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INTRODUZIONE 

 
La guida metodologica qui proposta è il principale risultato dell'output intellettuale 1 del progetto 
InCrea+ Erasmus+.  
Il panorama generale del progetto è costituito dal crescente consenso esistente in Europa sulla 
necessità che i giovani siano meglio preparati ad affrontare le sfide sociali ed economiche delle 
società basate sulla conoscenza (Siarova et al., 2017), nonché a sviluppare le competenze chiave 
necessarie per la realizzazione personale, la cittadinanza attiva, l'inclusione sociale e l'occupazione 
nel 21° secolo (CE, 2016, 2017b; OECD, 2015). Queste includono competenze sociali e civiche, e 
comprendono diversi temi trasversali come il problem solving, l'iniziativa, il processo decisionale e 
la gestione delle emozioni.  
Inoltre, il grave peggioramento delle disparità educative e l'aumento dei tassi di abbandono causati 
dallo scoppio della pandemia COVID-19 richiedono l'adozione di un approccio più olistico 
all'educazione inclusiva.   
 
L'obiettivo principale di InCrea+ è quindi quello di fornire un approccio innovativo all'educazione 
inclusiva e di promuovere il benessere degli studenti attraverso l'implementazione di contenuti e 
pratiche educative artistiche. L'insegnamento delle arti, quando si riferisce a strategie teoricamente 
basate sui punti di forza e sui bisogni di una vasta gamma di studenti, può sostenere efficacemente 
una cultura scolastica più inclusiva, promuovendo allo stesso tempo il benessere degli studenti e 
lo sviluppo delle competenze del 21° secolo raggruppate in competenze di apprendimento e 
innovazione, competenze di alfabetizzazione digitale, competenze di carriera e di vita. 
 
Le fonti di ispirazione e i fattori considerati nello sviluppo di questo manuale sono numerosi e di 
origine diversa. Includono recenti sviluppi teorici e direttive sia nella letteratura che nelle linee guida 
internazionali. Queste basi derivano dal Positive Youth Development, dall'Universal Design for 
Learning e dall'Arte Terapia Educativa.  
Sia le minacce (le sfide all'inclusione), sia le risorse (le competenze del 21° secolo) vengono 
affrontate nei primi 4 capitoli, fornendo le principali definizioni e classificazioni. Si parlerà inoltre 
della loro relazione con l'inclusione e l'educazione inclusiva.   
 
Diversi suggerimenti sono emersi dai rapporti transnazionali, e l'analisi della situazione attuale nei 
paesi partner attraverso esperti e insegnanti, ha evidenziato l'esperienza i bisogni e le sfide nelle 
diverse realtà.   
Nei capitoli 5 e 6 vengono descritte in dettaglio le pratiche sviluppate nei paesi partner, mostrando 
le risorse disponibili ed evidenziando i punti di forza e lo spazio per il loro miglioramento. Gli esempi, 
riassunti nelle griglie sviluppate dai partner, dettagliano le attività e i programmi attuati sia in 
contesti scolastici che comunitari.  
 
Il ruolo dei professionisti dei settori culturali e creativi per i diversi programmi proposti nei due 
contesti emerge dall'analisi riportata nel capitolo 7. Con il capitolo 8 l'attenzione è orientata agli 
strumenti innovativi attualmente disponibili per rendere queste attività attraenti ed efficaci con i 
gruppi target.  
Da un punto di vista applicativo, la guida mira a sviluppare la conoscenza e la capacità degli 
insegnanti di comprendere e incorporare l'artmaking educativo inclusivo nei loro curricula scolastici, 
a sviluppare le competenze necessarie per sperimentare l'inclusione e la partecipazione, e a 
sostenere una vita futura di successo. 
 
InCrea+ si propone di formare insegnanti, professionisti creativi e culturali in pratiche artistiche 
inclusive e di condividere strumenti di insegnamento, materiale e risorse per promuovere la 
creatività, la cultura, il multiculturalismo, il benessere, aumentando le competenze critiche del 21° 
secolo sia negli studenti che negli insegnanti.  
Con i capitoli 9 e 10 l'attenzione si sposta poi sul curriculum. Viene proposta una descrizione 
dettagliata dei principi di apprendimento che guidano le attività, la loro struttura e contenuto, gli 
obiettivi di apprendimento, così come esempi di attività sviluppate dai partner.  
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Vengono proposte alcune osservazioni conclusive, e uno spazio specifico è dedicato a idee, 
suggerimenti su strategie, strumenti e modelli che possono aiutare a ottimizzare i benefici sperati 
per gli adolescenti coinvolti in queste attività.  
 
InCrea+ offre una connessione tra gli aspetti e lo sviluppo personale e gli aspetti sociali e culturali 
dell'esperienza dell'individuo e uno sguardo verso l'interno. Una maggiore inclusione e 
partecipazione di tutti gli studenti nelle loro scuole, lo sviluppo dell'esperienza degli insegnanti e 
dei professionisti dell'arte sulle pratiche artistiche inclusive, strumenti didattici, materiali e risorse 
per favorire la creatività, la cultura, il multiculturalismo e il benessere sono i risultati sperati del 
progetto. 
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CAPITOLO 2 

SFIDE ALL'INCLUSIONE NEL CONTESTO 
EUROPEO 

 

Zornitsa Staneva1, Ivana Tsvetkova2, Mihaela Constantina Vatavu3, Alina 
Ailincai4 

 

1CuBuFoundation (BULGARIA) 
2CuBuFoundation, (BULGARIA) 
3Fundatia EuroEd, (ROMANIA) 
4Fundatia EuroEd (ROMANIA) 

zornitsastaneva@gmail.com, iptsvetkova@gmail.com, mihaela.vatavu@euroed.ro, 
alina.ailincai@euroed.ro 

 

1. INTRODUZIONE 

Secondo la Dichiarazione Universale dei Diritti Umani, articolo 26, tutti hanno diritto all'educazione. 
Inoltre essa afferma che "L'educazione deve essere diretta al pieno sviluppo della personalità umana 
e al rafforzamento del rispetto dei diritti umani e delle libertà fondamentali. Essa deve promuovere la 
comprensione, la tolleranza e l'amicizia tra tutte le nazioni, gruppi razziali o religiosi". In un mondo in 
rapido sviluppo, segnato dalla globalizzazione e dalla diversità, la questione dell'inclusione e 
dell'educazione è diventata uno dei punti focali della ricerca, dell'innovazione e della pratica. Infatti, 
secondo il rapporto dell'UNESCO Global Education Monitoring, l'equità e l'inclusione sono diventate il 
cuore dell'Agenda 2030. Tuttavia, la distribuzione ineguale delle risorse è ancora prevalente, il 
successo nel raggiungimento di questi obiettivi è stato finora limitato e colorato di sfide. Alcune di 
queste sfide derivano da caratteristiche comuni di disuguaglianza, che includono ma non si limitano a 
disabilità, etnia, lingua, migrazione, spostamento, genere e religione. Altre sono legate a contesti 
geografici ed economici e, per esempio, alla povertà, tutti fattori che sono stati rafforzati dalla pandemia 
Covid-19. 

Questo capitolo esaminerà l'educazione inclusiva (EI) intesa come principio che sostiene e accoglie la 
diversità tra tutti gli studenti (UNESCO 2017). Si concentrerà su alcune delle principali sfide che sono  
prevalenti in Europa, vale a dire la migrazione, la povertà, il giftedness (plusdotazione), i bisogni 
educativi speciali, la disabilità e la pandemia Covid-19. Per presentare e affrontare alcune di queste 
sfide, i termini "inclusione" e "equità" devono essere chiaramente definiti facendo riferimento alla Guida 
UNESCO per garantire l'inclusione e l'equità nell'istruzione (UNESCO, 2017): 

L'inclusione è un processo che aiuta a superare le barriere che limitano la presenza, la partecipazione 
e i risultati degli studenti.  

L'equit¨ consiste nell'assicurare la giustizia, in unôottica dove l'educazione di tutti gli studenti       è vista 
come avente la stessa importanza. 

2. SFIDE ALL'INCLUSIONE E ALL'ISTRUZIONE NEL CONTESTO EUROPEO 

2.1. Migrazione 

Negli ultimi anni i fenomeni migratori hanno coinvolto prevalentemente lôEuropa. I conflitti per la 
sicurezza e la crisi economica hanno costretto le persone a trasferirsi in cerca di una nuova vita. Alcuni 
finiscono come richiedenti asilo e/o nei campi profughi. Altri sono spinti dalla mobilità globale e trovano 
opportunità di lavoro e si integrano nella comunità. Intere famiglie che provengono da altre culture, 
etnie, background e credenze religiose ora vivono in Europa e i loro figli studiano nelle scuole locali. 
Tuttavia, tutti loro affrontano delle sfide non solo per abituarsi al nuovo ambiente, ma anche per essere 
pienamente inclusi nel processo educativo. Infatti, la migrazione e tutti i suoi aspetti correlati sono 
considerati uno dei più alti fattori di rischio in termini di esclusione. Questo produce nuove sfide per 
l'insegnamento, ma anche per la valutazione su cui i pregiudizi culturali possono avere conseguenze 

mailto:zornitsastaneva@gmail.com
mailto:iptsvetkova@gmail.com
mailto:mihaela.vatavu@euroed.ro
mailto:alina.ailincai@euroed.ro
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di vasta portata nelle carriere degli studenti nell'istruzione, nell'occupazione e nella vita (Altrichter, 
2020). Secondo i rapporti dell'UNICEF e dell'UNESCO, le statistiche relative all'istruzione e alla 
migrazione sono abbastanza preoccupanti: 

 Nel 2016 28 milioni di bambini e bambine sono rimasti senza casa a causa della guerra, 
 Nel 2017, il 61% dei bambini e bambini rifugiati era iscritto/a alla scuola primaria, 
 Nello stesso anno, solo il 23% degli studenti e studentesse rifugiati si è iscritto/a alle scuole 

secondarie. 

Secondo il Libro Verde, se i sistemi educativi non agiscono per integrare i migranti hanno il potenziale 
di esacerbare le divisioni etniche, la segregazione e di contribuire allo svantaggio socioeconomico 
sperimentato da molti gruppi di migranti. (Rashid, Tikly 2010). Ciò richiede un aggiornamento 
dell'attuale modello standardizzato di scolarizzazione e valutazione, poiché l'obiettivo di equità non è 
sempre raggiunto e perché secondo i ricercatori, i voti degli studenti sono correlati a categorie di 
estrazione sociale (Alcott, 2017). Questo problema è ulteriormente rafforzato dal fatto che molti 
insegnanti non hanno competenze interculturali sufficienti per affrontare le differenze "culturali" 
(Altrichter, 2020). 

Guardando più in profondità, ci sono diversi fattori di rischio/sfide relativi all'inclusione nellôambito 
dellôistruzione legati alla migrazione. 

2.1.1. Barriere linguistiche 

La barriera linguistica è considerata una delle sfide più importanti per EI. Gli studi dimostrano che, gli 
studenti e le studentesse stranieri e straniere avranno risultati peggiori in quanto apprendono i 
contenuti in una seconda lingua (Cooper, Helmes & Ho, 2004) (Alsubaie, 2015). Si dice che le carenze 
linguistiche siano una barriera a tutti i livelli di istruzione. L'incapacità di comprendere il materiale e la 
necessit¨ di ripetere pu¸ essere frustrante per studenti, insegnanti e per lôintera classe. Inoltre, si dice 
che porti a una diminuzione della fiducia in sé stessi, a trascorrere del tempo supplementare dopo 
l'orario scolastico per evitare di rimanere indietro con il materiale, e spesso a lotte sociali ed esclusione. 
Per esempio, in un campione di studio in Belgio, gli studenti di altre culture erano a più alto rischio di 
essere vittimizzati, specialmente nelle scuole dove costituivano una minoranza (Higgen, Mo¨sko 2020). 

Inoltre, la barriera linguistica può influenzare la comunicazione genitori-insegnanti, che può essere 
cruciale per il progresso e l'inclusione dei bambini e bambine. Secondo la ricerca, i genitori spesso 
evitano di andare a scuola, di partecipare alle conferenze insegnanti-genitori o di leggere/rispondere 
alle comunicazioni scritte della scuola a causa del loro livello di conoscenza della lingua. Anche se i 
membri della famiglia hanno una conoscenza sufficiente a capire le comunicazioni scritte, la loro fiducia 
nel comunicare i propri pensieri, preoccupazioni e suggerimenti potrebbe essere limitata. In molti casi, 
la mancanza di traduttori che parlino la loro lingua madre porta alla necessità che siano i bambini a 
fare le traduzioni, il che porta spesso a un'errata comunicazione o alla totale mancanza. 

2.1.2. Cultura 

La cultura include tutto ciò che caratterizza un gruppo o una comunità, all'interno di una società, 
diversificandola da un'altra. (Alsubaie, 2015). 

Quando si considera la cultura e l'EI, le sfide correlate sono multiformi. In termini di comunicazione, 

ciò che deve essere riconosciuto è che ci sono variazioni significative tra le culture nelle modalità di 
comunicazione o nei contatti interpersonali perché hanno un diverso stile di comunicazione non 
verbale. Questo può portare a malintesi sia tra l'insegnante e gli studenti, sia tra i compagni di classe. 
(Bohm, Davis, Meares & Pearce, 2002) (Alsubaie, 2015). Spesso, questo può essere causa di 
esclusione, derisione, bullismo da parte dei coetanei, e di frustrazione e confusione da parte 
dell'insegnante. 

Nella maggior parte delle scuole, le caratteristiche culturali specifiche e le diversità non vengono 
affrontate regolarmente e spesso non vengono presentate nei programmi scolastici. Quindi, molti 
studenti migranti possono esprimere la loro cultura solo in progetti o presentazioni una tantum, che 
spesso portano a rafforzare gli stereotipi e possono causare un sentimento di non appartenenza e di 
travisamento. Questo è formalizzato dai ricercatori, che sostengono che da una prospettiva più ampia, 
per molti ragazzi sorgono anche insicurezze riguardanti la loro appartenenza sociale per cui non si 
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sentono a casa né nella loro casa né nel nuovo ambiente. Questo può portare all'alienazione sia in 
termini educativi che sociali e, in alcuni casi, alla depressione. 

Le sfide culturali e linguistiche che le famiglie devono affrontare per comunicare con l'insegnante e 
con la scuola, spesso non vengono considerate.  

Nel sottoparagrafo precedente, si è discusso della lingua come una sfida. Tuttavia, l'aspetto culturale 
è sfaccettato. Ci possono essere alcuni presupposti che le famiglie hanno sulla comunicazione con la 
scuola basati sulle loro esperienze precedenti o sui loro valori culturali. In alcuni paesi, l'insegnante è 
molto rispettato e non dovrebbe essere interrogato sui metodi utilizzati. Oltre a questo, c'è una grande 
diversità in termini di come le famiglie di minoranza sono coinvolte nell'educazione dei bambini, che 
deve essere presa in considerazione implementando il giusto approccio. 

2.1.3. Salute mentale 

La salute mentale di studenti e studentesse influenza direttamente il loro rendimento. Quando si 
guarda alla migrazione e alla salute mentale, ciò che deve essere affrontato è lo stress che alcuni di 
loro attraversano. Fuggire da un paese a causa dei rischi per la sicurezza e cercare asilo, lasciarsi la 
propria casa alle spalle ha effetti a lungo termine sul proprio stato mentale. Secondo una ricerca 
condotta con gli insegnanti, lo stress causato dalle esperienze che hanno avuto nel loro paese d'origine 
o durante la loro fuga è evidente. Se i bambini hanno vissuto situazioni traumatiche, questo può portare 
a difficoltà di concentrazione e in alcuni casi anche a un disturbo post traumatico da stress. (Higgen, 
Mo¨sko 2020). Questo a sua volta può portare a un basso rendimento scolastico, che è accresciuto 
dalle potenziali barriere linguistiche precedentemente indicate e dalla difficoltà ad adattarsi al nuovo 
ambiente. Sentirsi come un emarginato, in difficoltà emotiva e mentale ostacola inequivocabilmente le 
opportunità di IE, così come l'inclusione sociale. Inoltre, in alcuni casi, i bambini e le bambine 
provenienti da paesi in difficoltà potrebbero non aver appreso modalità per risolvere i conflitti senza 
violenza. (Higgen & Mo¨sko 2020). Per questo, di fronte a una situazione problematica, al bullismo o 
al maltrattamento, possono ricorrere a comportamenti antisociali e persino aggressivi. Ecco unôaltra 
sfida sulla strada dell'inclusione. 

2.1.4. Etnie, genere e religione 

Al centro di una didattica efficace in una classe multiculturale vi è la consapevolezza etnica, dove il 
riconoscimento della diversità culturale in classe plasma le strategie di insegnamento (Poorvu Center 
for Teaching and Learning). Un corpo di ricerche conferma i modi in cui le micro-aggressioni, in 
particolare, possono influenzare il rendimento accademico (Sue, 2013), e gli insegnanti dovrebbero 
considerare i modi per sviluppare un clima di classe inclusivo che rispetti tutti (Poorvu Center). 

Lôetnia ¯ uno degli aspetti su cui spesso si fonda la discriminazione. Studenti e studentesse migranti 
che hanno un diverso background etnico rispetto al gruppo prevalente nella classe o nella scuola, sono 
spesso esclusi o diventano bersaglio di bullismo. Questo può portare a depressione, a conflitti, 
all'esclusione e persino all'abuso fisico, tutti aspetti che hanno un impatto negativo sul loro benessere. 

