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Stefano Suraniti
Prefazione

La sfida educativa attuale impone un ripensamento e una nuova progettazione
della vita a scuola degli alunni con disabilita e degli alunni pit fragili.

La progettazione a scuola deve essere necessariamente inserita nel complessivo
progetto di vita della persona, come pit volte richiamato dal recente Decreto Le-
gislativo n. 62 del 3 Maggio 2024.

Proprio I'inclusione ¢ la leva strategica che permette di rendere maggiormente
efficaci le policy sulle scuole e soprattutto aumenta il livello di benessere indivi-
duale e della collettivita.

In questa pubblicazione, frutto del lavoro collettivo di pit persone, scuole e
istituzioni é stato raggiunto I’obiettivo di ripercorrere quanto fatto allo scopo di ri-
flettere sulle sfide e sulle opportunita (e sui timori per i cambiamenti) dei processi
di inclusione, evidenziando le prospettive che possono (anzi devono) realizzarsi.

Ho fatto riferimento non a un singolo processo, ma a un insieme di processi che
coinvolge tutti. Processi che, in quanto tali, sono in continuo cambiamento e im-
pegnano tutti a un rinnovamento, dall’analisi e alla valutazione, cominciando dalle
parole che utilizziamo per esprimerci e comunicare I'inclusione.

Essere inclusivi significa comprendere quanto e come ciascuno di noi, all’inter-
no di contesti scolastici aperti e mutevoli, sia in grado di rinnovare e migliorare gli
ambienti di insegnamento e di apprendimento.

Sull'importanza della relazione, in reali processi inclusivi e delle opportunita
offerte dalla scuola, mi vorrei soffermare sull'insegnamento di Zygmunt Bauman
che, con una metafora efficace, affronta il tema dell'inclusione e della responsabi-
lita. Il grande sociologo sottolineava, infatti, che normalmente si misura la tenuta
di un ponte a partire dalla solidita del suo pilastro pit piccolo; allo stesso modo,
la qualita umana di una societa dovrebbe essere misurata a partire dalla qualita di
vita dei piu fragili e di coloro che sono piti in difficolta. Su questo punto si innesta
anche il tema della responsabilita dell’Ufficio Scolastico Regionale per il Piemonte,
nell’assicurare la cura del progetto di vita di ogni singolo alunno, direttamente o
indirettamente, attraverso il supporto alle istituzioni scolastiche, in un’ottica di
trasparenza e di forte accountability.

Nella scuola, essendo un sistema complesso, assume ancora pitt importanza
la qualita delle relazioni che vi si instaurano all'interno (personale della scuola,
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alunni, ecc.) e all’esterno (es. famiglie e altri attori del territorio). Per una efficace
governance delle relazioni, o pili precisamente per un equilibrato sviluppo delle
stesse, occorre fare riferimento alla trasparenza, all’ascolto, alla motivazione, all’in-
telligenza emotiva. Tali leve sono determinanti nel risultato finale e nella realizza-
zione del progetto di vita degli alunni.

Per il raggiungimento di obiettivi legati alle effettive esigenze degli alunni, e
quindi misurabili in termini di efficacia esterna, occorre partire dall’analisi del con-
testo e dei dati raccolti.

La fase di raccolta ed elaborazione dei dati deve fondarsi su solide basi scienti-
fiche e su strumenti che le scuole sentono davvero come propri, nella possibilita di
esprimere efficacemente i propri processi inclusivi.

In tal senso, la scelta dell’'Ufficio Scolastico Regionale per il Piemonte ¢ stata
(ed &) di fare riferimento al Piano annuale di inclusione (PAI) costruito e declinato
secondo i fondamenti dell’Index for Inclusion. Tale documento ha consentito di
rappresentare le politiche, le prassi, le culture inclusive delle scuole e ha permesso
di elaborare I'indice di inclusione di ogni singola scuola e del territorio regionale
(e intraregionale).

Lelaborazione del PAI permette al personale della scuola la migliore conoscen-
za di sé, di come si svolgano i processi inclusivi e la coerente realizzazione (o meno)
degli ambienti di apprendimento rispetto agli obiettivi in chiave inclusiva.

Questi dati di natura quantitativa e qualitativa sono di fondamentale importan-
za per individuare punti di forza e di debolezza sui quali intervenire per la valo-
rizzazione e il miglioramento della propria policy, in un’ottica anche prospettica
per I'evidenza delle opportunita e dei rischi (e soprattutto dei timori) dei processi
inclusivi.

La conoscenza di tali dati permette alle scuole e al sistema scolastico di poter
procedere alla valutazione della qualita dei processi inclusivi.

Proprio per questo nella presente pubblicazione sono approfondite le motiva-
zioni connesse alla valutazione della singola scuola e al sistema scolastico; la valu-
tazione permette di conoscersi, permette di stimolare percorsi virtuosi di trasfor-
mazione e permette di misurare 'impatto in termini di efficacia esterna (outcomze)
delle policy realizzate.

Per la valorizzazione dell’autonomia scolastica in un’ottica inclusiva, I'Ufficio Sco-
lastico Regionale per il Piemonte ¢ intervenuto su due diverse direttrici tra loro legate.

Ha sostenuto I’avvio di sperimentazioni che, a partire da alcune istituzioni scola-
stiche, mirano a rafforzare le competenze inclusive e di equita dei territori e a valo-
rizzare la scuola come sistema, ¢ avvenuto con la rete INES (Inclusione e I'Equita
nelle Scuole) perché I'efficacia di un sistema formativo non ¢ solamente misura-
bile attraverso il conseguimento di obiettivi, ma costituisce anche un elemento di
rappresentazione sociale, le cui percezioni e 'impatto psicologico possono essere
valutati. La formazione di qualita implica un approccio di sistema, nella quale i
diversi attori sono orientati alla consapevolezza dell'importanza di cid che fanno e
di cio che fanno gli altri.

Inoltre ha sostenuto la necessita del cambiamento e della valutazione come leva
del cambiamento e dell’inclusione attraverso la figura di alcune figure professio-



nali, in particolare di docenti individuati come consulenti, che accompagnano tali
processi, intervengono per supportare in caso di difficolta e per azioni formative
specifiche, in relazione alle esigenze individuate dalle scuole.

Infatti, 7zclusione sta per benessere e piena qualita dei contesti che determinano
appartenenza, partecipazione, intelligenza relazionale e sociale. Inclusione sta per
apertura e confronto, lavoro di squadra, presa in carico condivisa.

La scuola ¢ tale quando accoglie tutti e diviene il luogo migliore, il contesto
ideale per I'’educazione di tutti, compresi gli alunni con disabilita. La presenza in
classe di bambini e ragazzi con disabilita costituisce un vantaggio enorme per tutti
i compagni, in termini di opportunita relazionali, di conoscenza e partecipazione
sociale, di acquisizione di competenze. Inoltre la maggior parte degli interventi
educativi e pedagogici, le migliori strategie di individualizzazione e di personaliz-
zazione, i dispositivi e le misure adottate per bambini e ragazzi in difficolta, sono
spesso davvero utili per I'intera classe, intesa come un gruppo che cresce insieme e
che si alimenta delle relazioni che si vengono a instaurare.

Nelle battute iniziali di questa prefazione, ho fatto riferimento alla necessita che
degli efficaci processi inclusivi debbano cominciare dalle parole che utilizziamo
per esprimerci e comunicare.

Perché le parole non solo esprimono il significato che attribuiamo alla realta,
ma influenzano profondamente il nostro comportamento e rivelano la nostra per-
cezione della realta e quindi influenzano anche il comportamento altrui.

