dei docenti.
Prima del cosa e del come apprendere è necessario che i discenti imparino a comprenderne il per-
ché, così da poter risvegliare le proprie motivazioni ovvero quelle spinte interiori che li portano ad 
apprendere per il piacere di farlo, per la curiosità o per interesse personale. La formazione, dunque, 
passa anche per un canale affettivo che influisce su processi cognitivi, come l’attenzione, la memoria 
e la comprensione. Quando uno studente capisce l’importanza di ciò che sta imparando in relazione 
ai propri obiettivi o interessi, è più probabile che investa tempo ed energia in maniera autonoma 
(Lewin, 1977) Il processo di apprendimento è un percorso cognitivo di acquisizione di competenze 
che vanta il supporto di diverse variabili, strategiche, emotive, autoregolative e motivazionali che 
interagiscono tra loro al fine di incoraggiare e velocizzare l’apprendimento. Motivazione e appren-
dimento non hanno tra loro un rapporto unidirezionale, per il quale è l’orientamento motivazionale 
a consentire l’acquisizione dei saperi, ma stabiliscono tra loro una relazione di reciprocità median-
te la quale si influenzano a vicenda (Ausubel, 1978). L’affettività, dunque, rappresenta un elemento 
fondamentale dell’apprendimento, gli studenti si differenziano notevolmente nel modo in cui sono 
coinvolti e motivati. Ispirarsi al III Principio dell’UDL consente ai futuri docenti di interrogarsi su 
questi aspetti e di riuscire a fornire risposte progettuali in grado di intercettare tali bisogni che, ri-
cordiamo, possono essere relativi a fattori neurologici e culturali, ma anche interessi personali, cono-
scenze pregresse, insieme a tante altre variabili. L’obiettivo principale delle attività è stato quello di 
far in modo che gli studenti, futuri docenti della scuola dell’infanzia e della scuola primaria, fossero 
in grado di progettare azioni in ottica inclusiva stimolando l’interesse e l’apprendimento dei discen-
ti, indipendentemente dalla presenza o meno di alunni con bisogni educativi speciali (BES). Per tali 
ragioni è stato chiesto loro di progettare attività educativo-didattiche tenendo conto di aspetti degli 
studenti, quali la cultura, l’attinenza personale, la religione, le particolari inclinazioni, la conoscenza 
pregressa e una serie di altre caratteristiche (CAST, 2011), tralasciando del tutto diagnosi, certifica-
zioni mediche, classificazioni e in linea generale tutto ciò che potesse rappresentare una forma di 
etichettatura, uscendo in tal modo da una logica prettamente biomedica di tipo tradizionale. Compito 
degli studenti è stato quello di progettare le attività attraverso modalità alternative, riconoscendo 
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che l’interesse e la motivazione non sono aspetti uniformi, ma mutevoli da studente a studente, sen-
za ripiegare su misure dispensative e compensative, ma progettando curricula flessibili e accessibili 
dall’inizio. Riconoscendo così la singolarità di ognuno e valorizzando le differenze presenti, invece 
che considerarle come un ostacolo all’apprendimento, gli studenti, hanno dovuto adeguare anche la 
propria lezione personalizzandola in funzione dei diversi bisogni dei discenti, predisponendo lezioni 
sull’organizzazione spazio-temporale per discenti della scuola dell’infanzia e della scuola primaria,  
tenendo conto dei diversi stili di apprendimento (Kolb,1984; Honey, Mumford 1986; Keefe, 1988) e 
cognitivi (Riding, Douglas, 1993; Riding, Rayner,1998; Sternberg, Zhang, 2011). In merito alla messa 
a punto dell’intervento laboratoriale, dai feedback ricevuti dagli studenti durante le attività e attra-
verso l’osservazione partecipante, è emerso un apprezzamento pressoché unanime sull’utilità del 
laboratorio, tuttavia gli studenti si sono dimostrati insicuri e non sempre adeguatamente preparati 
nell’attuazione delle attività progettuali in ottica inclusiva, la principale difficoltà emersa è stata quel-
la di pensare alla predisposizione di ambienti di apprendimento flessibili e diversificati che fossero 
in grado di accogliere le differenti motivazioni degli studenti. Per il prosieguo del laboratorio di Di-
dattica Speciale, che si svolgerà durante l’a.a. 2024/2025, si intende riproporre la stessa linea proget-
tuale, apportando modifiche e miglioramenti basati sulle criticità emerse. In sede di riprogettazione 
occorrerà porre maggiore attenzione all’analisi dei prerequisiti degli studenti, che si raccoglieranno 
attraverso la somministrazione di un questionario, così da rendere l’intervento didattico più efficace 
e significativo (Ausubel, 1968). Altro aspetto su cui si intende porre maggiore attenzione è di offrire 
più feedback durante lo svolgimento dei lavori, senza dover attendere la correzione e la valutazione 
finale, in questo modo il docente può rappresentare un vero e proprio facilitatore, in linea con la vi-
sione rogersiana, promuovendo un processo più interattivo e di supporto continuo, attraverso cui lo 
studente può riflettere, migliorare e crescere in modo attivo. Un ulteriore elemento di cambiamento 
sarà relativo all’utilizzo di tutti i princìpi dell’UDL, gli studenti pertanto dovranno essere in grado di 
progettare secondo le tre coordinate del Cosa, Come e Perché, lavorando quindi non solo sulle moti-
vazioni degli studenti, ma anche sulla spendibilità dei contenuti e sulle strategie ad attuare. Per una 
reale applicazione dell’Universal Design Learning nella scuola italiana, il primo passo da compiere è 
diretto verso la formazione degli insegnanti attraverso corsi appositamente ideati, così da diffondere 
il valore del modello sia tra gli insegnanti già lavoratori nel contesto scolastico sia tra quelli in via di 
formazione in modo tale da pensare un cambiamento in prospettiva futura (Ghedin, Mazzocut, 2017).

4. Conclusioni
Il percorso proposto si è ispirato a un modello innovativo di una classe dinamica, un approccio im-
prontato su una filosofia inclusiva in grado di garantire la massima differenziazione e personalizza-
zione dell’apprendimento, aspetto questo particolarmente adatto alla scuola dell’infanzia e primaria, 
dove l’approccio laboratoriale e inclusivo è massimamente presente. Spesso si tende ad associare 
l’inclusione scolastica ad aspetti relativi esclusivamente alla disabilità, come se l’utilizzo di prassi or-
ganizzative e metodologico-didattiche inclusive fossero rivolte unicamente agli alunni con difficoltà. 
La classe è lo spazio in cui si forma il cittadino, un luogo in cui promuovere la partecipazione parten-
do dalle specificità del singolo (Demo, 2016), ma al tempo stesso è compito del docente mantenere 
sempre una connessione anche a livello di apprendimento. 
Tomlinson (2001) riconosce alla differenziazione didattica una visione plurale, i docenti infatti se-
condo l’autrice devono rinunciare sia a un approccio basato sul concetto di one size fits all che offre 
a tutti gli alunni gli stessi contenuti con le stesse modalità, destinato all’inevitabile fallimento, sia a 
un approccio della micro-differentiation or tailoring, che frammenta e crea un divario tra una mag-
gioranza standardizzata e una minoranza che segue percorsi diversi, particolari e speciali. La scuola 
di tutti e per tutti è possibile solo a patto che si superino i modelli trasmissivi, la ricerca pedagogica, 
con particolare riferimento al filone di ricerche che va sotto il nome di costruttivismo socio-culturale, 
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dimostra che l’apprendimento non si genera se il docente si limita a esporre il proprio sapere, ma 
quando getta le basi affinché renda possibile l’interazione del discente con il contesto sociale, e sia 
in grado di generare propri percorsi personali che gli consentano di agire in maniera efficace per la 
risoluzione di situazioni problema. La progettazione universale rappresenta un potenziale enorme 
per ciò che concerne le attività di progettazione e valutazione nell’azione didattica, in quanto capace 
di stravolgere la didattica ordinaria (Montanari, Ruzzante, 2021). Lo scopo non è quello di generare 
una didattica speciale, bensì rivolgersi ai docenti curriculari per la creazione di contesti scolastici 
capaci di valorizzare i diversi stili degli studenti e realizzare stimolanti compiti di apprendimento 
utilizzando modalità operativo-espressive e affettivo-motivazionali essenziali per alcuni ma utili per 
tutti (Lucangeli, 2021). Grazie all’approccio dell’UDL è possibile contribuire a cambiare la scuola e la 
società rendendole maggiormente capaci di rispondere non soltanto ai bisogni educativi speciali, ma 
di accogliere le innumerevoli sfide che tutti siamo chiamati ad affrontare nella vita (Floridi, 2014). 
Promuovere una progettazione inclusiva significa parlare di un sistema di istruzione e formazione 
in termini di equità. Di fatto, quando si vuole parlare di equità, bisogna considerare la valutazione 
come un processo per l’apprendimento e non semplicemente dell’apprendimento (Perrenoud, 1996). 
Il che significa valorizzare e dunque valutare di introdurre una progettazione per tutti e ciascuno e 
non considerare, semplicemente, quello che è il prodotto finale, bensì la totalità dei processi integrati 
di insegnamento/apprendimento. L’equità necessita di un insegnamento che tenga conto delle carat-
teristiche di ogni studente, che offra stimoli non riducibili a schemi indifferenziati e standardizzati 
affinché vengano sviluppate al massimo grado le potenzialità dei singoli, senza cadere nella trappola 
di appiattire o livellare il percorso formativo tenendo conto solo degli alunni più lenti o con maggiore 
svantaggio socioculturale, bisogna garantire a tutti, infatti, il diritto ad un’istruzione di qualità (Besoz-
zi, 2009).
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Abstract 
Già nel 1987 Fredric H. Jones evidenziava che gli insegnanti, durante la conduzione e gestione della 
propria classe, dovessero prendere quotidianamente almeno cinquecento decisioni. Ancora di più 
oggi, le nuove generazioni sempre più intruse dai media e dalla digitalizzazione non possono più 
essere gestite in modo univoco: occorre ripensare l’insegnamento in un’ottica di complessità (Mon-
tanari, Sibi, 2024). 
Gestire una classe significa promuovere un clima di classe positivo, incoraggiare la partecipazione 
dei propri alunni alle attività di classe, favorire l’autonomia e la responsabilità (Benvenuto, 2024): 
malgrado gli obbiettivi della scuola possano, in linea di massima, essere enumerati gli insegnanti già 
sanno che con la transizione digitale la scuola necessita di adottare metodologie più innovative per 
intercettare la modalità di comunicazione dei giovani e i loro bisogni. Per questo, agli insegnanti è 
richiesto di acquisire competenze digitali per facilitare l’apprendimento degli studenti e adeguare il 
proprio insegnamento ai cambiamenti in atto (Brunetto, Iacono, 2024). La pandemia da Coronavirus 
ha messo in luce l’importanza di conoscere e saper utilizzare i dispositivi digitali per svolgere le pro-
prie attività quotidiane (Agrati, 2021), ma il processo di apprendimento dei docenti non è terminato 
poiché la prossima sfida sarà di comprendere la generazione dell’Intelligenza Artificiale.

Abstract 
As early as 1987, Fredric H. Jones pointed out that teachers had to make at least five hundred deci-
sions every day when directing and managing their classrooms. Even more so today, the new gene-
rations increasingly invaded by media and digitalisation can no longer be managed in a single way: 
teaching must be rethought from a complexity perspective (Montanari, Sibi, 2024).
Managing a classroom means promoting a positive classroom climate, encouraging pupils’ partici-
pation in class activities, promoting autonomy and responsibility (Benvenuto, 2024): although the 
school’s objectives can, in principle, be enumerated, teachers know since with the digital transition 
it is necessary for schools to adopt more innovative methodologies to intercept young people’s com-
munication methods and their needs. Therefore, teachers are required to acquire digital skills to faci-
litate student learning and adapt their teaching to the changes taking place (Brunetto, Iacono, 2024). 
The Coronavirus pandemic has highlighted the importance of knowing and knowing how to use digi-
tal devices to carry out daily activities (Agrati, 2021), but the teachers’ learning process is not over as 
the next challenge will be to understand the generation of Artificial Intelligence.

Parole chiave:   intelligenza artificiale, giovani, scuola, docenti, generazione.
Keywords: artificial intelligence, young people, school, teachers, generation.

1. L’homo videns e lo studente competente
Sembra passato un secolo da «[…] quando un ministro della Repubblica, Letizia Moratti, ebbe in-
tenzione di rifondare la scuola sulla base della triade Inglese, Internet, Impresa. Quelle tre parole 
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d’ordine non solo non hanno risolto i problemi, ma si sono rivelate addirittura parte del problema, 
perché adottavano le categorie dei mezzi, dello spazio, del presente. […]. La scuola si deve muovere 
nell’orizzonte dei fini, del tempo, del futuro» (Dionigi, 2020).
“Inglese, internet, impresa”: lo slogan della scuola del terzo millennio rompeva definitivamente con la 
primazia del sapere umanistico – emblematicamente, una manager come la Moratti aveva sostituito 
il linguista Tullio De Mauro.
Anche il nuovo ministro dell’istruzione Mariastella Gelmini reiterò lo stesso progetto politico, che in-
vestiva la scuola con notevoli aspettative utilitaristiche; l’obbiettivo era sempre lo stesso, trasformare 
la scuola in una fucina di lavoratori all’avanguardia, che avessero le competenze indispensabili per 
attuare le novità tecnologiche impiegate nei nuovi processi produttivi (Cresson, 1995).
La scuola avrebbe dovuto rendersi funzionale all’efficienza del toyotismo (Liker, Convis, 2015) e for-
mare il giovane affinché fosse capace di operare su quei macchinari sempre più digitalizzati – inizia-
vano a interfacciarsi con la rete – supportato dalla conoscenza della lingua inglese, a fronte di una 
cultura storico sociale minima. 
Il cambiamento della scuola per i cittadini di fine millennio giungeva al culmine di un processo di 
rinnovamento culturale che era stato causato dai condizionamenti offerti dai modelli valoriali della 
televisione commerciale; un’autentica rottura epistemologica aveva trasformato il cittadino in homo 
videns (Sartori, 2007); la TV era presente in tutte le case – il nuovo caminetto, la definì McLuhan 
(1964) – e aveva modificato lo stile di vita simultaneamente per tutti; ne scaturì un brodo di coltura 
omogeneizzante, una massificazione che però fu percepita solo dagli intellettuali (D’Arcais, 2007) 
(Eco, 2018). In verità, il progetto formativo che investiva i giovani era stato voluto dall’European 
Round Table of Industrialists (ERT) e adottato dalla progettualità politica dal cosiddetto Processo di 
Bologna1 del 1999, momento iniziale di una serie di incontri tra i ministri dei Paesi europei, impe-
gnati a decidere gli standard formativi dell’istruzione superiore europea: 
«Prima della firma della Dichiarazione di Bologna, la Magna Charta Universitatum è stata emessa in 
occasione di una riunione dei rettori universitari per celebrare il 900° anniversario dell’Università di 
Bologna […] impegnandosi ad “armonizzare l’architettura del sistema europeo di istruzione superio-
re”. Il processo di Bologna13 conta 49 Paesi partecipanti» (Hunter, 2008).
Deve essere evidenziato che la riforma della scuola di Moratti e Gelmini, in chiave liberal-utilitarista, 
non era stata supportata da investimenti, né da docenze preparate, né da strumenti informatici sui 
quali i giovani avrebbero potuto formarsi; infatti, solo dal 2014 i computer iniziarono a entrare co-
piosamente nelle scuole italiane con i fondi strutturali europei – i cosiddetti PON (Programmi, 2018).

2. Intercettare la comunicazione dei giovani
Quando ci fu l’introduzione del web non si verificarono la massificazione culturale e la trasforma-
zione sociale uniforme che si erano verificate con la pervasività della televisione (Gazzelloni, 2002): 
siccome, a partire dal nuovo millennio, solo in pochi utilizzavano la rete, fu stridente il cambiamento 
culturale – antropologico, sic! – dei cittadini digitalizzati rispetto a coloro che erano rimasti legati alla 
TV.
Il web e i social network utilizzati dai più giovani scavarono un solco profondo con le vecchie genera-
zioni, facendo nascere il concetto di nativi digitali - generazione Z - proprio per indicare che la diffe-
renza tra le generazioni sarebbe stata incolmabile (Panarese, 2011). 
In rete i giovani si incontravano, discutevano, facevano acquisti e flirtavano, mostrandosi per come 
desideravano essere; il web offriva ai giovani una seconda pelle, un avatar, un luogo mimetico e av-
volgente, fondamentalmente passivo, il risultato di interazioni e informazioni diverse per ognuno. 
In verità, la differenziazione culturale era ravvisabile soprattutto nelle scuole, tra giovani e anziani 
ma anche tra studenti digitalizzati e studenti che non disponevano degli strumenti per l’accesso al 
web (Pitzalis, Porcu, De Feo, Giambona, 2016). In maniera dirompente, l’utilizzo della rete determi-
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nava il sovvertimento della forma mentis delle giovani generazioni, trasformando l’agenda politica: 
da quel momento in poi, sarebbero state le leggi, i progetti politici, la stessa scuola a doversi confor-
mare all’immediatezza e alle logiche della comunicazione del popolo on line – on life! direbbe Floridi 
(2014) – per fare in modo che gli adulti fossero graditi e magari ascoltati (Milivojevic, 2020) (Carri-
gan, 2020). 
Subiva un duro colpo l’illusione del legislatore di trasformare i propri giovani usando la formazione 
scolastica.
La politica partica, che fino a quel momento aveva cercato di usare la scuola per entrare in diretto 
contatto con i più giovani, si dovette appropriare delle strategie della rete: in Italia, tale sinergia fece 
nascere movimenti politici giovanili nati esclusivamente on line in modo più o meno spontaneo, dal 
M5Stelle alle Sardine (Belardinelli, 2020).
Prima dimostrazione dell’influenza del web sulla politica italiana fu l’inversione di tendenza dell’età 
media dei parlamentari eletti. 
La legislatura XV, dal 28 aprile 2006 al 28 aprile 2008, era stata quella con l’età media più alta nella 
storia della repubblica. Da quel picco, è stato possibile assistere a una inversione repentina: la legi-
slatura XVIII, iniziata il 23 marzo 2018 e terminata il 12 ottobre 2022, divenne quella con l’età media 
più bassa (Openpolis, 2018). 
Insomma, sia tra i deputati che tra i senatori si registrò in soli dieci anni una radicale trasformazione 
degli eletti italiani: da essere i più vecchi di sempre nel 2008, divennero i più giovani di sempre nel 
2018. 
Nel suddetto periodo, a Montecitorio i parlamentari passarono da una media di 51 anni e mezzo fino 
a poco più di 44 anni. Al senato ci fu la trasformazione record: l’età̀ degli onorevoli di Palazzo Mada-
ma – che fino al 2021 per dettato costituzionale era di minimo quarant’anni – passò dal massimo del 
2008 di oltre 57 anni ai 52 anni di età media del 2018.