Anche la religione è una delle ragioni più citate nella nascita di barriere tra i bambini, rappresentando 
un fattore che può influenzare l'inclusione nell'educazione. Differenze rispetto alle festività o a valori 
riguardanti le relazioni, per esempio possono causare conflittualità (Higgen &Mo¨sko 2020). La 
mancanza di comprensione delle diverse prassi e la loro accettazione, può portare alla discriminazione 
e all'esclusione dal processo educativo e può influenzare le relazioni sociali a scuola. Ciò che è 
importante notare in relazione a ciò, è la questione di genere e il divario che ancora esiste per quanto 
riguarda l'accesso, i risultati di apprendimento e la continuazione dell'istruzione. Sembra però che i 
sistemi educativi spesso perpetuino piuttosto che contrastare le disuguaglianze di genere (UNGEI, 
2012). Secondo le statistiche, le ragazze in tutto il mondo hanno maggiori probabilità di avere un 
accesso limitato all'istruzione rispetto ai ragazzi. Questo è dovuto, tra l'altro, ad atteggiamenti culturali 
e religiosi verso i ruoli di genere, soprattutto nei paesi in via di sviluppo. Alcune famiglie di migranti, 
dopo essere arrivate in Europa, possono trattenere le loro figlie dalla scuola sulla base di questi 
atteggiamenti o, a volte, anche per paura del nuovo ambiente diverso. In alcuni paesi, a causa della 
cultura o della religione, i ragazzi e le ragazze studiano separatamente soprattutto dopo una certa età, 
tuttavia questo avviene raramente in Europa, a meno che non si considerino scuole specializzate. 
Questo limita le opportunità delle ragazze di accedere all'EI ed è una sfida difficile da superare. 

http://ctl.yale.edu/ClassClimates
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2.1.5. Preparazione degli e delle insegnanti 

La strategia per la diversità e l'inclusione emessa dalla Commissione europea indica lôobiettivo 
dell'accettazione della diversità, rifiuta la discriminazione e spinge verso la garanzia di pari opportunità 
(Figura 1). Tuttavia, nonostante la società sia ormai multiculturale e abbia un notevole curriculum in 
materia di educazione inclusiva e diversità, sembra che ci siano ancora alcune difficoltà nel trasferire 
tutto ciò in classe (Carballo, 2009), e gli insegnanti sono, e possono essere, i veri attori del 
cambiamento. 

 

 
Figura 1. Strategie per lôinclusione della Commissione Europea (2017) 

 
Molti teorici critici sostengono che l'insegnamento sia un atto politico. La politica dell'insegnamento 
implica l'esercizio della coscienza critica in un processo decisionale riguardante cosa insegnare e 
come insegnare (Freire, 1995; Hooks, 1994; McLaren 2003). 

Poiché gli insegnanti fanno parte della nostra società, inevitabilmente hanno stereotipi e pregiudizi, 
che possono anche non riconoscere. Questi potrebbero riguardare la discriminazione razziale, i ruoli 
di genere e gli stereotipi culturali, ecc... Secondo la letteratura, gli insegnanti che hanno pregiudizi 
relativi alla diversità, hanno più difficoltà a insegnare in una classe multiculturale in modo efficace o a 
fornire EI. Flores e Smith suggeriscono che gli insegnanti hanno bisogno di passare attraverso il difficile 
processo di riflettere sui propri sentimenti e atteggiamenti, al fine di fornire a bambini e bambine 
un'educazione che sia libera da pregiudizi (Higgen, & Mo¨sko 2020). È importante che lôinsegnate sia 
anche consapevole che la cosiddetta prospettiva daltonica, che considera irrilevante il background 
culturale, razziale ed etnico e presume che trattare tutti gli individui allo stesso modo cancellerà i 
problemi di disuguaglianza e ingiustizia (Guo & Jamal, 2006), non è la soluzione. Il più delle volte, 
porta a un divario più ampio e più lontano dalla reale inclusione. 

Infatti, un'altra sfida, e probabilmente la più rilevante, che devono affrontare e che è anche alla base 
di quanto detto sopra, è la mancanza di risorse e di formazione per lavorare efficacemente in una 
classe diversificata e fornire EI. In molti casi, le restrizioni finanziarie rendono difficile garantire il miglior 
ambiente per l'inclusione. Tuttavia, la ricerca mostra che i docenti e le docenti riconoscono le sfide che 
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una classe diversificata presenta, e rispettivamente il loro bisogno di ottenere strumenti e formazione 
per lavorare efficacemente (Carballo, 2009). È importante notare che c'è un divario tra la formazione 
iniziale che futuri insegnanti ricevono e quella necessaria per affrontare tali sfide e l'ambiente in 
costante sviluppo. Inoltre, gli insegnanti e le insegnanti hanno bisogno di adattare il loro stile di 
insegnamento quando si trovano ad affrontare una classe diversificata, in quanto, in alcuni casi, ci si 
aspetta che seguano il programma e contemporaneamente insegnino una nuova lingua ad alcuni 
studenti o studentesse. Secondo le interviste condotte con insegnanti, questo, combinato con la 
necessità di fornire tempo extra ad alcuni studenti o studentesse migranti mentre il resto lavora in 
modo indipendente, può essere percepito dai coetanei come un "trattamento speciale" e diventare 
motivo di derisione o bullismo. Nel complesso, c'è un delicato equilibrio che deve essere mantenuto. 

2.2. Disabilità 

Secondo l'Organizzazione Mondiale della Sanità, almeno una persona su dieci nel mondo ha una 
disabilità. La disabilità non è qualcosa con cui si nasce necessariamente. Una disabilità può essere 
acquisita nel corso della vita. 

Le definizioni di disabilità variano molto non solo da paese a paese, ma anche all'interno dei diversi 
gruppi una definizione semplice e facile da capire è la seguente: per disabilità si intende una condizione 
fisica, mentale o psicologica che limita le attività di una persona. 

Non ci sono confini alla disabilità. Essa coinvolge le persone indipendentemente dalla loro situazione 

sociale, etnica, economica o geografica. Detto questo, dobbiamo prendere in considerazione il fatto 
che la povertà rende le persone particolarmente vulnerabili, perché condizioni che si verificano con 
maggiore frequenza nei paesi più poveri, come la malnutrizione, la mancanza o la scarsa assistenza 
sanitaria, la maggiore probabilità di incidenti in ambienti di lavoro rischiosi o la mancanza di rilevamento 
precoce di malattie e anomalie sono tra le cause principali che stanno dietro le disabilità. 

Le disabilità possono imporre numerose sfide al raggiungimento di una vita produttiva e soddisfacente. 
Per le persone con disabilità, è spesso difficile accedere a vari servizi sanitari, al lavoro e all'istruzione, 
a causa di ostacoli nell'ambiente e a causa degli atteggiamenti di altre persone. 

Il modello sociale della disabilità è stato creato come un tentativo di cambiare la posizione delle 

persone con disabilità e di cambiare la prospettiva sia della società che dei gruppi con disabilità verso 
le disabilità stesse. Secondo il modello sociale, le persone con disabilità sono viste come tali non a 
causa delle loro vulnerabilità  (per esempio la sordità o la malattia mentale) ma a causa del fallimento 
della societ¨ nel tener conto dei loro bisogni (Toolkit sulla disabilit¨ lôEDUCAZIONE INCLUSIVA IN 
AFRICA, 2016). Comprendere che la disabilità fa parte delle normali possibilità della vita umana e che 
la società deve aspettarsi che le persone con disabilità ci siano e includerle, è una visione a cui anche 
InCrea+ aderisce e a cui sta cercando di contribuire attraverso metodi artistici nell'educazione 
scolastica. Il modello medico non può fornire alle persone con disabilità l'accesso all'intera gamma di 
opportunità educative, lavorative, sociali e di altro tipo, così come pari opportunità di vita. 

Considerando che un'educazione adeguata è il primo passo che deve essere garantito per migliorare 
le possibilità di una vita equa e soddisfacente, qui presteremo particolare attenzione all'inclusione 
nell'educazione scolastica di qualità. Il primo trattato sui diritti umani a richiedere tale educazione è la 
Convenzione sui diritti delle persone con disabilità che fissa i requisiti nel suo articolo 24: Istruzione. 

2.2.1. Disabilità, educazione speciale ed Educazione Inclusiva 

In un passato non molto lontano, l'educazione di bambini e bambine con disabilità era attuata in scuole 
speciali, che, indipendentemente dai potenziali benefici, portavano e portano ancora (nei luoghi in cui 
esistono) un'aura di stigma e isolamento, oltre a sostenere costi più elevati per la comunità. Le scuole 
di istruzione generale sono più economiche e presenti nel territorio anche a livello locale. Prepararle a 
fornire un'educazione inclusiva è comunque un'impresa complicata. 

Con lôespressione ñeducazione inclusivaò (EI) si intende educare studenti e studentesse con bisogni 
educativi speciali in ambienti educativi regolari. L'educazione inclusiva non si limita certamente solo 
all'inserimento, significa facilitare l'educazione attraverso un complesso pacchetto di disposizioni, che 
includono l'adattamento dei programmi, metodi di insegnamento adattati, tecniche di valutazione 
modificate e disposizioni di accessibilità. In breve, l'educazione inclusiva è una strategia multi-
componente (Suleymanov, 2015), 
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Per andare un po' oltre, quando si parla di educazione inclusiva (EI) di bambini e bambine con 
disabilità, le linee guida della politica dell'UNESCO giustificano tre ragioni principali a sostegno dell'EI. 
Secondo la prima, l'EI mira a sviluppare modi di insegnamento che rispondano alle diverse esigenze, 
così che tutti i bambini e le bambine possano trarre vantaggio dal processo di insegnamento in classe. 
La seconda giustificazione sociale afferma che l'EI è uno strumento eccellente per cambiare gli 
atteggiamenti verso la diversità e formare la base di una società non discriminatoria e non prevenuta. 
La terza giustificazione economica afferma che l'EI è efficace dal punto di vista dei costi - è più 
economico stabilire e mantenere scuole che educano tutti i bambini e le bambine insieme, piuttosto 
che istituire un sistema complesso di diversi tipi di scuole che si rivolgono a persone con caratteristiche 
diverse (UNESCO, 2009). 

I principi internazionali dell'educazione inclusiva sono definiti nella Dichiarazione di Salamanca e nel 
Quadro d'azione (UNESCO, 1994): 

1. Il principio guida che informa questo quadro è che le scuole dovrebbero accogliere tutti 
indipendentemente dalle loro condizioni fisiche, intellettuali, sociali, emotive, linguistiche o altro; 
2. L'educazione finalizzata a bisogni speciali incorpora i principi di una sana pedagogia di cui tutti 
possono beneficiare; 
3. Il principio fondamentale della scuola inclusiva è che tutti dovrebbero imparare insieme, laddove 
possibile, indipendentemente dalle difficoltà o dalle differenze che possono avere; 
4. All'interno delle scuole inclusive, i bambini e le bambine con bisogni educativi speciali dovrebbero 
ricevere qualsiasi supporto extra di cui possono aver bisogno per assicurare la loro effettiva istruzione; 
5. Si dovrebbe prestare un'attenzione speciale ai bisogni di alunni ed alunne con disabilità gravi o 
multiple; 
6. I programmi di studio devono essere adattati ai bisogni dei bambini, non viceversa; 
7. Studenti e studentesse con bisogni educativi speciali dovrebbero ricevere un supporto didattico 
aggiuntivo nel contesto del curriculum regolare, non un curriculum diverso. 

2.2.2. Benefici dell'educazione inclusiva 

I benefici dell'educazione inclusiva vanno ben oltre gli aspetti scolastici, ambito nel quale, in alcune 
aree geografiche, le opinioni sono in realtà piuttosto controverse. I benefici sui quali gli esperti sono 
unanimi, riguardano i benefici sociali, perché l'apprendimento in classe dà a bambini e bambine con 
disabilità l'opportunità di interagire con un gruppo diverso di coetanei e sviluppare relazioni con loro. 
Questo permette loro di migliorare le loro abilità sociali e il loro comportamento avendo esempi 
appropriati in classe. Questi esempi e le attente correzioni comportamentali, che insegnante e 
compagni sono incoraggiati a intraprendere, portano all'accettabilità sociale, che è uno dei principali 
vantaggi dell'EI. 

Un altro vantaggio dell'EI è il superamento dei pregiudizi sociali. L'esposizione ad ambienti inclusivi 
porta studenti e studentesse ad ottenere una migliore comprensione dei vari aspetti della vita e quindi 
un atteggiamento più tollerante e l'accettazione delle differenze individuali. 

2.2.3. Ostacoli 

L'educazione inclusiva deve affrontare numerosi ostacoli. Uno dei principali ostacoli della lista è la 
mancanza di un'adeguata formazione per insegnanti. Spesso gli insegnanti sentono di non essere 
preparati ad insegnare in un ambiente inclusivo perché non è stata fornita una formazione adeguata o 
un aggiornamento professionale. 

Questa è una delle ragioni per cui molti studenti e studentesse con disabilità e i loro genitori hanno 
preferito i programmi di educazione speciale rispetto ai programmi inclusivi forniti in modo inadeguato. 

Anche se l'esposizione a materiali curricolari adeguati all'età può sembrare molto vantaggiosa, se 

questi materiali non sono adeguatamente modificati in base alle esigenze personali, gli alunni e le 
alunne con disabilità non sarebbero in grado di tenere il passo e avere successo. Al contrario, se il 
contenuto è eccessivamente semplificato per rispondere ai bisogni di studenti e studentesse con 
disabilità, questo metterà in svantaggio gli altri. 

Tra gli ostacoli possiamo anche elencare alcuni dei più ovvi - la mancanza di accessibilità fisica in tutti 
i luoghi dove si svolge l'educazione inclusiva. Numerosi sono i casi in cui le scuole sono attrezzate con 
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una rampa esterna per coloro che si muovono in sedia a rotelle, ma l'accessibilità finisce lì, cioè tutti i 
restanti piani e aree scolastiche sono fuori portata. 

Un altro ostacolo o barriera all'EI sono le cosiddette barriere attitudinali. Atteggiamenti negativi e 
credenze dannose pongono barriere significative allôeducazione delle persone con disabilit¨. Ci sono 
casi in cui bambini e bambine con disabilità non possono frequentare la scuola a causa di convinzioni 
sbagliate da parte della direzione scolastica e della società. Non stiamo parlando di casi in cui i genitori 
stanno cercando di nascondere una certa condizione medica, che impone una minaccia reale sia per 
il minore che per le persone che lo circondano nella scuola. La barriera attitudinale è legata al fatto 
che, secondo alcune persone, bambini e bambine con disabilità sono considerati/e incapaci di 
partecipare all'educazione e qualsiasi ambizione può incontrare non solo il rifiuto, ma anche la 
violenza, gli abusi o l'isolamento sociale. 

Dobbiamo menzionare un altro tipo di barriera a EI - quella economica. Le famiglie con bambini e 
bambine con disabilità hanno costi più alti rispetto alle altre famiglie. La costante necessità di 
riabilitazione, di copertura di certi servizi medici, di trattamenti speciali, assottiglia i bilanci familiari. 
Tutte le tasse scolastiche che devono essere pagate dalle famiglie impongono un ulteriore onere. 
Questo è particolarmente rilevante per le famiglie che stanno lottando economicamente anche nei 
paesi ricchi, considerando che uno dei genitori, di solito la madre, non persegue una carriera retribuita 
a causa della necessità di fornire supporto e cura a casa. 

2.2.4. Superare le sfide 

Considerando i benefici di EI, educatori e specialisti dell'educazione o coloro che si occupano di 
definire i programmi scolastici, dovrebbero concentrarsi sull'implementazione di strategie per superare 
le sfide e gli ostacoli. 

Prima di addentrarci negli aspetti educativi dell'EI, possiamo considerare alcuni semplici passi che 
lôinsegnante pu¸ fare per dare una possibilit¨ all'EI. La prima cosa sarebbe quella di inserire 
adeguatamente studenti e studentesse con disabilità all'interno della classe, sistemandoli davanti, 
accompagnati sul banco o in fila da compagni e compagne senza disabilità. 

L'insegnante non dovrebbe mai dimenticare quanto sia importante la parità di trattamento 
nell'atmosfera sociale della classe. Se alunni ed alunne senza disabilità percepiscono che la persona 
con disabilità riceve maggiori privilegi e non viene corretto quando si comporta male o non riesce a 
fare il suo dovere, si rivolteranno contro di lui o eviteranno qualsiasi rapporto. 

Il processo di educazione inclusiva dovrebbe essere stabilito nella forma di un piano educativo 

individuale, elaborato da insegnanti, esperti dellôeducazione, genitori e gli stessi studenti e 
studentesse. Il piano dovrebbe includere informazioni su ciò che è necessario per soddisfare i bisogni 
legati alla disabilità affinché l'educazione generale sia efficace. Le persone coinvolte nella stesura di 
questo piano dovrebbero incontrarsi regolarmente per verificare se i progressi corrispondono a quanto 
previsto. 

Il piano deve includere degli obiettivi misurabili, alcune strategie per permettere la partecipazione del 
bambino o della bambina, un monitoraggio dei suoi progressi, linee guida per coinvolgere i genitori e 
tenerli informati e aggiornati sui miglioramenti raggiunti durante l'anno. 