Da qui la scelta di inserire in questa pubblicazione un glossario specifico sull’in-
clusione, al fine di condividere un linguaggio comune per comunicare, per valu-
tare e per agire. Concludo questa presentazione con un pensiero tratto, da I/ libro
degli abbracci (1992) dello scrittore Eduardo Galeano, che richiama I'importanza
della valorizzazione delle differenze e delle relazioni e che ¢ una dedica alle cose
meravigliose che possono accadere quando si guarda il prossimo e si ascolta la
realta: “Ogni persona brilla di luce propria in mezzo a tutte le altre. Non esistono
due fuochi uguali. Ci sono fuochi grandi e fuochi piccoli e fuochi di tutti i colori.
C’¢ gente di fuoco sereno, che non si cura del vento, e gente di fuoco pazzo, che
riempie I'aria di faville... Ma altri ardono la vita con tanta passione che non si pud
guardarli senza strizzare gli occhi; e chi si avvicina va in fiamme” (p. 79).

Prefazione






Tiziana Catenazzo
Introduzione

Per migliorare e sostenere i processi di miglioramento della qualita dell’inclu-
sione scolastica, non esistono modelli di riferimento predefiniti, e probabilmente ¢
questa la vera forza dei piani per il miglioramento. Le diverse e incessanti riletture
e interpretazioni dei contesti sociali, relazionali e di apprendimento, nei quali si
fa scuola, coinvolgono non solo le scuole, ma anche gli uffici territoriali, le reti
scolastiche, gli stakeholders e sia i gruppi di lavoro informali sia quelli di ricerca
plu strutturati.

Tenendoci quanto piti aderenti al testo normativo, recuperiamo qui il D.Lgs n.
66 del 2017, Norme per la promozione dell’inclusione scolastica degli studenti con
disabilita, che all’art. 1 (Principi e finalita) stabilisce che I'inclusione scolastica:

a) riguarda le bambine e i bambini, le alunne e gli alunni, le studentesse e gli stu-
denti, risponde ai differenti bisogni educativi e sz realizza attraverso strategie educative
e didattiche finalizzate allo sviluppo delle potenzialita di ciascuno nel rispetto del diritto
all’autodeterminazione e all’accomodamento ragionevole, nella prospettiva della miglio-
re qualita di vita;

b) si realizza nell’identita culturale, educativa, progettuale, nell organizzazione e nel
curricolo delle istituzioni scolastiche, nonché attraverso la definizione e la condivisione
del progetto individuale fra scuole, famiglie e altri soggetti, pubblici e privati, operanti
sul territorio;

c) ¢ impegno fondamentale di tutte le componenti della comunita scolastica le quali,
nell’ambito degli specifici ruoli e responsabilita, concorrono ad assicurare z/ successo
formativo delle bambine e dei bambini, delle alunne e degli alunni, delle studentesse e
degli studenti.

All’interno cioé di un contesto sociale, economico e culturale in continua evo-
luzione e trasformazione e di esigenze individuali anch’esse in continua evoluzio-
ne, la norma non si intrattiene affatto nel definire 'inclusione (che cos’é?) ma, in
maniera molto pil spiccia e pragmatica, ne individua immediatamente i soggetti
interessati e individua poi, nel passaggio successivo, attraverso cosa si realizza I'in-
clusione e ch7 la realizza (tutte le componenti della comunita scolastica) e, infine, a
cosa mira (assicurare 7/ successo formativo).

Linclusione s7 realizza, esplicita la Legge, attraverso le strategie educative e di-
dattiche finalizzate allo sviluppo delle potenzialita di ciascuno e sz realizza, ancora,
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nell'identita culturale, educativa, progettuale, nell’ organizzazione e nel curricolo del-
le istituzioni scolastiche. C'é, quindi, da un lato, un’inclusione che riguarda i soggetti
e, dall’altro, un’inclusione di sistema che trasforma la cultura del fare scuola e le
modalita di progettazione, di programmazione e di definizione del curriculum.

La legge non si addentra, quindi, a definire come 7 due piani di intervento per
Uinclusione (quello sugli individui e quello di sistema) debbano, o possano, poi
intrecciarsi e sostenersi I'un I'altro ma ¢ gia significativo che i due piani di inter-
vento siano considerati, nel testo, sullo stesso livello, egualmente importanti. Tale
vaghezza permane, del resto, all’art. 4 del testo di Legge che nell'individuare i
criteri di valutazione della qualita dell’inclusione scolastica, attribuita all’Invalsi,
non distingue i diversi piani di intervento (lo vedremo in seguito) e soprattutto non
indaga gli interventi di sistema (si limita a indicare interventi nell'ambito forma-
tivo e di coinvolgimento nella definizione del Piano I'inclusione). E implicito che
I'inclusione realizzata nelle culture, nelle prassi, nelle politiche scolastiche vada a
incidere fortemente sul livello di inclusione realizzata per i singoli casi. E viceversa:
le esperienze e le pratiche messe in atto a vantaggio dei singoli, spesso sostengono
Pinclusione di molti e soprattutto divengono generative di senso.

E del secondo piano di intervento, quello sistemico, che ci occupiamo in questo
testo. Perché un intervento complessivo, di sistema, ¢ stato fortemente sostenuto
dal Direttore Generale del Piemonte, Stefano Suraniti, che ha richiesto un lavoro
di rinnovamento dei modelli di intervento e di autovalutazione della qualita in-
clusiva dei contesti scolastici. Cio, grazie anche allo studio avviato in molte scuole
piemontesi interessate a fare, delle disabilita e delle diversita, una leva funzionale al
miglioramento e di promozione culturale e sociale dei territori, perché 'intelligen-
za delle differenze e la diversificazione dei processi divenga, prima o poi, prassi.

L'Ufficio Scolastico Regionale per il Piemonte ha costituito e sostenuto 'avvio
del Gruppo dilavoro INES, per I'Inclusione e ’'Equita nelle scuole! e realizzare at-
tivita di ricerca e di accompagnamento dei progetti di autovalutazione avviati dalle
scuole (la maggior parte dei quali fa riferimento all’ Index for Inclusion e agli stimoli
dei disability studies). Un accompagnhamento, come diceva Canevaro, per il quale
“si sta insieme per separarsi”, perché chi ti accompagna poi ti lascia andare, aven-
do creato indipendenza e fiducia, anche internamente alle comunita scolastiche.
1l Gruppo INES, che ha sviluppato indagini i cui risultati sono condivisi sull’area
dedicata all'inclusione del sito dell’Ufficio, promuove una cultura dell’inclusione
per la quale il contesto non ¢ affatto un campo di interesse secondario e punta sul
miglioramento delle forme organizzative, dei processi di insegnamento/appren-
dimento, delle relazioni educative che non vanno mai considerati quali elementi
‘neutri’ o accessori (privilegiando ad esempio la relazione educativa individuale
che faceva leva sul sostegno al singolo studente).

Un nuovo sistema di intervento, quello promosso dall’Ufficio scolastico regiona-
le, che somiglia a una sorta di cooperative learning diffuso, permeabile e flessibile,

! Cfr. Ufficio Scolastico Regionale per il Piemonte Inclusione scolastica. In questa sezione,
sono pubblicati diversi contributi condivisi dalle scuole aderenti al gruppo Ines, dei quali i pitt
significativi sono pubblicati nella sezione Strumenti del presente volume.



che a breve si dara anche nuove modalita comunicative da condividere sui territori
con famiglie e stakeholders e che integra gli uffici scolastici territoriali all’interno
di una comunita di apprendimento allargata perché anche al loro interno possano
ritrovarsi e crescere contesti facilitanti o barriere.

In tal modo 'USR puo sostenere le classi regolari nel realizzare strategie alter-
native e inclusive di apprendimento e di valutazione della qualita degli interventi e
dei processi (e dell'impatto sociale?).

Linclusione degli studenti con difficolta ¢ strettamente correlata all’attuazione
di strategie innovative e alternative per I’apprendimento, che insegnano agli stu-
denti come apprendere e come risolvere problemi (in tali classi, i docenti attribu-
iscono grande importanza alla responsabilita del proprio auto-apprendimento).