3. Le nuove dinamiche della cittadinanza on line
Oggi ci appare facilmente presumibile che la fruizione giovanile della rete avrebbe condizionato la 
formazione politica e conseguentemente la scelta degli elettori, sia attivi che passivi. 
A dimostrare la forza del web fu l’exploit del M5Stelle, nato in tutte le proprie componenti utilizzando 
solo la rete, che favoriva i confronti tra i candidati soltanto on line e selezionava una classe dirigente 
che si autopromuoveva dal monitor. 
Nella tornata elettorale del 2018, il Movimento giunse a conquistare quasi il 33% dei voti degli italia-
ni: tra i suoi elettori ben il 49% erano studenti, tra i quali il 38% sotto i 24 anni (Cianfanelli, 2021).
Tali dati confermavano che la costruzione dei valori e del consenso non veniva più realizzato a scuola, 
perché la rete si era impossessata del ruolo pedagogico e paradigmatico da sempre affidato agli adulti 
e, soprattutto, agli insegnanti.
Appariva oramai evidente che il ruolo della scuola e dei docenti, laddove questi avessero voluto 
conservare la forza di insegnare i valori ai propri giovani, avrebbe dovuto confrontarsi metodolo-
gicamente coi nuovi media: per intercettare i giovani, i docenti avrebbero dovuto apprendere l’uso 
corretto degli ambienti digitali e imparare a decodificare le informazioni reperibili on line (Revuelta-
Domínguez, et al., 2022). Gli insegnanti avrebbero dovuto innanzitutto comprendere il rischio che 
rappresentavano per i giovani le false notizie, poiché le cosiddette bufale avrebbero potuto revisio-
nare cultura, moralità e Storia. I docenti avrebbero dovuto sapere che alla base dei comportamenti 
umani non c’era solo l’osservanza delle norme o dei valori, ma che alla base del vivere sociale c’erano 
abitudini e convenzioni non vincolate dalle leggi. 
Searle aveva ben spiegato che la maggior parte delle regole sociali sono inconsapevoli, sono il cosid-
detto «sfondo» che abbiamo costruito generazione dopo generazione, il teatro nel quale noi agiamo 
con un copione più o meno consapevole (1996). Il web aveva modificato tale sfondo, ovvero, la sceno-
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grafia nella quale si muovevano i cittadini: questo avrebbe mutato gli esseri umani stessi.
La rete offriva nuovi modi di essere e di pensare dai quali nasceva il cambiamento antropologico; il 
pregresso valoriale sedimentato veniva messo in discussione, producendo incomunicabilità tra le 
vecchie e le nuove generazioni:
«L’alfabetizzazione ai media e all’informazione (MIL) [Media and Information Literacy] è diventata 
una necessità sociale a causa del massiccio sviluppo delle risorse mediatiche moderne come i social 
media, i canali digitali e siti di notizie elettroniche, insieme a una grande quantità di informazioni, 
titoli di giornale, nuove tecnologie e opinioni diverse. Rendere la prossima generazione consapevole 
di come interagire con le diverse forme di media è fondamentale, sia perché trasmettono le notizie e 
le informazioni che si trovano, sia perché sono spesso responsabili della loro produzione. Secondo i 
rapporti, ogni anno si aggiungono quasi 300 milioni di nuovi utenti dei social media, il che equivale a 
550 nuovi utenti al minuto» (Al Zou’bi, 2022, p. 60).
Lo studio di Al Zou’bi evidenziava il pericolo che i giovani si possano con-in-tras-formare sui social 
media, in ambienti culturali non protetti né supervisionati: 
«[…] se l’alfabetizzazione mediatica diventasse un argomento nelle scuole e nelle università e venisse 
insegnata come una forma proattiva di educazione all’alfabetizzazione, ciò aiuterà a rendere le giova-
ni generazioni più resistenti alle fake news. […] il ricercatore ritiene che l’integrazione della MIL nei 
piani strategici del Ministero dell’istruzione superiore e della ricerca scientifica debba diventare una 
priorità per la generazione digitale con le competenze necessarie per trattare efficacemente con tutti 
i tipi di media. È anche essenziale preparare una guida o un manuale per gli insegnanti e gli istrut-
tori per indirizzarli verso i modi migliori per verificare la credibilità delle notizie diffuse dai media» 
(idem, p. 66).

4. Il web e la nascita della generazione c
Come detto, le elezioni politiche del 2018 in Italia hanno dimostrato che i cittadini elettori partecipa-
vano alla politica con il fondamentale strumento del web (ilpost.it, 2019). 
I politici divenivano capaci di comunicare sui social media e interagire con i nuovi cittadini digital-
mente attrezzati. Internet era un luogo nuovo – oltre il luogo, direbbe Meyrowitz (1996) - dove co-
municare con linguaggio inedito ma pubblico, una sorta di esperanto, universalmente comprensibile.
«[…] un concetto più vicino al mondo dell’etnografia digitale piuttosto che a quello del social media 
management: quello di migrazioni anagrafiche. L’idea che generazioni intere si spostino sul digitale 
da canale a canale, alla ricerca di nuovi spazi “vergini” da colonizzare, non è neanche così originale. 
Stiamo parlando, in effetti, della ripetizione di meccaniche note all’umanità, che da sempre ricerca 
nell’ignoto la propria realizzazione. […]. Tutto comincia con il Web 2.0. Quando la Rete diventa “dialo-
gica”, aprendo le porte alla possibilità di socializzare, si cominciano a intravedere i primi spostamenti. 
Forum e blog e social media diventarono il primo veicolo di trasformazione della società in ottica digi-
tale […]. Se oggi dovessimo mappare “come” si muove l’umanità online, come socializza, dove prende 
posizione, probabilmente dovremo uscire fuori dalle normali statistiche per entrare in territori per 
molti inesplorati. Ciò che è certo è che soprattutto la fascia più giovane ha imparato a impiegare il 
web come acceleratore per socializzare. Possiamo affermare con sicurezza che la Generazione Alpha 
[i nati dopo il 2010, n.d.r.] si avvia a essere la prima che concepirà definitivamente la socialità come 
definitivamente mediata dal web» (Gavacorta, 2021, 9 aprile).
Nel 2012, l’analista digitale Brian Solis aveva intuito che grazie al web non sarebbero più esistiti gio-
vani e vecchi perché i consumatori connessi al web sarebbero appartenuti a una nuova generazione 
che egli chiamò “Generazione C” (2019).
Secondo Solis, si poteva paragonare l’utilizzo del computer per i giovani al vezzo di mettersi a fu-
mare: gli adolescenti non si rendevano conto che quella sigaretta sarebbe diventata parte della loro 
vita, capace di modificare la mente, il corpo, le sensazioni e anche la salute. Parimenti, Solis denunciò 
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che tutti coloro che avessero integrato la propria routine quotidiana con la tecnologia digitale si sa-
rebbero conformati – a prescindere dall’età anagrafica.
L’uso del web trasferisce ogni persona nella cosiddetta Generazione C – la C significa genericamente 
connected ma può vuol dire anche community, content, cooperation –: è la generazione di soggetti che 
adottano le stesse tecnologie, interagendo sui social network con gli smartphone o altri apparecchi 
smart. Sono soggetti umani esperti nell’uso della tecnologia digitale, soprattutto, in grado di creare 
e curare contenuti, di vivere la propria community on line a tempo pieno, di comprare e consumare 
prodotti non comuni.
La Generazione C non è costituita da un gruppo di persone accomunate dall’età ma dallo stile di vita: 
si assiste da tempo a tale migrazione anagrafica – a cui fa riferimento Gavacorta – di bambini e anzia-
ni, da dieci a novanta anni. 
L’appartenenza alla Generazione C non è definita nemmeno dallo status socio-economico o da dove 
si vive ma dalla mentalità – anche coloro che non conoscono l’inglese possono usare i traduttori in 
rete – (Gavacorta, 2021, 9 aprile).
Come è facile evincere, aumentando esponenzialmente il numero dei soggetti on line, la maggior 
parte giovanissimi, gli altri mezzi di comunicazione – la televisione, i supporti cartacei, la radio, i 
libri – divengono accessori; lo streaming video e i social media occupano gran parte del loro tempo 
quotidiano.
La scuola e i docenti, con la loro piattaforma valoriale e i loro libri, sono diventati obsoleti.
Tramite portabile, tablet e smartphone sempre connessi su diverse piattaforme, in modo interattivo, 
questi soggetti scelgono i contenuti in un panorama infinito di possibilità. Rispondere e interagire 
con brevi commenti, immagini, emoji e tweet è più facile e divertente di leggere e ascoltare. Inoltre, 
creare contenuti è importante quanto usufruirne.
La Generazione C non si affida alle fonti di informazione tradizionali – anche di quelle trasferitesi 
strategicamente on line: agenzie di stampa, enciclopedie, riviste e lezioni di docenti su you tube – ma 
preferisce apprendere le notizie dai feed dei social media: stream basati su algoritmi in Facebook, 
Twitter-X, LinkedIn e altri network con cui condividono esperienze e follower che arrivano in virtù 
del proprio gradimento grazie alle cosiddette “bolle di comunicazione” (Digital Guide IONOS, 2020). 
Le idee politiche, i valori, le soluzioni di problemi e le critiche sociali diventavano un meme creativo 
su Istagram, il like di un influencer o di un follower, un passaparola su Facebook.
Ogni membro della Generazione C possiede il potere dei clic del suo mouse; il valore dell’individuo 
è proporzionale alla sua visibilità, primo valore nonché il primo obiettivo che i soggetti della Gene-
razione C si prefiggono con la loro capacità di creare contenuti – in questo modo apprendono e inse-
gnano contemporaneamente. La forma è diventata sostanza, l’estetica ha stravolto l’etica: la profezia 
della Scuola di Francoforte giunge al suo compimento (Donaggio, 2005).
Negli ultimi dieci anni Facebook, Twitter-X, Instagram, Snapchat, LinkedIn, TikTok, Omegle – piatta-
forma che pochissimi conoscono (Gavacorta, 2021, 15 marzo) – grazie alla rete sempre più veloce e 
capillare sono divenute la prima vita, da second life che erano un tempo 14!
La comprensione di tali meccanismi socio-digitali dovrebbe indurre a riprogrammare le scuole meto-
dologicamente, partendo dal presupposto che «[…] unica chance per riuscire a condurre questo cam-
biamento epocale è imparare a conviverci, abituandosi all’idea che ciò che vediamo è solo la punta 
dell’iceberg. Il web è un mondo al momento infinito, dove nascono di continuo nuove forme di costru-
zione di senso: un non-luogo, dicevamo, ma morfologicamente ricco per paesaggi, culture e abitudini, 
proprio come un continente che si sta esplorando e ospita tante civiltà sconosciute. La differenza è 
che quelle civiltà siamo noi, e non tutti viaggiamo con gli stessi scopi e le stesse velocità» (Gavacorta, 
2021, 9 aprile). Ecco i giovani nuovi con cui la scuola e i docenti dovrebbero rapportarsi: per tali gio-
vani occorre definire programmi e contenuti che siano osmotici al vissuto complesso col quale loro 
interagiscono senza spostarsi dal loro computer.

81

14) Second life è una piattaforma statunitense fondata nel 2003; tutti gli utenti, detti non per caso residenti, possono interagire tra di loro 
con la rappresentazione-avatar di sé stessi.



In soccorso dei docenti e della scuola stavano nascendo programmi come Social4School15 o Social 
Warning Movimento Etico Digitale16 che avrebbero potuto aiutare genitori e insegnanti. 
Il periodo di pandemia – periodo della didattica a distanza – ha forzosamente aiutato tanti docenti 
ad avvicinarsi ai giovani, per riparare in parte lo strappo epistemologico che la rete aveva creato. 
Soprattutto, è stato davvero difficile per i docenti della scuola contemporanea reinventarsi, ovvero, 
trasmigrare nella Generazione C per intercettare il linguaggio dei giovani senza, nel contempo, farse-
ne condizionare. 
Attualmente, gli adulti che già con tanta fatica si erano avvicinati alla Generazione C sono chiamati a 
produrre un nuovo sforzo nel tentativo di governare la novità logica, utilitaristica e sentimentale che 
l’evoluzione dell’ambiente digitale promette di realizzare: l’Intelligenza Artificiale.

5. La scuola e l’intelligenza artificiale
In un contesto reale di innovazione continua e accelerata, la scuola, intesa come centro di sviluppo 
di competenze multidisciplinari e trasversali, non può ignorare il valore aggiunto dal punto di vista 
culturale che la tecnologia offre. 
Le motivazioni, dal punto di vista scientifico, che suggeriscono l’utilizzo dell’intelligenza artificiale a 
scuola sono ormai numerose. Gli alunni escono dal contesto scolastico pronti per essere sia cittadini 
digitali consapevoli degli strumenti che già nel presente appartengono alla loro vita, sia forze proat-
tive nel mondo del lavoro. 
Quanto detto rende palese la necessità di introdurre elementi di Intelligenza Artificiale anche nei 
curricola scolastici (Ligorio, 2022). Purtroppo, al contempo, si sottolinea che nel contesto scolastico 
attuale i corsi sulle competenze digitali nella scuola sono carenti se non addirittura completamente 
assenti (Pedone, 2024).
Con il termine Intelligenza Artificiale ci si riferisce, quindi, a un ambito generico, comprendente il 
Machine Learning e il Deep Learning. Il primo fa parte dell’Intelligenza Artificiale e si focalizza su 
quegli approcci che permettono alle macchine di imparare dai dati senza che siano programmate 
esplicitamente. In definitiva queste macchine sono in grado di ricevere una serie di dati, apprendere, 
modificare e migliorare le predizioni elaborando i dati in tempo reale.
Il Deep Learning può essere considerato un sottogruppo del Machine Learning: esso incorpora mo-
delli e algoritmi computazionali che imitano l’architettura delle reti neurali biologiche nel cervello 
(Jakhar Kaur, 2019). 
Quando si parla di I. A. ci si riferisce ad un ambito dell’informatica dedicato alla creazione di sistemi 
che svolgono compiti che normalmente richiederebbero l’intelligenza umana. Pertanto, nell’Intelli-
genza Artificiale, le macchine hanno il compito di “completare” l’attività in base alle regole e agli al-
goritmi stabiliti. L’Intelligenza Artificiale contribuisce alla formazione del pensiero computazionale 
e di una visione trasversale e pluridisciplinare del sapere. È possibile individuare tre motivazioni 
principali per cui trattare l’Intelligenza Artificiale nella scuola:
	 1. la formazione in uscita dalla scuola che dovrebbe essere connessa al progresso tecnologico del 	
	 mondo del lavoro. Tale aspetto presuppone una preparazione specifica nei molteplici settori 
	 lavorativi. Inoltre, pur non volendo considerare il mondo del lavoro, basti pensare all’ambito di 		
	 applicazione ed alle prospettive che l’Intelligenza Artificiale offre allo studente per “analizzare” le 	
	 proprie propensioni e di conseguenza orientarsi nella scelta del proprio futuro;
	 2. l’importanza di avere consapevolezza delle potenzialità e dei rischi connessi all’utilizzo della 
	 tecnologia. Basti pensare che ogni giorno l’utente condivide, in maniera consapevolmente e non, i 	
	 propri dati personali;
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16) Social Warning Movimento Etico Digitale di Davide Dal Maso, ideatore del movimento, cerca di interagire con gli studenti per fermare il 
consistente aumento degli episodi di cyberbullismo e sexting, coinvolgendo colleghi e professionisti del web.



	 3. il ripensamento della metodologia didattica dei docenti, in quanto, la tecnologia introdotta a 		
	 scuola genera un forte impatto sulla metodologia didattica e sullo stile di apprendimento.
Utilizzare per fini didattici l’Intelligenza Artificiale significa prendere atto di cos’è, di ciò che può fare 
e di come sia radicata in ambienti che appartengono alla quotidianità. 
Il compito del docente è, pertanto, di presentare qualitativamente i diversi ambiti di cui si compone 
l’Intelligenza Artificiale, in modo da mostrare le prospettive future e stimolare una riflessione e una 
presa di coscienza negli studenti. Inoltre il docente deve, attraverso l’utilizzo dell’I.A., favorire l’acqui-
sizione di competenze specifiche.
In ambito scolastico, la motivazione nel processo di insegnamento-apprendimento risulta essere il 
valore che maggiormente incide sul rendimento scolastico (Martin, Mansour, Malmberg, 2019). 
Motivare gli alunni non è affatto semplice e, non sempre, lo sforzo dei docenti risulta efficace (Brophy, 
2008). Secondo la teoria dell’autodeterminazione, tutte le persone sono spinte alla soddisfazione di 
tre bisogni psicologici intrinseci: competenza, relazioni significative e autonomia. La soddisfazione di 
questi bisogni promuove la motivazione intrinseca (Deci, Vallerand, Pelletier, Ryan, 1991). Pertanto, 
ogni studente ha il bisogno di acquisire maggiore competenza nella materia di studio, creare relazioni 
significative nell’ambiente di apprendimento (Guay, Stupnisky, Boivin, Japel, Dionne, 2019) e svilup-
pare autonomia nell’avviare e gestire le proprie azioni. Queste azioni conducono, inevitabilmente, 
l’alunno a una continua ricerca di feedback (Lenne, Mann, 2020).
L’utilizzo dell’Intelligenza Artificiale influenza le prestazioni cognitive e la motivazione, poiché gli 
studenti che ne fanno uso sono più sicuri delle proprie capacità e più motivati ad apprendere (Tigo-
wati Tigowati, Agus Efendi, Cucuk Budiyanto, 2017), in quanto la I.A. abbatte le barriere dello spazio 
e del tempo creando nello studente più autonomia; al contempo, permette all’alunno di acquisire una 
quantità illimitata di informazioni su qualsiasi argomento aumentando così conoscenze/competen-
ze.