Considerando che di solito l'insegnante nelle classi inclusive non ha il supporto di terzi, di un altro 

insegnante o di un esperto esterno, per gestire la classe e incrementare la coesione, può creare un 
cerchio di amici e amiche intorno ai bambini o bambine con disabilità. Questo renderebbe possibile 
ricevere aiuto anche quando l'insegnante sta prestando attenzione a un altro gruppo di compagni e 
compagne. La cerchia di amici e amiche potrebbe essere composta da coetanei che vanno bene a 
scuola e vivono vicino alla persona con disabilità. I membri di questa cerchia si offrono volontari per 
aiutare con i compiti, aiutando così il compagno o compagna con disabilità a fare progressi accademici, 
ma anche abbattendo le barriere psicologiche e attitudinali. Il coinvolgimento dei genitori e della 
comunità in questo processo è un altro must quando si parla di superare le barriere attitudinali, perché 
la comunità gradualmente può accettare la disabilità come normalità. L'organizzazione di corsi di 
formazione o seminari informativi per i membri della comunità per spiegare le varie disabilità e le 
capacità e le potenzialità che si accompagnano a queste aggiungono un altro passo nella giusta 
direzione per l'educazione inclusiva.  

Un'altra strategia efficace per rendere possibile l'educazione inclusiva è l'adozione e l'applicazione del 
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cosiddetto Universal Design for Learning (UDL), che rappresenta un quadro che affronta sia gli aspetti 
fisici dell'ambiente di apprendimento che quelli accademici, nel senso che mira a organizzare gli 
ambienti di classe per essere utilizzabili da tutti gli studenti e le studentesse senza modificare e 
applicare un setting speciale (curando così anche l'aspetto sociale della classe, dove tutti gli studenti 
si sentirebbero a loro agio) e allo stesso tempo provvedere ai programmi didattici, che diventano 
flessibili, fornendo curricula, che non seguono l'approccio "one-fits-all". Per quanto riguarda la 
componente didattica, l'UDL aderisce a tre principi, vale a dire: fornire molteplici mezzi di 
rappresentazione (il "cosa" dell'apprendimento); fornire molteplici mezzi di azione ed espressione (il 
"come" dell'apprendimento); fornire molteplici mezzi di coinvolgimento (il "perché" dell'apprendimento) 
(Suleymanov, 2015). 

Considerando che abbiamo già approfondito gli aspetti didattici dell'IE, dobbiamo menzionare che per 
farla funzionare, tutto il corpo docente dovrebbe ricevere una formazione che dovrebbe coprire gli 
aspetti che permettono un'inclusione di successo e la costruzione graduale di abilità e competenze, 
così come l'informazione sulle politiche e le strategie per promuovere il diritto delle persone con 
disabilità a partecipare al processo educativo a tutti i livelli. Questa conoscenza e consapevolezza, 
permetterebbe allôinsegnante di sentirsi meno impotente e inadeguato quando deve adattare 
l'ambiente educativo per soddisfare una serie di esigenze di apprendimento. Tale formazione può 
riguardare l'utilizzo di tecnologie accessibili, gli adattamenti ai programmi scolastici, garantire 
l'accessibilità fisica (ad esempio tramite UDL), il coinvolgimento dei genitori perché se i genitori di 
bambini e bambine con e senza disabilità sono motivati, le possibilità che l'EI sia efficace sono molto 
più alte. Il coinvolgimento dei genitori di bambini e bambine senza disabilità sarebbe cruciale per 
superare la barriera attitudinale, mentre il coinvolgimento dei genitori di bambini e bambine con 
disabilità, che sono di fatto i loro primi educatori, può essere cruciale per superare l'isolamento, così 
come per colmare le lacune di conoscenza relative alle condizioni, agli interessi e alle abilità dei loro 
figli e figlie, che lôinsegnante non avrebbe altro modo di ottenere. 

La formazione per insegnanti dovrebbe anche necessariamente includere conoscenze su come 
lavorare con studenti e studentesse con disabilità psichiche e in particolare con quelli che dimostrano 
un comportamento esternalizzante, che potrebbe essere estremamente dirompente per il processo 
educativo e per l'atmosfera della classe. Essi dovrebbero essere consapevoli anche delle vulnerabilità 
di alunne ed alunni pi½ ñritiratiò, che non portano scompiglio in classe ma cadono nell'isolamento, 
mancano di un ambiente di amici ed amiche e sono quindi in pericolo di riscontrare difficoltà a livello 
più profondo a lungo termine con esiti imprevedibili. Lôinsegnante che ha incluso uno o pi½ studenti o 
studentesse con disabilità psichica, dovrebbe contare sul supporto di altri membri del personale e/o 
dovrebbe formare una cerchia di amici ed amiche intorno a lui o lei, pronti a distrarlo dal 
comportamento di disturbo, a fornire sostegno, a mediare i conflitti e ad abbassare il livello di distress 
generale (Higgen & Moɪsko, 2020). 

Infine rimane la questione economica. Le decisioni di abbassare le tasse scolastiche e di alleggerire 
l'onere finanziario delle famiglie con figlie e figli con disabilità sono di competenza delle amministrazioni 
scolastiche, quando si parla di istituzioni educative private, o di decisioni politiche, quando si parla di 
scuole comunali e statali. 

Uno dei modi migliori per sostenere l'EI sarebbe garantire che anche le persone con disabilità possano 
diventare insegnanti. Questo non solo porterebbe competenze specialistiche e comprensione, ma 
potrebbe anche dare un forte contributo alla riduzione della discriminazione e dare a tutti modelli di 
ruolo inclusivi. 

La semplice collocazione di studenti e studentesse con disabilità nella classe comune è comunque 
inadeguato. Tutti i membri della classe hanno bisogno di essere impegnati in un apprendimento 
significativo e in questo processo dovrebbero essere insieme. Togliere bambini e bambine dalla classe 
per un'istruzione supplementare dovrebbe essere ridotto al minimo e non dovrebbe rappresentare 
l'alternativa. Tutti imparano meglio se l'insegnamento è adattato alle loro capacità, interessi e 
differenze. È compito degli educatori ed educatrici assicurarsi che studenti e studentesse ricevano 
l'attenzione e il sostegno di cui hanno bisogno per avere successo. Questo fornirebbe loro 
un'educazione equa e appropriata. La domanda per l'educazione di oggi e per il futuro non deve essere 
"le scuole dovrebbero implementare l'educazione inclusiva?" ma dovrebbe essere "come le scuole 
implementano l'educazione inclusiva e la rendono di successo?" (McMillan, 2008). 

2.3. Povertà, sfide finanziarie e digitalizzazione 
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Un'altra sfida sia all'accesso allôistruzione che all'inclusione, ¯ la povert¨. La povert¨ ¯ intrinsecamente 
legata a un'ampia varietà di problemi che direttamente o indirettamente influenzano l'istruzione e i 
relativi risultati: fame, mancanza di casa/rifugio, accesso alle cure mediche, sicurezza, e  molti altri. 

La soglia di povertà ufficiale è di 1,25 dollari al giorno. Secondo Pritchett (2006), l'idea era di rendere 
questo livello così basso che sarebbe stato impossibile discutere o dissentire sullo stato finanziario di 
chiunque vivesse con una tale somma. (Armstrong, 2009) Tuttavia, in Europa, le persone possono 
vivere con una maggiore disponibilità economica ed essere ancora considerate povere. Le statistiche 
mostrano cifre abbastanza preoccupanti in relazione ai bambini a rischio di povertà o di esclusione 
sociale. 

 

 

Figura 2. Dati europei sui rischi di povertà  

 
Ci sono diversi effetti critici della povertà che sono stati selezionati per essere discussi in questo 
capitolo. In primis è importante considerare il fatto che le scuole stesse affrontano sfide finanziarie che 
ostacolano la loro capacità di fornire un'educazione inclusiva. 

Come menzionato nella sezione precedente, gli investimenti in ristrutturazioni e adattamenti degli 

edifici scolastici che garantiscono l'accessibilità alle persone con disabilità fisiche sono spesso limitati 
o inesistenti. Ascensori, ringhiere, bagni per persone con disabilità sono spesso troppo costosi per la 
scuola, soprattutto nelle aree più povere e remote, il che toglie direttamente la possibilità a questi 
bambini e bambine di avere accesso all'istruzione in quel particolare istituto. 

Nel caso di alcuni bisogni educativi speciali (BES), l'ambiente può avere un effetto sia positivo che 
negativo sul loro benessere, sulla capacità di concentrazione, ecc. Gli adattamenti delle aule 
scolastiche, le dimensioni delle classi e il personale aggiuntivo richiedono anche finanziamenti che 
spesso sono insufficienti, quindi l'inclusione di questi studenti e studentesse raramente può essere 
pienamente realizzata. Il personale scolastico sta affrontando molte sfide per occuparsi di famiglie 
ñdiverseò e alunni ed alunne con disabilit¨. Le capacit¨ umane ed economiche inadeguate sono di 
solito i fattori trainanti di questo problema. C'è stato un gran numero  di casi riportati in cui bambini e 
bambine su sedia a rotelle o con BES non hanno la possibilità di ricevere istruzione in una certa scuola, 
quindi devono essere istruiti a casa (il tasso è particolarmente alto nelle aree remote), con diversi gradi 
di successo. 

2.3.1. Povertà e basso rendimento scolastico 

Secondo uno studio condotto sull'educazione speciale, la povertà da sola può causare bassi risultati 
scolastici. La povertà, insieme alle differenze culturali e linguistiche, tende ad abbassare i risultati 
scolastici e a provocare alti tassi di abbandono (Enwefa, Enwefa, & Jennings, 2006). Secondo 
l'Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE, 2018), gli studenti e le 
studentesse provenienti da contesti socio-economici bassi hanno il doppio delle probabilità di avere 
risultati bassi, il che implica che le circostanze sociali di un individuo possono essere un ostacolo al 
raggiungimento del suo potenziale educativo. 
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I genitori provenienti da ambienti a basso reddito possono anche influenzare l'inclusione dei loro figli 
e figlie nel processo educativo. Spesso non hanno la disponibilità, la fiducia o la capacità sia di 
sostenerli negli studi che di sviluppare reti nella comunità. (Peters, 2007, citato in Sime, 2014). I genitori 
a volte si sentono inadeguati nelle loro conoscenze per aiutare i loro figli e figlie con i compiti o su 
questioni relative all'istruzione superiore (Koshy et. al, 2013). Questo a sua volta influenza la loro 
fiducia e preparazione per raggiungere migliori risultati. 

Oltre a questo, la povertà presenta una serie di altre sfide. La fornitura di cibo e i costi relativi possono 
essere un peso per alcuni genitori, non garantendo così una nutrizione adeguata a studenti e 
studentesse che, secondo gli studi, influisce negativamente sia sulla salute che sul rendimento. 

2.3.2. Spese relative all'istruzione: una sfida per le famiglie a basso reddito 

Anche se l'istruzione è gratuita, ci sono una serie di costi che devono essere coperti dalla famiglia: 

 Libri di testo e altri materiali: per molti genitori che sono poveri o che vivono al di sotto della 
soglia di povertà, acquistare libri di testo e tutti gli altri materiali necessari per i loro figli può 
essere una lotta, soprattutto per le classi superiori. Anche se in alcuni paesi, o comunità, sono 
disponibili scambi o libri di seconda mano, questo vale per tutti. 

 Abbigliamento: ci sono scuole che richiedono uniformi (che costituiscono un costo), ma nella 
maggior parte dei casi la scelta dell'abbigliamento spetta allo studente. Per le famiglie povere, 
questa è una spesa, spesso messa in fondo alla lista delle priorità. Alcuni studi hanno 
dimostrato che il modo in cui un bambino si veste può portare alla sua esclusione dalla rete 
sociale a scuola e persino al bullismo. In alcuni casi gravi, quest'ultimo ha causato l'abbandono 
della scuola. 

 Trasporto: Specialmente nelle aree più remote, le scuole possono essere molto lontane dal 
luogo di residenza di alcuni bambini. Il trasporto, per esempio uno scuolabus, è raramente 
disponibile. A causa del basso reddito dei genitori, i bambini possono non essere in grado di 
avere accesso fisico alla scuola. 

 Digitalizzazione: In un mondo in continuo cambiamento, vediamo il rapido sviluppo delle 
tecnologie e la loro integrazione nell'educazione. Sempre di più vediamo la necessità di usare 
internet, computer, applicazioni e così via. Questa digitalizzazione dell'educazione è stata 
sempre più prevalente, e ancora di più durante la pandemia di Covid-19, che sarà discussa 
nell'ultima sezione di questo capitolo. Tuttavia, è importante notare che le famiglie povere o a 
basso reddito potrebbero non avere accesso agli strumenti tecnologici, alla connessione 
internet stabile, eccé per garantire l'inclusione del loro bambino nel processo educativo. 

Tutti questi fattori possono portare direttamente all'esclusione dall'istruzione. I rischi legati alla povertà 
e alle limitazioni o alla mancanza di EI sono complessi, legati a una serie di costrutti sociali, barriere 
economiche e sono difficili da superare. 

2.4. Bambini e bambine plusdotati (Giftedness)  

Ogni anno scolastico inizia con la pianificazione e l'organizzazione. Insegnanti, genitori, studenti e 
studentesse cercheranno di valutare il procedere dellôanno scolastico. C'¯ per¸ un gruppo di alunni e 
alunne che probabilmente attirerà meno attenzione del solito e questi sono studenti e studentesse 
dotati ovvero talentuosi, creativi e innovativi e allo stesso tempo ma inspiegabilmente ignorati nel loro 
bisogno di imparare in un modo particolare. 

Studenti e studentesse dotati apprendono in modi diversi e più avanzati. L'apprendimento rappresenta 
la conversione dell'informazione in conoscenza, che viene poi elaborata, scomposta o riorganizzata in 
vari modi. Gli studenti e le studentesse dotati/e imparano di più in un dato periodo di tempo rispetto ai 
coetanei. Formano anche una conoscenza più ampia, più dettagliata e differenziata di un argomento. 
Inoltre, non basano le loro conclusioni su affermazioni esplicite, come avviene di solito, ma piuttosto 
su prove e ragionamenti. Combinare la conoscenza ricevuta da più di una fonte porta alla costruzione 
di una teoria intuitiva, che non è necessariamente corretta, ma che può essere convalidata, cambiata 
o rifiutata se si rivela sbagliata. 

Se si considera la giftedness dal punto di vista della sua manifestazione in classe, possiamo 
identificare bambini e bambine verbalmente dotati, che traggono conclusioni sulla direzione 
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dell'insegnamento e lasciano l'impressione di essere in anticipo su ciò che succede in classe; e 
bambini e bambine visivamente-spazialmente dotati, che formulano concetti più laterali o creativi, che 
spesso sono sorprendenti e mettono in discussione il processo o l'approccio dell'insegnamento. Questi 
ultimi spesso non hanno successo accademico o sociale, quindi rientrano nella categoria considerata 
doppiamente ñeccezionaleò. 

 

2.4.1. Dote e talento 

Una chiara descrizione della definizione e della connessione tra giftedness e talento è data attraverso 
il "Modello differenziato di Giftedness e Talento" di Françoys Gagné (2004). Secondo Gagné, le abilità 
umane sono più generali nella prima infanzia e possono essere descritte come doni, che possono 
essere creativi, sensomotori, intellettuali e socio affettivi (vedi Figura 3). 

 

Figura 3. Il modello differenziato di Gagne di Giftedness e Talent (2004) 

 
Questi doni, quando vengono sviluppati sistematicamente, si evolvono in talenti attraverso 
l'apprendimento e con l'aiuto di catalizzatori, che possono essere di carattere intrapersonale, 
ambientale e/o genetico - Gagné (2004) lo chiama caso -. 

Interventi educativi appropriati sotto forma di programmi di formazione uniti allôesposizione alla 
necessaria gamma di eventi, attività e servizi possono aiutare bambini e bambine a scoprire il dono su 
cui potrebbero lavorare e allo stesso tempo sostenere lo sviluppo delle caratteristiche personali che 
accompagnano il processo di trasformazione dei doni in talenti. 

2.4.2. Due volte eccezionale 

I bambini e le bambine ñdue volte eccezionaliò sono gi¨ stati menzionati in questo capitolo, ma formano 
un gruppo che vale la pena approfondire. 

Lo stato di alcuni bambini è facile da spiegare - alcuni sono molto dotati in matematica, scrittura o 
musica, mentre altri presentano sfide che influenzano il loro apprendimento - che si tratti di ADHD, 
dislessia, discalculia, autismo o alcuni problemi di elaborazione sensoriale. Il gruppo più complicato 
per¸ ¯ formato da bambini e bambine che rientrano in entrambe le categorie. Sono i cosiddetti ñdue 
volte eccezionaliò, cio¯ manifestano una combinazione di abilità eccezionali e sfide di apprendimento 
o di sviluppo. Il numero di persone ñdue volte eccezionaliò impegnate in vari campi scientifici e creativi 
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è un chiaro segno di quanto sia importante per il sistema educativo esercitare gli sforzi necessari e 
introdurre la flessibilità che può aiutare il processo di riconoscimento e comprensione dei bambini e 
delle bambine ñdue volte eccezionaliò in modo che siano sostenuti nel processo di fare il miglior uso 
possibile delle loro forze e compensare i loro bisogni educativi speciali. 