E dimostrato che, lasciare agli studenti la responsabilita del proprio apprendi-
mento e dell’autovalutazione, contribuisce significativamente al successo scolasti-
co. I dati a riguardo, provenienti dai paesi europei, suggeriscono che un grande
accento posto sulla responsabilita personale dell’apprendimento ¢ una grande
strategia di successo: anche del successo inclusivo (forse perché viene alleggerito il
ruolo spesso giudicante e impositivo del docente?). In definitiva, znclusione e in-
novazione didattica viaggiano insieme e si influenzano a vicenda, sia positivamente
che negativamente.

Quanto chiarito finora rende evidente quanto sia indispensabile giungere alla
piena attuazione di nuovi modelli di formazione (degli studenti come del persona-
le delle scuole) e quanto sia necessario, anche per le amministrazioni scolastiche,
agganciare i risultati delle moderne teorie cognitive e comportamentali in relazione
alle organizzazioni che apprendono.

Se listruzione in Italia fosse inclusiva, il divario di rendimento tra i diversi
segmenti della popolazione studentesca non dovrebbe essere cosi ingiustificata-
mente ampio.

La responsabilita inclusiva, la responsabilita sociale e decisionale vanno quindi
restituite all’intera comunita scolastica e quindi a tutte le sue componenti, nessu-
na esclusa. Ma le persone vanno formate e 7z primzis i formatori, vanno formati e
aggiornati efficacemente. Con modelli condivisi e finalmente consapevoli perché
seguano a un lavoro di analisi della personalita di ciascuno, delle convinzioni, dei
riferimenti teorici attraverso i quali il singolo docente o funzionario spiega a sé
stesso la diversita e la disabilita’. E dove, se non a scuola, pud crescere e prosperare

2 La misurazione di impatto sociale & il processo con cui si determina quanto cambiamento sociale
¢ attribuibile all’organizzazione di riferimento per effetto delle sue attivita. Per I'inclusione & im-
portantissimo e imprescindibile lavorare sulla qualita dei processi perché “la disabilita come dato
permanente non esiste: esiste una certa disabilita ed & un processo. Cosi lo svantaggio puo rilevarsi
pit rilevante in un contesto, meno o addirittura scomparire in un altro” (Canevaro 2006, p. 194).

> “La disabilita in se stessa non costituisce né un destino né un’identita. Prima di essere
disabile, la persona semplicemente esiste”, diceva Gardou (2006, p. 49). La definizione di ‘per-
sona con disabilita’ utilizzata soprattutto in America in seguito alla Convenzione dei Diritti delle
persone con disabilita (Nazioni Unite 2006) ¢ stata ulteriormente rafforzata dalla Ministra per le
disabilita, Alessandra Locatelli. LUzndividuo precede, anche nella comunicazione, la disabilita.
La 1..227/2021 definisce la condizione di disabilita, 'accomodamento ragionevole, riforma le
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la riflessione e la relazione dialettica? Per comprendere, ad esempio, che cosa cia-
scuno esattamente intende per apprendimento e conoscenza e abilita? E compren-
dere, ancor pitl, che I’adozione di un qualsiasi modello di intervento (e quindi di
scelta) non & mai neutra né puo considerarsi, una volta assunta, neutrale in termini
di conseguenze e di possibilita.

Modelli di intervento sorretti alla base dai principi di prossimzita e appartenenza,
sussidiarietd, che sono le nostre parole chiave del presente lavoro: il sistema dell’i-
struzione ha come principio base quello della prossimita, intesa come prendersi
cura, vicinanza, domiciliarita, istruzione il pit possibile inclusiva ed efficace trami-
te strategie personalizzate e di reale vicinanza, ascolto e partecipazione.

Bateson scriveva, a proposito della logica di sistema, che “I’'unita di sopravviven-
za (sia nell’etica sia nell’evoluzione) non ¢ I'organismo o la specie, ma il pitt ampio
sistema o ‘potere’ in cui la creatura vive: se la creatura distrugge il suo ambiente,
distrugge se stessa” (1976, p. 367).

Una breve ricognizione sui dati

Anche in Piemonte, studenti e docenti di sostegno sono in fortissimo aumento.
Il Direttore Generale Stefano Suraniti ha dichiarato, inaugurando il presente anno
scolastico, che “la percentuale degli alunni con disabilita rispetto al totale degli
alunni & pari al 4.30% per I'anno scolastico 2024/25, mentre per I’anno scolastico
2023/24 era pari al 4,05%. Nonostante la diminuzione complessiva degli alunni,
aumenta l'incidenza della disabilita e in generale dei bisogni educativi speciali. La
situazione legata alla mancanza dei docenti specializzati non ha subito variazioni
significative; infatti, sui posti di sostegno in organico di diritto il 53,22% sono
docenti di ruolo (nell’anno scolastico 2023/24 era il 55,58 %), nonostante le impor-
tanti misure previste dal Ministero dell'Istruzione e del Merito come I'immissione
in ruolo dalle GPS sostegno e la mini-call veloce”.

Sul totale dei posti di sostegno, solo il 18% ¢ costituito da docenti con il titolo
di specializzazione. Questa mancanza di professionisti sul sostegno costituisce un
pregiudizio grave. Eppure, nelle scuole sta finalmente emergendo con chiarezza
una consapevolezza che, da sola, rivoluzionera il modo di pensare la scuola e rea-
lizzare I'inclusione.

procedure di accertamento e la valutazione multidimensionale per I’elaborazione e I'attuazione
del ‘Progetto di vita’ individuale e personalizzato. “Iniziamo a ribaltare la prospettiva e a parlare
non pit solo di assistenzialismo ma di valorizzazione delle persone — ha dichiarato la ministra —
Un passo importante nella nuova visione che proponiamo ¢ relativo alla modifica di tutte le leggi
ordinarie: finalmente rimuoviamo i termini ‘handicappato’ e ‘portatore di Handicap’ per resti-
tuire dignita e centralita alla ‘persona con disabilita’. Le parole non solo esprimono il significato
che attribuiamo alla realta, ma influenzano profondamente il nostro comportamento e persino
modellano la struttura e il funzionamento del nostro cervello. Per descrivere determinate situa-
zioni e le emozioni che esse suscitano in noi, tendiamo a scegliere alcune parole piuttosto che
altre. Questa selezione non solo riflette la nostra percezione della realta, ma condiziona anche il
comportamento che adottiamo di conseguenza”.



Ed ecco la grande notizia: il docente mzigliore, il docente perfetto (di cui spesso si
richiede la conferma per le cattedre di sostegno), non esiste! Sembra una banalita?
Non lo ¢ affatto, se pensiamo a quanti anni e risorse molti di noi hanno investito
nell’ascolto e nella partecipazione a convegni e ricerche che miravano a definire il
profilo del docente inclusivo.

E, se il docente perfetto, perfettamente inclusivo, non esiste, esiste invece il
buon contesto educativo, seppur complesso e delicatissimo, all’interno del quale
quel docente pud lavorare bene, o addirittura molto bene. Se quindi gli atenei e
I'Indire proseguiranno nella formazione dei singoli specialisti per il sostegno, le
Amministrazioni e le scuole devono invece concentrarci sui contesti e sulle éguipe
di lavoro, e non pitl sulla formazione dei singoli o dei soli referenti per I'inclusione
(spgsso abbandonati).

E quanto emerge anche dall’elaborazione degli esiti del nuovo modello di PAI
(Piano Annuale per I'Inclusione) avviato nel 2023 dall’'USR per il Piemonte e pro-
seguito quest’anno, con un lavoro di ricerca molto approfondito al quale hanno
aderito quasi tutte le scuole piemontesi. Oltre all’indice generale di inclusione delle
scuole piemontesi, ¢ stato rilevato anche I'indice di inclusione delle singole autono-
mie. Non ha sorpreso, ad esempio, constatare che la correlazione fra il numero dei
docenti specializzati presenti nelle scuole e I'indice di inclusione risulti negativo:
ancora una volta, non ¢& la presenza degli specializzati sul sostegno a determinare
Ialto indice di inclusione delle scuole. Si investe tanto sul titolo di specializzazione,
ma non ¢ la specializzazione a fare la differenza in classe!