6.	Conclusioni
Lo sviluppo della scienza e della tecnologia ha introdotto e favorito un rapido sviluppo del digitale 
giungendo all’Intelligenza Artificiale, generando, di conseguenza, un cambiamento in tutti gli ambiti 
della vita, tanto da esserne parte quotidiana. Pertanto, l’istituzione scolastica ha il dovere di presta-
re attenzione allo sviluppo dell’I.A. (Malik, Tayal e Vij 2019), tanto da permettere dei cambiamenti 
nei metodi di insegnamento e di apprendimento (Karsenti 2019). Questi sistemi possono aiutare gli 
studenti ad apprendere meglio e a raggiungere i propri obiettivi di apprendimento (Hinojo-Lucena, 
Aznar-Díaz e Cáceres-Reche, MP, Romero-Rodríguez, 2019). Con l’ingresso dell’Intelligenza Artificia-
le nell’ambiente dell’istruzione, si sono verificati dei cambiamenti nelle risorse di supporto tecnico e 
nell’ambiente che hanno portato a una serie di cambiamenti nel processo di insegnamento-apprendi-
mento (Yu, Hu 2019); è evidente come sia possibile eliminare le restrizioni di tempo e spazio presenti 
nell’istruzione tradizionale, e promuovere processi di istruzione innovativi che riducano il carico di 
lavoro ripetitivo degli insegnanti (Zhang, Zhang, Li 2019; Fu 2019). 
Gli insegnanti, per accompagnare il cambiamento, devono adeguarsi ai processi dell’evoluzione tec-
nologica e comunicazionale in modo attivo e consapevole: inevitabilmente, le competenze acquisite 
determineranno implicitamente un cambiamento del loro modo di fare didattica, promuovendo for-
me di combinazioni tra mondo digitale e disciplina d’insegnamento (Guo, Xiao 2019). In definitiva 
l’ambiente digitale può aiutare gli insegnanti a far evolvere il proprio ruolo per favorire una transizio-
ne che condurrebbe i vecchi modelli didattici, caratterizzati dal mero trasferimento della conoscenza, 
verso altri metodi che inducano la costruzione della conoscenza.
L’ambiente digitale può aiutare i docenti a riorganizzare i saperi, utilizzando l’Intelligenza Artificiale, 
big data e altri strumenti per avvicinarsi agli studenti, a personalizzare l’apprendimento e a ripro-
gettare le esigenze formative dei giovani. Il compito dei docenti non è di instillare conoscenza, ma di 
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aiutare i giovani a crescere, a diventare mentori della loro stessa vita, quindi, di guidare gli studenti 
a scoprire le loro potenzialità. 
Il valore fondamentale degli insegnanti nell’era dell’Intelligenza Artificiale non è solo lo sviluppo del-
la conoscenza della disciplina di studio e delle abilità professionali, ma la promozione di processi di 
apprendimento come già avviene per l’alfabetizzazione di base delle discipline umanistiche, per la 
correlazione tra idee e quantità, per la coscientizzazione della responsabilità relazionale, per l’adde-
stramento alla comunicazione interculturale.
Quanto detto presuppone, fondamentalmente, di comprendere i meccanismi dell’educazione affinché 
i formatori sappiano condurre consapevolmente il processo di insegnamento-apprendimento a co-
minciare dalla metodologia delle discipline, prestando maggiore attenzione all’esperienza di ciascun 
alunno, creando una scuola caratterizzata da un sistema organizzativo aperto, interagendo con le 
risorse tecnologiche per creare una connessione fruttifera con il mondo reale.
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Includere chi, includere come
Include who, Include how
di Maria Tiso17

Università degli Studi di Salerno

Abstract
La presenza di classi sempre più eterogenee nel nostro Paese richiede di attivare interventi che su-
perino il paradigma dell’integrazione, per abbracciare definitivamente quello inclusivo, spesse volte 
solo accennato.  L’intento di questo contributo è di avanzare delle considerazioni in merito alle pro-
gettazioni educativo-didattiche realizzate dalle istituzioni scolastiche, con particolare riferimento alle 
metodologie di cui queste si avvalgono. Come approcciare agli studenti allofoni presenti nelle nostre 
classi? Attraverso una tessera multiculturale o interculturale? Dopo una breve riflessione sull’impor-
tanza dell’assetto metodologico da adottare nelle classi ad abilità differenziate, ci si sofferma su una 
di esse in particolare, la Unità Didattica Stratificata, che supera le logiche della facilitazione e della 
semplificazione, per accogliere le singole differenze di ognuno, trasformandole in valore aggiunto per 
l’intero gruppo classe.

Abstract 
The presence of increasingly heterogeneous classes in our Country requires activating interventions 
that go beyond the integration paradigm, to definitively embrace the inclusive one, which is often 
only touched upon.  The intent of this contribution is to advance reflections on the educational-didac-
tic planning carried out by educational institutions, with particular reference to the methodologies 
they use. How to approach the allophone students present in our classes? Through a multicultural 
or intercultural paradigm? After a brief reflection on the importance of the methodological structure 
to be adopted in classes with differentiated abilities, we focus on one of them in particular, the Stra-
tified Teaching Unit, which goes beyond the logic of facilitation and simplification, to accommodate 
the individual differences of each one, transforming them into added value for the entire class group.

Parole chiave: inclusione; metodologie didattiche; valorizzazione; unità didattica stratificata; coo-
perazione.
Keywords: inclusion; teaching methodologies; valorisation; stratified teaching unit; cooperation.

Introduzione
L’attuale contesto educativo-didattico si presenta, oramai da diversi decenni, come un luogo animato 
da molteplici spinte innovatrici che rendono l’ambiente di apprendimento un costrutto di complessa 
definizione. Individuare le caratteristiche di una classe può essere un compito arduo e parziale dal 
momento che essa è abitata da studenti diversi tra loro, ognuno con proprie necessità, aspettative 
e obiettivi da perseguire. Per tali ragioni la qualità dell’insegnamento cambia radicalmente, ma si 
modifica anche in base ad alcune caratteristiche dell’ambiente di apprendimento che possono essere 
racchiuse tra due antipodi: clima di fiducia e sostegno da una parte, competizione e rivalità dall’altra 
(Dörnyei 2007).
Un elemento che va caratterizzando sempre più le aule scolastiche è senza dubbio la presenza di 
alunni di origine migratoria. Nel 2022, attraverso il documento degli Orientamenti interculturali, 
l’allora Miur pone in risalto proprio tali evidenze, affermando che il numero crescente di studenti 
allofoni rappresenta una realtà strutturale che offre un valore aggiunto al tessuto multiculturale e 
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plurilingue della scuola italiana. È chiaro che le istituzioni scolastiche non possano più girarsi dall’al-
tra parte, il loro compito è quello di farsi carico di tali differenze e adeguare ad esse progettazioni 
pertinenti, «l’apprendimento non ha tanto a che fare con la trasmissione e la ricezione del sapere, ma 
con il trovare un senso e un significato personale e significativo» (Vettorel 2006, p. 93). Affinché ciò 
sia possibile, il docente deve vivere la realtà dei propri discenti, anche sul piano personale in modo 
da avere un aggancio con la vita di ogni allievo per poterlo sostenere nel processo di apprendimento 
e renderlo più efficace e stimolante. Non vi è dubbio che gli studenti portino in classe conoscenze, 
esperienze e culture profondamente diverse e che conseguentemente imparino in modo differenzia-
to, unico e soggettivo.
L’adozione di metodologie didattiche sensibili alle differenze, prevede che a monte vi sia una adegua-
ta conoscenza degli studenti così da organizzare un’offerta formativa che comprenda le propensioni, 
le strategie di apprendimento e le motivazioni di tutti. Partendo da una metafora proposta da Spencer 
e Spencer (1993), potremmo immaginare che l’iceberg, di cui ogni studente è portatore, possa final-
mente perdere la propria bidimensionalità o, meglio, il proprio lato nascosto, e giungere a un alline-
amento tra ciò che è emerso e ciò che invece è sommerso. La scuola in passato si è spesso soffermata 
esclusivamente sulle mere conoscenze, tralasciando quasi sempre aspetti che invece sono fondamen-
tali per ogni forma di apprendimento e che afferiscono alla persona e ai suoi tratti più intimistici, 
come ad esempio il senso di autoefficacia, il ruolo sociale che si riconosce nei diversi contesti, il grado 
di autostima, e così via. Agire nel rispetto dell’individualità e delle specificità di ogni individuo, rap-
presenta la vera cifra dell’inclusione. Bocci (2018), sostiene che «l’educazione inclusiva non ha nulla 
a che vedere con gli alunni inclusi (quanti, in che misura?) o da includere (quanti, in che misura?) […] 
e non è favorita da insegnanti separati per funzione. Essa mira a rendere inclusivi i contesti scolastici, 
[…] chi opera realmente in ottica inclusiva agisce sui dispositivi, sui meccanismi e sui contesti che 
devono essere modificati, in quanto l’educazione inclusiva è una sfida alla normatività tipica del pa-
radigma assimilazionista della scuola regolare» (p. 21). Accogliere tale tesi equivale a riconoscere ad 
ogni alunno una propria identità che non intende somigliare a quella di nessun altro, anzi rivendica la 
sua unicità (Ainscow, Booth, Dyson 2006). Una scuola inclusiva diventa inevitabilmente anche luogo 
di benessere, che a sua volta genera apprendimento, esercitando un’influenza positiva sia sul percor-
so del singolo studente che del gruppo di cui fa parte (Calenda 2019).

2. La progettazione educativa attraverso la multiculturalità e la interculturalità
In una prospettiva dinamica e inclusiva, il processo educativo-didattico deve necessariamente saper 
gestire il fenomeno migratorio che ha reso le classi sempre più multiculturali. A tal proposito è bene 
fare una precisazione rispetto alla tipologia di studenti che erroneamente vengono semplicemente 
definiti come stranieri. In realtà la situazione è più complessa, difatti si parla di studenti con citta-
dinanza non italiana per chi proviene da fenomeni migratori, di studenti di seconda generazione, 
ovvero per coloro i quali nascono in Italia da genitori stranieri. Questi ultimi pur nascendo su suolo 
italiano non acquisiscono naturalmente la cittadinanza (ius soli), fenomeno questo che si riscontra 
anche in altri paesi membri dell’Unione Europea, è recente l’adozione di alcuni Stati dello ius soli tem-
perato. Una tale condizione sicuramente non agevola il benessere psicofisico degli studenti che, pur 
sentendosi cittadini italiani, in realtà sono considerati a tutti gli effetti dei semplici ospiti. In ambito 
europeo un documento che ha fortemente inciso sulla progettazione educativo-didattica delle sin-
gole istituzioni scolastiche, è senza dubbio  l’Agenda 2030, che precisa in più punti la possibilità che 
tutti gli esseri umani debbano realizzare il proprio potenziale con dignità e uguaglianza, «un mondo 
dove vige il rispetto universale per i diritti dell’uomo e della sua dignità, per lo stato di diritto, per 
la giustizia, l’uguaglianza e la non-discriminazione; dove si rispettano la razza, l’etnia e la diversità 
culturale e dove vi sono pari opportunità per la totale realizzazione delle capacità umane e per la 
prosperità comune. Un mondo giusto, equo, tollerante, aperto e socialmente inclusivo che soddisfi 
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anche i bisogni dei più vulnerabili» (ONU 2015, p. 4), gli obiettivi n.4 e n.10 affrontano tale tematica 
in maniera approfondita. L’obiettivo n.4 Fornire un’educazione di qualità, equa ed inclusiva, e opportu-
nità di apprendimento per tutti prevede azioni migliorative in termini di equità e qualità, eliminando 
ogni disparità di genere promuovendo una cultura che valorizzi e non penalizzi le diversità culturali, 
tutto questo anche grazie alla formazione di insegnanti qualificati.
L’obiettivo n.10, Ridurre l’ineguaglianza all’interno di e fra le nazioni ribadisce l’importanza dell’inclu-
sione sociale, economica e politica di tutti, a prescindere da età, sesso, disabilità, razza, etnia, origine, 
religione, stato economico o altro.
La cultura dell’inclusione rappresenta dunque una forma di capitale umano e sociale, un’opportunità 
per proporre un nuovo paradigma educativo, elevando gli stili di vita degli alunni con background 
migratorio partendo da un migliore apprendimento della lingua di scolarizzazione. 
Questa per il nostro Paese è una vera e propria opportunità educativa che consente di superare ste-
reotipi e tabù legati al percorso migratorio, ma soprattutto permette di passare dalla fase di multicul-
turalità a quella di interculturalità.
Con il primo termine si intende la semplice convivenza risultante dalle migrazioni, qui il focus è pun-
tato sulle differenze e sul modo per colmarle, su ciò che manca e non su quello che c’è, ad esempio gli 
alunni vengono visti come non in grado di esprimersi nella lingua italiana o di non saper cogliere i 
tratti salienti della nostra cultura, in generale ci si concentra sull’idea di una situazione di emergenza 
da affrontare e da normalizzare. Con il secondo termine invece ci si rapporta agli alunni non italiani 
attraverso spazi di autentica interazione, senza preconcetti; pertanto, se per un verso è importante 
promuovere l’integrazione attraverso strumenti linguistici e culturali, dall’altro è necessario poter 
superare tale aspetto prettamente strutturale e dunque insegnare a vivere insieme, uguali e diversi, 
con la stessa dignità, cittadini di un unico Paese, prevenendo in tal modo ogni forma di discriminazio-
ne che possa inibire l’inclusione nel tessuto sociale di riferimento. 
Multiculturalità e Interculturalità sono in un rapporto di continuità e di rimando costante tra di loro.
Attraverso un’ottica multiculturale si offrono ai discenti strumenti operativi, senza i quali natural-
mente nessun processo inclusivo potrebbe avere inizio; in questa fase i discenti si appropriano di 
mezzi linguistici, culturali e normativi affinché possano avviare una prima convivenza.
Ciononostante, mancano ancora delle tessere al puzzle dell’inclusione, ad offrirle è la prospettiva 
interculturale, attraverso cui il processo può giungere a una piena maturità. L’approccio strumentale, 
fornito dalla prospettiva multiculturale, trova senso e valore nel contesto di riferimento e diviene ap-
proccio culturale, in questa fase i mezzi acquisiti interagiscono attivamente con il tessuto sociale, così 
da poter trasformarsi in valore aggiunto.
Da questo momento ha luogo la vera inclusione, un processo questo, perennemente attivo, che si 
alimenta continuamente attraverso la forza derivante dalla circolarità tra multiculturalità e inter-
culturalità. Tale interdipendenza promuove uno sguardo che mira lontano, non semplicemente alla 
situazione formativa, ma a quella di vita, in cui l’interlocutore non è più il discente, bensì la persona. 
Solo in questo modo si può assistere «al dipanarsi di ciascuna delle aree del disegno esistenziale nel 
mondo di tutti, sulla base di uguaglianza di diritti con gli altri cittadini» (Marchisio 2019, p. 31).
Uno dei tanti obiettivi del processo inclusivo, così come appena descritto, è quello di valorizzare le 
differenze individuali di ogni alunno con una finalità che va oltre la mera presenza e accoglienza, 
esso tende alla promozione di esperienze di socializzazione e apprendimento di qualità per tutti (Ia-
nes, Demo 2021). La progettazione educativa, pertanto, deve avvenire all’interno della cornice del 
Pensami Adulto (Tortello 2001; Ianes, Cramerotti 2009) così da poter promuovere lo sviluppo inte-
grale della persona attraverso una prospettiva temporale più lunga e più ampia, interessando anche 
le famiglie, le agenzie educative ed extra educative del territorio ed infine i vari rappresentanti della 
comunità.
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3. L’apprendimento dell’italiano come L2 attraverso l’Unità Didattica Stratificata
Il sistema scolastico italiano si sta confrontando oramai da decenni con la presenza, sempre più con-
sistente, di alunni immigrati di prima e di seconda generazione; sostenerli nel processo di inclusione 
è una grande prova per le istituzioni scolastiche che, necessariamente, devono promuovere pratiche 
didattiche e organizzative utili affinché essi possano acquisire padronanza nella lingua italiana. Se 
fino a qualche decennio fa il fenomeno si raffigurava principalmente nelle regioni del centro-nord 
del Paese, successivamente si è assistito a una sua diffusione capillare sull’intero territorio nazionale. 
Nel momento in cui in una classe compaiono diversi modelli e livelli di competenze, ovvero classi ad 
abilità differenziate (CAD), note anche come multiclassi, è fondamentale adottare prassi didattiche in 
grado di assecondare il ritmo di apprendimento dei diversi alunni, così da evitare noia e disinteresse 
da parte di alcuni, insoddisfazione e insuccesso da parte di altri (Caon 2006).
La differenziazione metodologica e didattica prevede quindi vi sia non un unico processo di appren-
dimento, ma svariati, perché molteplici sono gli stili di apprendimento e cognitivi dei discenti (Miller 
1987; Sternberg 1998), diversi in relazione alla loro unicità. Tale approccio prevede un attivo coin-
volgimento degli stessi studenti, sebbene la didattica tradizionale in cui il docente è considerato me-
diatore unico «li abbia convinti, sia pure erroneamente, che la scelta delle abilità e dei materiali non 
è e non deve essere di loro pertinenza» (Rubin 1994, p. 77). Ogni docente dovrebbe tener conto, in 
fase progettuale, che «gli apprendenti sono individui che portano in classe conoscenze ed esperienze 
diverse, che imparano in modo differenziato, unico e soggettivo» (Vettorel 2006, p. 93). Per tali ra-
gioni, premessa indiscussa di qualunque azione progettuale è la conoscenza che occorre promuovere 
all’interno del gruppo classe, non solo tra discenti, ma anche tra docente-discente; è solo in questo 
modo che si può progettare un’offerta didattica misurata sulle caratteristiche psicologiche, affettive, 
linguistiche e personali di ognuno. «Più si riesce a delineare in maniera dettagliata il profilo degli stu-
denti, più ampia sarà la padronanza nell’uso delle tecniche e dei metodi glottodidattici con cui si può 
gestire il tipo di eterogeneità di ogni classe» (Caon 2008, p. XIV). Se dunque i docenti non hanno ac-
cesso a tale conoscenza, poiché stimano esclusivamente aspetti quali obiettivi curricolari e contenuti 
da perseguire, si rischia di vanificare qualunque azione si intenda ragionevolmente avviare.
Parlare una lingua diversa dalla propria coinvolge interamente la persona in tutte le sue sfere, quelle 
più sociali ed evidenti, ma anche quelle più nascoste e intime, lo studio di una lingua mette in discus-
sione l’individuo apprendente molto più che qualsiasi altra disciplina.
Numerosi studi in letteratura sono concordi nel ritenere che «l’apprendimento in L2 abbia luogo na-
turalmente a partire dall’interazione di non nativi con nativi, su stimolo della pressione comunicativa, 
grazie all’esposizione a un input linguistico in L2 di nativi o parlanti più esperti, a produzioni lingui-
stiche anche approssimative (output) dell’apprendente e al feedback del nativo su tale output. In tali 
contesti paiono funzionali alla comprensione e potenzialmente pure all’acquisizione sequenze con 
negoziazioni del significato, riformulazioni, domande di chiarimento e di conferma, controlli della 
comprensione» (Chini 2014, p. 96).
Quando si parla di lingua L2, occorre fare una fondamentale differenziazione tra le Basic Interperso-
nal Communication Skills (BICS) e le Cognitive Academic Language Proficiency (CALP): le prime sono 
le abilità per comunicare in un determinato contesto, le seconde invece le capacità che uno studente 
deve possedere per poter approcciare le discipline. Questi sono due codici linguistici molto differenti 
tra loro, che richiedono competenze e tempi di acquisizione diversi: 2 anni circa per BICS, 5/7 anni 
per CALP (Cummins 1979). Un discente immigrato, inserito nella scuola del paese ospite, deve svilup-
pare le due diverse abilità: essere in grado di comunicare quotidianamente con interlocutori diversi 
che incontra nella sua vita quotidiana, ma al tempo stesso avere una padronanza linguistica che gli 
renda possibile lo studio e l’apprendimento delle discipline attraverso l’uso di linguaggi specifici. 
Spesso le istituzioni scolastiche ritengono, erroneamente, che le due forme di apprendimento vadano 
di pari passo, ma così non è, generalmente infatti le abilità comunicative BICS sono più avanzate delle 
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CALP. Tale ingannevole interpretazione fa sì che la progettazione didattica messa a punto per gli stu-
denti di italiano L2, non risponda alle caratteristiche e alle reali esigenze dei discenti, «imparare l’ita-
liano e imparare in italiano sono infatti processi interdipendenti che la scuola è chiamata a favorire in
tempi necessariamente ristretti. Una volta acquisiti gli strumenti linguistici di base per comunicare, 
l’alunno parlante italiano L2 deve poter accedere quanto prima anche agli argomenti disciplinari, 
pena l’esclusione dalle normali attività scolastiche» (Troiano 2019, p.319). La lingua dei saperi è 
generalmente decontestualizzata e poco significativa, richiede riferimenti culturali che solitamente 
sfuggono agli studenti di italiano L2, troppo complessa dal punto di vista contenutistico, grammati-
cale e semantico (Caon 2021).
Tra le principali strategie utili in tal senso compaiono sicuramente la facilitazione linguistica e la sem-
plificazione testuale (Troiano, 2019), con la prima pratica si scompongono le difficoltà di un compito, 
senza tuttavia eliminarle, con la seconda invece si riduce il numero di elementi di complessità, rimuo-
vendole attraverso una diversa organizzazione (Nuzzo, Grassi 2016).
A dispetto del nome, l’attivazione delle due pratiche è piuttosto complessa, dal momento che all’in-
terno delle classi si registra un numero elevato di situazioni molto differenti tra loro, convivono sva-
riati registri linguistico-comunicativi e frequentemente i discenti di italiano L2 appartengono a livelli 
differenti di conoscenza della lingua italiana. Tutto ciò diventa ancora più complesso se si considera 
un altro aspetto, particolarmente importante, a cui rimanda l’unione europea, ovvero il costrutto del 
plurilinguismo, attraverso cui l’alfabetizzazione linguistica per gli alunni immigrati e per quelli di 
seconda generazione, deve avvenire attraverso la valorizzazione della lingua di origine degli stessi. 
Si possono quindi intuire le numerose variabili che un docente si trova a dover affrontare contem-
poraneamente nell’ambiente classe, si pensi ad esempio alla distanza tra L1, lingua madre, e L2 (uno 
straniero che utilizza come L1 la lingua spagnola, nell’avvicinarsi all’italiano come L2 è sicuramente 
avvantaggiato rispetto ad un suo compagno di classe che utilizza come L1 la lingua ucraina), alla com-
petenza linguistica dei genitori degli studenti, al loro desiderio di mantenere viva la propria lingua, 
al desiderio di inclusione delle famiglie stesse (Troiano 2019) e a una serie di altre condizioni che 
rendono il processo di inclusione linguistica, operazione complessa.
Ciò detto, è evidente che la facilitazione e la semplificazione non riescono da sole a superare e a gesti-
re al meglio tali numerose variabili, molto spesso si limitano a riprodurre testi che sono miniature del 
testo originale; quindi, il livello di difficoltà non solo permane, ma molto spesso si amplifica (Nuzzo, 
Grassi 2016; Borghi 2018).
Una strategia che potrebbe ovviare a tali limiti è l’Unità Didattica Stratificata (UDS) (D’Annunzio, Della 
Puppa, 2006) che contempla una diversa azione docente, basata questa volta non più sulla semplice 
facilitazione/semplificazione di un contenuto, lezione questa molto cara al paradigma comportamen-
tista, ma su un percorso che tenga conto di più parametri, uno fra tutti la capacità degli studenti di co-
struire attivamente significati di apprendimento. La cornice pedagogica di riferimento è senza dubbio 
quella sociocostruttivista, con un chiaro richiamo alla Zona di Sviluppo Prossimale (ZSP) (Vygotskij 
1931; 1934), ovvero quella zona in cui il discente sperimenta dei percorsi, delle possibili soluzioni, 
dei tentativi, degli apprendimenti in cui è previsto il sostegno del docente o dei compagni, ma in ma-
niera attiva e consapevole, senza alcun indottrinamento. Nelle CAD il paradigma vygotskiano «rap-
presenta la distanza tra i compiti linguistico-comunicativi che l’apprendente è in grado di svolgere da 
solo, sulla base della propria interlingua, e quelli che può affrontare sotto la guida dell’insegnante o 
in collaborazione con i pari» (Troiano 2019, p.326). La matrice che sottende la USD non è la sempli-
ficazione, bensì la graduale complessificazione di stimoli, di compiti e di contenuti, per cui si assiste 
a un graduale raggiungimento dei diversi obiettivi prefissati, come potrebbero essere l’ampliamento 
lessicale, l’ottimizzazione dei tempi verbali, l’esposizione orale ricorrendo allo specifico linguaggio 
della disciplina, e così via. Tale pratica consente al docente di lavorare contemporaneamente con 
tutti gli alunni, anche se la classe non è omogenea; l’eterogeneità diventa un punto di forza della pro-
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pria azione. La stratificazione dell’attività didattica si basa non sulla creazione di programmi specifici 
per alunni non italofoni, bensì sulla «differenziazione degli stimoli proposti, dei materiali usati e dei 
compiti richiesti» (Luise 2006, p.195). Gli strati vengono costruiti attentamente dai docenti così da 
corrispondere a diversi gradi di accessibilità a un testo o a un significato, la loro realizzazione è senza 
dubbio complessa e richiede un notevole dispendio di energie, tempo e risorse, per queste ragioni è 
fondamentale pensare in ottica collegiale. Tutti i docenti sono coinvolti in tale progettualità, in nes-
sun modo si può ritenere sia un compito esclusivo dei docenti di lingua italiana, in quanto ad essere 
implicate non sono solo le abilità linguistiche dei discenti, ma anche le componenti affettive, emotive 
e sociali.
Di seguito alcuni aspetti che la stratificazione promuove:
	 •	 lavorare sullo stesso argomento disciplinare, evitando che alunni con abilità linguistiche di		
		  verse facciano altro rispetto all’argomento del giorno; 
	 •	 personalizzare la didattica in base alle competenze linguistiche;
	 •	 modulare il peso cognitivo dei compiti, supportando gli alunni di italiano L2 nelle attività in 		
		  cui bisogna ricorrere all’attenzione, alla memoria di lavoro, alla seriazione, e così via; 
	 •	 gestire contemporaneamente l’eccellenza e la difficoltà;
	 •	 sollecitare la ZSP di ogni studente; 
	 •	 rispettare le sequenze di apprendimento senza alterare l’ordine di acquisizione; 
	 •	 ridurre i tempi “vuoti”, evitando che i singoli studenti o i gruppi cooperativi rimangano 
		  scarichi, ad esempio senza attività da svolgere (Troiano 2019).
A fronte di tali rilevanti aspetti positivi, bisogna precisare che l’utilizzo di questa tecnica è possibile 
solo nei contesti in cui si è in grado di ricorrere a metodologie di mediazione sociale, ovvero quelle in 
cui il docente non è l’unico mediatore di apprendimento, ma è il gruppo dei pari a ricoprire tale ruolo. 
Tra queste metodologie la più nota è indubbiamente quella del Cooperative Learning che attraverso 
le sue diverse tecniche, il Learning Together (Johnson, Johnson 1987;), il Success for all (Slavin 2008), 
lo Structural Approach (Kagan 2000), il Group Investigation (Sharan, Sharan 1998) e tanti altri, riesce 
a creare le premesse affinché sia possibile promuovere un’azione didattica flessibile ma perfettamen-
te mirata e centrata sull’obiettivo da perseguire.
Altra tecnica particolarmente utile per la stratificazione è il peer tutoring o il teaching tutoring che 
si basa sul concetto di aiuto offerto dagli studenti fra gli studenti. A differenza di quanto si possa 
credere, a trarne beneficio non sono solo gli studenti più deboli, ma anche quelli più competenti, dal 
momento che offrendo il loro supporto ai compagni di classe, sono indotti a rielaborare e a riassem-
blare i concetti. In generale la peer education risulta particolarmente valida per gli alunni di prima e 
di seconda generazione poiché, come evidenziato precedentemente, consente lo scambio tra italofoni 
e non. Una situazione educativa particolarmente funzionale è quella in cui la figura dell’alunno tutor 
è ricoperta da alunni stranieri che, pur provenendo dalla stessa comunità linguistica dei compagni 
non italiani, sono di vecchia immigrazione. Una volta individuati, essi più di altri, riescono ad avere un 
ascendente maggiore sui loro compagni in difficoltà, poiché ritenuti da questi più credibili per aver 
vissuto in prima persona le stesse difficoltà, divenendo consapevoli delle problematiche connesse al 
fenomeno migratorio.