Spesso, essi riescono a mascherare le loro difficoltà di apprendimento fino a quando non raggiungono 
un certo livello educativo o affrontano un campo scientifico specifico che per loro è difficile elaborare. 
Può anche succedere il contrario: le esigenze speciali mascherano il talento lasciandolo non 
sviluppato. Ci sono anche casi in cui sia la disabilità che il talento non vengono riconosciuti. 

Nelle occasioni, non molto frequenti, in cui i bambini e le bambine ñdue volte eccezionaliò vengono 

identificati con successo, il sostegno di cui hanno bisogno a scuola appare difficile da ottenere, perché 
i programmi scolastici ñone-fits-allò possono presentare aree che sono impegnative per loro e questo 
è valido per tutti i bambini e le bambine gifted, perché non rappresentano un gruppo coerente e 
omogeneo, condividendo gli stessi bisogni educativi (Sapon-Shevin, 2003). 

D'altra parte, quando il talento non viene riconosciuto e lôalunno o lôalunna non viene inserito in un 
programma specializzato, questo può non essere in grado di motivarlo in modo significativo, portando 
a frustrazione e ansia. 

In ogni caso, le difficoltà comportamentali - che si manifestino sotto forma di mancanza di fiducia o di 

ansia e frustrazione - possono essere considerate come un chiaro segno che il programma offerto non 
è adatto al potenziale del bambino o della bambina (Beth, 2021). 

Per dimostrare ulteriormente la complessità dell'argomento, dovremmo anche menzionare che la 
giftedness può spesso indurre gli esperti a diagnosticare erroneamente bambini e bambine come 
autistici o con ADHD. In numerosi casi, l'ipersensibilità di questi bambini e bambine a vari stimoli come 
le luci forti, il rumore o la folla, mantenendo una distanza dai loro coetanei può farli sembrare isolati e 
strani. Allo stesso tempo, quando sono interessati/e a un certo argomento, vi si immergono con 
un'intensità che può essere incomprensibile per le altre persone. 

Nel migliore dei casi i bambini e le bambine dotati/e devono ricevere un'attenzione speciale durante il 
periodo della loro educazione scolastica. Le possibilità di auto-scoperta e di sviluppo non devono 
essere lasciate alla maggiore libertà che offrono gli anni del college e dell'università, perché i doni 
devono essere trasformati in talenti in una fase molto più precoce della vita. 

2.4.3. Identificare studenti dotati 

I test di misura del quoziente intellettivo (QI) sono stati a lungo l'approccio popolare usato per 
identificare il talento. Tuttavia, questo approccio non è adatto per certi profili e valuta solo una stretta 
fascia di conoscenze culturalmente apprezzate. Le capacità generali di apprendimento e i vari tipi di 
giftedness spesso non vengono presi in esame. Inoltre, gli/le insegnanti di solito non sono qualificati 
per interpretare adeguatamente le valutazioni del QI. 

Le valutazioni in classe sono tipicamente progettate per testare quanto alunni ed alunne hanno 
imparato ciò che è stato insegnato, non come hanno ampliato le loro conoscenze. 

Pertanto, è necessaria un'alternativa che permetta allôinsegnante di valutare la qualit¨, la maturit¨ e il 
livello di sofisticazione di ragionamento e quali strategie di apprendimento utilizzano, la loro capacità 
di migliorare la loro conoscenza, così come ciò che effettivamente conoscono o credono riguardo a 
una certa questione. 

Identificare studenti e studentesse dotati non ¯ una scienza esatta. Richiede che lôinsegnante abbia 

l'istruzione necessaria e una certa esperienza per essere in grado di riconoscere certe caratteristiche 
comportamentali - sia positive che negative - che delineano studenti e studentesse dotati o con un 
potenziale di alto rendimento. 

Ecco un tentativo di elencare alcuni tratti comportamentali generali che i bambini dotati possono esibire 
- non necessariamente tutti - che può aiutare insegnanti esperti e attenti a identificare studenti e 
studentesse dotati, al fine di garantire il loro successo accademico e sviluppo personale: 

 Curiosi e motivati 

 Fanno molte domande 
 Hanno una buona memoria 
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 Conservano rapidamente le informazioni 

 Padroneggiano precocemente le abilità di lettura 

 Dimostrano forti capacità matematiche 

 Pensano in modo indipendente 

 Esprimono opinioni uniche e originali 

 Possiedono capacità di pensiero e di risoluzione dei problemi di livello superiore 

 Hanno un forte senso della giustizia e amano impegnarsi in dibattiti su questioni attuali e 
problemi della vita reale. 

Tuttavia, ci sono anche tratti che possono influenzare negativamente il processo di apprendimento se 

le sue esigenze non vengono prese in considerazione: 

 Vanno facilmente fuori tema 

 Sono impazienti quando non vengono chiamati in classe 

 Si annoiano facilmente 

 Faticano a compiere lavori ripetitivi 

 Prendono troppo lavoro per sè 

 Non lavorano bene in gruppo 

 Sono spesso critici con gli altri e con sé  

Secondo la dottoressa Marianne Kuzujanakis, pediatra e direttrice di Supporting Emotional Needs of 
the Gifted (SENG), "molti bambini e bambine dotati/e sono vittime di bullismo, altri sottovalutano le loro 
capacità, e alcuni sperimentano ansia e depressione con un rischio maggiore di autolesionismo. Fino 
al 20% può abbandonare la scuola", aggiunge. Avvicinarsi a loro in modo non minaccioso è di 
fondamentale importanza, così come l'offerta di una diversità di esperienze a scuola, a casa e nella 
comunità, al fine di identificare le aree di forza, integrare la conoscenza di sé e formare l'immagine 
dell'adulto ad alto rendimento. 

2.4.4. L'educazione soddisfa i bisogni delle persone plusdotate? 

Se intervistati, gli studenti e le studentesse plusdotati/e condividono il fatto che le loro classi non 
forniscono le opportunità e le condizioni più appropriate per loro per imparare o per dimostrare ciò che 
sanno. Essi hanno anche notato che gli/le insegnanti hanno una capacità limitata di individuare e 
identificare le molteplici manifestazioni di giftedness. Affermano anche che solo i profili più ovvi sono 
prioritari nell'educazione regolare, lasciando il profilo ñdue volte eccezionaleò senza attenzione. 

Considerando che questi studenti e studentesse prosperano ed eccellono quando viene data loro la 
possibilità di dimostrare le loro conoscenze attraverso modalità che possono gestire, ad esempio, 
formati visivi o attraverso rappresentazioni fisiche, gli approcci artistici di InCrea+ saranno 
estremamente utili per alunni ed alunne con queste caratteristiche, portandoli verso l'uso di modi di 
espressione più convenzionali come la scrittura. I bambini e le bambine ñdoppiamente eccezionaliò di 
solito si affidano a forme alternative di comunicazione come la costruzione di modelli, il disegno, la 
recita, o anche l'utilizzo delle tecnologie informatiche come le arti digitali. 

La mancanza di strumenti o approcci educativi appropriati, specialmente negli anni della secondaria 
di primo e secondo grado, porta ad alti livelli di disimpegno dall'educazione regolare da parte di alcuni 
studenti e studentesse dotati. 

Sta diventando sempre più ovvio, e questo è rilevante non solo per i bambini e bambine gifted ma 
anche per le persone con disabilità e tutti i bambini e bambine in generale, che assicurarsi che tutti 
siano inclusi nel processo educativo raggiungendo alcuni livelli di base o standard di performance, non 
è ciò a cui dobbiamo mirare. La direzione in cui dovremmo impegnarci è che tutti abbiano la possibilità 
di utilizzare al meglio i loro talenti e le loro abilità emergenti, il che richiede un'attenzione specializzata 
e maggior supporto (Feldhusen, 2003). 

Una delle difficoltà più rilevanti con la maggior parte dei programmi gifted è che mirano ad aiutare a 
sviluppare le capacità generali. I programmi che dobbiamo sviluppare dovrebbero aiutare studenti e 
studentesse dotati a identificare ed espandere o addirittura a sofisticare i loro talenti speciali, perché 
la futura carriera di successo e i potenziali benefici per la società verrebbero dai talenti speciali e non 
dalle capacità generali. 
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2.5. Minacce dal COVID-19 

L'11 marzo 2020, l'Organizzazione Mondiale della Sanità ha dichiarato che il virus causato dalla Sars-
CoV-2 potrebbe caratterizzarsi come una pandemia. In questa situazione insolita e strana, le scuole 
hanno dovuto ridimensionare e sospendere le attività per ridurre i rischi di infezione. La pandemia ha 
dato a tutti la possibilità di capire meglio come le disuguaglianze sociali possano manifestarsi all'interno 
del settore educativo. 

Come menzionato da Lambert e collaboratori (2020) nell'articolo COVID-19 as a global challenge: 
towards an inclusive and sustainable future (p. e312), COVID-19 ha portato anche una crisi 
dell'istruzione. I governi di tutto il mondo hanno temporaneamente chiuso le scuole nel tentativo di 
rafforzare la distanza sociale e rallentare la trasmissione virale. L'Organizzazione delle Nazioni Unite 
per l'Educazione, la Scienza e la Cultura (UNESCO) stima che il 60% della popolazione studentesca 
mondiale sia stata colpita, con 19 miliardi di studenti e studentesse fuori dalla scuola in 150 paesi. Gli 
studi hanno dimostrato che la perdita di accesso all'istruzione non solo diminuisce l'apprendimento a 
breve termine, ma aumenta anche i tassi di abbandono a lungo termine e riduce le future opportunità 
socioeconomiche. 

2.5.1. L'impatto della pandemia 

Si prevede che le conseguenze della chiusura delle scuole COVID-19 avranno un impatto 
sproporzionatamente negativo sui più vulnerabili e rischieranno di esacerbare le disuguaglianze globali 
esistenti (vedi Figura 4, 5 e 6). I bambini e le bambinepiù vulnerabili avranno meno opportunità di 
imparare a casa, affronteranno un rischio maggiore di sfruttamento, e potrebbero non avere cibo 
adeguato in assenza di accesso a pasti scolastici gratuiti o sovvenzionati soffrendo così di 
malnutrizione. Le risposte dei sistemi educativi al COVID-19 devono essere particolarmente 
consapevoli dei fattori culturali e contestuali, comprese le differenze di genere, socioeconomiche e 
geografiche, al fine di garantire che non amplifichino le disuguaglianze. 

 
Figura 4. Monitoraggio globale della chiusura delle scuole causata da COVID-19, dal sito 

dell'UNESCO 
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Come si può immaginare, le chiusure prolungate delle istituzioni educative potrebbero avere gravi 
conseguenze tra la popolazione giovanile in tutto il mondo, sia che si parli di paesi sviluppati e/o in via 
di sviluppo, con bambini e bambine più poveri ed emarginati ad essere maggiormente colpiti. 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 

Figura 5. Monitoraggio globale della chiusura delle scuole. Situazione scolastica europea al 19 luglio 
2021, dal sito dell'UNESCO  

 

 

Figura 6. Durata totale della chiusura delle scuole. Area europea. Dal sito dell'UNESCO 

 

 ISO 
Durata della chiusura COMPLETA e 
PARZIALE della scuola (in settimane) 

Ultimo aggiornamento: 30 giugno 2021 

Bulgaria BGR 41 
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Italia ITA 38 

Lituania LTU 38 

Romania ROU 32 

Spagna ESP 15 

Turchia TUR 49 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Tabella 1. Set di dati globali dell'UNESCO sulla durata della chiusura delle scuole (totale per la 
chiusura totale e parziale). Dal sito dell'UNESCO 

 
Come si vede nella Tabella 1, le chiusure totali e parziali delle scuole a causa di COVID-19 hanno 
avuto un impatto sulla vita scolastica nei paesi europei a diversi livelli, o riducendo la didattica in 
presenza.Paese. 
Molti articoli in tutto il mondo, come Inclusive Education during COVID-19: Lessons from teachers 
around the world (Educazione inclusiva durante il COVID-19: lezioni da insegnanti di tutto il mondo) 
(2020), così come insegnanti e ricercatori, menzionano che il Covid-19 ha comportato una crisi 
educativa, alimentata dalle profonde e molteplici disuguaglianze, altrimenti oscurate nelle classi. Le 
chiusure delle scuole le hanno improvvisamente messe in evidenza. Le conseguenze della crisi 
sanitaria e finanziaria per lôeducazione inclusiva sono state sia immediate che graduali. Per studenti e 
studentesse con disabilità e/o bisogni speciali di apprendimento, il passaggio all'apprendimento a 
distanza ha presentato ulteriori sfide, comprese le barriere all'utilizzo della tecnologia, un accesso 
ridotto ai supporti educativi e agli interventi di apprendimento individualizzati, e una perdita di 
connessioni sociali. Per esempio, molte risorse non sono accessibili per persone non vedenti o non 
udenti. I bambini e le bambine con deficit di attenzione e iperattività, o coloro che sono sensibili al 
cambiamento, come persone con disturbi dello spettro autistico, possono faticare nel lavoro 
indipendente davanti a un computer. 
Gli specialisti della Commissione Europea menzionano che gli impedimenti per il sistema educativo 
includono infrastrutture inaccessibili per studenti/scuole/insegnanti, materiali e programmi scolastici 
non adattati, bassa preparazione di docenti sull'educazione inclusiva e IT&C (Information Technology 
and Communications) e molti altri. Anche gli shock economici causati dal COVID-19 hanno avuto 
conseguenze devastanti, aggravando la povertà e l'insicurezza alimentare che molte famiglie stavano 
già affrontando, cita il rapporto dell'Inter-agency Network for Education in Emergencies (INEE) e The 
Alliance for Child Protection in Humanitarian Action   (NO EDUCATION, NO PROTECTION, 2021). 

Le famiglie non erano in una situazione finanziaria e tecnica adeguata per fornire ai loro figli e figlie in 
età scolare supporto, computer portatili, smartphone o accesso a internet, e hanno lottato per 
sostenere l'insegnamento a casa. 

2.5.2. Covid-19, isolamento sociale e apprendimento a distanza 

Attraverso lôaumento dell'isolamento sociale, la pandemia ha anche incrementato il rischio che studenti 
e studentesse emarginati si disimpegnino ulteriormente dall'istruzione e lascino la scuola in anticipo 
(Rapporto GEM dell'UNESCO, 2020). 
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Al di fuori del sistema educativo, l'autoisolamento e l'allontanamento sociale espongono alcuni di loro 
a un rischio maggiore, tra cui lo stigma e la discriminazione, l'accesso limitato a un'assistenza sanitaria 
di qualità, la violenza familiare, la trascuratezza o l'abuso, la povertà delle famiglie, ecc. In tempi 
normali bambini e bambine sono in contatto con molti adulti diversi ogni giorno: insegnanti, vicini, 
nonni, nonne amici e amiche, in questi tempi difficili invece ci sono meno opportunità per gli adulti di 
individuare i segni di disagio, aiutare o dare l'allarme. Nella situazione in cui i genitori diventano gli 
attori principali nell'educazione dei loro figli e figlie, coloro che vivono in famiglie disfunzionali sono 
penalizzati insieme a tutti coloro menzionati sopra. 

La chiusura delle scuole sta avendo una significativa influenza negativa sui risultati accademici e 
sull'apprendimento sociale ed emotivo. Gli attori dell'istruzione hanno cercato rapidamente di 
diffondere risorse online e altre risorse per lôapprendimento a distanza, offrendo lezioni via internet, 
televisione e radio, così come materiali di studio stampati per coprire la perdita dell'istruzione faccia a 
faccia. L'analisi di questi sforzi globali, realizzata da INEE e da The Alliance for Child Protection in 
Humanitarian Action (NO EDUCATION, NO PROTECTION,2021), ha prodotto diversi risultati chiave: 

 Il contenuto e la qualità dell'educazione a distanza variano molto, anche all'interno di un paese, 
e la capacità dei bambini e bambine di impegnarsi nell'apprendimento dipende molto dalle 
risorse e dal sostegno disponibili nelle singole famiglie. 

 Molti studenti e studentesse stanno lottando per accedere alle forme di apprendimento a 
distanza, a causa delle barriere legate alla tecnologia dell'informazione e della comunicazione, 
alle infrastrutture e all'alfabetizzazione digitale. 

 Le sfide nell'accesso e nella disponibilità all'istruzione sono state esacerbate per alunni e 
alunne che vivono in contesti di crisi e post-crisi, così come per quelli provenienti da contesti 
socio-economici più poveri. 

 L'accessibilità per studenti e studentesse con disabilità nelle piattaforme di apprendimento a 
distanza disponibili è stata estremamente limitata e molte di queste piattaforme non sono state 
progettate per essere inclusive. 

 Anche altri gruppi di giovani sono stati emarginati; le ragazze in particolare sono meno libere 
di impegnarsi nell'educazione a distanza a causa dei loro doveri domestici. 

 In tutti i contesti, l'impegno dei genitori - compresa la loro disponibilità, il livello di istruzione, la 
capacità o la volontà di sostenere l'apprendimento dei loro figli e figlie a casa mentre si 
destreggiano tra molteplici priorità - è un fattore significativo nel successo o nel fallimento delle 
modalità di apprendimento a distanza. 

 Senza un contatto quotidiano faccia a faccia con lôinsegnante, alunni ed alunne perdono non 
solo la competenza pedagogica degli e delle insegnanti nel facilitare la partecipazione e la 
motivazione nei confronti dei contenuti, compreso lôapproccio socio-emotivo, ma perdono 
anche routine affidabili e la supervisione protettiva. 
 