L’impatto, molto positivo, sulla qualita dell’inclusione, ¢ dato dalle prassi, dalle
culture e dalle politiche inclusive (come avviene, ad esempio, nelle scuole che in-
vestono molto sulla formazione del personale scolastico, coinvolgendo anche col-
laboratori e personale di segreteria). Per fare un esempio molto semplice, I'impatto
che un evento, o un intervento didattico o formativo puo produrre sulla vita di una
o pill persone, cosi come sul loro contesto di riferimento, ¢ fortemente legato al
modo in cui le culture e le prassi di un particolare ambiente sociale strutturano i
propri racconti e attivano i relativi processi di intervento, supporto e aiuto.

Questi processi permettono di trasformare un particolare accadimento in un’oc-
casione di crescita: crescita individuale e, allo stesso momento, occasione di ap-
prendimento e memoria sociale. Di conseguenza, la capacita di rendere sostenibile
un’esperienza difficile, come quella della disabilita, puo certo derivare da virtu
personali o caratteristiche individuali (del docente e/o del discente) ma ¢ altrettan-
to determinante il ruolo di un contesto solidale, popolato da persone competenti
e consapevoli®,

# Non sara troppo scontato, richiamare alla mente di chi ci legge il noto ‘effetto Pigmalione’
o ‘effetto Rosenthal’: secondo il racconto di Ovidio (Metamorfosi, X, 243), Pigmalione, re di
Cipro, era un abile scultore che cred una statua raffigurante una donna a cui diede il nome di Ga-
latea. Egli si innamord della scultura al punto da pregare Afrodite, dea dell’amore, di darle vita
perché potesse sposarla. La dea lo accontento e Pigmalione sposo Galatea. In sociologia, I'effetto
Pigmalione rappresenta una profezia che si autorealizza: meno ci si aspetta da una persona,
meno questa fara, e viceversa. Si basa sugli studi dello psicologo tedesco Robert Rosenthal (&
conosciuto infatti anche come effetto Rosenthal) che, attraverso un esperimento condotto presso
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Canevaro in un testo fra i pitt ‘impattanti’, Scuola inclusiva e mondo pin giusto
(2013), sottolineava che “Inclusione & avere una prospettiva ecosistemica ampia
[...] occorre la capacita di contaminarsi, di degenerare, ovvero di svolgere una
stessa funzione e produrre uno stesso risultato ma con elementi strutturalmente
diversi (p. 17). Canevaro ha cosi avviato una riflessione attualissima sul ruolo e le
forme di sostegno all’interno delle scuole chiedendosi quanto possa essere utile u7
sostegno continuo che rischia di “indurre a dipendenza e a rinuncia di ogni ten-
tativo di crescita dell’autonomia. Senza evoluzione, un sostegno rischia di essere
come una protesi che non venga pili cambiata nonostante la crescita del soggetto.
E una protesi che non cambia diventa uno strumento di tortura” (2013, p. 68).
Un’affermazione durissima quanto reale e che ci impegna a ponderare con enorme
attenzione la richiesta — e I'assegnazione — delle risorse per il sostegno, a volte defi-
nite e poi richieste piti per esigenze legate all’accudimento e all’accompagnamento
che non all’evoluzione e all’autonomia. Ed ¢ una sottolineatura che impatta anche
sulla necessita di passare dal sostegno individuale ai sostegni di contesto evolutivo.

Per quanti operano per realizzare, a vario titolo e a diversi livelli, ambienti inclu-
sivi, risulta fondamentale adottare il paradigma della pluralita e della trasformazio-
ne evolutiva (permanente) come guida per orientare le pratiche educative. Questo
approccio permette di valorizzare la diversita e favorisce un processo resiliente di
continua crescita e adattamento, rendendo I’educazione un’esperienza sempre pitt
aperta e dinamica, fondata su processi di reale personalizzazione. Tali esperienze,
di confronto e di continua trasformazione di sé, si realizzano compiutamente all’in-
terno dei gruppi di lavoro.

La qualita dell’educazione inclusiva dipende dalla qualita dei fearz di lavoro.
Occorre quindi sostenere le scuole sulla formazione per la gualita dei grupp: di
lavoro e sulla qualita dei processi, pizt che sugli esiti (collettivi e individuali). Da un
lato, quindi, 'USR prosegue nell’accompagnamento dei docenti di sostegno privi
di titolo (riparte la piattaforma ‘Help Desk per il sostegno’, un ambiente aperto
di apprendimento e di consulenza, che coinvolge ogni anno circa 3 mila iscritti) e,
d’altro lato, sostiene le autonomie nel miglioramento e nella valutazione dei pro-
cessi realizzati dalle éguipe’.

una scuola elementare, ha dimostrato quanto segue: se gli insegnanti credono che un bambino
sia meno dotato lo tratteranno, anche inconsciamente, in modo diverso dagli altri; il bambino
interiorizzera il giudizio e si comportera di conseguenza; si instaura cosi un circolo vizioso per
cui il bambino tendera a divenire nel tempo proprio come I'insegnante lo aveva immaginato.

Leffetto Pigmalione non ¢ circoscritto solo all’ambito scolastico ma riguarda tutte quelle
situazioni in cui si sviluppano relazioni sociali: rapporti tra colleghi di lavoro, tra genitori e
figli, relazioni sentimentali. Si tratta di una forma di suggestione psicologica per cui tendiamo a
conformarci all'immagine che gli altri hanno di noi, positiva o negativa che sia; ci adeguiamo alle
aspettative del prossimo, introiettiamo le opinioni che ci vengono date e falliamo o riusciamo
nelle nostre imprese di conseguenza. E una dimostrazione di come il contesto incida sulla qualita
delle relazioni interpersonali e sul modo di operare delle persone.

> E bene forse precisare che per gruppo di lavoro ci si riferisce non solo a un insieme di per-
sone che lavorano insieme a un progetto per un certo periodo di tempo ma a persone che colla-
borano fra loro sviluppando linguaggi e terminologie condivise, cultura professionale, legata agli



La formazione e 'aggiornamento continuo dei docenti di sostegno, siano essi
specializzati o meno, non sono opzioni facoltative, ma necessita imprescindibili,
sia per 'amministrazione sia per le scuole. Questi processi rappresentano un re-
quisito fondamentale per garantire la qualita e 'efficacia dell’inclusione scolastica.
I docenti di sostegno sono oramai quasi il 25% dell’organico di ogni scuola (fan-
no eccezione i licei che accolgono, in genere, pochissimi studenti con disabilita),
eppure non riescono a fare ‘massa critica’, a trasformare efficacemente i contesti
accogliendo le difficolta come opportunita e valorizzando la ricchezza di ciascuno.
E proprio qui che si inserisce il lavoro dei Consulenti per I'Inclusione, gruppo di
lavoro finalizzato a sostenere sui territori lo sviluppo e la realizzazione di progetti
di team, di rilevanza pedagogico-didattica, formativa, culturale e sociale nell’am-
bito dell’inclusione. 11 Gruppo dei Consulenti realizzera, sulle diverse province,
attivita di supervisione, monitoraggio, supporto alle Istituzioni scolastiche di ogni
ordine e grado, ai consigli di Classe e ai docenti nei casi di maggiore fragilita e cri-
ticita, partendo dall’analisi degli indici di inclusione (saranno quindi individuate
delle aree prioritarie d’intervento). I Gruppo di Consulenti, che hanno avviato le
diverse attivita a inizio Settembre 2024, sosterra Ielaborazione di modelli strategi-
ci di intervento condivisi; realizzera modelli condivisi di valutazione dei processi
inclusivi, in raccordo con i CTS e i referenti inclusione territoriali, le scuole polo
per la formazione. In Strumenti (infra, pp. 201-265), le relazioni dei Consulenti
sull'indagine realizzata attraverso i PAI delle scuole delle diverse province.
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interventi realizzati e presta cura relazionale, reciproca e rivolta al benessere dell’intero gruppo,
giungendo a un’attenta valutazione del proprio lavoro e alle strategie di miglioramento.
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Il nuovo PA.IL Il modello piemontese del Piano Annuale
di Inclusione e ['indice di inclusione delle scuole piemontesi