4. Conclusioni
La presenza sempre maggiore di classi ad abilità differenziate richiede l’attivazione di interventi mi-
rati e personalizzati, ma questo tipo di azione didattica deve poter essere estesa all’intero gruppo 
classe; pertanto, urge una riflessione sulle politiche linguistiche da attuare per l’intera classe. 
Spesso in campo educativo si utilizza il concetto di sfida educativa, ebbene probabilmente non è di 
questo che si tratta, forse più che di sfida ha senso pensare ad azioni ragionate, concordate e attenta-
mente ponderate tra diversi operatori sociali e a più livelli di sistema. Le progettazioni educative, se 
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da una parte richiamano azioni protese in avanti e conviventi con un margine di incertezza, dall’altra 
devono essere sostenute da una logica razionale che offra loro riferimenti sociali, pedagogici e nor-
mativi. In tal senso molto resta ancora da fare, le istituzioni scolastiche hanno bisogno di interlocutori 
che non possono essere solo interni al sistema scuola, ma dialogare con più attori sociali. «La riusci-
ta scolastica, o viceversa l’insuccesso, non sono mai solo il risultato di un rapporto individuale, fra 
alunno e disciplina e di una sola causa, ma di relazioni complesse che si producono in un determinato 
contesto» (Favaro 2010). Sarebbe utile che la progettualità educativa fosse condivisa dentro e fuori 
la scuola, così da creare delle alleanze tra scuole e territorio capaci di dar vita a delle ‘città educanti’ 
(Dalle Pezze 2023, p. 255). A livello normativo il nostro Paese risulta essere tra i primi in Europa; 
tuttavia, rimane carente nella fase operativa e nella messa a punto di strategie concrete che possano 
realmente promuovere un processo inclusivo per gli studenti stranieri, ciò che ne deriva è un modello 
incostante e non sistematico.
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Tecnologie educative e scuola inclusiva
Educational technologies and inclusive school
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Abstract 
Essere un docente inclusivo significa adottare un approccio educativo che mette al centro l’accoglien-
za e l’equità per tutti gli studenti. Esso è consapevole della diversità presente in classe e lavora attiva-
mente per creare un ambiente di apprendimento dove ogni individuo si senta accettato, sostenuto e 
valorizzato. Formazione e sviluppo professionale sono fondamentali per garantire che gli insegnan-
ti siano messi nelle condizioni di utilizzare proficuamente le nuove tecnologie per l’insegnamento 
e adattare il loro bagaglio professionale ai cambiamenti del contesto sociale e a una popolazione 
studentesca sempre più diversificata. La tecnologia può anche essere introdotta in classe come un 
efficace supporto per una didattica più adatta ad una società profondamente mutata. Il contributo si 
propone di fare una panoramica sul docente inclusivo europeo, soffermandosi sulla sua formazione e 
in particolar modo sulle tecnologie per l’inclusione.

Abstract 
Being an inclusive teacher means adopting an educational approach that focuses on acceptance and 
equity for all students. It is aware of the diversity present in the classroom and actively works to 
create a learning environment where each individual feels accepted, supported and valued. Training 
and professional development are essential to ensure that teachers are enabled to use new techno-
logies for teaching and adapt their professional background to changes in the school context and an 
increasingly diverse student population. Technology can also be introduced into the classroom as an 
effective supplement to traditional lessons. The contribution aims to provide an overview of the Eu-
ropean inclusive teacher, focusing on his/her training and in particular on technologies for inclusion.

Parole chiave: Tecnologie, formazione, docente, inclusione, competenze.
Key words: Technologies, training, teacher, inclusion, skills.

Introduzione
La figura del docente inclusivo è di fondamentale importanza per garantire un’istruzione equa e ac-
cessibile a tutti gli studenti, indipendentemente dalle loro diverse abilità o bisogni. L’inclusione è 
un concetto che si estende oltre la semplice integrazione degli studenti con disabilità nel sistema 
educativo. Secondo l’UNESCO (2005), l’inclusione si riferisce a un processo che mira a garantire che 
ogni individuo, in particolare i più vulnerabili, possa partecipare attivamente alla vita sociale e scola-
stica. Questo approccio richiede un cambiamento nella mentalità e nelle pratiche educative, ponendo 
l’accento sull’accoglienza e sulla valorizzazione delle diversità. Nel 2012 l’Agenzia Europea per lo 
sviluppo dell’istruzione per gli allievi con bisogni speciali (European Agency for Development in Spe-
cial Needs Education) ha pubblicato, tra i documenti del suo progetto sulla formazione dei docenti, 
un “Profilo del docente inclusivo”, prodotto attraverso un’amplissima consultazione condotta in vari 
Paesi e a tutti i livelli del mondo della scuola e, più in generale, dell’educazione. Si tratta di uno dei 
risultati principali del progetto “La formazione docente per l’inclusione”, realizzato dalla succitata 
Agenzia Europea al fine di esplicitare un’informazione concreta su quali sono le competenze necessa-
rie, comportamenti, le conoscenze e le abilità richieste ai docenti che lavorano in ambienti scolastici. 
Questo Profilo, secondo Ianes (2022), può servire oggi in Italia a diversi scopi:
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1. Definire sempre meglio il profilo di competenze e di azioni inclusive che ci si può aspettare dai 
docenti curricolari, dato che l’asse fondamentale della nostra proposta di evoluzione dell’insegnante 
di sostegno passa attraverso la maggiore consapevolezza dei docenti curricolari. Dalle associazioni 
di tutela dei diritti delle persone con disabilità, in particolare la FISH – Federazione Italiana per il 
Superamento dell’Handicap, si ribadisce infatti con sempre più forza che la leva probabilmente più 
efficace per garantire qualità ai processi di inculsione è proprio la competenza inclusiva dei docenti 
curricolari.

2. Intervenire dalla prospettiva inclusiva nei processi di ridefinizione e correzione dei percorsi uni-
versitari di formazione dei futuri docenti. Per il percorso quinquennale rivolto ai futuri insegnanti 
di scuola dell’infanzia e primaria, arrivato quasi a regime, la situazione è buona, con un sufficiente 
numero di crediti specifici, ma vale la pena tendere sempre più verso una prospettiva inclusiva nelle 
didattiche generali e nelle tantissime didattiche disciplinari che costituiscono il curricolo.

I principi fondamentali del profilo del docente inclusivo:
	 •	 Riconoscimento delle Differenze. Un docente inclusivo riconosce e rispetta le diversità culturali, 		
		  linguistiche e di apprendimento degli studenti. Questo approccio è supportato dalla 
		  Dichiarazione di Salamanca (1994), che sottolinea l’importanza di adattare l’insegnamento alle 	
		  esigenze di ogni 	studente.
	 •	 Partecipazione Attiva. Gli insegnanti inclusivi favoriscono la partecipazione attiva di tutti gli
		  studenti, creando ambienti di apprendimento collaborativo. Le pratiche didattiche devono pro		
		  muovere interazioni significative e cooperative tra compagni di classe.
	 •	 Adattamenti e Differenziazione. L’adattamento dei materiali didattici e la differenziazione delle 		
		  strategie di insegnamento sono essenziali. Secondo Tomlinson (2001), la differenziazione 
		  permette di rispondere alle varie esigenze di apprendimento, favorendo l’inclusione di tutti 
		  gli studenti.
	 •	 Aggiornamento professionale personale. L’insegnamento è un’attività di apprendimento e i 
		  docenti hanno la responsabilità di impegnarvisi costantemente(Notti,2017)

“Per integrare e attivare l’inclusione occorre essere dei docenti con obiettivi chiari da raggiungere, 
flessibili attraverso la comunicazione ed alla formazione” (Mulè,2016 p.8). Un approccio inclusivo 
guarda alla globalità degli ambiti educativi e sociali; dà credito a ciascun individuo considerandone 
tutte le peculiarità; agisce prima sui contesti e poi sui soggetti; converte la risposta specialistica in 
comportamento ordinario. Una scuola inclusiva richiama obbligatoriamente al ruolo dell’insegnante 
ed alla sua formazione. La formazione degli insegnanti, sia essa iniziale o in servizio, va progettata 
lungo un percorso che formi o aggiorni un professionista contraddistinto da: partecipazione alla vita 
della scuola e della comunità in cui esso svolge il suo ruolo; consapevolezza del proprio ruolo; auto-
nomia intesa come obbligo nello scegliere e responsabilità delle scelte, consapevole che le sue scelte 
avranno conseguenze sia sul piano individuale che sociale (Notti&Notti,2023).

2. La formazione
Il percorso formativo iniziale e di inserimento lavorativo nel suo progressivo e sistematico divenire 
si configura come un processo di realizzazione consapevole ed esperta dei saperi attraverso pratiche 
di preparazione all’insegnamento e relazioni educative. I futuri insegnanti possono, in questo modo, 
giungere a sviluppare due importanti aspetti della propria identità professionale: “la professional 
vision (la capacità di cogliere le dinamiche che possono verificarsi in ambito educativo, e la facoltà 
di individuare le scelte comunicative e relazionali, atte a massimizzare le opportunità di apprendi-
mento degli allievi, attraverso la rimodulazione dell’azione didattica)e la strategic vision (la capacità 
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del docente di confrontare gli esiti del proprio agire professionale con le sfide socio-culturali che 
riguardano la comunità educante) (Ulivieri,2018, p.8)  La riflessività nei contesti professionali risulta 
essere un dispositivo necessario perché permette ai professionisti di essere consapevoli dei modelli 
teorici e operativi che sottostanno alle loro pratiche, costruttori di conoscenza piuttosto che consu-
matori (Fabbri,2007). L’importanza dell’identità professionale nella formazione e il suo ruolo nell’as-
sunzione di una preparazione consapevole e matura, ma anche coscientemente aperta alla ricerca e 
al progressivo miglioramento, comporta che nel percorso formativo si tengano presenti le seguenti 
considerazioni ed alcuni principi indispensabili perché il percorso sia efficiente:
	 •	 la considerazione che esiste una stretta relazione tra identità personale ed identità 
		  professionale, perché quest’ultima può rafforzare o meno quella personale e viceversa; 
		  l’opera di formazione non deve dimenticare di rafforzare l’autostima e di fornire strumenti di 		
		  indagine di sé;
	 •	 conseguentemente la formazione non agisce unicamente sulla parte conscia dell’identità, ma 
		  anche su quella inconscia; il controllo delle dinamiche non è lineare e comporta l’esigenza di 
		  un’attenzione particolare alla rielaborazione di eventuali fallimenti o esperienze non positive; 
	 • la formazione sui giovani adulti (quella che avviene, per esempio, a livello universitario) 
		  richiede un’attenzione particolare alla ricerca dell’identità del soggetto investita da nuove 
		  domande e da una progettualità diversificata sia sul piano dell’evoluzione del soggetto (che si 		
		  esprime nella ricerca di una generatività e produttività lavorativa e nell’attesta del
		  riconoscimento sociale della propria identità professionale), sia da una più profonda 
		  investigazione sulle radici della propria identità personale (Milani, 2000). 
Il DM 249/2010 propose per la formazione degli insegnanti delle scuole secondarie un percorso così 
articolato: una laurea magistrale a numero programmato nazionale destinata ad approfondimenti 
disciplinari con l’introduzione di materie pedagogiche, psicologiche e sociologiche al termine della 
quale era previsto un anno con un consistente tirocinio diretto e indiretto era abbinato a cfu destinati 
alle didattiche disciplinari e da cfu destinati alla didattica generale, tecnologie didattiche e pedagogia 
dell’inclusone con relativi laboratori. Ad oggi questo percorso è stato sostituito con il DM del 4 agosto 
2023 n.109  da i percorsi di Formazione Iniziale e Abilitazione dei Docenti di Posto Comune percorso 
60-36-30 cfu. Nel 2011 il Tirocinio formativo Attivo (TFA) ha aperto le porte ai corsi di specializza-
zione per gli insegnanti di sostegno per le scuole dell’infanzia, primarie e secondarie di I e II grado. Le 
tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC) è uno dei laboratori presenti nel percorso 
TFA sostegno, in quanto le tecnologie possono offrire un supporto alla creazione di ambienti di ap-
prendimento inclusivi, qualora siano utilizzate con consapevolezza e competenza (Calvani,2020).
La tradizionale formazione in servizio alle nuove tecnologie, in Italia, è risulta complessivamente 
poco efficiente nel modificare in maniera efficace i comportamenti degli insegnanti nelle loro pratiche 
didattiche quotidiane. Indagini e studi sviluppati nell’area dell’Unione Europea, anche comparativi, 
rilevano da tempo che gli insegnanti, non hanno una preparazione adeguata per integrare; in modo 
proficuo, tecnologie e media digitali nelle pratiche educative, sottolineando l’urgenza di provvedere 
a tale carenza e sollecitare formatori, dirigenti ma anche insegnanti stessi, ad adottare strategie per 
sopperire (Messina, & De Rossi, 2015). Il riferimento d’elezione per la promozione, lo sviluppo e l’ag-
giornamento della competenza digitale di insegnanti ed educatori è nell’ European Framework for 
the Digital Competence of Educators: DigCompEdu che «fornisce una rappresentazione concettuale 
della competenza pedagogica digitale, fornendo così le basi sia per la progettazione di processi for-
mativi sia per la valutazione dei livelli di competenza acquisiti in vista di un loro ulteriore migliora-
mento» (Ranieri, 2022, p. 15)