2.5.3. Limitazioni dei servizi scolastici 

Nello stesso rapporto, si riferisce anche che le scuole offrono servizi che vanno al di là 
dell'apprendimento accademico, incoraggiando l'iscrizione di giovani che altrimenti potrebbero essere 
esclusi dall'educazione e dalla società. Tra i servizi che sono stati limitati o persi a causa della chiusura 
delle scuole ci sono i seguenti: 

 Si stima che 396 milioni di bambini e bambine e giovani in tutto il mondo non abbiano accesso 
a programmi di nutrizione a base scolastica che combattono la malnutrizione e incentivano i 
genitori a iscrivere i figli a scuola. 

 Bambini, bambine e giovani con disabilità hanno perso l'accesso a cure specializzate o 
riabilitative. Questo comprende il supporto accademico differenziato e i servizi clinici. 

 Bambini, bambine e giovani non hanno accesso ai servizi formali di salute mentale e supporto 
psicosociale spesso forniti nelle scuole; integrare questi servizi nella giornata scolastica 
previene la stigmatizzazione di coloro che presentano vulnerabilità psicologiche e "normalizza" 
il processo di guarigione, in particolare per bambini, bambine e giovani rifugiati. 

 La chiusura delle scuole significa che bambini, bambine e i giovani hanno perso importanti 
strutture sociali informali e garanzie. Le relazioni con coetanei ed insegnanti possono 
promuovere una salute mentale positiva. Le scuole forniscono punti di ingresso nelle reti 
sociali sia per gli alunni che per i loro genitori. Questo è particolarmente importante per i gruppi 
emarginati, come  giovani lesbiche, gay, transgender, queer e/o intersessuali (LGBTQI). 
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L'Unione Europea (UE) ha rinnovato il Piano d'Azione per l'Educazione Digitale (2021-2027) per 
sostenere l'adattamento sostenibile ed efficace dei sistemi educativi degli Stati membri dell'UE all'era 
digitale, affrontando le sfide e le opportunità della pandemia COVID-19, che ha portato all'uso senza 
precedenti della tecnologia a fini educativi e formativi. Secondo questo documento, la pandemia ha 
dimostrato che è essenziale avere un sistema di istruzione e formazione adatto all'era digitale. Mentre 
il COVID-19 ha dimostrato la necessità di livelli più alti di capacità digitale nell'istruzione e nella 
formazione, ha anche portato all'amplificazione di una serie di sfide e disuguaglianze esistenti tra 
coloro che hanno accesso alle tecnologie digitali e coloro che non ce l'hanno, compresi gli individui 
provenienti da ambienti svantaggiati. La pandemia ha anche rivelato una serie di sfide per i sistemi di 
istruzione e formazione relative alle capacità digitali degli istituti di istruzione e formazione, alla 
formazione degli e delle insegnanti e ai livelli generali di abilità e competenze digitali. 
Quasi tutti i paesi hanno introdotto l'apprendimento a distanza per garantire la continuità dell'istruzione. 
Gli/le insegnanti dovevano inviare i compiti a casa via e-mail a studenti, studentesse e ai genitori, 
registrare le lezioni e metterle online, e usare app educative dal vivo o piattaforme online. 
 

2.5.4. Priorità identificate durante la pandemia 

Ogni paese ha dovuto identificare le sfide prioritarie all'attuazione delle misure per garantire la 
continuità, l'equità e l'inclusione nell'educazione durante la sospensione delle lezioni frontali. Queste 
priorità sono riconducibili alle seguenti categorie (COVID-19 Report, ECLAC-UNESCO, 2020, p. 16): 

 Equità e inclusione: attenzione ai gruppi di popolazione più vulnerabili ed emarginati - compresi 
i rifugiati e i migranti, le popolazioni più svantaggiate dal punto di vista socioeconomico e le 
persone con disabilità - e alla diversità sessuale e di genere. 

 Qualità e pertinenza: concentrarsi sul miglioramento del contenuto dei programmi didattici (in 
relazione alla salute e al benessere, in particolare) e sul sostegno specializzato per insegnanti, 
garantendo condizioni contrattuali e di lavoro adeguate, formazione sulle tecniche di 
insegnamento a distanza e il ritorno a scuola, e il sostegno socio-emotivo per lavorare con 
alunni, alunne e le loro famiglie. 

 Sistema educativo: preparazione del sistema educativo a rispondere alle crisi, cioè resilienza 
a tutti i livelli. 

 Approcci interdisciplinari: pianificazione e implementazione focalizzata non solo 
sull'educazione, ma anche sulla salute, la nutrizione e la protezione sociale. 

 Partenariati: cooperazione e collaborazione tra diversi settori e attori per ottenere un sistema 
integrato, incentrato su studenti, studentesse e personale educativo. 

Secondo il Rapporto della conferenza online dell'UNESCO, un quadro globale della perdita di 
apprendimento è difficile da ottenere. Secondo uno studio dell'Istituto di Statistica dell'UNESCO, 100 
milioni di bambini e giovani probabilmente scenderanno sotto il livello minimo di competenza nella 
lettura a causa del COVID-19, cancellando i progressi fatti negli ultimi due decenni. 
I dati dell'UNICEF rivelano che i bambini in età scolare che hanno accesso a internet a casa hanno 
maggiori capacità di lettura di base rispetto ai bambini che non hanno accesso. Tuttavia, nonostante 
le disparità di accesso, la televisione è il canale principale utilizzato dai governi per fornire 
l'apprendimento a distanza, mentre la radio è la terza piattaforma più utilizzata per fornire istruzione 
quando le scuole sono chiuse. 
 

2.5.5. La strada per il recupero 

Un anno dopo la pandemia COVID-19, secondo un rapporto dell'UNESCO Education: From disruption 
to recovery (Educazione: dallôinterruzione al recupero) quasi la metà degli studenti e studentesse del 
mondo sono ancora colpiti dalla chiusura parziale o totale delle scuole, e oltre 100 milioni di bambini e 
bambine in più scenderanno sotto il livello minimo di competenza nella lettura come risultato della crisi 
sanitaria (UNESCO, 2021). 

Segnando questo primo "anniversario" della più grande interruzione dell'istruzione nella storia recente, 
i ministri dell'istruzione del mondo, guidati dal segretario generale delle Nazioni Unite António Guterres, 
hanno deciso di dare priorità al recupero dell'istruzione per evitare una "catastrofe generazionale". La 
popolazione mondiale deve semplicemente dare priorità e proteggere l'istruzione, e raggiungere gli 
obiettivi di sviluppo sostenibile. I tre temi più importanti nelle agende politiche erano: riaprire le scuole 
e sostenere gli insegnanti; mitigare l'abbandono e le perdite di apprendimento; accelerare la 
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trasformazione digitale (UNESCO, 2021). 

Recuperare l'educazione mira a garantire che: 

 Nessun bambino o bambina venga lasciato indietro - assicurando che tutti tornino a scuola  e 
ricevano un supporto completo per avere successo. 

 Ogni bambino e bambina stia imparando - accelerando l'apprendimento e abbattendo il digital 
learning divide. 

 Tutti gli/le insegnanti siano abilitati - sostenere la forza lavoro dell'insegnamento (Un anno di 
COVID: dare priorità al recupero dell'istruzione per evitare una catastrofe generazionale, 2021, 
p.15). 

Per evitare che il divario aumenti a causa di questo nuovo tipo di crisi, la situazione richiede risposte 
immediate per garantire la qualità dei risultati educativi per tutti i bambini e le bambine, specialmente 
coloro che si trovano in situazione di vulnerabilità. 

Come abbiamo detto sopra, i governi hanno bisogno di mobilitare risorse, sia umane che finanziarie, 
al fine di promuovere l'inclusione e l'equità nell'istruzione, formando alleanze tra genitori/caregiver; 
insegnanti/professionisti dell'istruzione; formatori, formatrici e ricercatori, ricercatrici; amministratori e 
dirigenti a livello nazionale, locale e scolastico; fornitori di servizi sociali (salute, protezione dei 
bambini); rappresentanti di gruppi minoritari che sono a rischio di esclusione (Istituto Rodrigo Mendes, 
2021, p.21). 

Ma dobbiamo evidenziare anche alcuni dei risultati positivi di questa pandemia. La migrazione verso 
l'insegnamento online ha costretto gli/le insegnanti ad accelerare con le tecnologie e a migliorare le 
loro competenze. Naturalmente molti di loro hanno ancora bisogno di formazione su come utilizzare la 
tecnologia per garantire l'inclusione, e per coinvolgere i bambini con bisogni speciali, ma la maggior 
parte degli insegnanti si è affidata alla tecnologia non solo per comunicare con gli studenti, ma anche 
con le famiglie degli studenti, fornendo l'opportunità di rafforzare queste partnership, offrendo un modo 
migliore per comunicare feedback e prestando attenzione ai bisogni di apprendimento ed emotivi dei 
loro studenti e studentesse. La pandemia può anche essere un catalizzatore per un'istruzione più 
solidale e inclusiva che permette di accedere alle lezioni a distanza e fornisce un'offerta educativa 
flessibile, online o ibrida. 
La crisi del Covid-19 ha mostrato a tutti noi che il problema non è solo trovare soluzioni tecniche per 
sostenere l'istruzione, ma concentrarsi su come coprire la perdita temporanea di apprendimento e 
garantire l'inclusione. 
 

3. CONCLUSIONE 

Ci sono numerose sfide educazione inclusiva a livello globale. La maggior parte di esse si possono 
trovare anche in Europa. Questo capitolo ha cercato di esaminare alcuni dei rischi prevalenti per 
l'attuazione dell'EI, alcuni dei quali il progetto InCrea+ affronterà direttamente. 
La migrazione è stata individuata da ricercatori, ricercatrici e insegnanti come una delle sfide prevalenti 
all'inclusione, con tutti i suoi aspetti che presentano diversi tipi e gradi di rischio. Considerando le 
barriere culturali, religiose, di genere ed etniche legate alla migrazione, così come la discriminazione 
e gli stereotipi che ne possono derivare, e senza dimenticare le implicazioni per la salute mentale, 
possiamo tranquillamente sostenere che la migrazione è una questione complessa per EI (educazione 
inclusiva). 

Le disabilità rappresentano un'altra grande sfida per l'EI, sia considerando disabilità fisiche o mentali 
o studenti e studentesse con bisogni educativi speciali, lo spettro delle sfide è abbastanza vasto e 
varia a seconda del contesto, della disabilità e spesso delle condizioni economiche. Infatti, quando si 
considerano le finanze, si è scoperto che la povertà è direttamente collegata all'esclusione nei contesti 
educativi. Questo deriva dalla mancanza di strutture e di investimenti negli ambienti degli studenti, 
dalla formazione insufficiente degli insegnanti, dall'aumento delle spese, dai trasporti, dall'assistenza 
sanitaria e da molti altri fattori. 

Giftedness e talent, due aspetti precedentemente discussi in questo capitolo, sono due situazioni che 
comportano una sfida all'inclusione alla quale il progetto InCrea+ si propone di far fronte. Il loro modo 
di apprendere e i loro bisogni, differiscono dal resto della classe e spesso non sono presi in 
considerazione in modo adeguato. Il modello "one-fits-all" non è adatto ai bambini e bambine "gifted", 
diventando così un ostacolo all'inclusione. 
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Tutte le sfide di cui sopra, sono state rese più forti dalla pandemia di Covid-19. Possiamo davvero 
vederlo ora che il divario si sta allargando a causa di tutti i rischi e le barriere che vengono a galla e 
diventano ancora più difficili da superare in un ambiente di allontanamento sociale  e di educazione 
online. Ciò che sarebbe davvero fondamentale per progredire nel raggiungimento dell'inclusione 
nell'educazione sarebbe la formazione degli e delle insegnanti e il miglioramento delle risorse e delle 
strategie a lungo termine per affrontare le sfide e prevenire i rischi. 

 

Parole chiave: sfide all'inclusione, dati europei, educazione inclusiva, benefici per gli studenti e 
studentesse 
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1. INTRODUZIONE 

Il presente capitolo tratterà le competenze del 21° secolo che si riferiscono generalmente a 
competenze di alto livello e alle conoscenze che gli studenti e le studentesse devono sviluppare per 
avere successo nell'era dell'informazione. Queste competenze sono richieste nei contesti educativi, 
da dirigenti d'azienda, nel mondo accademico e dalle istituzioni governative nella società e nel mondo 
del lavoro del 21° secolo. Inoltre, il capitolo affronterà questioni relative all'educazione inclusiva. 

Mentre l'educazione è un fenomeno in rapida crescita nell'era dell'informazione in cui viviamo; il fatto 
che tutti abbiano accesso all'educazione rappresenta un importante indicatore del livello di sviluppo di 
un paese. D'altra parte, l'educazione è uno strumento importante per la politica e l'economia mondiale 
con la funzione di far crescere il numero di lavoratori qualificati. Grazie ai cambiamenti sociali, 
l'educazione ha cominciato a essere considerata come un diritto di cui tutte le persone dovrebbero 
beneficiare, senza alcuna discriminazione (Ak­amete, B¿y¿kkarakaya, Bayraklē & Yēldērēm, 2012). 

Secondo l'UNESCO (2014), l'educazione inclusiva è definita come "un processo per affrontare e 
rispondere ai diversi bisogni di tutti gli studenti e le studentesse, attraverso l'aumento della 
partecipazione all'apprendimento, alle culture e alle comunità, nonché la riduzione dell'esclusione nei 
contesti educativi." 

2. COMPETENZE DEL 21° SECOLO 

2.1.  Cosa sono le "competenze del 21° secolo" e perché sono importanti? 

2.1.1. Il contesto di sviluppo delle competenze del 21° secolo 

È difficile prevedere che tipo di lavoro svolgeranno in futuro gli attuali bambini di prima elementare. 
Tuttavia, è già chiaro che dovranno usare il loro pensiero critico, valutare obiettivamente le informazioni 
ricevute, generare idee originali, essere in grado di lavorare in una squadra, imparare costantemente, 
così come  cambiare e analizzare sé stessi. 

Come si può vedere, il mondo moderno sembra essere instabile, dinamico ed esigente. Il ritmo di vita 
sta aumentando e ci costringe ad essere attivi, aperti e pronti al cambiamento. Affrontiamo la sfida di 
entrare efficacemente in un mondo di relazioni, connessioni e soluzioni complesse. Niente è semplice, 
niente è ovvio e inequivocabile. I metodi conosciuti non sempre funzionano, e le soluzioni tramandate 
di generazione in generazione si rivelano spesso inefficaci. 

Sempre più spesso ci sentiamo confusi e abbiamo paura di come riusciremo a raggiungere i nostri 
obiettivi in questa realtà. Come ce la faranno i nostri figli e figlie? Possiamo aiutarli in questo compito? 
Naturalmente rivolgiamo la nostra attenzione alla scuola (ampiamente intesa ï dalla scuola 
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dellôinfanzia all'università) e al personale docente che vi lavora. Dopo tutto, ci sono esperti nella scuola, 
persone che sono pronte a sostenere lo sviluppo, allargare gli orizzonti di pensiero e aiutare a 
padroneggiare nuove abilità utili. Ma la domanda è: l'insegnante stesso è pronto a superare questa 
sfida? Ha le competenze per educare bambini e bambine, ragazzi e ragazze nelle direzioni attualmente 
desiderate? Sfortunatamente, la risposta a tale domanda non è ovvia e univoca.  

Prima di accettare o rifiutare questo approccio, è utile rispondere alle seguenti domande: 

ǒ Quali sono le competenze chiave e da quali norme sono sostenute nel dibattito 
sull'educazione e lo sviluppo? 

ǒ Qual è la capacità della scuola di rispondere efficacemente al bisogno di sviluppo delle 
competenze di bambini, bambine e ragazzi e ragazze? 

ǒ Quali ostacoli effettivamente rendono difficile questo processo o addirittura impossibile? 
ǒ Che ruolo ha l'insegnante in questo senso? Come viene preparato a questo? 

Le attuali attività educative relative alle competenze chiave si basano sulla raccomandazione del 22 
maggio 2018 del Consiglio Europeo sulle competenze chiave per l'apprendimento permanente. 

Tuttavia, il dibattito su queste competenze è stato sollevato dall'Unione Europea molto prima, nel 2006, 
quando i paesi dell'Unione Europea hanno adottato una raccomandazione sulle competenze chiave 
per l'apprendimento permanente. Il Consiglio (2018) ha messo in evidenza che "le competenze chiave 
sono quelle a cui tutti necessitano di essere formati - realizzazione e sviluppo personale, occupazione, 
inclusione sociale, stile di vita sostenibile, vita di successo in una società pacifica, gestione sana della 
vita e cittadinanza attiva". Sono state sviluppate considerando una prospettiva di apprendimento 
permanente, dalla prima infanzia allôapprendimento lungo tutto lôarco di vita, attraverso 
l'apprendimento formale, informale e lôautoformazione in tutti i contesti, compresa la famiglia, la scuola, 
il posto di lavoro, il quartiere e la comunità. È fondamentale sottolineare che tutte le otto competenze 
identificate dal Consiglio sono ugualmente importanti e ciascuna di esse è significativa per una vita di 
successo nella società. 