Il nuovo modello piemontese del Piano annuale di inclusione elabora final-
mente e rappresenta le politiche, le prassi, le culture inclusive delle scuole e con-
sente di individuare I'zndice di inclusione delle scuole del Piemonte. Al termine
di un lungo e complesso lavoro di analisi ed elaborazione relativo ai dati ottenuti
dal nuovo modello piemontese di PAI (Piano Annuale per I'Inclusione) — che
finalmente elabora e rappresenta le politiche, le prassi, le culture inclusive delle
scuole e ci ha permesso di individuare I'indice di inclusione delle scuole del
Piemonte — questo Ufficio Scolastico Regionale ha organizzato una giornata di
restituzione plenaria aperta a tutte le scuole, per condividere i risultati e consen-
tire che esperti e operatori e ricercatori, Dirigenti Scolastici e docenti, Dirigenti
degli Uffici di Ambito Territoriali, si confrontino sulle migliori strategie di in-
tervento territoriali, tanto operative quanto condivise ed efficaci. Al termine di
questa giornata e nel corso delle settimane successive, molte scuole si sono poi
impegnate non soltanto sui temi e le criticita piti urgenti relative alle pratiche e
alle culture pit inclusive ma nell’elaborazione di modelli condivisi di analisi e di
co-progettazione.

I1 PAT' ¢ lo strumento di riferimento per la rendicontazione e la pianificazione
annuale delle attivita e dei processi di inclusione, predisposti per garantire a tutti
gli studenti iscritti la qualita e 'equita degli apprendimenti.

! Riferimenti normativi: la Circolare MIUR n. 8 del 6/3/2013, “Direttiva Ministeriale 27 di-
cembre 2012, Strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione ter-
ritoriale per I'inclusione scolastica. Indicazioni operative”, da indicazioni in merito alla redazione
del Piano che fa riferimento ed & rivolto non solo agli allievi con disabilita ma a tutti gli alunni
con Bisogni Educativi Speciali. Il PAT va redatto entro il mese di giugno. In tale documento,
com’¢ risaputo, si indicano i punti di forza e criticita degli interventi di inclusione posti in essere
nel corso dell’anno scolastico ancora in corso ma didatticamente concluso e, allo stesso tempo,
si formulano ipotesi di utilizzo di alcune risorse specifiche, istituzionali e non, al fine di ampliare
il livello di inclusione generale della scuola nell’anno successivo. Il Piano Annuale per I'Inclu-
sione & proposto dal Gruppo di lavoro per I'inclusione (GLI) e viene approvato dal Collegio
dei docenti. Il Piano, dopo essere stato deliberato, va inoltrato ai competenti Uffici Scolastici
Regionali, nonché ai GLIP e al GLIR, per la richiesta dell’organico di sostegno. Il Piano va,
ancora, inviato alle altre istituzioni territoriali, come proposta di assegnazione delle risorse di
loro competenza, determinando anche gli Accordi di Programma in vigore o altre specifiche
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1l documento in questione ha lo scopo di aumentare la consapevolezza, tra tutto
il personale scolastico, dell'importanza e della trasversalita dei processi inclusivi,
elementi fondamentali per la creazione di ambienti di apprendimento accoglienti,
sani, resilienti® e flessibili. Tali interventi devono basarsi su approcci socio-costrut-
tivisti e contestualizzati, che pongano al centro il processo evolutivo dell’insegna-
mento e dell’apprendimento.

Quante altre volte dovremo constatare che, se il sistema educativo in Italia
fosse davvero inclusivo, il divario di rendimento tra i diversi segmenti della po-
polazione studentesca non sarebbe cosi ampio e ingiustificato? Ma perché non
pretendere che, proprio negli ambienti di apprendimento, le condizioni e le pra-
tiche di lavoro e i risultati conseguiti siano cosi equilibrati e inclusivi da produr-
re, quale lineare conseguenza, livelli di istruzione di qualita ed equi, appropriati,
corrispondenti alle possibilita e aspirazioni di ciascuno?

Forse dovremmo tenere piti a mente il monito di Vygotskij che affermava “pro-
babilmente prima o poi 'umanita sconfiggera la cecita, la sordita o la debolezza
mentale. Ma le sconfiggera molto prima sul piano sociale e pedagogico che sul
piano medico e biologico”.

Da qui, ad ogni modo, la necessita di predisporre un modello condiviso che
consentisse un’ampia e approfondita attivita di indagine, proposta all’attenzione
del Dirigente Scolastico e di tutto il personale della scuola, per valutare e valo-
rizzare le competenze inclusive delle singole scuole attraverso 1’acquisizione di
una migliore chiarezza e controllo delle condizioni di contesto che determinano
(e come) la qualita e I'equita del pensiero educativo e dell’agire pedagogico ed or-
ganizzativo. Perché, come hanno messo bene in luce i ricercatori dei Disability
Studies’®, ¢ impossibile immaginare e definire le forme organizzative, le relazioni
educative e sociali e i processi di insegnamento e apprendimento, come condi-
zioni date, variabili esterne, in qualche modo immobili e neutre.

intese sull’integrazione scolastica firmate con gli Enti Locali di riferimento. Saltiamo quindi al
D. Lgs. n. 66/17 art. 8, integrato e modificato dal D. Lgs. 96/19, che non parla pit di “Piano
annuale per I'inclusione” ma di Piano per l'inclusione e stabilisce che “1. Ciascuna istituzione
scolastica, nell’ambito della definizione del Piano triennale dell’offerta formativa, predispone il
Piano per l'inclusione che definisce le modalita per I'utilizzo coordinato delle risorse, compresi il
superamento delle barriere e 'individuazione dei facilitatori del contesto di riferimento nonché
per progettare e programmare gli interventi di miglioramento della qualita dell’inclusione scola-
stica. 2. Il Piano per I'inclusione ¢ attuato nei limiti delle risorse finanziarie, umane e strumentali
disponibili”.

2 Se la letteratura (psicologica, sociologica, pedagogica...) insiste tanto sulla resilienza per-
sonale, bisogna considerare con altrettanta attenzione la resilienza dei contesti, educativi e
sociali. Anche I"ambiente va reso sufficientemente resiliente. Se un ambiente ¢ desiliente, pur-
troppo, produce al suo interno alienazione e frustrazione, non appartenenza. Individui resi-
lienti lavorano per rendere resiliente anche il contesto in cui vivono e operano, rigenerando
sistemi di valori e di pratiche.

> In particolar modo, ci si riferisce agli studi di R. Medeghini, A. Marra, F. Bocci, S. D’Alessio.