3. Le tecnologie per l’inclusione
Se consideriamo la problematicità della formazione a un uso efficace delle ICT (Information and Com-
munication Technology) o delle TIC (Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione), possiamo 
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pensare alle politiche educative come linee guida che racchiudono «la logica, gli obiettivi, la visione 
globale dei sistemi di istruzione e i benefici che possono derivare dall’introduzione delle ICT nelle 
pratiche educative per gli studenti, gli insegnanti, le famiglie e la popolazione nel complesso» (Kozma, 
2008, p.1084). L’agenda digitale europea ha individuato nella mancanza di competenze nelle ICT uno 
dei principali ostacoli che impediscono lo sviluppo del loro potenziale e, in riferimento a tale inizia-
tiva, nel 2012, il Governo italiano ha istituito l’Agenda digitale italiana, prevedendo interventi in sette 
settori: identità digitale, amministrazione digitale, istruzione digitale, sanità digitale, divario digita-
le, pagamenti elettronici e fatturazione, giustizia digitale. Le tecnologie possono offrire un supporto 
alla creazione di ambienti di apprendimento inclusivi, qualora siano utilizzate con consapevolezza e 
competenza. 
Calvani (2020), discutendo di tecnologie e proposta didattica inclusiva, sottolinea come debbano es-
sere considerate alcune premesse indispensabili.
	 •	 Prospettiva sistemica. La proposta didattico-tecnologica deve essere progettata e preventivata, 
tenendo in considerazione la validità e sostenibilità dell’avanzamento tecnologico dell’intera istitu-
zione scuola.
	 •	 Centralità dei metodi. Sono i metodi e non le tecnologie a fare la differenza in termini di risultati 	
		  di apprendimento.
	 •	 Istruzione efficace. Rimanda alla didattica inclusiva e non, e si riferisce ad azioni basilari: 
		  attivazione delle preconoscenze, modellamento guidato, uso del feedback, attività 
		  metacognitiva, rivisitazione distanziata dei contenuti. 
	 •	 Progettualità universale. L’attuale orientamento considera percorribile la strada della massima 	
		  essenzialità ed estendibilità (UDL).
	 •	 Attitudine epistemologico-didattica. Gli insegnanti dovrebbero essere in grado di stabilire 
		  l’adeguata corrispondenza fra la struttura dei contenuti (didattico-disciplinari) e i livelli 
		  cognitivi degli alunni. L’analisi del contenuto serve alla destrutturazione e individuazione degli 	
		  elementi più semplici, che, in relazione alle esigenze, consente una lezione multilivello e 
		  multimodale.
Una delle strade offerte dalla tecnologia è il gioco a scopo educativo (Trinchero, 2014). Gli effetti rin-
forzanti del gioco con la tecnologia sono insiti nell’esercizio stesso, quindi autorinforzanti, e nel tem-
po possono sorreggere e sostanziare la motivazione di tutti i soggetti. Si tratta di esperienze digitali 
utili anche per la loro capacità di attenuare le conseguenze del fallimento, incoraggiare lo studente a 
cimentarsi in nuove sfide, a rischiare, superando il timore del giudizio e possono anche diventare un 
precoce sistema per intercettare difficoltà e possibili disarmonie nel graduale processo di sviluppo 
delle funzioni esecutive. Oltre alla sfera delle risorse predefinite sono da considerare con attenzione 
quelle applicazioni che permettono allo studente di assumere il ruolo di autore, grafico, regista, ecc.
La produzione artistica, la manipolazione di racconti, l’espressione delle emozioni, sono esempi di 
buone pratiche che si prestano a un utilizzo della tecnologia non intesa come sostitutiva, ma di sup-
porto all’inclusione. Ogni alunno, in particolare con disabilità, può apprendere e potenziare le proprie 
capacità di autodeterminazione.

4. Conclusioni
L’inclusione è una sfida difficile per l’educazione, forse, la più difficile di tutte. La scuola inclusiva 
ha bisogno di comprendere fino in fondo come la differenziazione didattica adattata a persone con 
diverse capacità di apprendimento e diverso sviluppo formativo possa valorizzare le potenzialità ine-
spresse di tutti e di ciascuno. E, in modo più approfondito, ha bisogno di comprendere se questa di-
mensione si possa applicare anche in un contesto di insegnamento-apprendimento in cui l’ambiente 
digitale diventi fondamentale e determinante per la costruzione del curricolo (Fabiano,2023). La for-
mazione dei docenti che ormai in larga parte praticano le tecnologie per uso personale e che quindi 

98



non sono più a digiuno, come dieci anni fa, delle abilità di base non deve perciò riguardare tanto le 
istruzioni all’uso degli strumenti quanto, soprattutto, la capacità di elaborare strategie efficaci per 
integrarli nella didattica quando effettivamente sono utili, contribuendo così a dare loro il valore che 
meritano e a costruire competenze di cittadinanza significative. Sarà opportuno anche dare conto 
del decennale dibattito sui nativi e delle risultanze scientifiche in proposito, per evitare che il peso di 
dicotomie, ormai superate ma continuamente riproposte dai media, ostacoli il processo di corretta 
introduzione delle TIC nella didattica(Vayola,2016). Una formazione significativa non dovrà fermarsi 
al piano teorico ma anzi dovrà essere ricca di strumenti a sostegno della pratica e di esemplificazioni. 
Tutti gli studenti devono essere posti nelle condizioni minime di partecipazione alla vita della scuola, 
sia in termini didattici che di relazioni sociali, per poi procedere verso obiettivi più mirati. Bisogna, 
dunque, risolvere prima i bisogni essenziali, partire dalle basi, per poi porsi traguardi di migliora-
mento didattico pian piano più avanzati. L’obiettivo non deve essere quello di includere gli allievi 
nella classe, ma rendere inclusivi i contesti, i metodi e gli atteggiamenti per tutti (Cottini, 2020).
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La formazione del docente inclusivo. Uno studio di caso “Classico” 
nella provincia Etnea
Inclusive Teacher Training. A “Classic” Case Study in the Etna 
Province
di Carola Siciliano19

Università degli Studi di Catania

Abstract
In questo contributo l’Autrice, partendo dalle indicazioni sviluppate dal documento internazionale 
dell’European Agency for Development in Special Needs Education in relazione al “Profilo del docen-
te inclusivo” analizza alcune risultanze emerse da uno studio di caso rivolto ad un campione di 98 
docenti curricolari e di sostegno, seppur certamente non esaustivo,  presso il Liceo Classico ‘’Mario 
Rapisardi’’ di Paternò (CT), con l’obiettivo di investigare lo sviluppo delle competenze professionali 
del docente inclusivo per una scuola che sia realmente di tutti e per ciascuno.

Abstract
In this contribution the Author, starting from the indications developed by the international docu-
ment of the European Agency for Development in Special Needs Education in relation to the “Pro-
file of the inclusive teacher”, analyses some results that emerged from a case study (sample of 98 
curricular and support teachers), although certainly not exhaustive, at the I.I.S. “Mario Rapisardi” of 
Paternò (CT), with the aim of investigating the development of the professional skills of the inclusi-
ve teacher for a school that is truly of all and for each.

Parole chiave: docente inclusivo, formazione in servizio, competenze, studio di caso, licei
Keywords: inclusive teacher, training on-service, personal motivation, survey, high school

Introduzione
Nella società contemporanea, l’intricato panorama sociale impone una riflessione pedagogica - da 
tradursi poi in un agire didattico - che tenga conto soprattutto dell’aspetto formativo e professiona-
le. Sono ormai diversi anni che la formazione degli insegnanti, vista come chiave di sviluppo sociale, 
è oggetto di riflessione ed interesse di tutti i Paesi occidentali. L’obiettivo è di promuovere un’e-
voluzione professionale migliorativa e permanente, in dialettica relazione sia con l’attuale società 
complessa, sia con la pluralità di nuovi bisogni formativi differenti ed eterogenei che necessitano 
di risposte educativo-didattiche funzionali ed efficaci a cui il corpo docente bisogna che si adegui. 
Come recita il Piano Nazionale per la Formazione dei docenti per il triennio 2016/193: “La forma-
zione del personale scolastico durante tutto l’arco della vita professionale è un fattore decisivo per il 
miglioramento e per l’innovazione del sistema educativo italiano”. 
L’enfatizzazione delle competenze/capacitazioni professionali dei docenti, e la ricerca di strategie 
per un loro continuo rafforzamento e sviluppo, costituiscono la chiave di volta per il progresso della 
scuola inclusiva e il ruolo della formazione dei docenti deve mirare sia allo sviluppo di competenze 
specifiche abilitanti e sia all’applicazione pratica di queste competenze in chiave inclusiva per pun-
tare alla progettazione di attività didattiche innovative ed inclusive, per favorire i processi di inclu-
sione e di apprendimento in un contesto relazionale significativo (Gulisano 2023, p. 275). Le do-
mande che costituiscono il motore dell’indagine condotta vertono a) nella comprensione del grado 

19) Dottoranda di Ricerca in Processi formativi, modelli teorico-trasformativi e metodi di ricerca applicati al territorio, Dipartimento di Scienze 
della Formazione, Università degli Studi di Catania.
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di consapevolezza dei docenti riguardo le caratteristiche e il profilo del docente inclusivo, un profilo 
che gli stessi docenti dovrebbero già aver interiorizzato e dovrebbero aver messo in atto quotidia-
namente; b) nella comprensione di quali aspetti della professione siano percepiti come barriere o 
facilitatori in merito al mestiere del docente in relazione a tempi e spazi della professione. Già nel 
2002 Avramidis e Norwich (2002, pp. 129-147) coinvolgendo più di 10.000 insegnanti in scuole di 
tutto il mondo, rilevavano che nonostante la maggior parte del campione (il 65%) dichiarasse di 
sentirsi pienamente in adesione al principio dell’inclusione, soltanto il 30% riteneva di possedere 
adeguata formazione in merito e di sentirsi concretamente preparato a gestire l’inclusione a scuo-
la. Anche studi successivi hanno confermato che lo sviluppo di una cultura inclusiva non dipende 
soltanto dalla diffusione e condivisione di principi e valori, ma passa dall’acquisizione di solide 
competenze metodologiche e didattiche capaci di rendere gli insegnanti agenti strategici e leve per 
il cambiamento (Giraldo 2017, pp. 6-9).
La preparazione reale e/o percepita può influenzare fortemente gli atteggiamenti dei docenti che 
sono un fattore fondamentale per la creazione di culture realmente inclusive (Zanazzi, 2018). Sulla 
scia di quanto appena premesso, lo studio di caso nel presente lavoro di ricerca, senza pretese di 
esaustività, ha l’obiettivo di avviare uno spunto di riflessione, da un lato, sui valori che si ritengono 
interiorizzati dal corpo docente e, dall’altro, sulle le eventuali criticità e aree da rafforzare.

2. Modalità della ricerca, determinazione del campione e decodifiche
I dati qui presentati si riferiscono ad una prima e parziale fase esplorativa con campione non proba-
bilistico, in questo caso i docenti  curriculari e di sostegno, a tempo indeterminato e non, dell’ I.I.S. 
‘’Mario Rapisardi’’ di Paternò (Ct). Punto di partenza è stato il documento internazionale dell’Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Education in relazione al “Profilo del docente inclu-
sivo”, in particolar modo i quattro valori dell’insegnamento e dell’apprendimento identificati come 
essenziali.

Figura 1 -  “Valori essenziali dell’insegnamento e dell’apprendimento” tratto da: Profilo dei docenti inclusivi, 
Agenzia Europea per lo Sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili, 2012 (www.europeanagency.org)

L’istituto scolastico scelto si articola in più sedi e più indirizzi e pertanto offre un indubbio vantaggio: 
il campione dell’indagine presenta discreta eterogeneità per età e formazione. Per la raccolta dati si 
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è scelto di condurre una survey somministrando ai soggetti un questionario autocompilato anonimo 
(Trinchero 2002, pp. 196-198) che mira ad una rilevazione di dati di tipo quali-quantitativo, con item 
a risposta chiusa a cui, in alcuni casi, in seconda battuta si collega un secondo item a risposta aperta 
per una definizione concettuale per l’obiettivo di ricerca (identità con il profilo del docente inclusivo, 
contributo formativo promosso dalla scuola, etc.). Ci si è serviti del supporto elettronico Google Drive 
(sezione moduli) per l’elaborazione del questionario, poi diffuso per la somministrazione tramite 
mailing list dei docenti di tutte le sedi con la collaborazione del referente dell’Istituto con funzione 
di animatore digitale. Per i docenti oggetto dell’indagine si è scelto di inquadrare prima il profilo dei 
singoli partecipanti che si intende coinvolgere per poi spostarsi sullo specifico argomento di interes-
se. Le prime domande riguardano variabili cardinali (ad es. fascia di età) e variabili categoriali (ad 
es. tipologia di contratto) dei singoli componenti del campione. L’istituto oggetto del presente lavo-
ro comprende il Liceo Classico (sede centrale di Paternò), il Liceo Artistico (sede centrale di Pater-
nò), l’Istituto Tecnico-Tecnologico (sede distaccata di Licodia Eubea) ed il Liceo delle Scienze Umane 
(sede distaccata di Biancavilla).
Il campione di 98 docenti in totale è così distribuito tra le diverse sedi ( i dati sono stati forniti dalla 
segreteria stessa dell’istituto):

    • Paternò (Liceo Classico e Liceo Artistico: 52 docenti;
    • Biancavilla (Liceo delle Scienze Umane): 10 docenti;
    • Licodia Eubea (Istituto Tecnico-Tecnologico: 36 docenti.

Inoltre, dei 98 docenti totali, 76 sono docenti curriculari e 22 docenti di sostegno. Il totale delle rispo-
ste - 20 su 98 - ci porta ad una popolazione attiva poco inferiore al 20%. La percentuale di risposta ci 
mette di fronte ad un caso tra quelli che Trinchero definisce fenomeni di non risposta (Trinchero 2002, 
p. 186), un fenomeno che genere distorsioni significative nel campione risultante e di cui si dovrà te-
ner conto all’atto dell’interpretazione dei risultati (Ibidem). Inizialmente, si era prevista la possibilità 
di organizzare focus group composti da 8-10 docenti dai differenti plessi, ma le difficoltà incontrate 
sono state diverse. Sebbene il Dirigente manifestasse interesse a partecipare alla ricerca, ha mostrato 
particolare fermezza nel voler supervisionare personalmente i quesiti e suggerendo anche, di tanto 
in tanto, qualche modifica che non ha comunque alterato l’intento della domanda originaria. Si è do-
vuto tener conto di come i docenti non fossero spesso disposti ad impegnare il loro tempo al di fuori 
delle ore curriculari e di come i tempi di attesa della risposta circa la loro disponibilità fossero lunghi 
ed incerti, soprattutto perché non era possibile svolgere l’incontro se non durante le ore cosiddette 
“buche” o quelle in cui i docenti sono “a disposizione”. 
Per tali motivi si è infine deciso di procedere nella maniera sopra esposta, con l’obiettivo di integrare 
la ricerca in fase successiva con focus group, in questo istituto e nei successivi, tenendo meglio conto 
delle implicazioni alla tempistica. Il campione a cui è stato somministrato il test è composto dai 98 
docenti dell’intero istituto, sede centrale e sedi periferiche. Le risposte ricevute corrispondono, come 
già anticipato, a poco meno del 20% del totale, il che merita un cenno come premessa del resto dell’a-
nalisi. La piccola parte che si è mostrata ricettiva rientra per lo più in una fascia di età compresa tra 
30 e 40 anni (50%) e solo 1 al di sopra dei 50. 
Tale dato che apre più possibilità di interpretazione: la fascia più giovane è più avvezza agli strumenti 
digitali? Mostra maggiore interesse rispetto all’argomento e /o maggiore ricettività rispetto alla ri-
cerca? Si è infine pensato di considerare anche il tipo di incarico (docente di sostegno o curriculare) 
e l’indirizzo scolastico di riferimento (tra i quattro offerti dall’istituto) al fine di saggiare, in via del 
tutto preliminare, un’eventuale maggiore o minore sensibilità di ricezione del messaggio e/o di di-
sponibilità alla collaborazione. Anche in merito a questo aspetto si progetta di ampliare l’indagine 
successivamente e corredarla da focus-group (che coinvolgeranno verosimilmente sia studenti che 
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docenti, insieme e non) e da eventuali interviste individuali dirette per restituire un ritratto quanto 
più completo possibile e quanto più aperto ad analisi successive.