2.1.2. Le competenze del 21° secolo secondo il Consiglio Europeo 

Partendo dal presupposto che non si tratta di una classifica, nessuna è più importante delle altre in 
quanto abbiamo bisogno di tutte queste competenze per essere efficaci di fronte alle sfide del XXI° 

secolo. Il Consiglio Europeo (2018) ha identificato otto competenze chiave: 

1. Competenza alfabetica 
2. Competenza linguistica 
3. Competenza matematica e in scienze, tecnologia e ingegneria 
4. Competenza digitale 
5. Competenza personale, sociale e di imparare ad imparare 
6. Competenza in materia di cittadinanza 
7. Competenza di iniziativa e imprenditorialità 
8. Consapevolezza culturale e competenza di espressione. 

"Come i radicali cambiamenti del 21Á secolo ci indicano, lôumanit¨ sta entrando in una fase di crisi, 
che, sia nella vita sociale che in quella personale, significa una cosa semplice: una situazione per la 
quale non abbiamo soluzioni preparate. Creare soluzioni nuove, non convenzionali e non preparate 
richiede una creatività che deve essere incoraggiata". 

Alcune competenze essenziali del 21° secolo citate in varie fonti sono: creatività, pensiero critico, 
problem solving, comunicazione, collaborazione. La creatività è spesso descritta come la capacità di 
agire in situazioni senza una soluzione nota. Il processo creativo combina domande, esplorazione e 
immaginazione intuitiva, creando collegamenti anche tra elementi apparentemente incompatibili. 
Insieme alla giocosità e alla sperimentazione, le abilità tecniche, la perseveranza, il fallimento e la 
tolleranza dell'incertezza giocano qui un ruolo importante. La creatività include anche la capacità di 
lavorare in squadra. 

Nel secolo scorso, la competenza era indicata dal solo fatto di avere un titolo di studio, e questo era 
sufficiente per mantenere un lavoro a vita. Nel 21° secolo, è chiaro che le conoscenze dovranno essere 
costantemente aggiornate, le competenze esistenti rafforzate e quelle nuove apprese per essere in 
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grado di guardare apertamente e criticamente ai cambiamenti in corso e per adattarsi con successo a 
un mercato del lavoro in evoluzione. 

 

 
Figura 1.  Mappa su come/dove acquisire le competenze del 21° secolo 

 

Secondo Lauģikaitǟ (2010), presidente dell'associazione "KȊrybinǟs jungtys" (Connessioni creative), il 
pensiero critico è più rilevante ora che mai. Ogni giorno ci troviamo di fronte a situazioni in cui dobbiamo 
scegliere quali informazioni possiamo definire ñgiusteò evitando di diventare una vittima delle fake 
news. "Non essendo in grado di pensare criticamente e mettere in discussione le informazioni che 
riceviamo, stiamo diventando più vulnerabili e più facili da manipolare", dice l'esperto di apprendimento 
creativo. 

Altre abilità altrettanto importanti sono la leadership e la crescita personale. Queste sono le 
competenze che aiutano a capire e ripensare chi si è, cosa si desidera. Sono competenze che aiutano 
a imparare costantemente, a crescere, a raggiungere obiettivi e ad assumersi responsabilità. Gli 
esperti e le esperte di apprendimento creativo raccomandano di parlare ai bambini di cosa sia il 
successo, la felicità, se si sentono felici, cosa li rende felici e perché. Questi argomenti possono essere 
discussi con i bambini e le bambine molto prima di quanto  sembri. 

LôOrganizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OECD, 2005) afferma che migliorare 
la qualità della formazione per insegnanti è un cambiamento sistematico che probabilmente porterà a 
un migliore rendimento scolastico. 

Dobbiamo parlare di sistemi educativi responsabili e flessibili che rispondano ai bisogni educativi di 
ogni persona. Uno dei criteri più significativi è lo sviluppo della capacità di apprendere, che è 
inseparabile dall'idea di apprendimento permanente. Per raggiungere l'obiettivo di un'istruzione 
inclusiva, equa, di alta qualità e dell'apprendimento permanente per tutti, dovremmo prestare ancora 
più attenzione allo sviluppo della ricerca, della tecnologia e dell'innovazione, e ad una più stretta 
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cooperazione nazionale e internazionale. 

È importante costruire un ponte tra le abilità umane e la saggezza. Le abilità possono essere allenate 
e si migliorano molto rapidamente. E la saggezza deriva dall'esperienza. 

2.1.3. Le competenze del 21° secolo e l'apprendimento permanente 

Le competenze del 21Á secolo permettono agli individui di rispondere alle esigenze dellôepoca in cui 
vivono, di sopravvivere e di essere produttivi. Esse possono essere acquisite in gran parte attraverso 
l'educazione. In questo contesto, la scuola primaria è un passo educativo fondamentale e importante 
nell'acquisizione di tali competenze e i programmi didattici guidano questo processo. 

Secondo Beers (2011), il 21° secolo è considerato l'inizio dell'era digitale con una crescita senza 
precedenti della tecnologia e quindi con il boom dell'informazione. Nuove tecnologie e strumenti si 
rinnovano e migliorano costantemente quasi senza interferire con la nostra vita quotidiana. 

Parallelamente a questo cambiamento, nel 21° secolo, le abilità che le persone dovrebbero 
padroneggiare nella vita lavorativa, come cittadini civili, e per la propria auto-realizzazione, differiscono 
considerevolmente rispetto a quelle del 20° secolo. Anche le aspettative nei confronti delle persone 
sono diverse (Dede, 2009; Wagner, 2008). Ci si aspetta che le persone della nostra epoca siano in 
grado di adattarsi ai rapidi cambiamenti e sviluppi, di usare le informazioni ottenute a proprio vantaggio, 
e di conseguenza, di avere un posto nella società, di prendere le giuste decisioni, di essere produttivi, 
e di avere le abilità necessarie per vivere nella società. 

Le competenze del 21° secolo che esprimono abilità di alto livello e capacità di apprendimento che 
devono essere sviluppate per avere successo nell'era dell'informazione sono le competenze che 
includono sia le conoscenze che le abilità ed emergono fondendo questi due concetti (Dede, 2009). 

Molte istituzioni o organizzazioni hanno classificato le competenze del 21° secolo in modi diversi (come 
sopra menzionato). Belet Boyacē e Atalay (2016) sottolineano che le competenze del 21Á secolo sono 
classificate come apprendimento e aggiornamento, vita e carriera, informazione, mass media e 
competenze tecnologiche in P21 (Partnership for 21st Century Skills, 2009). Pensiero creativo, 
comunicazione efficace, alta produttività, alfabetizzazione digitale in NCREL (North Central Regional 
Education Laboratory, 2003). Creatività e innovazione, pensiero critico, problem-solving e decision 
making, comunicazione e collaborazione, cittadinanza digitale, applicazioni e concetti tecnologici, 
ricerca e conoscenza fluida nella ISTE (International Society for Technology Education, 2007).  
Interazione con gruppi eterogenei e uso di strumenti tecnologici nell'OECD (Organisation for Economic 
Co-operation and Development, 2005).  

Dalle seguenti classificazioni emerge che la creatività, il pensiero critico, la capacità di collaborazione 
e la capacità di risoluzione dei problemi sono presenti in tutte le classificazioni delle competenze del 
21° secolo. 

La Partnership P21 (2009), suddivide le competenze del 21° secolo in tre categorie: competenze di 
apprendimento e aggiornamento, competenze di vita e di carriera, e competenze di informazione, 
media e tecnologia. Le abilità di apprendimento e di aggiornamento consistono nella capacità di 
risoluzione dei problemi e nel pensiero critico, nella collaborazione e nella comunicazione, nella 
creatività e nelle abilità di aggiornamento. 

Le abilità di vita e di carriera consistono in: flessibilità e capacità di adattamento, iniziativa e autonomia, 
abilità sociali e interculturali, abilità di leadership e responsabilità. Le abilità informatiche, media e 
tecnologia consistono in: alfabetizzazione informatica, alfabetizzazione mediatica e abilità di 
informazione, comunicazione e competenza tecnologica (alfabetizzazione tecnologica).  

Considerando che le competenze che gli individui hanno bisogno di sviluppare per vivere e adattarsi 
nella società possono essere acquisite solo attraverso l'educazione, si può affermare che crescere 
adulti che possano soddisfare le richieste del 21° secolo e affrontare i problemi dell'epoca odierna sia 
una necessità (Tutkun, 2010). 



 

 

37 
 

Anche se gli individui possono acquisire le competenze del 21° secolo attraverso l'istruzione a tutti i 
livelli educativi, dalla scuola primaria all'istruzione superiore, è considerato importante che queste 
competenze siano fornite agli studenti e alle studentesse soprattutto a partire dalla scuola primaria 
dato che essa rappresenta un passo molto importante nel porre le basi delle competenze che gli 
individui useranno nella loro vita, come prendere decisioni, pensare in modo autonomo, risolvere 
problemi e avere un pensiero critico (Silva, 2009). 

Nel 21° secolo, è molto importante crescere individui che non solo siano in grado di accedere alle 
informazioni, ma che possano anche produrre conoscenza, cooperare e lavorare in gruppo, assumersi 
responsabilità, essere in grado di comunicare in modalità verbale e scritta, pensare, essere creativi, 
flessibili, ricercare ed essere competenti nella risoluzione dei problemi. È possibile per studenti e 
studentesse crescere cognitivamente, socialmente ed emotivamente solo se possono comunicare in 
maniera efficace, sviluppare le loro competenze linguistiche e usare la loro lingua madre correttamente 
e con le proprie particolarità. Queste competenze sono in linea con quelle del 21° secolo. 

 

 

 
Figura 2. Competenze fondamentali e temi del 21° secolo 

(www.21stcenturyskills.org) 

 
Il grafico proposto dalla piattaforma P21 grazie ai contributi di insegnanti, accademici e leader del 
mondo del lavoro; presenta le competenze che gli alunni e le alunne del 21° secolo dovrebbero 
acquisire e gli argomenti utili da apprendere, così come i sistemi che possono essere utilizzati per 
sostenere queste competenze. Le sottocategorie delle competenze sono elencate come segue: 

 
1. Capacità di apprendimento e innovazione 

-  Creatività e rinnovamento 

-  Pensiero critico e problem solving 
 -        Comunicazione e cooperazione 

2.  Informatica, media e competenze tecnologiche 

-  Alfabetizzazione informatica 

-  Alfabetizzazione mediatica 

-  Alfabetizzazione sulle Information and Communication Technologies (ICT) 
3.  Competenze di vita e lavoro 

-  Flessibilità e capacità di adattamento 

-  Imprenditorialità e auto-orientamento 

-  Competenze sociali e interculturali 

-  Produttività e responsabilità 

http://www.21stcenturyskills.org/
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-  Leadership e responsabilità 

 
In questa lista, le competenze di "comunicazione, adattamento e innovazione" costituiscono lo 
scheletro principale delle competenze di cui le persone del 21° secolo avranno bisogno. La ragione è 
che si sta formando un nuovo mondo, dove la tecnologia si sta sviluppando rapidamente e occupa 
sempre più spazio nelle nostre vite. I progressi tecnologici accorciano le distanze e aumentano la 
velocità di ogni tipo di comunicazione e produzione. Tra questi equilibri mutevoli, per avere successo 
è importante sapersi adattare velocemente alle novità. 

Per quanto riguarda la capacità di adattamento, essa è facilitata dalla comunicazione. Le risorse a cui 
possiamo accedere grazie all'informatica stanno aumentando. Internet sta diventando un bacino di 
informazioni. Ottenere l'informazione giusta senza affogare in questo bacino è reso possibile 
dall'alfabetizzazione informatica. Inoltre, questo nuovo mondo in costante cambiamento si aspetta che 
si produca costantemente, e soprattutto che si producano novità. Per questo, la capacità di 
innovazione sarà una competenza indispensabili per gli uomini e le donne  del domani. 

Tutte queste competenze che ci si aspetta di acquisire nel 21° secolo sono strettamente legate al 
costrutto di apprendimento permanente nel suo complesso. Continuare le attività di apprendimento 
permanente per sviluppare le conoscenze e competenze legate alle abilità personali, civiche, sociali 
e/o occupazionali sarà un approccio appropriato alle esigenze dell'epoca. 

2.2. Educazione inclusiva 

2.2.1. Introduzione all'educazione inclusiva 

Mentre i paesi cercano di rafforzare i propri sistemi educativi, continuano le difficoltà rispetto alla 
capacità di coinvolgere tutti gli studenti e le studentesse in questo processo e assicurare che ogni 
individuo abbia pari opportunità di sviluppo educativo. L'istruzione come diritto umano fondamentale è 
sancito dalla Dichiarazione Universale dei Diritti Umani del 1948. Nell'ambito della dichiarazione, essa 
è considerata importante per "combattere la povertà globale, migliorare la salute e permettere alle 
persone di svolgere un ruolo attivo nelle loro società". L'educazione inclusiva è, semplicemente, il 
diritto fondamentale che tutti abbiano accesso all'educazione senza discriminazione. (UNESCO, 1994;  
Stubbs, 2008; Haug, 2017). 
L'educazione inclusiva è una filosofia che unisce studenti, studentesse, famiglie, educatori, educatrici 
e membri della societ¨ con lo scopo di accettare, appartenere e creare comunit¨ allôinterno della 
scuola. (Salend, 2011). 

Lo scopo principale delle pratiche educative inclusive è quello di eliminare l'esclusione e la 
discriminazione che possono nascere da pregiudizi e atteggiamenti negativi riguardo alle diverse 
caratteristiche e circostanze degli individui negli ambienti educativi. Poiché l'educazione riguarda 
direttamente tutti i membri della società, un sistema educativo inclusivo è centrale per costruire una 
società con un sistema educativo altamente qualificato e senza discriminazione. Anche se la 
consapevolezza rispetto allôeducazione inclusiva è aumentata di recente, la presenza di bambini e 
bambine che non hanno accesso al sistema scolastico per diverse ragioni o che continuano a 
sperimentare esperienze educative negative, indica  la necessità di miglioramenti in questo settore. 

L'educazione inclusiva è una linea di pensiero basata sulla convinzione che l'educazione sia 
necessaria ad ogni persona per partecipare alla società. Questa visione riconosce le differenze 
personali e sostiene che ogni tutti abbiano diritto all'istruzione. Quando un programma di educazione 
inclusiva viene implementato, a trarne beneficio saranno sia la società, che i risultati accademici degli 
studenti e studentesse che hanno bisogno di un'educazione speciale e i loro pari. L'accettazione si 
sviluppa prima nell'ambiente scolastico, poi si sposta a casa, al lavoro e infine nella comunità. 
L'inclusività è una filosofia educativa e sostiene l'obiettivo di ciascuno di partecipare alla vita sociale in 
ogni sua forma. 

2.2.2. Principi di base dell'educazione inclusiva 

Secondo la ricerca sull'educazione inclusiva fatta da Sue Stubbs (2008): 
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Å Tutti i bambini e le bambine dovrebbero avere l'opportunità di esprimere e usare 
alternativamente le abilità in cui sono bravi. 

Å Adattamenti personalizzati ai bisogni di tutti. 
Å La tecnologia attuale dovrebbe essere usata in modo efficace. 
Å L'inclusività non dovrebbe essere considerata solo nel contesto fisico, ma anche per 

facilitare i compiti cognitivi, sociali, affettivi, educativi. 
Å La disposizione di alunni ed alunne dovrebbe favorire lôinclusione. 

2.2.3. Le principali ragioni a sostegno dell'educazione inclusiva 

Secondo Amnesty International, la ragione principale a sostegno dellôeducazione inclusiva ¯ la 
"discriminazione". 

La discriminazione tra le persone inizia in giovane età a seconda del sesso, del reddito, dell'origine 
etnica, delle lingue parlate, della religione, della disabilità, o per altri motivi. Oggi, purtroppo, questa 
distinzione impedisce ad ogni bambino di avere l'opportunità di ricevere un'educazione equa e di 
partecipare alle attività sociali e culturali. 

Amnesty International descrive la discriminazione come una situazione in cui una persona non può 
godere dei propri diritti umani e legali allo stesso modo degli altri a causa di una distinzione ingiusta in 
termini di politica, legge o trattamento. 

La discriminazione è un insieme di atteggiamenti e comportamenti negativi che sono alimentati da 
pregiudizi contro i membri di un gruppo. I pregiudizi, e quindi la discriminazione, portano a pensieri 
negativi verso il gruppo o i suoi membri, così come ad atteggiamenti che includono emozioni negative 
come l'antipatia, il disprezzo, l'evitamento e l'odio. (Göregenli, 2008) 

ǒ Discriminazione diretta: si riferisce al trattamento ineguale di una persona, gruppo o ceto della 
società a causa di differenze di fede, lingua o etnia, e così via. Il trattamento diverso include 
una vasta gamma di forme di discriminazione, dal deridere apertamente o denigrare, alla 
diffusione di discorsi di odio che incitano alla discriminazione contro questi gruppi. Il 
maltrattamento di uno studente o una studentessa in classe a causa della sua etnia e 
l'esclusione costante di uno studente a causa del suo aspetto sono esempi di discriminazione 
nell'ambiente educativo. 

ǒ Discriminazione indiretta: si riferisce ad atteggiamenti difficili da riconoscere, che operano 
attraverso allusioni o forme indirette di espressione, o che discriminano senza creare situazioni 
apparentemente problematiche. "Ignorare" è una delle forme più evidenti di tale 
discriminazione. Un esempio di questo tipo di discriminazione è che nell'ambiente della classe, 
l'insegnante ignori gli interventi dello studente o studentessa etichettato/a come ñcattivoò e 
rivolga le sue attenzioni principalmente a chi ha successo. 