Caratteristiche dell'indagine e metodologia di rilevazione

Il nuovo modello piemontese ¢ stato quindi organizzato prendendo in conside-
razione le tre dimensioni dell’inclusione:

1. Creare culture inclusive — Dimensione A

2. Creare politiche inclusive — Dimensione B

3. Sviluppare pratiche inclusive — Dimensione C

Ognuna di queste dimensioni ¢ stata cosi strutturata in descrittori (o ztenz, il cui
elenco ¢ presente in Strumenti, infra, pp. 201-265) identificati dalla lettera dell’al-
fabeto relativa alla dimensione (A, B, C) e ogni descrittore prevedeva le seguenti
possibili 5 risposte:

— Spesso

— qualche volta

—dirado

— mai

— non saprei

A tali risposte ¢ stato attribuito un valore numerico, nello specifico:

Spesso 4
Qualche volta 3
Di rado 2
Mai 1
Non saprei 0

Una seconda parte contiene, ancora, zZez a risposta aperta, relativi alla percezio-
ne della qualita inclusiva realizzata nella scuola e, infine, una terza parte, consente
di realizzare un quadro sintetico delle diverse situazioni di vulnerabilita e delle
risorse messe in campo dalla scuola, per una lettura d’insieme del fabbisogno — an-
che in relazione alle richieste di risorse — e delle azioni intraprese e realizzate dalla
scuola. Sono i seguenti:

D.1 Quali ostacoli, a suo avviso, consentirebbero, se rimossi, un migliore sviluppo del processo
inclusivo nella sua scuola?

D.2 Che percezione ha del processo inclusivo nella sua scuola?

D.3 Come ha rilevato la qualita del processo inclusivo avviato nella sua scuola?

D.4 Tutte le componenti partecipano alle procedure di governance, rispetto alle strategie in-
clusive?

D.5 Conosce la sezione del sito dell’USR dedicata all’inclusione?

D.6 Fra gli obiettivi di miglioramento indicati nel RAV d’Istituto, ve ne sono di attinenti in

maniera specifica all'inclusione degli alunni con disabilita o, in generale, all'inclusione degli
alunni in situazione di fragilita?
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D.7

1. Cosa fa la sua scuola per essere inclusiva?

2. Quali sono gli aspetti della sua scuola che non sono inclusivi?

3. Quali conseguenze si verificano a seguito del fatto che ci sono cose che non funzionano a
scuola e/o non sono inclusive? E cosa si intende fare?

Le scuole che hanno compilato il PAI relativo all’anno scolastico 2023 sono sta-
te in tutto 495 su 539 presenti in Piemonte, vale a dire il 92% delle scuole. L’'anno
scorso (a.s. 2023/24), quasi il 98% del totale delle scuole si ¢ impegnato nella com-
pilazione e invio de modello e con una precisione e accuratezza nella compilazione
di molto superiore all’anno precedente.

Se pensiamo che le domande del nuovo modello, strutturate su tre dimensioni
(pitt una quarta relativa alla percezione della qualita dell’inclusione) erano 84, si
comprende bene la mole di dati che questo Ufficio scolastico regionale si ¢ ritro-
vato a disposizione per approfondire la conoscenza delle singole scuole, ma anche
definire nuove aree di intervento e di contesto sulla base di nuove e diverse lenti
di lettura, finalmente legate al conze e al che cosa si realizza effettivamente a scuola,
per un’inclusione di qualita.

Per affrontare al meglio I'elaborazione generale dei dati e le analisi approfon-
dite, ¢ stato quindi costituito un gruppo di lavoro sul PAI, che ¢ servito anche
a sostenere alcune scuole piemontesi che hanno richiesto un’analisi dettagliata e
puntuale dei risultati ottenuti, per sviluppare una ricerca-azione con interventi mi-
gliorativi a medio e lungo termine. Per la definizione del nuovo modello, i lavori di
ricerca e le pubblicazioni di Fabio Bocci sono stati determinanti; per I'elaborazio-
ne delle risposte e I’organizzazione dei dati, Filippo Liardi (USR per il Piemonte)
ha impegnato le migliori energie e intelligenza statistica e del cuore per una resti-
tuzione tanto puntuale quanto completa dei modelli compilati (grazie all’ottima
conoscenza dei contesti territoriali).

Insomma, dall’adozione del nuovo modello di PAI in avanti, sono nate nume-
rose occasioni e opportunita di confronto fra I'Ufficio Scolastico Regionale e le
istituzioni scolastiche, sulle culture e le pratiche dell’inclusione. Cio ha consentito
di sostenere proficuamente i processi di miglioramento, specie a sostegno di conte-
sti in difficolta che, in genere, vengono segnalati agli uffici dell’amministrazione in
forte ritardo e cioé quando le criticita sono ormai molto serie. L'intento dell’ Ammi-
nistrazione, attraverso il PAI, non si ¢ limitato quindi alla ricognizione, per quanto
puntualissima, del territorio* ma a incoraggiare e accompagnare i processi di mi-

4 La mappa non ¢ il territorio, & bene ricordarlo: Gregory Bateson affermava che il territorio
non pud mai essere colto nella sua interezza e che, ad esempio, approssimare troppo la mappa
al territorio — aumentando la definizione della mappa — ¢ solo un modo per complicare le cose:
le mappe servono per muoversi nel reale, ma se sono troppo vaste o troppo sintetiche diventano
pericolose. Spesso le conoscenze relative a determinati contesti di scuola sono condizionate da
convinzioni datate o superficiali o, comunque, sbilanciate da analisi meramente numeriche (le
mappe, appunto, relative agli organici, ad esempio, o al numero degli studenti, o dei progetti di
scuola pitt evidenti e noti sul territorio, ecc.). L'elaborazione del PAT ha consentito di aggiornare



glioramento andando ben oltre la presa in carico (e la risoluzione delle difficolta,
nella maggior parte dei casi).

Per la migliore comprensione delle considerazioni che condivideremo in questo
testo, partiamo dall’indice di inclusione generale, che ¢ stato ricavato utilizzando
la seguente formula:

A2

dove 7 rappresenta il numero di #zenz, xi € il valore medio di ogni zten e 4 si
riferisce al valore massimo attribuibile alle opzioni di risposta.

Lindice di inclusione assume un valore compreso tra 0 a 1, che corrisponde al
valore minimo e al valore massimo che puo assumere il grado di inclusione. De-
terminato I'indice di inclusione generale delle scuole piemontesi, si & calcolato poi
I'indice relativo a ciascuna istituzione scolastica. Un’ulteriore fase di elaborazione
ha portato — come vedremo in seguito — ai rapporti di correlazione fra I'indice
generale di inclusione e alcuni zzerz — o insieme di 7¢ens’ — ritenuti pit significativi.

Gli argomenti della sintassi della funzione ‘CORRELAZIONE’ sono i seguenti:

— matricel (indice di inclusione);

— matrice? (valori del descrittore analizzato).

Per quanto il coefficiente di correlazione sia pit vicino a +1 o -1, indica una
correlazione positiva (+1) o negativa (-1) tra le matrici. La correlazione positiva
indica che se i valori di una matrice aumentano, aumentano anche i valori nell’al-
tra matrice. Un coefficiente di correlazione piti vicino a 0 indica una correlazione
nessuna o debole.

Lequazione relativa al calcolo del coefficiente di correlazione ¢ la seguente:

Correl (X,Y) = Z G- Do—»

D

dove ¥ e X sono i valori MEDIA (matricel) e MEDIA (matrice2) della media
campione.

Ecco quindi cosa abbiamo rilevato e indagato: innanzi tutto, il contesto®. Grazie
all’elaborazione dei dati ottenuti dai PAI delle scuole piemontesi, ¢ stato possibile

e correggere molte letture. Ricordiamo che il nostro PAI ¢ stato compilato dalle stesse scuole
e cio che emerge dalle analisi ¢ un quadro generale tutt’altro che generoso e autoreferenziale.
Sull’approssimazione continua che condiziona le nostre conoscenze (e la ricerca), potremmo ri-
cordare Paul Valery che ne I/ nostro destino e le lettere scrisse “Tutto quel che & semplice ¢ falso.
Tutto cid che & complesso ¢ inutilizzabile”.

> Questo tipo di analisi ¢ stata sviluppata dalla ricercatrice Silvia Dell’Anna (¢72fra, pp. 35-42).