Grafici 1 e 2 - Profilo  del campione

Grafico 3 - Profilo disciplinare del campione 3.Analisi e riflessioni in divenire
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3. Analisi e riflessioni in divenire
Ricca è la produzione scientifica, di carattere nazionale ed internazionale, che ha cercato di tracciare 
un profilo del docente inclusivo di volta in volta sempre più completo ed esaustivo. In questa sede 
si è scelto di selezionare due riferimenti teorici di questo panorama come spunto di riflessione per i 
docenti coinvolti; ci riferiamo nello specifico ai dieci domini di competenze del modello proposto da 
Perrenoud (2002) ed ai quattro valori essenziali dell’insegnamento e dell’apprendimento del profilo 
proposto dalla European Agency for Development in Special Needs Education. Il 60% dei docenti che 
ha investito il proprio tempo nel rispondere al questionario è costituito da insegnanti di sostegno: 
sembrerebbe confermarsi lo sconfortante trend che vede la questione ‘inclusività’’ come una esclu-
siva o comunque come un campo di azione privilegiata del docente specializzato su sostegno. L’in-
clusione pertiene all’intera organizzazione scolastica, che deve averne piena responsabilità, poiché 
rientra nel dovere di ogni insegnante - curriculare o di sostegno che sia - dotarsi delle competenze 
necessarie per la promozione di contesti che facilitino il successo formativo di tutti gli studenti e 
la loro piena partecipazione alla vita della classe e dell’intero istituto (Cottini 2014; Cottini 2017, 
p.123). Le ricerche sul tema della formazione degli insegnanti per l’istruzione inclusiva suggerisco-
no che gli approcci inclusivi all’insegnamento dovrebbero essere un elemento fondamentale della 
preparazione generale degli insegnanti piuttosto che un argomento specialistico (Rouse, Florian 
2012). La collaborazione costituisce elemento imprescindibile per dare vita ad un approccio didat-
tico innovativo e per espletare al meglio la pratica del Co-teaching, che prevede non solo la con-
divisione di spazi e contenuti ma soprattutto di punti di vista, di competenze e di condivisione di 
responsabilità. Ciascuna delle parti coinvolte deve essere e mostrarsi consapevole dei punti di vista 
che manifesta, delle scelte intraprese e delle azioni compiute: tutti i passi fatti verso il traguardo 
devono essere visti come dei contributi portati da entrambe le parti (Ianes, Cramerotti 2015, pp. 
40-43). Prima di tutto è necessario dunque abbandonare l’idea che esista una gerarchia di ruoli 
tra insegnante curriculare ed insegnante di sostegno. L’analisi di una parte dei dati emersi ha reso 
possibile notare la ricorrenza di un cluster semantico riguardo il valore che i docenti assegnano alla 
collaborazione con i colleghi della stessa istituzione scolastica, un confronto pedagogico-didattico 
basato sulla condivisione delle diverse esperienze formative e professionali al fine di consolidare la 
coesione all’interno del gruppo. Dunque, se uniamo le risultanze del precedente quesito e di quello 
inserito a seguire - corredato da un ampliamento con doppia domanda aperta - e teniamo per fermo 
che il maggior numero di risposte al questionario proviene proprio da docenti di sostegno, l’urgen-
za di maggior confronto e scambio all’interno del consiglio di classe resta ben presente anche nel 
dettaglio delle risposte al quesito aperto e ne consegue che siano i docenti di sostegno i membri del 
CDC che risentono maggiormente della necessità di un confronto più sistematico e meno casuale.

Grafico 4 - Item: ‘’Si riconosce nel profilo del docente inclusivo?
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Item: “Si motivi la risposta precedente (Sì, perché...No, perché...)”
	 •	 “[...]Il lavoro condiviso e di squadra è sempre una modalità che aiuta a sviluppare ed avere 		
		  una visione globale necessaria per costruire e progettare un percorso ad hoc per ogni 
		  alunno...”
	 •	 “[...]fondamentale saper collaborare con i colleghi del CDC…”
	 •	 ‘’[...]Lavorare in un team è fondamentale perché consente di condividere idee, esperienze 		
		  e risorse, migliorando l’efficacia dell’insegnamento e garantendo un supporto completo agli 		
		  studenti. La collaborazione tra docenti arricchisce le pratiche educative e promuove 			 
		  un ambiente scolastico più coeso e solidale.”
	 •	 “[...]il team dei colleghi deve essere in armonia…”

Siamo ancora in una dimensione in cui la collaborazione e cooperazione tra docente curriculare e 
docente di sostegno in tema di inclusione viene percepita poco naturale e  ‘’interna’’; qualcosa da 
perseguire, costruire e consolidare ancora. Una possibile motivazione potrebbe essere ricercata 
nella, ancora fin troppo, radicata e fallace visione della diversità e distinzione di ruolo tra docenti di 
sostegno e docenti curriculari. La chiave per attuare un approccio nuovo alla didattica e che sappia 
far emergere la vera essenza di essa deve prevedere il superamento dell’autoreferenzialità e deve 
anzi stimolare continuamente e progressivamente l’analisi delle proprie convinzioni professionali e 
personali, così da rendere viva ed operante quella che viene infatti definita comunità professionale 
educante, attraverso cui si possono elaborare soluzioni alternative, frutto delle competenze messe 
in campo dai diversi attori del gruppo, dischiudendo prospettive non considerate in precedenza 
(De Luchi 2016, pp. 21-29). L’Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico, già nel 
2005, sottolineava come la preparazione di docenti di qualità, che sappiano rispondere alla diversi-
tà delle richieste e delle esigenze didattiche e educative dell’intera classe, si traduce nell’iniziativa 
politica con maggiore impatto per la didattica inclusiva, che «altro non è che una didattica per tutti, 
imparziale, equa e responsabile, che riguarda tutti i docenti e non soltanto i docenti di sostegno, ed 
è rivolta a tutti gli alunni e non soltanto agli allievi diversamente abili» (Strano et al. 2017, p. 29). 
Sottolineare l’importanza di una continua e costante formazione per i docenti non vuole e non deve 
essere letta come una mortificazione della competenza professionale dei docenti e/o concludersi in 
una  ‘’caccia al nuovo titolo’’, ma come un’acquisizione non di un nuovo sapere ma di un diverso sa-
pere, di una nuova prospettiva del sapere, un diverso approccio al sapere che porta il docente ad un 
piano diverso della sua stessa identità professionale: un docente ricercatore (Gulisano 2019, p. 75). 
Si è dunque chiesto ai docenti coinvolti se si ritengono in possesso delle competenze metodologico-
didattiche richieste da una didattica di tipo inclusivo portando come esempio il modello delineato 
da Perrenoud e le sue 10 competenze.

Grafico 5 - Item: ‘’Si ritiene di possedere le competenze metodologico-didattiche richieste?’’

106



La maggior parte dei soggetti coinvolti si ritiene in possesso delle competenze metodologico-didat-
tiche (11 su 20), in 9 rispondono ‘’in parte’’ e nessuno si dichiara sprovvisto della conoscenza richie-
sta in materia. La buona considerazione della propria professionalità, espressa dal corpo docente, 
sembra essere però il risultato di un lavoro autonomo sulla propria identità professionale. Infatti, 
l’Item successivo: “Si ritiene che l’istituzione scolastica abbia offerto sufficiente formazione e/o ag-
giornamento riguardo la professione del docente? (Sì, perché...No, perché...)” verifica - con esito poco 
incoraggiante -  quanto il gruppo degli insegnanti si senta supportato nel proprio percorso formativo 
in servizio dall’istituzione che dovrebbe essere il primo erogatore di formazione previsto dall’assetto 
normativo ed organizzativo, cioè l’istituto scolastico di appartenenza. Il cluster tematico più ricorren-
te che si delinea dalle parole chiave evidenziate in buona parte delle risposte dei docenti riguarda 
proprio la percezione di una offerta formativa per i docenti scarsa e poco centrata:
	 •	 [...]una formazione avulsa da un reale fabbisogno…
	 •	 Ho valutato diverse proposte di formazione, ma ad oggi non ho visto delle attività che 			 
		  veramente mi interessano: molte sono orientate alla formazione digitale. 
		  Ma dove sono le formazioni che riguardano tecniche di relazione, di sviluppare 
		  l’empatia tra gli alunni, dove sono le competenze umane. Sembra che dobbiamo 
		  formare macchine invece che persone.
	 •	 [...]notizia solo di pochi e ripetitivi corsi nell’istituzione…
	 •	 [...]molto spesso bisogna aggiornarsi per conto proprio…
	 •	 [...]non è stata fornita adeguato aggiornamento professionale…
	 •	 [...]il docente si trova ad affrontare tante situazioni del contesto scuola da solo[…]a trovare 
		  soluzioni che una formazione o un aggiornamento invece potrebbero fornire…
Nella maggior parte dei sistemi educativi europei, le scuole hanno l’obbligo di definire un piano per 
lo sviluppo professionale continuo (di solito annualmente) e nonostante la formazione in servizio dei 
docenti di ruolo sia obbligatoria, permanente e strutturale (comma 124 della Legge 107 del 2015) dai 
dati emerge anche come una tale attività di pianificazione non rientri tra le attività più frequenti dei 
capi di istituto, i quali hanno dichiarato di essere per lo più occupati in attività di tipo amministrativo-
gestionale, piuttosto che in attività partecipative volte allo sviluppo e alla promozione di una comu-
nità professionale apprendente (Talis https://www.oecd.org/en). Quello dell’insegnante, infatti, è un 
lavoro ad ampio spettro, caratterizzato da dimensioni definite da saperi (le competenze culturali e 
didattiche), valori (le responsabilità educative) e da una riflessività sul proprio operato (la consape-
volezza professionale) che non può mai mancare e nessun itinerario formativo può fornire tutte le 
conoscenze e competenze necessarie per lo sviluppo professionale continuo e progressivo, pertanto, 
la formazione dei docenti deve essere vista come un processo che occupa e qualifica l’intera carriera 
di ogni insegnante. Nello stralcio seguente si evidenzia quanto l’identità personale e professionale 
debbano essere considerate in concertazione: [...]a spese del docente e del suo tempo senza alcun ri-
conoscimento spesso per il lavoro fatto. La mancanza di gratificazione è un imprescindibile deterrente 
da considerare[...]. Il riconoscimento delle risorse personali dei singoli individui, fondamentali per la 
costruzione di un progetto di vita personale, sono altrettanto importanti per le prospettive professio-
nali, in quanto promuovono l’empowerment della persona e la costruzione di una ipotesi professio-
nale, che realizza una fondamentale sinergia tra sapere personale e sapere professionale (Gulisano 
2013, pp. 38-40). Lo svilimento professionale del docente causa spesso bassa autostima nelle proprie 
capacità e ciò inevitabilmente si ripercuote a livello umano sulla persona; come un circolo vizioso, 
tanto meno è motivata la persona tanto meno stimolo di azione troverà il lavoratore: ‘’anche nelle 
condizioni peggiori di alienazione e di estraniazione, l’uomo è tale se afferma e se ritrova comunque 
se stesso in ciò che fa’’ (Gulisano 2013, p. 40). Nel Rapporto Teachers Matter, l’OECD (2015) dichiara 
che, tra i vari problemi evidenziati, spicca proprio quello della motivazione professionale.
La maggioranza dei docenti percepisce, infatti, una crescente perdita di considerazione sociale nei 
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confronti della propria professione, lamentando il livello basso dei salari e l’inadeguata formazione 
ricevuta rispetto ai nuovi bisogni degli studenti; inoltre, i docenti avvertono la pesantezza dei sovrac-
carichi di lavoro, che svolgono in ambienti ritenuti poveri di soddisfazione professionale, e lo stress 
che ne ricavano (Bianchi 2015, pp. 312-313). Come afferma Mulè, infatti, la costruzione di una scuola 
inclusiva che abbia come strumento di sviluppo una didattica universale esiste nei contesti di classe 
se il docente è motivato: ‘’[...] in questo senso, il docente affina il suo ruolo culturale, educativo, sociale 
se alla base è spinto dalla motivazione e possiede una visione della sua identità intesa sul piano etico 
come responsabilità generazioni future [...]’’ (Mulè 2016, pp. 104-106).

4. Conclusioni
I dati raccolti e presentati in questo articolo mostrano che, all’interno del gruppo di docenti intervi-
stati, il modello inclusivo italiano sembra condiviso a livello di valori e convinzioni “dichiarate” ma 
dietro questa adesione, tuttavia, si nascondono ancora convinzioni, comportamenti e atteggiamenti, 
più o meno consapevoli, che possono essere di ostacolo ad una reale inclusione. Le interviste hanno 
portato alla luce come formazione, aggiornamento professionale e motivazione personale siano con-
siderati molto importanti dai docenti partecipanti a questa ricerca, ma si percepisce un forte bisogno 
di riflessione sulle pratiche. Sappiamo che l’esperienza si trasforma in reale apprendimento solo se 
è affiancata alla riflessione in azione, sull’azione e per l’azione, e che l’allenamento alla pratica ri-
flessiva non è scontato nemmeno negli adulti (Schön 1983). La pratica riflessiva richiede supporto 
e guida, ed è quindi importante che si creino momenti e situazioni in cui vengono stimolati il con-
fronto, la valutazione tra pari e l’autovalutazione. Le richieste poste oggi alla professionalità docente 
sono complesse e numerose e quindi se da un lato la razionalità riflessiva e autocritica si configura 
come indispensabile (Schön 2006) dall’altro la voglia di mettersi sotto esame col fine di migliorare 
la propria resa lavorativa e, in parte quindi, se stessi, non può pensarsi slegata ed indipendente da 
una percezione di soddisfazione e conseguente gratificazione per lo sforzo prodotto. Da qui scatu-
risce il connubio non trascurabile motivazione-formazione e viceversa. La motivazione costituisce 
il sentimento che muove il singolo a compiere determinate scelte, ad agire, ad investire impegno, a 
perseverare, a dedicarsi ad un determinato compito (Dornyei, Ushioda 2011, pp. 167-168). Dunque, 
l’attenzione che si richiede rispetto alla formazione dell’insegnante, sia iniziale che in servizio, deve 
avere come fine quello di elevare e stimolare la professionalità del docente: essa non è da concepire 
come uno dei doveri da espletare nell’arco della propria carriera, ma come un diritto imprescindibile 
di crescita, non solo professionale ma anche personale (Gulisano 2023, p. 275). Dall’analisi, sebbene 
dagli esiti parziali poiché esito di uno studio di caso su un campione non rappresentativo e limitato, 
si evince, la necessità di riconsiderare la professionalità docente alla luce dei diversi cambiamenti 
didattici, formativi e sociali del nostro tempo e ci suggerisce di mettere a punto future ricerche per 
indagare in modo specifico il connubio formazione-motivazione in ambito educativo e didattico per 
una sinergia tra sapere personale e sapere professionale, da vedere come il punto cardine per un ri-
pensamento generale della scuola in ottica inclusiva.
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L’inclusione scolastica degli studenti rifugiati ucraini: normative, 
sfide e strategie didattiche
School inclusion of ukrainian refugee students: regulations, 
challenges and educational strategies
di Antonella Tigani20

Abstract
L’inserimento nel sistema scolastico degli studenti ucraini arrivati in Europa a seguito del recente 
conflitto richiede un approccio didattico inclusivo supportato, in Italia, dalla normativa relativa all’in-
serimento degli studenti stranieri, in particolare quelli provenienti da contesti di emergenza. Gli stu-
denti NAI (Nuovi Arrivati in Italia), presenti nel Paese da meno di due anni e con scarsa conoscenza 
della lingua, necessitano di un supporto che abbracci sei dimensioni chiave: normativa, linguistica, 
metodologico-didattica, emotivo-relazionale, interculturale e organizzativa. Il quadro normativo ita-
liano, in particolare con il Decreto Legislativo 286/1998 e le Linee Guida del 2006 e aggiornamenti 
successivi, garantisce il diritto all’istruzione per tutti, indipendentemente dalla provenienza o dallo 
status legale. L’insegnamento dell’italiano come lingua seconda e l’adozione di strategie didattiche in-
clusive, come il cooperative learning e il peer tutoring, sono fondamentali per facilitare l’inserimento 
e l’inclusione scolastica.

Abstract
The inclusion into the school system of Ukrainian students who arrived in Europe following the re-
cent conflict requires an inclusive educational approach supported, in Italy, by the legislation on the 
integration of foreign students, in particular those from emergency contexts. NAI (New Arrivals in 
Italy), students who have been in the country for less than two years and with little knowledge of 
the language, need support that embraces six key dimensions: normative, linguistic, methodological-
didactic, emotional-relational, intercultural and organizational. The Italian regulatory framework, in 
particular with Legislative Decree 286/1998 and the 2006 Guidelines and subsequent updates, gua-
rantees the right to education for all, regardless of their origin or legal status. Teaching Italian as a 
second language and adopting inclusive educational strategies, such as cooperative learning and peer 
tutoring, are essential to facilitate the inclusion of students.

Parole chiave: Docente inclusivo; studenti NAI; inclusive teacher; inclusion; NAI students
Keywords: Inclusive teacher; NAI students; inclusive teacher; inclusion; NAI students