Inoltre, secondo l'UNESCO, l'educazione inclusiva è sostenuta da tre fattori distinti: 

 
A. Aspetto educativo: 

- Le scuole inclusive sviluppano metodi di insegnamento che rispondono alla diversità 
individuale, diventando beneficio per tutti. 
- È molto più probabile che tutti gli studenti e le studentesse partecipino e beneficino dei 
processi di apprendimento in un insegnamento diversificato, basato sul rendimento scolastico 
dello studente e sui suoi bisogni, piuttosto che in un insegnamento standard. 

B. Aspetto sociale: 
- Le scuole inclusive creeranno le basi per una società più giusta e inclusiva attivando un 
cambiamento nellôatteggiamento. 

C. Aspetto economico: 

- Le scuole che insegnano a tutti gli alunni ed alunne insieme hanno un costo minore di un 
sistema educativo in cui vengono dedicate scuole diverse per gruppi con caratteristiche 
diverse. 

2.2.4. Benefici dell'educazione inclusiva 
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ǒ Tutti gli studenti e le studentesse, indipendentemente dalle loro capacità e abilità, hanno uguali 
diritti. 

ǒ Tutti possono ottenere un aiuto individuale dallôinsegnante nel processo di apprendimento. 
ǒ I bambini e le bambine con bisogni educativi speciali possono acquisire abilità sociali e 

capacità di comunicazione. 
ǒ Essi possono ottenere un'educazione di qualità e, in futuro, studiare all'università, 

padroneggiare una professione, diventare membri pieni e indipendenti della società. 
ǒ Tutti possono sviluppare qualità umane come l'empatia, la pazienza, la tolleranza. 

2.2.5. Scuole inclusive 

ǒ Le scuole inclusive sono quelle che credono che tutti possano ottenere buoni risultati 
nonostante le loro differenze, e che valorizzano i diritti personali e lôequit¨. 

ǒ In una scuola inclusiva, gli studenti e le studentesse appartenenti a tutti i gruppi culturali, etnici 
e socio-economici, sono visti come componenti importanti della scuola. 

ǒ Una scuola inclusiva si può definire come un approccio educativo che abbraccia e valorizza le 
differenze piuttosto che una strategia o una pratica. 
 

2.2.6. Caratteristiche dell'educazione inclusiva 

A. Leadership dedicata 

Le figure che nelle scuole occupano posizioni di leadership (es: presidi) e insegnanti  (ad esempio 
coordinatori e coordinatrici) svolgono un ruolo importante nel definire una visione inclusiva, nel trovare 
sostegno per questa visione e nel lavorare con il personale scolastico per rendere la scuola una scuola 
di successo. Molti studi mostrano che la leadership può essere il più importante supporto o il più grande 
ostacolo allo sviluppo di una scuola inclusiva. Dirigenti e insegnanti in posizioni di leadership prendono 
parte a questioni fondamentalmente come: 

ǒ aiutare gli studenti, le studentesse, il personale e le famiglie a comprendere l'inclusività come 
filosofia di base della scuola. 

ǒ Guidando il personale scolastico nell'implementazione di nuovi approcci nella  direzione 
dell'educazione inclusiva. 

ǒ Incoraggiando e sostenendo gli/le insegnanti ad implementare nuovi metodi e strategie che 
supportino l'inclusività. 

ǒ Educando le famiglie e la comunit¨ locale allôimportanza dell'inclusivit¨ a scuola. 

B. Ambiente di apprendimento democratico 

Una scuola inclusiva ha a cuore le differenze individuali, si preoccupa della partecipazione degli 
studenti e delle studentesse e sostiene tutte le parti interessate della scuola (insegnanti, studenti, 
studentesse, personale amministrativo e famiglie) ad assumersi la responsabilità delle attività di 
insegnamento. 

Una delle caratteristiche più importanti di una scuola inclusiva è l'uguaglianza. In una scuola inclusiva, 
tutti sono trattati con rispetto ed equità, e tutte le opinioni e i contributi sono presi in considerazione. 

Un'altra caratteristica importante è la collaborazione; tutte le parti interessate dentro e fuori la scuola 
hanno la consapevolezza di lavorare insieme per il successo della scuola e dei suoi studenti e 
studentesse. 

Uno dei requisiti di base di una scuola inclusiva è un ambiente di classe democratico in cui gli alunni 
e le alunne possano condividere le loro idee, stabilire insieme le regole e avere il diritto di prendere 
decisioni sul proprio apprendimento e sulla qualità dell'ambiente di apprendimento. 

C. Cultura scolastica supportiva 

Creare una cultura scolastica sicura, positiva e forte è uno dei passi più importanti per diventare una 
scuola inclusiva. Ecco alcuni passi che amministratori scolastici e insegnanti possono fare per creare 
una cultura scolastica inclusiva: 
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ǒ invitare famiglie e rappresentanti della comunità locale a visitare le scuole e le classi per 
supportare i progetti e partecipare all'insegnamento, 

ǒ fornire agli studenti e alle studentesse l'opportunità di partecipare attivamente 
all'insegnamento concedendo loro la possibilità di prendere decisioni in merito, 

ǒ incoraggiare tutte le parti della scuola a proporre consigli e miglioramenti e ad esserne i 
promotori, 

ǒ sostenere piccoli o grandi eventi e celebrazioni che valorizzano le differenze a scuola. 

D. Contenuti inclusivi 

Nelle classi inclusive, gli/le insegnanti dovrebbero organizzare i contenuti e le attività didattiche 
tenendo conto dei diversi stili di apprendimento e includendo studenti e studentesse con diverse abilità 
e interessi, e considerando le differenze personali e culturali. 

I contenuti presentati nelle aule inclusive dovrebbero incuriosire e gli argomenti dovrebbero essere 
interessanti e differenziati secondo i bisogni di apprendimento di alunni ed alunne. 

Il materiale didattico dovrebbe essere arricchito per rivolgersi a studenti e studentesse con 
caratteristiche diverse. Durante le lezioni, è importante sottolineare l'esistenza di differenze individuali 
e l'importanza di preservarle. 

E. Insegnamento inclusivo 

Gli/le insegnanti che adottano l'educazione inclusiva dovranno organizzare materiali, piani di lezione, 
strategie di insegnamento, ambienti di apprendimento, obiettivi educativi secondo lôottica 
dell'inclusione e per soddisfare i bisogni didattici di studenti e studentesse e prepararli al mondo del 
lavoro. 

Alcune delle opportunità che un insegnante può offrire ad alunni ed alunne con diverse esigenze di 
apprendimento sono le seguenti: 

ǒ preparare materiali di lavoro a livelli diversificati, 
ǒ fornire scadenze individualizzate a coloro che hanno difficoltà a portare a termine i compiti 

assegnati nei tempi standard, 
ǒ fornire la possibilità di utilizzare approcci di valutazione in cui può essere dimostrato  al 

meglio ciò che si ha imparato (presentazione di poster, presentazione orale, teatro, ecc.). 

F. Gestione inclusiva della classe 

Gestire la lezione in modo inclusivo, significa ridurre al minimo gli ostacoli al lavoro di insegnanti e 
studenti, utilizzare il tempo di insegnamento appropriato e assicurare la partecipazione di tutti alle 
attività: 

ǒ Gestire risorse, persone e tempo in classe. 
ǒ Garantire che gli studenti e le studentesse rispettino s® stessi e lôambiente in cui si trovano. 
ǒ Assicurare la partecipazione attiva nei processi di apprendimento. 
ǒ Modificare quei comportamenti che impediscono di partecipare allôapprendimento. 

Di conseguenza, i passi e i metodi utili da seguire per la diffusione dell'educazione inclusiva e delle 
sue pratiche dovrebbero essere tra le priorità della politica dell'educazione. 

I passi principali da implementare per diffondere l'educazione inclusiva in tutti i paesi, possono essere 
determinanti: accelerare l'informazione e le attività di sensibilizzazione a queste tematiche; aggiornare 
i programmi didattici e i materiali educativi per sostenere le pratiche inclusive, implementare la 
formazione per insegnanti.  

I passi proposti si collocano in una prospettiva olistica che porterà a cambiamenti positivi nell'intero 
sistema educativo. 

La realizzazione di questi passi richiede che tutti gli attori dell'educazione lavorino in sinergia. Ogni 
passo lungo questo percorso e ogni progetto da realizzare è prezioso e ha il potenziale per essere una 
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pietra miliare importante per consolidare e interiorizzare lôeducazione inclusiva. 

3. CONCLUSIONE 

Il Right to Education Act (Legge sul diritto allôistruzione) (2009) garantisce l'istruzione a tutti i bambini 
e le bambine indipendentemente dal loro ceto sociale, religione, abilità, e così via. È essenziale 
costruire una società inclusiva attraverso un approccio inclusivo. Nel fare ciò, abbiamo sfidato le 
credenze comunemente accettate e individuato una nuova serie di presupposti fondamentali. 
L'inclusione è più di un metodo per educare gli studenti e le studentesse con disabilità. Essa sottolinea 
che ognuno, indipendentemente dalla gravità delle sue disabilità, è un membro apprezzato della 
società e può partecipare alle attività che essa offre. 

Una buona educazione inclusiva è quella che permette a tutti gli studenti di partecipare allo stesso 
modo, o quasi, a tutte le attività scolastiche. Per affrontare le sfide, il coinvolgimento e la cooperazione 
di educatori, educatrici, genitori e rappresentanti della comunità, è vitale al fine di creare scuole migliori 
e più inclusive. Il governo indiano sta cercando di migliorare il suo sistema educativo concentrandosi 
sull'approccio inclusivo. Le sfide possono essere superate aumentando la consapevolezza dei diritti 
umani e pubblicizzando esempi positivi di bambini, bambine e adulti con disabilità che hanno successo 
nell'educazione inclusiva e nella vita oltre la scuola. Abbiamo bisogno di sviluppare un design inclusivo 
dell'apprendimento per rendere l'educazione fonte di emozioni positive per tutti i bambini e le bambine 
in modo che essa diventi accogliente, amichevole e vantaggiosa loro, e far si che si sentano parte di 
essa. Pertanto, l'inclusione è emersa come una buona soluzione alla questione di come educare in 
modo più efficace. 

Questo nuovo mondo in continuo cambiamento si aspetta che si produca costantemente, soprattutto 
che si producano novità e che si stia al passo con i cambiamenti. Pertanto, la capacità di innovazione 
sarà una competenza indispensabile degli uomini e donne del domani. Tutte queste abilità che ci si 
aspetta di acquisire nel 21° secolo sono strettamente legate al concetto di apprendimento permanente 
nel suo complesso. Proseguire le attività di apprendimento permanente per sviluppare conoscenze e 
competenze personali, civiche, sociali e/o professionali, sarà un approccio appropriato alle richieste 
dell'epoca attuale. 

In conclusione, è importante sviluppare un'educazione incentrata sullo sviluppo delle competenze del 
21° secolo e costruire un ambiente educativo comune dove le scuole e le istituzioni culturali hanno un 
obiettivo comune da raggiungere. Nelle scuole, gli/le insegnanti conoscono molto bene i bisogni, il 
linguaggio e le aspirazioni dei bambini, delle bambine e dei giovani, e le istituzioni culturali hanno 
risorse che possono diventare un campo per esperimenti e attività creative. 

Tenendo conto delle mutevoli esigenze educative e del sovraccarico di informazioni che caratterizzano 
la nostra epoca, siamo alla ricerca di modalità di comunicazione personale, diretta e paritaria. È 
importante notare che la cultura e l'educazione sono vitali per lo sviluppo umano. L'educazione artistica 
e la creazione artistica arricchiscono il sistema educativo. 

 
Parole chiave: educazione, abilità, creatività, educazione inclusiva, abilità del 21° secolo, bambini e 
bambine con bisogni educativi speciali, disabilità. 
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1. INTRODUZIONE 

Il presente capitolo propone le basi per unôeducazione artistica inclusiva. I principi a cui faremo 
riferimento provengono da diverse discipline. Il primo, Positive Youth Development (PYD), deriva dalla 
psicologia dello sviluppo e pone l'attenzione allo sviluppo positivo, cioè a tutte le risorse e attitudini su 
cui professionisti, educatori ma anche genitori possono contare per sostenere il benessere e la 
costruzione del futuro. Il secondo proviene dalla psicologia dell'educazione e dall'Universal Design for 
Learning (UDL) e si riferisce ai principi e alle strategie che dovremmo adottare per sostenere 
l'apprendimento e la partecipazione di tutti. Il terzo, come evidenziato dagli autori Lavickein e Matonute, 
si riferisce a esperienze innovative che possono sostenere ulteriori esperienze, si tratta dellôarte come 
mezzo di comunicazione. Anche se ha le sue radici nella terapia, essa fornisce principi e strategie che 
possono essere tradotti e utilizzati in contesti educativi e per scopi inclusivi. 

2. POSITIVE YOUTH DEVELOPMENT 

Lôespressione "Positive Youth Development" ¯ stata usata in modi e contesti diversi, ma ci sono alcune 
somiglianze tra diversi modelli. Tradizionalmente gli approcci allo sviluppo e la relativa ricerca si sono 
concentrati sulle difficoltà che bambini, bambine e giovani possono incontrare durante la crescita, come 
le difficoltà di apprendimento, i comportamenti antisociali, i disturbi affettivi. L'interesse per le risorse e 
i punti di forza positivi è più recente. Conosciuta come Positive Youth Development (PYD), questa 
prospettiva introduce una visione più positiva e accogliente dei giovani (Damon, 2004) e del loro 
sviluppo. Di conseguenza, pur riconoscendo l'esistenza di avversità e sfide evolutive che possono 
influenzare lo sviluppo in vari modi, non vuole ridurre il processo di sviluppo principalmente ad uno 
sforzo per superare tali deficit e rischi. 

Secondo il PYD, i giovani nel corso del loro sviluppo identificano e affinano abilità, competenze e 
interessi raggiungendo così il loro pieno potenziale. Il PYD sottolinea anche che i giovani stessi hanno 
un ruolo attivo nel loro sviluppo. Secondo questa prospettiva, la salute non è intesa come assenza di 
problemi nè semplicemente come competenza, ma si parla di salute nella la misura in cui si sperimenta 
un livello di sviluppo ottimale. 

Sono stati sviluppati diversi modelli e approcci di PYD. Qui vengono descritti i modelli 5Cs e 6Cs di 
Lerner. 

2.1.     Gli elementi fondamentali del modello di Lerner 

Basandosi sulla prospettiva ecologica, Lerner e i suoi colleghi (2005) hanno proposto le 5C come cinque 
importanti indicatori di PYD: competenza, fiducia, connessione, personalità e cura/compassione. 

La competenza comprende le capacità cognitive, sociali, scolastiche e professionali. La seconda C 
(fiducia) si riferisce alla visione che lôindividuo ha del suo valore globale positivo e delle sue capacit¨. 
La terza C (connessione) denota le relazioni positive di un individuo con altre persone e organizzazioni, 
come gli scambi tra l'individuo e l'ambiente sociale.  

mailto:teresamaria.sgaramella@unipd.it
mailto:lea.ferrari@unipd.it
mailto:ausra.lavickiene@gruso.lt
mailto:matonyte.monika@gmail.com


 

 

47 
 

La quarta C (personalità) rappresenta gli standard di valori interni nei confronti del rispetto delle norme 
sociali e culturali. La quinta C (cura/compassione) si riferisce alla capacità di simpatizzare ed 
empatizzare con gli altri. Inoltre, secondo Lerner e i suoi colleghi queste cinque C aiuterebbero a formare 
la sesta C, il contributo, cioè la partecipazione attiva, lo sviluppo e l'utilizzo delle capacità di leadership. 
La figura 1 descrive le componenti  in modo più dettagliato. 

 

 

 
Figura 1. Componenti del modello di Lerner 

 
Nonostante le definizioni operative dei costrutti chiave del PYD possano variare (Lerner et al., 2009), 
esse condividono il focus sulla costruzione delle competenze personali positive dei giovani, delle abilità 
sociali e degli atteggiamenti (cioè lo sviluppo delle risorse) attraverso un aumento delle relazioni 
positive, dei supporti sociali e delle opportunità che rafforzano le risorse e aiutano i giovani a crescere 
nel loro ambiente. 

Secondo la prospettiva PYD, quando c'è corrispondenza tra i punti di forza individuali e le risorse 
ecologiche che promuovono uno sviluppo sano, le Cinque C si evolvono positivamente. Inoltre, quando 
queste 5C si esprimono in sinergia, le persone hanno maggiori probabilità di sviluppare traiettorie 
fruttuose per contribuire alla crescita della famiglia, della comunità e della società civile. 

2.2.   PYD e adolescenza 

Gli studi sul PYD condotti da Lerner, Phelps e colleghi hanno messo in evidenza che i preadolescenti 
che hanno mostrato alti livelli di PYD nel tempo, hanno anche manifestato minori sintomi esternalizzanti 
e internalizzanti; invece, una diminuzione dei livelli di PYD ha mostrato nei ragazzi e ragazze maggiori 
probabilità di manifestare comportamenti problematici (Lerner et al., 2005; Phelps et al., 2007, 2009). 