¢ 11 termine contesto & adoperato e richiamato, per fortuna, non pitl in maniera generica ma
con migliore appropriatezza negli ultimi anni. Per la definizione formale, richiamiamo anche noi
I’'OMS (Organizzazione Mondiale della Sanita) che, a sua volta, fa riferimento al modello bio-
psico-sociale di disabilita delineato nella ICF (Classificazione internazionale del funzionamento,
della disabilita e della salute) e troviamo che il termine ‘contesto’ si riferisce a tutti i fattori
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giungere a un’osservazione molto puntuale delle strategie realizzate dalle singole
autonomie scolastiche per sostenere i processi inclusivi.

Le principali curiosita che abbiamo voluto soddisfare, nell’avviare il nuovo model-
lo di PAI e perseguire le strategie di intervento che lo sottengono, sono le seguenti:

—l'inclusione di qualita, che impatto produce nei contesti educativi?

— le scuole con un alto indice di inclusione, realizzano anche prassi didattiche
piti innovative e performanti?

— le scuole con un maggiore numero di studenti con disabilita, sono maggior-
mente inclusive?

Affrontiamo, quindi, I'argomento un passo alla volta.

Innanzitutto, ¢ stato ricavato un indice generale di tutte le scuole del Piemonte
— che per I'anno scolastico di riferimento, il 2022/23, ¢ stato pari a 0,869 (e cio¢
'87%) e quindi individuato anche un indice di inclusione per ogni singola auto-
nomia scolastica.

Lelaborazione dei dati ci ha quindi consentito di ottenere anche un indice di
inclusione diviso per ordine di scuola e, per le superiori, fra Licei e Istituti tecnici
e professionali, che ¢ riassumibile come segue:

indice_inclusione generale delle scuole piemontesi 0,869664269 87%
indice_inclusione dei licei 0,825337889 83%
indice_inclusione infanzia 0,868696885 87%
indice_inclusione scuole secondaria di primo grado 0,878814542 88%
indice_inclusione istituti professionali 0,848818447 85%
indice_inclusione primaria 0,882129004 88%
indice_inclusione ITI 0,839273938 84%

Cosa fare con il PAI? Il miglior utilizzo possibile di questo documento

Riferiamoci ancora alla norma e torniamo quindi al D. Lgs n. 66 del 2017,
che all’art. 4, Valutazione della qualita dell’inclusione scolastica specifica: 1. La
valutazione della qualita dell’inclusione scolastica ¢ parte integrante del proce-

contestuali che modificano e condizionano, positivamente o negativamente, lo stato di salute e
il funzionamento di ogni individuo. Tali fattori contestuali comprendono 7 fattori ambientali (o
‘esterni’, come il contesto fisico, sociale e attitudinale in cui una persona vive: possono essere sia
facilitatori sia barriere al funzionamento di una persona e includere condizioni come 1’accessi-
bilita degli spazi, il sostegno sociale, le politiche pubbliche, la cultura e le tecnologie) e 7 fattori
personali (o ‘interni’, sono le condizioni o gli aspetti proprio di ciascun individuo, come I’eta, il
genere, lo stato di salute generale, lo stile di vita, le abitudini, le esperienze di vita e altre carat-
teristiche non necessariamente legate a una patologia o condizione di salute). Per ‘contesto’, nel
quadro del’OMS, facciamo quindi riferimento a tutti gli elementi esterni e interni che possono
condizionare, positivamente o negativamente, il funzionamento e la capacita di ciascuno di noi
di partecipare attivamente alla societa. Un ottimo riferimento per la scuola rimane lo studio di
Ligorio e Pontecorvo (2010).



dimento di valutazione delle istituzioni scolastiche previsto dall’articolo 6 del
decreto del Presidente della Repubblica 28 marzo 2013, n. 80; 2. L'Istituto na-
zionale per la valutazione del sistema educativo di istruzione e di formazione
(INVALSI), in fase di predisposizione dei protocolli di valutazione e dei quadri
di riferimento dei rapporti di autovalutazione, sentito I'Osservatorio permanen-
te per I'inclusione scolastica di cui all’articolo 15 del presente decreto, definisce
gli indicatori per la valutazione della qualita dell’inclusione scolastica sulla base
dei seguenti criteri: a) livello di inclusivita del Piano triennale dell’offerta for-
mativa come concretizzato nel Piano per 'inclusione scolastica; b) realizzazione
di percorsi per la personalizzazione, individualizzazione e differenziazione dei
processi di educazione, istruzione e formazione, definiti e attivati dalla scuola,
in funzione delle caratteristiche specifiche delle bambine e dei bambini, delle
alunne e degli alunni, delle studentesse e degli studenti; c) livello di coinvolgi-
mento dei diversi soggetti nell’elaborazione del Piano per 'inclusione e nell’at-
tuazione dei processi di inclusione; d) realizzazione di iniziative finalizzate alla
valorizzazione delle competenze professionali del personale della scuola incluse
le specifiche attivita formative; e) utilizzo di strumenti e criteri condivisi per
la valutazione dei risultati di apprendimento delle alunne e degli alunni, delle
studentesse e degli studenti, anche attraverso il riconoscimento delle differenti
modalita di comunicazione; f) grado di accessibilita e di fruibilita delle risorse,
attrezzature, strutture e spazi e, in particolare, dei libri di testo adottati e dei
programmi gestionali utilizzati dalla scuola.

L'autoanalisi, orientata attraverso gli izem suggeriti nel nuovo modello di
PAI, sostiene la realizzazione di un clima di migliore consapevolezza e di una
conoscenza approfondita delle prassi, delle culture e delle politiche attuate
dalla scuola: competenze che guideranno docenti e personale scolastico verso
una versione potenziata di sé, pill percettiva, sensibile e flessibile, capace di fa-
vorire una maggiore adattabilita e trasformazione dei contesti educativi. Que-
sto passaggio ¢ importante quanto delicato perché ¢ evidente che I'inclusione
non riguarda il solo contesto scolastico ma coinvolge 'intero contesto sociale
e territoriale, anche esterno alle mura scolastiche, che va sostenuto anch’esso
nell’accogliere e promuovere le diversita e le originalita di ciascuno (Unzversal
for all).

Il PAT ¢, quindi, intimamente legato agli altri documenti strategici della scuola,
dai quali recupera le progettualita di intervento piti coordinate e coerenti e riferi-
sce il livello di formazione per la qualita dell’inclusione. Attraverso la compilazione
della prima parte del PAI, le scuole possono elaborare il proprio indice di inclusi-
vita, dal quale avviare, in totale autonomia, una programmazione pit attenta degli
interventi e delle attivita di formazione.

Le autonomie scolastiche possono, per fare degli esempi immediati, lavorare
sulla valorizzazione della presenza in classe di ragazzi con disabilita (e cio¢ indaga-
re come sono cambiate le menti e i comportamenti delle allieve e degli allievi, delle
studentesse e degli studenti, in riferimento alla presenza pitt o meno significativa
delle disabilita di alcuni studenti) e alla migliore acquisizione di competenze sociali
e culturali. O, ancora, per la formazione del personale, comprendere come diver-
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sificare gli interventi in relazione ai diversi gruppi di lavoro, correlando i piani di
formazione allo sviluppo delle professionalita interne alla scuola per rispondere
a criticita specifiche, sostenendo quanto possibile I'aumento della responsabilita
collettiva e della formazione multiprofessionale.

Per il personale come per le classi degli studenti, gli interventi formativi
richiameranno la necessita di riflettere sull’'importanza che le nostre azioni ri-
vestono nel definire un nuovo contesto o nel modificarne uno esistente. Siamo
noi stessi agenti del cambiamento e se vogliamo che questo sia positivo (per
tutti) dobbiamo sviluppare la capacita e la competenza di scegliere con co-
scienza quando confermare (con il nostro comportamento) il contesto e quan-
do, invece, trasformarlo.

La correlazione fra I'indice di inclusione e il titolo di specializzazione per il so-
stegno: positiva o negativa?