L’evoluzione del sistema scolastico: tappe e teorie pedagogiche a sostegno del principio di 
inclusione.
Il percorso verso la visione del sistema scolastico in chiave inclusiva ha subito, durante il secolo scor-
so, profonde evoluzioni. Negli ultimi decenni, parallelamente alle direttive fornite dai sistemi interna-
zionali ed europei e grazie agli studi scientifici e alle ricerche nell’ambito della pedagogia speciale si 
è assistito, in ambito educativo e pedagogico, al passaggio dal concetto di integrazione, in riferimento 
soprattutto agli studenti con disabilità, a quello di inclusione, di un ben più ampio respiro, applicabile 
anche agli studenti con differenti background culturali o sociali. Infatti, “se le strategie per l’integra-
zione mirano ad interventi rivolti ad una minoranza di alunni della classe, individuati quali portatori 
di bisogni educative speciali, l’inclusione è rivolta a tutti, al di là di qualificazioni che tendono ad 
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evidenziare le difficoltà” (Ciambrone, 2022). L’intento è quello di promuovere le diverse abilità indivi-
duando, allo stesso tempo, eventuali ostacoli all’apprendimento e alla partecipazione e adoperandosi 
per la loro rimozione. L’inclusione è divenuta, dunque, negli ultimi anni, il principale obiettivo in am-
bito didattico. Le fondamenta dell’organizzazione del sistema scolastico e, dunque, della configura-
zione della professionalità docente in chiave inclusiva possono essere rintracciate nella Dichiarazio-
ne di Salamanca del 1994. Si tratta di un vero e proprio Manifesto dell’Inclusione, documento chiave 
che è il risultato dei lavori svolti da parte dei “rappresentanti di novantadue governi e venticinque 
organizzazioni internazionali, seduti intorno al tavolo della Conferenza mondiale sull’educazione e le 
esigenze speciali” (Sturino, 2023). 
La Dichiarazione afferma alcuni principi fondamentali: ogni bambino ha il diritto fondamentale all’i-
struzione e deve avere la possibilità di raggiungere e mantenere un livello accettabile di apprendi-
mento; ogni bambino ha caratteristiche, interessi, capacità e bisogni di apprendimento unici; i siste-
mi educativi dovrebbero essere progettati e i programmi educativi attuati in modo da tener conto 
della grande diversità di queste caratteristiche e di questi bisogni; la scuola deve essere incentrata sul 
bambino e rispecchiare un orientamento inclusivo al fine di combattere gli atteggiamenti discrimina-
tori e creare comunità accoglienti, idonee a raggiungere l’istruzione per tutti.
Il documento richiama altre due precedenti e fondamentali tappe nel cammino verso un’istruzione 
inclusiva. La prima è rappresentata dalla Dichiarazione Universale dei Diritti Umani (1948) che, ga-
rantendo all’articolo 26 il diritto all’istruzione per tutti senza discriminazioni, costituisce un vero e 
proprio punto di partenza verso il futuro sviluppo del concetto di inclusione; l’istruzione elementare 
e fondamentale diviene obbligatoria e gratuita, e tutti hanno il diritto di accedervi senza spese. Il 
termine “elementare” più che essere inteso in riferimento al grado di istruzione, come avvenne nella 
gran parte dei Paesi negli anni ‘50, si riferiva ad “un’educazione che garantisce a tutti i bambini una 
buona base per affrontare la vita” (Malizia, Nanni, 2019).
La seconda è rappresentata dalla Dichiarazione Mondiale sull’Educazione per tutti, documento dell’in-
contro fra i rappresentanti di 155 Paesi e 150 organizzazioni alla Conferenza mondiale sull’Educazio-
ne per Tutti (Jomtien, Thailandia, 1990). Durante la Conferenza i partecipanti hanno manifestato la 
loro volontà di operare al fine di garantire il diritto all’educazione per tutti entro il 2000. In quanto 
garantito a tutti, l’accesso all’educazione è destinato a bambini, adolescenti e adulti, con l’obiettivo 
di realizzare un apprendimento reale ed efficace. Tra le esigenze basilari di apprendimento sono 
annoverati anche “i contenuti educativi fondamentali (…) di cui la persona ha bisogno per sopravvi-
vere, sviluppare tutte le sue facoltà, vivere e lavorare con dignità (…), migliorare la qualità della sua 
esistenza, (…) continuare ad apprendere” (Malizia, Nanni, 2019).
Il termine “inclusione” diviene parola chiave in ambito educativo grazie anche alla Convenzione delle 
Nazioni Unite sui Diritti delle Persone con Disabilità (2006), il cui obiettivo è quello di “promuovere, 
proteggere e garantire il pieno ed uguale godimento di tutti i diritti umani e di tutte le libertà fonda-
mentali da parte delle persone con disabilità, e promuovere il rispetto per la loro intrinseca dignità” 
(Convenzione ONU 2006, art.1 comma 1). Tale approccio è stato “prima ancora sancito dall’Organiz-
zazione Mondiale della sanità che nel 2001 attraverso l’ICF, International Classification of Functioning, 
ovvero la classificazione dello stato di salute, ha realizzato il passaggio (…) ad un modello bio-psico-
sociale che prende in considerazione anche i fattori contestuali, vale a dire quelli relativi all’ambiente 
fisico-sociale e ai fattori personali” (Di Primio, 2015).
A livello internazionale, un’ulteriore tappa nel cammino verso una scuola di tipo inclusivo è rap-
presentata dalla sottoscrizione, il 25 settembre 2015, dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile 
(2015) da parte dei governi dei 193 Paesi membri delle Nazioni Unite. L’obiettivo 4 dell’Agenda mira 
a garantire un’istruzione di qualità, inclusiva e permanente, promuovendo opportunità di apprendi-
mento per tutti. La qualità dell’istruzione inclusiva diventa un pilastro della visione globale dell’edu-
cazione. Oltre ai contributi delle dichiarazioni internazionali, diverse teorie pedagogiche offrono un 
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supporto fondamentale per comprendere l’importanza di un approccio di tipo inclusivo all’interno 
del sistema scolastico. Nei primi decenni dello scorso secolo lo psicologo russo Lev Vygotskij, con la 
sua teoria dello sviluppo prossimale “individuava nell’azione dell’altro un fattore di rinforzo signifi-
cativo all’apprendimento (Travaglini, 2015). L’apprendimento e lo sviluppo sono, dunque, processi 
sociali che avvengono all’interno di un contesto culturale; lo stesso gruppo classe costituisce un vero 
e proprio sistema all’interno del quale il percorso di apprendimento “tanto più è finalizzato alla pro-
mozione e alla valorizzazione delle differenze individuali, tanto più ha la possibilità di risultare ricco 
e significativo per tutti i protagonisti dell’azione formativa” (Travaglini, 2015). Si tratta di una teoria 
a supporto dell’inclusione, in quanto sottolinea l’importanza delle interazioni sociali e della valoriz-
zazione delle differenze individuali nel processo educativo.
Un importante quadro teorico a sostegno dell’insostituibilità e del valore del singolo individuo è for-
nito dalla teoria del capability approach elaborata da Amartya Sen e Martha Nssbaum. Questo quadro 
teorico, che affonda le sue radici negli anni ‘80 del secolo scorso, afferma la necessità della costru-
zione di una società basata su equità e giustizia, in cui ciascun individuo è posto in relazione con la 
collettività. In particolare, secondo Sen “non ci può essere equità senza relazione, non ci possono 
essere entrambe senza un’educazione alla persona come individuo libero in quanto sociale” (Tona, 
2017). L’educazione svolge un ruolo attivo e necessario allo sviluppo di ciascun individuo. Esistono 
infatti, secondo Nussbaum, delle capacità fondamentali, delle potenzialità il cui sviluppo deve neces-
sariamente essere garantito sia al fine di non violare la dignità dell’individuo stesso in un’ottica di 
giustizia, sia con l’obiettivo di permettere che ciascuno “possa condurre una vita produttiva e creativa 
in base ai propri bisogni” (Tona, 2017).
Nei primi anni del 2000 Booth e Ainscow elaborarono, in una prima edizione inglese, l’Index for In-
clusion. L’intento è quello di supportare le scuole fornendo uno strumento valido all’identificazione 
delle barriere all’inclusione e allo sviluppo di pratiche per promuovere un ambiente scolastico più 
accogliente e inclusivo. In questi termini l’inclusione diviene un processo continuo; una scuola divie-
ne inclusiva nel momento in cui “è impegnata in un percorso che mira a realizzare azioni e misure 
(…) rimuovendo un numero sempre maggiore di barriere” (Ianes e Demo, 2022). D’altra parte, una 
visione educativa così intesa permette anche un ripensamento dell’educazione come “trasformativa 
per la società” (Ianes e Demo, 2022).
Un’ulteriore teorizzazione a favore della didattica inclusiva e della valorizzazione delle differenze può 
essere individuata nelle idee di Howard Gardner. Nel libro Frames of Mind del 1983 lo psicologo sta-
tunitense aveva introdotto la teoria delle intelligenze multiple, secondo cui ogni individuo “dispone 
di più tipi di intelligenza, alcuni più congeniali (…) altri meno utilizzati e quindi meno curati, anche a 
livello scolastico” (Sturino, 2023). Nel volume Five Minds for the future del 2007, egli propone cinque 
intelligenze o mentalità che “saranno utili per i cittadini del futuro che si troveranno a gestire la com-
plessità dell’attuale mondo sovrabbondante di informazioni”: disciplinare, sintetica, creativa, rispet-
tosa ed etica. Tale teorizzazione potrebbe essere considerata come “il supporto ideale alla didattica 
inclusiva” (Sturino, 2023). Se ognuno di noi dispone di intelligenze “altre”, diverse da quelle tradi-
zionalmente riconosciute dal sistema educativo quali la verbale-linguistica o la logico-matematica, 
risulta di fondamentale importanza che la scuola permetta di “praticare l’uso di tutte le intelligenze e, 
quindi, di tutte le possibili strategie di soluzioni dei problemi” (Sturino, 2023).
Un caso particolare di inclusione è rappresentato anche dai cosiddetti gifted students. Gagné nel suo 
Modello Differenziato della Plusdotazione e del Talento rielaborato nel 2009, ha sostenuto la necessità 
di considerare il talento in una prospettiva pedagogica che valorizzi, ancora una volta, le differenze 
individuali, considerandole come opportunità di apprendimento per tutti. Distinguendo la plusdo-
tazione come espressione spontanea di abilità superiori naturali, dal talento come padronanza di 
attività sviluppate sistematicamente, il ricercatore canadese sottolinea come il passaggio al talento 
sia determinato non solo dall’influenza di fattori interni, ma anche da quella di fattori esterni, di tipo 
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ambientale (Sorrentino, 2017). Ancora una volta è ribadita la necessità di un sistema educativo che 
accolga e valorizzi le specificità di ciascuno studente, al fine di garantire il successo formativo di tutti.

2. L’Unione Europea e il diritto all’inclusione scolastica: il profilo del docente inclusivo
Nel panorama europeo, la concezione di scuola inclusiva si è evoluta a partire da una serie di eventi 
chiave, politiche e documenti che hanno ribadito, nel corso del tempo, l’importanza dell’inclusione in 
ambito sociale.
Il primo intervento formale a livello comunitario in tal senso risale al Trattato di Amsterdam del 1997, 
che all’art. 13 ha introdotto un importante principio: “il Consiglio (…) può prendere i provvedimenti 
opportuni per combattere le discriminazioni fondate sul sesso, la razza o l’origine etnica, la religio-
ne o le convinzioni personali, gli handicap, l’età o le tendenze sessuali”. Sancendo il principio di non 
discriminazione nel quadro giuridico europeo, non solo è fornito un importante contributo alla pro-
mozione dei principi di equità e inclusione, ma è anche legittimato l’intervento europeo a garanzia 
dell’applicazione di tali principi nei vari Stati membri.
Un’ulteriore evoluzione è avvenuta con il Trattato di Lisbona del 2008, che ha attribuito lo stesso 
valore giuridico ai diritti sanciti nella Carta dei Diritti Fondamentali dell’Unione Europea. Si tratta 
di un’ulteriore affermazione di valori condivisi da parte degli Stati membri, consolidando i principi 
di non discriminazione sulla base della disabilità (articolo 21.1) e di inserimento delle persone con 
disabilità (articolo 26). Il documento costituisce, dunque, una base solida per l’adozione di politiche 
educative inclusive, mirate a garantire ad ogni studente, indipendentemente dalle proprie caratteri-
stiche personali, un accesso equo all’istruzione.
Anche il Quadro di riferimento europeo delle competenze chiave per l’apprendimento permanente del 
2018, risultato della revisione del documento del 2006, presenta un chiaro rimando al principio di 
inclusione. Nell’affermare la necessità di promuovere, negli studenti, le competenze trasversali al 
fine di prepararli al futuro inserimento nel mondo del lavoro, vi è un ulteriore richiamo al rapporto 
fra sistema educativo ed inclusione. Esse sono definite, infatti, come quelle competenze “di cui tutti 
hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo personali, l’occupabilità, l’inclusione sociale, uno 
stile di vita sostenibile”.
Inoltre, al fine di promuovere un’educazione inclusiva in tutta Europa, nel 1996 nasce l’Agenzia Euro-
pea per i Bisogni Educativi Speciali e l’Istruzione Inclusiva (European Agency for Special Needs and In-
clusive Education, 1996), con l’obiettivo di fornire orientamenti e supporto tecnico ai governi nell’ot-
tica dello sviluppo di politiche e pratiche scolastiche inclusive. All’interno dei Principi Guida elaborati 
dall’Agenzia nel 2021 si manifesta l’intento di portare avanti una riflessione “in linea con una visione 
più ampia di inclusione”. Significativa è, a tal proposito, la nuova prospettiva messa in luce all’interno 
della prefazione del documento, in cui si ribadisce l’utilizzo di un approccio basato sull’“intento di 
allontanamento da un’attenzione circoscritta ai bisogni educativi speciali degli studenti (…) verso 
l’ampliamento e il miglioramento della qualità del sostegno all’apprendimento che è generalmente a 
disposizione di tutti gli studenti”. Nel marzo del 2021, infine, la commissione Europea ha adottato la 
Strategia europea per la disabilità (2012-2030), che si basa sui risultati della precedente (2010-2020). 
Se la Strategia del 2010 evidenziava la necessità di garantire un’istruzione inclusiva, promuovendo 
la parità di accesso all’educazione per tutti gli studenti con disabilità, con il nuovo documento si 
intende spianare la strada verso un’Europa senza barriere. Obiettivo è garantire che le persone con 
disabilità “indipendentemente da sesso, razza o origine etnica, religione o convinzioni personali, età 
o orientamento sessuale possano godere dei loro diritti umani”, oltre a “non essere più vittime di 
discriminazioni”.
All’interno di un panorama che, sia a livello nazionale che internazionale, ha dato, negli ultimi decen-
ni, così ampio risalto alle problematiche relative all’inclusione, anche la figura del docente ha subito 
una declinazione in chiave inclusiva. La stessa Agenzia Europea ha pubblicato, nel 2012, un Profilo 
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del docente inclusivo che si rivela utile, secondo Ianes, non solo a “definire un profilo di competenze 
e azioni inclusive che ci si può aspettare dai docenti curricolari”, ma anche ad “intervenire dalla pro-
spettiva inclusiva nei processi di ridefinizione e correzione dei percorsi universitari di formazione 
dei futuri docenti” (Ianes, 2015).
L’autore mette in risalto come le varie competenze del docente inclusivo descritte dal documento 
sottendano quattro grandi dimensioni valoriali: la valorizzazione della diversità degli alunni come 
risorsa e punto di forza; il sostegno offerto a tutti gli alunni, nei confronti dei quali il docente deve 
nutrire alte aspettative; la collaborazione ed il lavoro in gruppo, essenziali per tutti gli insegnanti; la 
responsabilità ad un sviluppo professionale continuo, in un’ottica di lifelong learning.
Per quanto riguarda la prima area, vi rientrano le competenze relative al sostenere l’educazione in-
clusiva e riconoscere le differenze degli alunni per agire con esse. A tal proposito Ianes afferma come, 
per quanto riguarda l’educazione inclusiva, un atteggiamento fondamentale da parte del docente è 
quello che “assegna un valore altissimo alla normalità”, in quanto in essa “ci si sente accolti, ci si sente 
partecipare, si prova un senso di valore”. L’inclusione, inoltre, non riguarda nello specifico il lavoro 
da svolgere con gli alunni con Bisogni Educativi Speciali, ma è rivolto al “100% degli studenti, che de-
vono trovare un’offerta formativa adeguata alla loro individualità”. Relativamente al riconoscimento 
delle differenze, un’attenzione particolare, al giorno d’oggi, dovrà essere rivolta non solo agli aspetti 
relativi alla cultura, alla lingua, al contesto socioeconomico, ma anche al “profilarsi di situazioni fami-
liari molto varie” (Ianes, 2015).
Rientrano, invece, nella seconda area la competenza relativa alla promozione dell’apprendimento 
cognitivo, sociale ed emotivo di tutti gli alunni e quella inerente all’utilizzo di approcci didattici ete-
rogenei. A proposito della prima competenza Ianes mette in evidenza come l’apprendimento, seppur 
avvenga nella mente e nel cuore dell’alunno, sia un’attività sociale “frutto di interazioni con l’am-
biente”; ed è proprio nell’ambiente che “le persone giocano il ruolo più rilevante”; inoltre per pro-
muovere l’apprendimento è fondamentale la conoscenza da parte del docente, delle principali teorie 
dell’apprendimento, delle modalità di interazione insegnante-alunno, dei processi cognitivi, emotivi 
e neurali della mente che apprende. Relativamente all’utilizzo di approcci didattici eterogenei, il do-
cente inclusivo dovrà impiegare la propria leadership al fine di costruire in classe un clima positivo 
che possa favorire l’instaurazione di “relazioni di aiuto spontaneo e empatia”, e dunque l’impiego di 
metodologie quali l’apprendimento in gruppi e il tutoring; per quanto riguarda i metodi didattici, il 
docente dovrà essere in grado di “adattare, facilitare, semplificare, sostituire, ampliare, complessifi-
care i materiali su cui avviene l’apprendimento” (Ianes, 2015).
Per quanto riguarda la terza area, vi rientrano le competenze relative al saper lavorare sia con le fami-
glie, che con altri professionisti. È fondamentale, infatti, secondo il documento, che genitori e famiglie 
siano coinvolti nel sostenere il percorso di apprendimento dei loro figli: secondo Ianes si tratta di una 
conoscenza “strategica” anche per l’insegnante, in quanto permette di acquisire consapevolezza in 
merito al lavoro “psicologico e relazionale che stanno svolgendo (…) i genitori e i familiari di un alun-
no in difficoltà” (Ianes, 2015). La condivisione del lavoro con altri professionisti fa riferimento ad un 
approccio, da parte del docente, di tipo collaborativo con figure formali ed informali della comunità: 
secondo il documento, infatti, l’inclusione richiede la collaborazione da parte di tutti gli insegnanti, 
oltre che con altri professionisti, altre scuole, associazioni del territorio e realtà attive nella comunità.
Infine, le competenze che rientrano nella quarta area sono quella relativa all’autoanalisi e alla rifles-
sività professionale e la gestione della formazione iniziale e dello sviluppo professionale continuo. 
Affinché il lavoro del docente sia efficace, è fondamentale che egli rifletta sulla didattica “in un’azione 
sistematica e continua di programmazione, applicazione, valutazione, riflessione e correzione” (Ia-
nes, 2015). Per quanto riguarda lo sviluppo professionale, la formazione iniziale dovrà essere seguita 
da un aggiornamento continuo, in quanto l’insegnamento stesso è, prima ancora, un’attività di ap-
prendimento: chiedere suggerimenti e consigli a colleghi ed altri professionisti, così come riconosce-
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re ed utilizzare strategie didattiche innovative permette al docente, al tempo stesso, di contribuire ai 
processi di sviluppo dell’intera comunità scolastica. 
La figura del docente acquisisce un ruolo cruciale nell’odierno contesto multiculturale. Al fine di fa-
vorire l’inclusione di tutti gli studenti, indipendentemente dal loro background, diviene sempre più 
necessario, infatti, che il docente sia in grado di creare un ambiente di apprendimento accogliente che 
valorizzi le diversità culturali. In tal senso egli potrà, dunque, incentivare un dialogo interculturale, 
promuovere il rispetto, la convivenza pacifica e l’equità, affinché ciascun alunno riesca ad esprimere 
a pieno le proprie potenzialità contribuendo alla costruzione di una società più coesa e rispettosa 
delle differenze.