Inoltre, dai dati longitudinali si evince che coloro che inizialmente avevano alte probabilità di manifestare 
inizialmente sintomi internalizzanti e hanno incrementato i loro livelli di PYD, nel tempo queste 
probabilità sono diminuite e hanno mantenuto un basso livello di comportamento esternalizzante. Il 
lavoro di Schmid e colleghi (2011) suggerisce che lôatteggiamento verso il futuro è importante nello 
sviluppo di risultati positivi. Un futuro pieno di speranza, per esempio, sembra essere un forte predittore 
di punteggi PYD più alti e di traiettorie di vita più favorevoli. 

Questi risultati suggeriscono che è necessario concentrarsi sulla valorizzazione dei punti di forza dei 
giovani, creando contesti coinvolgenti e di sostegno, e fornendo opportunità per interazioni bidirezionali, 
positive, persona-contesto (Lerner, Phelps, Forman, & Bowers, 2009; Snyder & Flay, 2012). Gli 
interventi PYD hanno successo nel migliorare l'autocontrollo dei giovani, le abilità interpersonali, il 
problem solving, la qualità delle relazioni tra pari e con gli adulti, l'impegno e il rendimento scolastico 
(Catalano et al., 2002). Viene quindi sottolineato l'alto potenziale di inclusione e partecipazione di questo 
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modello. 

3. UNIVERSAL DESIGN FOR LEARNING (UDL) 

Attingendo ai progressi delle neuroscienze e alle nuove intuizioni sulla natura delle differenze di 
apprendimento, lôUniversal Design for Learning (UDL) è un approccio alla progettazione di programmi 
scolastici - compresi gli obiettivi didattici, i metodi, i materiali e le valutazioni - flessibili fin dall'inizio per 
accogliere le differenze degli studenti (Meyer & Rose, 1998, 2000, 2005; Rose & Meyer, 2002). Secondo 
Rose e Meyer (2002), l'UDL è costruita sulla premessa che "le barriere all'apprendimento non 
riguardano solo la capacità dell'allievo ma si verificano nell'interazione con il programma scolastico". 
Così, se l'istruzione fallisce, sarà il programma, non lo studente, ad assumersi la responsabilità 
dellôaccaduto" (p. 20). 

Allo stesso modo, quando un curriculum è universalmente progettato per permettere a un'ampia gamma 
di studenti di accedere e progredire: tutti gli studenti - compresi quelli che non hanno di per sé bisogni 
educativi speciali, beneficeranno di ambienti di apprendimento flessibili. UDL è un mezzo per identificare 
e rimuovere le barriere nei programmi scolastici e contemporaneamente costruire supporti e alternative 
che soddisfino i bisogni di apprendimento di studenti con diverse caratteristiche. In particolare, un 
curriculum UDL è caratterizzato dalla fornitura di 1. rappresentazioni multiple o flessibili di informazioni 
e concetti (il "cosa" dell'apprendimento), 2. opzioni diverse o flessibili nell'espressione e nella 
performance (il "come" dell'apprendimento), e 3. modalità multiple o flessibili per coinvolgere studenti e 
studentesse nei contenuti proposti dai programmi scolastici (il "perché" dell'apprendimento; Rose & 
Meyer, 2002). 

3.1.   Programmazione per tutti gli studenti e le studentesse: lôUDL e la 
pianificazione del curriculum 

Pianificare un curriculum che supporti tutti è una sfida, data la diversità delle classi delle scuole 
secondarie di secondo grado e il mandato che studenti e studentesse facciano progressi adeguati. In 
risposta a questa sfida, il Center for Applied Special Technology (CAST; 2004) ha sviluppato il Planning 
for All Learners (PAL), un processo per lo sviluppo di programmi scolastici che affronta la diversità delle 
classi di oggi. Anche se il processo PAL può essere applicato a diverse aree di contenuto, in questo 
paragrafo, ci concentreremo sull'applicazione di questi metodi per sostenere lo sviluppo del vocabolario 
e la comprensione del testo nelle scuole secondarie di secondo grado. 

Nel lavoro di CAST con gli/le insegnanti, abbiamo evidenziato che usare il processo PAL per progettare 
un curriculum che sia guidato dai principi UDL e da metodi di comprensione del testo basati sulla 
letteratura, è efficace nel ridurre le barriere allôapprendimento e nel sostenere i punti di forza di studenti 
e studentesse. Il processo PAL (vedi Figura 1) fornisce alcuni passi pratici che possono essere usati 
nella pianificazione di curricula che migliorano i risultati di apprendimento. Prima di iniziare il processo 
PAL vero e proprio, viene identificato un team PAL. Esso dovrebbe includere insegnanti di sostegno e 
non, e altri specialisti che si occupano di educazione. Un membro del team è nominato facilitatore ed è 
responsabile dell'organizzazione di incontri regolarmente programmati, del contatto con gli altri membri 
per rispondere alle loro domande, del supporto al processo PAL e della definizione dell'agenda. Durante 
il processo PAL, ogni membro del team attinge alla propria esperienza e competenza educativa per 
progettare un programma didattico che assicuri che studenti e studentesse acquisiscano conoscenze, 
abilità ed entusiasmo nell'apprendimento. La collaborazione è un ingrediente chiave tra i membri del 
team, dove tutti si concentrano sullo sviluppo di un curriculum flessibile che supporti il raggiungimento 
degli obiettivi identificati da parte di tutti gli studenti. Una volta identificato il team PAL e selezionato un 
facilitatore, il team inizia formalmente il processo PAL in quattro fasi basate sui principi e sui concetti 
dell'UDL (2000; Rose & Meyer, Meyer & Rose, 2002), su strategie di sviluppo professionale collaudate 
(Darling-Hammond, 1999; Guskey, 2002) e su pratiche di insegnamento efficaci. Risorse online e 
modelli sono messe a disposizione del team per supportare il processo PAL; tuttavia, una volta che il 
team ha acquisito familiarità con il processo, potrebbe non essere necessario utilizzarle. 

Passo 1: fissare degli obiettivi 

Stabilire obiettivi che forniscano sfide appropriate per tutti gli studenti è la prima responsabilità del team 
PAL. Anche se sembra ovvio, il team ha bisogno di capire quali sono gli apprendimenti di base per tutti 
gli alunni e le alunne. È essenziale che i mezzi per raggiungere l'obiettivo siano separati dall'obiettivo 
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stesso. Nel definire gli obiettivi, il team (a) stabilisce un contesto, fornendo informazioni di base sul 
contenuto e sull'argomento della lezione o dell'unità, (b) allinea gli obiettivi ai contenuti locali e agli 
standard statali per garantire che tutti gli studenti abbiano accesso a contenuti di alta qualità. L'UDL 
Goal Setter è una risorsa online che fornisce un tutorial e uno strumento iniziale per aiutare gli educatori 
e le educatrici a progettare obiettivi chiari (CAST, 2007a). 

Passo 2: analizzare lo stato attuale del curriculum e della classe 

Il team PAL raccoglie informazioni di base sui metodi didattici, le valutazioni e i materiali attualmente 
utilizzati, così come una comprensione della natura diversificata della classe specifica. È importante che 
il team non si concentri sui profili dei singoli quando progetta le lezioni, ma piuttosto capisca che ogni 
classe è diversa. Inoltre, queste informazioni di base sono necessarie per identificare le barriere 
esistenti nel curriculum che impediscono l'accesso, la partecipazione e il progresso di tutti gli studenti e 
le studentesse. Identificare le barriere è un elemento cruciale del processo PAL perché è compito del 
team quello di ridurre e, se possibile, eliminare le barriere nel curriculum per assicurare che tutti abbiano 
l'opportunità di avere successo nel programma di istruzione generale. 

Per analizzare lo stato attuale, il team (a) identifica i metodi, la valutazione e i materiali attualmente usati 
per raggiungere gli obiettivi, usando il ñModello di analisi della lezioneò (CAST, 2007b); (b) sviluppa e 
perfeziona il profilo della classe sulla base della diversit¨, usando il ñCreatore di profili di classe UDLò 
(CAST, 2007c); e (c) identifica le barriere esistenti nel curriculum che impediscono l'accesso, la 
partecipazione e il progresso, usando il ñModulo di valutazione delle barriere del curriculumò (CAST, 
2007d). 

Passo 3: Applicare l'UDL allo sviluppo della lezione o dell'unità 

Il team PAL, dotato di obiettivi curricolari chiaramente definiti e di una comprensione dei metodi 
attualmente utilizzati, delle valutazioni, dei materiali, del profilo della classe e delle potenziali barriere, 
applica i tre principi fondamentali dell'UDL allo sviluppo della lezione o dell'unità. In questa fase del 
processo PAL, il team (a) identifica i metodi, le valutazioni e i materiali che si allineano ai principi UDL 
e agli obiettivi della lezione, affronta la diversità della classe ed elimina le potenziali barriere usando 
come guida il ñTrova Soluzioni UDLò (CAST, 2007e); (b) scrive una lezione UDL o un piano dell'unit¨ 
usando il ñModulo di Pianificazione della Lezione UDLò (CAST, 2007f); e (c) raccoglie e organizza i 
materiali che supportano la lezione UDL in preparazione all'insegnamento della stessa.  

Passo 4: Insegnare la lezione o l'unità UDL.  

Per completare il processo PAL, la lezione o l'unità UDL viene insegnata alla classe. Si raccomanda 
che la lezione sia tenuta da un team di insegnanti di sostegno e non. La lezione UDL è pianificata per 
minimizzare le barriere nel programma scolastico, realizzare la promessa che ogni studente possa 
apprendere, fare affidamento su pratiche di insegnamento efficaci, e affrontare le sfide in modo 
appropriato per ogni studente e studentessa. In questo modo, la lezione coinvolgerà più alunni ed 
alunne e aiuterà ognuno a fare progressi. Se la lezione ha avuto successo per tutti, il team inizia il 
processo PAL su un'altra lezione. Se la lezione avrà bisogno di una revisione, il team rivede il processo 
PAL e procede a perfezionare la lezione per ridurre le barriere e renderla accessibile a tutti. È importante 
notare che nessuna lezione funziona per tutti e che l'"universale" in UDL non significa che una taglia 
unica vada bene per tutti. 

3.2.    I metodi fondamentali 

3.2.1.  Il PERCHE' dell'apprendimento: fornire molteplici mezzi di coinvolgimento 

Poiché studenti e studentesse differiscono notevolmente nei modi in cui possono essere coinvolti o 
motivati ad apprendere, è necessario fornire diverse opzioni per il loro coinvolgimento. Alcuni di essi 
potrebbero essere attratti dalla novità, mentre altri potrebbero preferire una routine prevedibile e 
strutturata. Garantire molteplici mezzi di coinvolgimento attiverà neurologicamente le reti affettive che 
possono migliorare il risultato dell'esperienza di apprendimento. 

3.2.2. Il COSA dell'apprendimento: fornire molteplici mezzi di rappresentazione 

Gli studenti e le studentesse possono divergere nei modi in cui percepiscono e comprendono le 
informazioni che vengono presentate; alcuni possono presentare disabilità o preferenze sensoriali (ad 
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esempio, cecità o sordità), altri possono presentare difficoltà di apprendimento (ad esempio, dislessia), 
differenze linguistiche o culturali. Nessun tipo di rappresentazione è ottimale per un particolare tipo di 
contenuto e non esiste un mezzo ideale di rappresentazione che si adatti a tutti gli studenti o a tutti i tipi 
di apprendimento. È essenziale fornire diverse opzioni per la rappresentazione dei contenuti, poiché 
questo attiverà neurologicamente le reti di riconoscimento che porteranno ad una migliore esperienza 
di apprendimento. 

3.2.3. Il COME dell'apprendimento: fornire molteplici mezzi di azione-espressione 

Molto probabilmente, gli studenti e le studentesse in classe saranno diversi nei modi in cui possono 
muoversi nellôambiente di apprendimento, sperimentare ed esprimere ci¸ che conoscono. Per esempio, 
alcuni alunni possono avere difficoltà ad esprimersi in modo verbale (per esempio, qualcuno con un 
problema di linguaggio motorio), mentre altri possono avere difficoltà con l'espressione scritta (per 
esempio, una persona con un disturbo specifico del linguaggio). Non c'è un mezzo di espressione che 
sia ottimale per tutti. Fornire diverse opzioni di azione ed espressione è essenziale e attiverà le reti 
strategiche neurologiche, con un impatto positivo sull'apprendimento. 

3.3. I principi in pratica 

Per approfondire i tre principi, CAST (2018) ha pubblicato le Linee guida Universal design for learning 
versione 2.2. Lo schema presentato di seguito, fornisce una rappresentazione visiva delle linee guida, 
ed esplora ogni argomento con ulteriori dettagli. 

Rappresentazione: Gli studenti e le studentesse differiscono nei modi in cui percepiscono e 

comprendono le informazioni che vengono loro presentate. Per esempio, coloro che presentano 

disabilità sensoriali (per esempio, cecità o sordità); difficoltà di apprendimento (per esempio, dislessia); 

differenze linguistiche o culturali, e così via, possono richiedere modi diversi di avvicinarsi ai contenuti. 

Altri possono semplicemente comprendere le informazioni più velocemente o in modo più efficiente 

attraverso mezzi visivi o uditivi piuttosto che attraverso un testo stampato. Quando si usano 

rappresentazioni multiple l'apprendimento è facilitato anche perché esse permettono agli studenti di fare 

collegamenti sia all'interno dei concetti che tra di essi. In breve, non c'è un solo mezzo di 

rappresentazione che sarà ottimale per tutti; fornire diverse opzioni è essenziale. 

Coinvolgimento: L'emotività rappresenta un elemento cruciale per l'apprendimento, e gli studenti e le 

studentesse differiscono notevolmente nei modi in cui possono essere coinvolti o motivati ad 

apprendere. Ci sono una varietà di aspetti che possono influenzare le differenze individuali nella sfera 

emotiva, tra cui la neurologia, la cultura, la soggettività e la conoscenza di base, insieme a una varietà 

di altri fattori. Alcuni di loro sono molto coinvolti dalla spontaneità e dalla novità, mentre altri sono 

disimpegnati o persino spaventati da questi aspetti, preferendo la rigida routine. Ad alcuni potrebbe 

piacere lavorare da soli, mentre altri preferiscono lavorare con i loro compagni. In realtà, non c'è un 

solo mezzo di coinvolgimento che sarà ottimale per tutti in tutti i contesti; fornire più opzioni è 

essenziale. 

Azione ed espressione: Gli allievi e le allieve differiscono nei modi in cui possono muoversi in un 

ambiente di apprendimento ed esprimere le loro conoscenze. Per esempio, le persone con 

significative difficoltà di movimento (per esempio, paralisi cerebrale), coloro che lottano con abilità 

strategiche e organizzative (disturbi delle funzioni esecutiva), coloro che presentano barriere 

linguistiche, e così via, si avvicinano ai compiti di apprendimento in modo molto diverso. Alcuni possono 

essere in grado di esprimersi bene attraverso la scrittura ma non nel parlato, e viceversa. Si dovrebbe 

anche riconoscere che l'azione e l'espressione richiedono una grande quantità di strategie, metodi e 

capacità di organizzazione, altra area in cui gli studenti possono differire. In realtà, non c'è un solo 

mezzo di azione ed espressione che sarà ottimale per tutti; fornire opzioni diverse per l'azione e 

l'espressione è essenziale. 

Le linee guida UDL hanno sostenuto gli educatori di tutto il mondo nella progettazione di esperienze e 

ambienti educativi inclusivi. 
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3.4. Rivedere le linee guida UDL 

Portare l'UDL nelle classi e nella pratica educativa può sembrare un compito difficile, e lo è, se una 
classe è guidata da obiettivi vagamente definiti e dotata solo di metodi didattici convenzionali, di 
materiali tradizionali (per esempio, libri di testo e matite) e di opzioni inflessibili per dimostrare la 
conoscenza e la comprensione (per esempio, risposte scritte, a scelta multipla o aperta). Per questa 
ragione, la struttura UDL si rivolge all'intero curriculum - obiettivi, materiali, metodi e valutazioni - per 
renderlo più accessibile non solo fisicamente ma anche intellettualmente ed emotivamente (Hitchcock, 
Meyer, Rose, & Jackson, 2002; Jackson & Harper, 2005). Nell'applicazione specifica, quindi, UDL 
richiede: 

1. Definire obiettivi che forniscano sfide appropriate per tutti gli studenti, assicurando che i mezzi non 
siano parte dell'obiettivo. 

2. Usare metodi che siano flessibili e abbastanza diversi da sostenere e motivare tutti gli studenti e le 
studentesse. 

3. Usare materiali diversificati e i media digitali come il testo digitalizzato, il software multimediale, i 
videoregistratori, i registratori a nastro e Internet. 

4. Usare tecniche di valutazione che siano sufficientemente flessibili al fine di assicurare che emerga 
la comprensione e la conoscenza di studenti e studentesse (Rose & Meyer, 2002). 

 

Figura 2. CAST (2018a). Universal design for learning guidelines versione 2.2. Wakefield, MA 
 

Essendo una struttura relativamente nuova, la letteratura sull'UDL è ancora in evoluzione. Gli studi 
empirici si sono concentrati principalmente sulle sue applicazioni sul tema dell'alfabetizzazione (Dalton, 
Pisha, Eagleton, Coyne, & Deysher, 2002; Proctor, Dalton, & Grisham, in press). Tali studi hanno 