3. Una nuova sfida: l’impegno europeo a tutela del diritto all’istruzione degli studenti ucraini
Il 24 febbraio 2022 rappresenta una data importante nel panorama storico internazionale, in quanto 
segna l’inizio dell’invasione dell’Ucraina da parte dell’esercito russo. L’iniziativa bellica attuata dal 
presidente Vladimir Putin ha causato l’inasprimento di un conflitto tra le due nazioni iniziato nel 
2014. 
La gravità della situazione ha reso necessaria da parte dell’Unione Europea l’applicazione, per la pri-
ma volta nella storia, di una misura straordinaria a favore degli individui in fuga dal loro Paese d’ori-
gine e diretti verso i vari Stati europei. Tale procedura di protezione temporanea è stata attuata a par-
tire dal 4 marzo 2022, a seguito della decisione di esecuzione (UE) 2022/382 che “accerta l’esistenza 
di un afflusso massiccio di sfollati dall’Ucraina ai sensi dell’articolo 5 della direttiva 2001/55/CE del 
Consiglio del 20 luglio 2001”.
Fra le misure principali alle quali i beneficiari di protezione temporanea hanno accesso vi sono la 
garanzia di un titolo di soggiorno, il diritto di “esercitare qualsiasi attività di lavoro subordinato o 
autonomo, nonché di istruzione per adulti, inclusa la formazione professionale”, il diritto ad un al-
loggio, all’assistenza socio-sanitaria, al ricongiungimento famigliare e, per quanto riguarda i minori, 
il diritto di “accedere al sistema educativo, a parità di condizioni con i cittadini dello Stato membro 
interessato”.
Al fine di sostenere il percorso educativo degli studenti provenienti dalle zone in guerra, Mariya Ga-
briel, Commissaria Europea per l’Innovazione, la ricerca, la cultura, l’istruzione e la gioventù, ha an-
nunciato, nel marzo 2022, l’attuazione di importanti misure. L’intento è stato quello di garantire, in 
particolare, la “massima flessibilità possibile nell’attuazione di progetti nei confronti degli studenti 
ucraini”, ma anche un “supporto personalizzato per studenti ucraini all’estero”.
Fra le varie iniziative a livello europeo, si è ritenuto di fondamentale importanza fornire sostegno fi-
nanziario all’istruzione, alla formazione professionale, all’educazione e alla cura della prima infanzia 
attraverso varie iniziative quali i Fondi di coesione dell’UE, Erasmus+ e il Corpo europeo di solidarietà.
Con l’istituzione di un Gruppo di solidarietà dell’Unione Europea in materia di istruzione per l’U-
craina l’U.E. intendeva individuare e sopperire alle specifiche esigenze dei bambini ucraini in ambito 
educativo sia nel loro Paese d’origine che all’interno degli Stati europei. A tal fine è stato promosso, in 
territorio ucraino, il ripristino delle strutture scolastiche con la creazione, al tempo stesso, di ambien-
ti didattici digitali. Per quanto riguarda invece gli Stati membri ospitanti bambini in età scolare, sono 
stati attuati degli interventi finalizzati a garantire loro un adeguato accesso all’istruzione, “mettendo 
in comune le competenze disponibili” e “fornendo orientamenti attraverso gli strumenti e i mecca-
nismi esistenti”. Infine, un supporto alle pratiche didattiche quotidiane del docente è stato fornito su 
più fronti, quali la possibilità di accesso a materiale didattico in ucraino, l’implementazione di piat-
taforme quali lo School Education Gateway che ha reso possibile, al tempo stesso, la realizzazione di 
corsi online per gli insegnanti e la realizzazione di “scambi di insegnanti nella comunità eTwinning”.
Gli Stai europei hanno dunque fatto fronte all’ingresso non solo nel loro territorio, ma anche all’in-
terno del loro sistema educativo, di studenti costretti a confrontarsi con lingue, culture e tradizioni 
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talvolta completamente differenti da quelle del loro Paese d’origine. D’altre parte, l’urgenza della si-
tuazione ha coinvolto notevolmente il sistema scolastico internazionale, al punto tale che “educatori e 
pedagogisti sono stati invitati a ripensare, in tempi molto stretti, concetti, metodi e strategie” (Paiano, 
Iorio, Di Genova, 2023).
A seguito di una fase iniziale in cui sia le amministrazioni che le istituzioni scolastiche hanno curato 
l’accoglienza degli studenti all’interno dei sistemi educativi nazionali, educatori ed insegnanti sono 
stati chiamati a “garantire un corretto proseguimento dei percorsi di istruzione” (Paiano, Iorio, Di 
Genova, 2023), senza dimenticare anche l’importante aspetto relazionale ed umano.
La vicenda ucraina ha richiesto al sistema scolastico una nuova capacità di adattamento, all’interno 
di un processo di “evoluzione in senso inclusivo che la pedagogia e la metodologia hanno messo in 
evidenza sin dagli anni ‘90 del secolo scorso” (Sturino, 2023). È necessario, dunque, che il modus 
operandi del docente riesca, ancora una volta, ad “intercettare il bisogno educativo del singolo” e 
dunque attuare soluzioni “divergenti, creative, non necessariamente codificate” al fine di “assicurare 
a ciascuno il successo formativo” (Sturino, 2023).

4. Nuove frontiere: l’inclusione degli studenti NAI
Al fine di permettere l’inclusione all’interno del sistema scolastico degli studenti ucraini giunti in 
Italia a seguito del conflitto, risulta di fondamentale importanza l’applicazione di un approccio di-
dattico di tipo inclusivo, così come garantito dalla normativa italiana sull’inclusione scolastica degli 
studenti stranieri, in particolare relativa a coloro che provengono da situazioni di conflitto o emer-
genza umanitaria. Si parla di studenti NAI (Nuovi Arrivati in Italia) nel caso di tutti quei minori che 
si trovano nel territorio italiano da meno di due anni e che non conoscono sufficientemente la lingua 
italiana per partecipare in modo attivo alle attività scolastiche. L’inserimento nel contesto scolastico 
di tali studenti necessita un rimando a sei dimensioni: normativa, linguistica, metodologico-didattica, 
emotivo-relazionale, interculturale e organizzativa (Caon, 2022). 
La dimensione normativa risulta fondamentale ai fini della realizzazione di un’accoglienza che garan-
tisca il processo di apprendimento. L’inserimento degli studenti NAI “si basa sul principio universa-
listico per cui è necessario assicurare a ciascuno il diritto all’istruzione e allo studio, così come evi-
denziato negli articoli 33 e 34 della Costituzione Italiana” (Brichese, 2022), che sanciscono il libero 
accesso all’istruzione scolastica, senza alcuna discriminazione (art. 34 comma 1) e il “riconoscimento 
del diritto allo studio anche a coloro che sono privi di mezzi, purché capaci e meritevoli” (art. 34 com-
ma 3). Fra le principali normative italiane che hanno regolamentato il diritto all’istruzione degli stu-
denti stranieri vi è il Decreto Legislativo 286/1998 recante Testo unico delle disposizioni concernenti 
la disciplina dell’immigrazione e norme sulla condizione dello straniero (TUI), che riflette sull’aspetto 
linguistico sia auspicando il ricorso ai mediatori culturali ai fini del miglioramento della comunica-
zione fra istituzioni scolastiche e famiglia d’origine, sia sostenendo l’importanza della formazione dei 
docenti nell’insegnamento dell’italiano ai discenti alloglotti (Sartori, 2022). Successivamente nell’ar-
ticolo 45 del DPR 394 del 31 agosto 1999 si afferma che gli studenti minorenni NAI godono del diritto 
all’istruzione nelle stesse forme e modalità previste per i cittadini italiani, indipendentemente dalla 
posizione di regolarità del loro soggiorno e che, in obbligo scolastico, siano iscritti alla classe corri-
spondente alla loro età anagrafica, salvo diversa delibera da parte del collegio docenti; è regolamen-
tata, inoltre, la loro ripartizione nelle classi al fine di evitare una predominante presenza di alunni 
stranieri (Brichese, 2022). 
Queste posizioni sono ampliate nelle Linee Guida per l’accoglienza e l’integrazione alunni stranieri del 
2006, documento che nella prima parte si focalizza sulla storia della scelta dell’educazione intercultu-
rale in Italia, mentre nella seconda rimarca la necessità di una collaborazione con gli enti locali e la co-
struzione di reti al fine di ridurre le disuguaglianze e i rischi di dispersione scolastica (Sartori, 2022). 
Di fondamentale rilevanza è, d’altra parte, la Direttiva del 27 dicembre 2012 che introdusse il concet-
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to di BES (Bisogni Educativi Speciali), italianizzando l’acronimo anglosassone SEN (Special Educatio-
nal Needs); inserendo fra le categorie di bisogni speciali quella relativa allo svantaggio socioculturale, 
il documento ha previsto la possibilità di redigere un PDP (Piano Didattico Personalizzato) anche per 
gli studenti con cittadinanza non italiana.
Successivamente la nota n.4233/2014 rispose alla necessità di aggiornare le Linee Guida per l’acco-
glienza e l’integrazione alunni stranieri. Punto di partenza del documento è la visione dello studente 
di origine straniera come occasione di rinnovamento della didattica a vantaggio di tutti; si afferma la 
possibilità di un adattamento dei programmi per singoli alunni e la garanzia di una valutazione che 
tenga conto della storia scolastica precedente e delle competenze acquisite.
Un importante significato è rivestito dal documento Diverso da chi? redatto dall’Osservatorio nazio-
nale per l’integrazione degli alunni stranieri e per l’intercultura nel settembre 2015. Il documento che 
definisce una buona scuola come “una scuola buona per tutti e attenta a ciascuno” elenca un insieme 
di best practises da applicare nel caso di percorsi scolastici di alunni con background migratorio che 
presentino particolari criticità e una disparità rispetto agli alunni italiani.
In seguito all’emanazione dei DD.LL. n. 14 del 25 febbraio 2022 “Disposizioni urgenti sulla crisi in 
Ucraina” e n. 16 del 28 febbraio 2022 “Ulteriori misure urgenti per la crisi in Ucraina”, che miravano 
ad introdurre specifiche misure volte, tra l’altro, a garantire l’accoglienza di studenti, ricercatori e 
professori ucraini, sia il Ministro dell’Università e della Ricerca che il Ministro dell’Istruzione sono 
intervenuti con appositi provvedimenti volti alla salvaguardia del diritto allo studio ed all’inclusione 
degli studenti rifugiati, di ogni ordine e grado.
Molte Università hanno adottato provvedimenti quali l’esenzione totale o parziale dal pagamento 
delle tasse universitarie ovvero la proroga rispetto al periodo di scadenza, la messa a disposizione di 
borse di studio e di ricerca, la predisposizione di servizi abitativi, di vitto e alloggio.
Le citate note inviate dal Ministero dell’Istruzione agli Uffici scolastici regionali ed ai singoli dirigenti 
delle istituzioni scolastiche per predisporre le prime misure di accoglienza scolastica hanno delinea-
to la necessità di articolare gli interventi seguendo un processo in tre fasi. La prima fase volta favorire 
la socializzazione dei rifugiati, ma anche la gestione dei traumi derivanti dal conflitto e all’acquisi-
zione delle prime competenze comunicative in italiano, anche per facilitare la continuità educativa 
(il cd. “tempo lento dell’accoglienza”). La seconda fase mira al consolidamento e al rafforzamento dei 
profili precedenti. La terza fase prevede la messa in campo «con modalità diversificate in relazione 
ai contesti particolari e alle condizioni generali che si realizzeranno» di strumenti volti a favorire 
l’integrazione degli studenti anche tramite il perfezionamento di strumenti operativi (Piano Didat-
tico Personalizzato e/o altri percorsi personalizzati, l’adozione di strumenti compensativi e misure 
dispensative). Anche nell’ambito dell’emergenza migratoria, in definitiva, la Scuola si conferma come 
un attore indispensabile per realizzare quella “cittadinanza sociale”, inclusiva degli aspetti più decisi-
vi nella formazione della persona (Malvicini, 2022).
Il documento Orientamenti interculturali. Idee e proposte per l’integrazione di alunni e alunne pro-
venienti da contesti migratori del 17 marzo 2022 ha costituito, inoltre, un punto di partenza per la 
definizione degli interventi da realizzare con il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza ai fini del su-
peramento dei divari territoriali per garantire l’orientamento e la formazione continua.
Per quanto riguarda la dimensione linguistica, bisogno comune degli studenti provenienti da contesti 
migratori è l’apprendimento della lingua, con il duplice fine di comunicare e accedere ai contenuti 
disciplinari (Ferrari, 2022). In particolare, si tratta di sviluppare la competenza linguistica, dunque 
apprendere lessico e morfosintassi, la competenza comunicativa, ossia l’insieme di “conoscenze e 
abilità legate all’uso della lingua” (Ferrari, 2022), la riflessione sul sistema lingua, al fine di descrivere 
e analizzare le unità linguistiche, e le competenze relative alle modalità di svolgimento di compiti 
astratti. Se lo sviluppo delle abilità comunicative è reso possibile anche in contesti informali e quo-
tidiani, le competenze necessarie per affrontare compiti comunicativi complessi necessitano di un 
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percorso educativo realizzato in prospettiva interculturale e plurilingue. Se dapprima lo studente “è 
impegnato a raccogliere dati e informazioni sulla lingua che deve imparare” (Ferrari, 2022), in un se-
condo momento gli elementi linguistici analizzati e identificati sono messi alla prova con tentativi di 
produzione; soltanto in una fase successiva “inizia il processo di messa in grammatica del materiale 
linguistico acquisito” (Ferrari, 2022). La qualità dell’esito finale sarà influenza da vari fattori, tra cui 
la qualità e quantità dell’input, la qualità dell’intervento didattico, la motivazione, lo stile d’apprendi-
mento, la lingua materna. Strumenti utili per il docente ai fini della promozione dell’apprendimento 
saranno i task comunicativi; è possibile, infatti, osservare lo sviluppo delle competenze attraverso la 
registrazione, la trascrizione e il riascolto delle produzioni dei singoli studenti. Inoltre, l’insegnante 
dovrà agire sugli aspetti dell’esposizione, della produzione e della forma. Per quanto riguarda l’espo-
sizione, il docente dovrà prestare un’adeguata attenzione all’input e potrà utilizzare anche apposite 
strategie interazionali, quali “ripetizioni, parafrasi, riformulazioni o controlli della comprensione” 
(Ferrari, 2022). In riferimento alla produzione, il docente dovrà favorire un uso comunicativo ed au-
tentico della lingua, creando occasioni d’uso in diverse attività e contesti, affiancato ad esercizi mirati 
all’acquisizione di determinate strutture linguistiche. Infine, per quanto riguarda l’attenzione alla 
forma, si potrà far ricorso alla negoziazione e al feedback correttivo.
Dal punto di vista metodologico-didattico, è fondamentale che il docente inclusivo adatti il processo 
di insegnamento ai diversi stili cognitivi, ponga costantemente lo studente in un ruolo attivo, favori-
sca il processo metacognitivo e curi l’aspetto relazionale. In particolare, le attività didattiche dovran-
no essere svolte ispirandosi ai principi della peer education: il cooperative learning e il peer tutoring 
“mirano a creare dinamiche relazionali positive tra gli studenti” (Caon, 2022), agendo sul piano co-
gnitivo, dunque sulle Zone di Sviluppo Prossimale; sul piano intrapersonale, al fine di incrementare 
la fiducia nelle proprie capacità e l’autoconsapevolezza; sul piano interpersonale, con l’obiettivo di 
accrescere l’empatia e la fiducia negli altri.
Il Cooperative learning pur offrendo il vantaggio di valorizzare al massimo la cooperazione, potrebbe 
rivelare, d’altra parte, delle criticità per gli studenti NAI, in quanto il compito potrebbe essere di dif-
ficile comprensione linguistica e la stessa modalità di gestione della classe potrebbe apparire come 
nuova. Fondamentale risulta, a tal proposito, il ruolo del docente, che dovrà fornire compiti che gli 
studenti siano in grado di gestire con le loro risorse linguistiche e aiuti “in termini di istruzioni plu-
rilingui” (Caon, 2022). Sarà importante, inoltre, in una fase finale, riflettere sulle strategie adottate, 
valorizzare i progressi compiuti, favorire atteggiamenti di valutazione critica. 
Per quanto riguarda il peer tutoring, questa metodologia garantisce la centralità di ciascuno studente, 
valorizzandolo in quanto “portatore di risorse in termini di conoscenze e competenze particolari” 
(Caon, 2022). Tra i punti di forza vi sono la promozione del senso di competenza e dell’autostima e 
la possibilità di agire su più intelligenze e maturare competenze di vario tipo. Per gli studenti NAI il 
vantaggio dell’utilizzo di tale metodologia riguarda la dimensione cognitiva, dato dal rapporto “uno 
a uno”, emozionale, in quanto l’input non è fornito dal docente, relazione, dato dalla possibilità di en-
trare in relazione positiva con i compagni.
Due strategie didattiche applicabili agli studenti NAI sono quelle della stratificazione, che consiste 
nel proporre input e schede di lavoro organizzati a strati secondo una difficoltà crescente, e la diffe-
renziazione, ossia la possibilità di diversificare in classe le attività pensate per i propri discenti, così 
come l’utilizzo del compito aperto, consistente in attività di problem solving (Guidolin, Schiattone, 
Tonioli, 2022). Allo stesso tempo, anche l’utilizzo dello TIC (Padlet, Wordwall.net, LearningApps.org, 
Genial.ly), in una prospettiva di cooperazione con i compagni può risultare funzionale non solo al 
processo di apprendimento, ma anche allo sviluppo, da parte degli studenti NAI, delle abilità sociali. 
L’uso di queste tecnologie permette, d’altra parte, l’accesso ad immagini, grafici, video, atti a chiarire 
e trasmettere contenuti in maniera coinvolgente e interattiva.
Le dimensioni emotiva e relazionale risultano rilevanti in ambito didattico; sia le emozioni che le 
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relazioni positive giocano un ruolo fondamentale nel processo di apprendimento. Tali dimensioni, 
oltre a quella afferente all’aspetto motivazionale, devono necessariamente essere curate dal docente 
nell’approccio allo studente NAI.
Infine, le dimensioni culturale e organizzativa fanno riferimento alla necessità che la scuola risponda, 
in maniera efficiente, alle sfide di una società odierna multiculturale. Ciò può avvenire soltanto con 
una piena integrazione e cooperazione tra scuola e territorio.
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Questa rivista mira a fornire piste di ricerca epistemologiche inerente il tema dell’Educazione 
democratica che consenta a tutti e a ciascuno di essere inclusi nei vari contesti educativi e 
sociali, seguendo il modello teorico dell’Inclusive Education, che è un vero e proprio atto di 

indirizzo in materia di istruzione e formazione a livello nazionale ed internazionale. L’idea di istituire 
questa rivista nasce, dopo aver riflettuto per tanti anni sulle emergenze educative e sociali, nonché 
sulla complessità e problematicità del processo formativo, che per poter essere indagato, sia a livello 
epistemologico che metodologico, necessita imprescindibilmente dell’utilizzo dell’approccio critico 
emancipativo e sistemico. Lo sfondo di riferimento è quello di fare leva su un sapere pedagogico 
e didattico, che deve ritornare a riflettere sulla propria identità epistemologicamente fondata, cen-
trata sull’analisi teorica della struttura del sapere pedagogico e didattico e sulla indagine intorno ai 
processi formativi intenzionali o non intenzionali attraverso le scienze dell’educazione, le pedagogie 
speciali e la ricerca empirica. Si tratta di un sapere pedagogico e didattico, che si sviluppa nel e attra-
verso il presente non solo per analizzarlo, ma anche per trasformarlo in modo da offrire le condizioni 
per uno sviluppo emancipativo dei soggetti-persona in formazione, sia a livello personale che sociale. 
Pertanto, si evince che occorre sempre più analizzare e orientare il processo formativo in quanto, 
come sapere ibrido e interdisciplinare, che non è esclusivamente filosofico, psicologico, sociologico, 
etico, politico o religioso, può trovare nell’attività formativa il luogo privilegiato per una sua esplica-
zione e specifica autocomprensione.
In questa prospettiva, scopi principali della Rivista sono:
	  •	promuovere lo sviluppo della Ricerca Didattica e Pedagogica secondo il modello dell’Inclusive 		
		  Education; 
	 •	 elaborare approcci metodologici e strumenti di conoscenza per promuovere una società più 
		  inclusiva, equa e giusta attraverso il miglioramento della accessibilità e fruibilità dei luoghi;
	 •	 presentare strategie didattiche e cognitive per la realizzazione di modelli tattili interattivi e di 		
		  supporti di testi di facile leggibilità rivolti a soggetti/bambini disabili sensoriali, motori e 
		  intellettivi;
	 •	 contribuire al dibattito nazionale e internazionale sul modello didattico interdisciplinare 
		  inclusivo, che serve a potenziare l’offerta educativa e attivare welfare culturale;
	 •	 promuovere un docente promotore dell’inclusione formativa e sociale;
	 •	 disseminare i risultati della Ricerca Educativa in ambito universitario e scolastico con
		  particolare riferimento alle problematiche della formazione e dell’insegnamento, in ottica
		  inclusiva
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