La correlazione individuata fra I'Indice di inclusione generale delle scuole e la
presenza di docenti con il titolo di specializzazione per il sostegno non é significa-
tiva: anzi, ¢ addirittura negativa I'incidenza della presenza di docenti specializzati,
sull’indice di inclusione generale, perché ¢ pari a — 0,019996. In altre parole, la
presenza degli ‘specializzati’ sul sostegno a scuola correla in misura negativa rispet-
to all'indice di inclusione. In parole povere, non sono i docenti di sostegno con la
specializzazione a fare la differenza.

Se questo ¢ un dato atteso (perché il numero degli specializzati ¢ ancora esiguo,
sul totale dei docenti di sostegno, di cui la maggior parte precari e assunti nel corso
dell’anno scolastico) ¢ comunque significativa la constatazione del rapporto nega-
tivo con I'indice di inclusione generale delle scuole.

Cid a ulteriore riprova che I'inclusione si realizza a scuola non tanto grazie al
numero, pitt 0 meno significativo, di insegnanti specializzati sul sostegno ma grazie
a una serie di condizioni ‘inclusive’ (che possiamo facilmente recuperare fra le
prassi, le politiche e le culture diffuse del PAI, spesso implicite quanto efficaci) che
rendono il contesto di apprendimento e di socializzazione in grado di accogliere,
accompagnare, sostenere, orientare al meglio i percorsi di studio e di vita degli
studenti (tutti e non solo quelli con particolari difficolta). Insomma, cio che fa la
differenza ¢, ancora una volta, il contesto e la capacita delle éguzpe di lavoro di ‘fare
scuola’ realizzando con efficacia le migliori prassi inclusive.

A sostegno di queste riflessioni, I’elaborazione dei dati ottenuti dal PAI ci ha
fornito numerosi esempi. Fra questi, a partire dalle scuole di Torino, il rapporto
del ‘Gobetti-Marchesini’, 38 docenti di cui solo 10 con il titolo di specializza-
zione (rapporto 0,26) e, nonostante cio, un indice di inclusione pari 0,96. Lo si
vede anche mettendo a confronto due ottimi istituti superiori, il ‘Bosso-Monti’ e
il ‘Giulio’, che hanno ottenuto entrambi un indice di inclusione pari a 0,9: il pri-
mo ha un rapporto docenti di sostegno/docenti con titolo di specializzazione di
0,55% e il secondo di 0,75 %; a significare che sono altri gli aspetti e le pratiche
che rendono pit inclusive le scuole e non la maggiore presenza di docenti con il



titolo di specializzazione. Lo stesso accade, ad esempio, anche dal confronto fra
il ‘Boselli’ e il ‘Regina Margherita’ (con un rapporto in percentuale molto simile,
0,49% dei docenti con il titolo di specializzazione, il primo e 0,48% il secondo):
il ‘Regina Margherita’ ha un indice di inclusione che si attesta a 0,80 mentre il
‘Boselli’ sale a 0,96.

Un alto numero di docenti specializzati sul sostegho non garantisce, da solo,
un alto indice di inclusione. Mentre una presenza significativa di studentesse e
studenti con disabilita — che comporta un alto numero di docenti di sostegno — si.
Lo vedremo meglio in seguito.

In definitiva, quando a inizio anno scolastico si rincorrono le lamentele (spesso
polemiche e supportate dai media) relative alla scarsita dei docenti specializzati per
il sostegno, dobbiamo darne una lettura molto cauta. In Piemonte, almeno (poiché
questa ricerca ¢ stata sviluppata solo sulle scuole piemontesi) non ¢ il numero dei
docenti specializzati a determinare un impatto positivo sull’inclusione scolastica. E
questo, seppure si ritenga, in genere, che proprio a tali professionalita affidiamo la
qualita dei processi inclusivi e il successo degli apprendimenti anche per le situa-
zioni di disabilita pit gravi.

Siamo al giro di boa: la qualita dell’intero sistema si regge non tanto sulla quan-
tita delle risorse ma sulla possibilita e capacita delle scuole di utilizzarle e impe-
gnarle al meglio.

Quanto affermato ci apparra ancor pit chiaro verificando gli esiti ottenuti
in relazione ad alcuni descrittori. Se le esigenze di trattazione ci impegnano a
evitare lungaggini, non abbandoniamo pero la questione senza un riferimento
utile: ci bastera infatti fare riferimento all’zzerz C27 che richiedeva alle scuole
di definire se “gli insegnanti di sostegno sono coinvolti sistematicamente nella
progettazione e nella verifica delle attivita di apprendimento”. Ebbene, la cor-
relazione di questo indicatore con I'indice generale di inclusione delle scuole
¢ bassa, pari a 0,14. Ma in particolare, & interessante che questo risultato si
differenzia da un ordine di scuola all’altro e con differenze che in genere non
cl aspetteremmo.

Andando a recuperare infatti quanto dichiarano in proposito gli insegnanti della
primaria, il coinvolgimento dei docenti di sostegno incide, sulla qualita dell’inclu-
sione, dello 0,014 e scende ancora, allo 0,0029 alla secondaria di primo grado per
poi diventare sostenibile (o quasi) nella secondaria di secondo grado.

Lincidenza del coinvolgimento degli insegnanti di sostegno ¢ sicuramente pitt
importante, piti impattante, nelle scuole superiori. Questo risultato va sicuramente
letto con molta attenzione. Precisiamo, innanzi tutto, che I'incidenza di un fattore
particolare non sta per ‘importanza’, ‘significativita’, dello stesso. Significa, pit
correttamente, che quel descrittore zzzcide pit di altri fattori nel determinare con-
dizioni di particolare qualita a un contesto.

Se nella primaria e nella secondaria di primo grado dovrebbe risultare piut-
tosto scontata la realizzazione di prassi collaborative e di coprogettazione fra
i docenti (curriculari e di sostegno), nella secondaria di secondo grado, tale
coinvolgimento (se e quando viene realizzato) risulta particolarmente incidente
sull’inclusione. Condiziona, cio¢, determina positivamente, I'inclusione. Il rap-
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porto che si determina fra il coinvolgimento dei docenti di sostegno e la qualita
dell’inclusione in classe, & piu significativo (dello 0,29) alle superiori che non
nel primo ciclo.

La forte separazione fra docenti curriculari e docenti di sostegno — lamentata
spesso da questi ultimi — & un dato su cui riflettere attentamente. Proprio nel primo
ciclo sarebbe importantissima la piena collaborazione fra gli insegnanti — che attri-
buisce a ciascuno la responsabilita dei processi e degli esiti — evitando il persistente
fenomeno della delega (’affidare al docente di sostegno il ‘caso’) ma, al contrario,
si assiste alla separazione dei compiti e delle competenze (separazione che viene
evidentemente letta e vissuta anche dai compagni in classe). Nella scuola seconda-
ria di secondo grado, probabilmente per questioni legate alla valutazione e alla do-
cumentazione dei percorsi, assistiamo a un miglior (seppure non sufficientemente)
coinvolgimento dei docenti di sostegno. La letteratura riguardante il profilo del
docente di sostegno ¢ piena di considerazioni relative alla ‘segregazione’ di queste
figure e il PAI piemontese ce lo conferma ulteriormente’.

Tornando alla presenza (al numero) dei docenti di sostegno con la specializza-
zione negli istituti superiori, ¢ molto significativo il caso del ‘Beccari’ che ha un
indice di inclusione fra i pit alti del Piemonte, nonostante la presenza quasi irri-
soria di docenti specializzati, ma anche di alcuni Istituti Comprensivi, come I'IC
‘Gonin’ di Giaveno (con 7 docenti specializzati su 31), 'IC di Caluso (5 docenti
specializzati su 45 docenti di sostegno), il ‘Da Vinci’ con 18 docenti specializzati
su 89), tutti con indici di inclusione altissimi (fra lo 0, 97 e lo 0,98). Ci sono invece
Istituti, anche molto noti sui territori provinciali, con un alto numero di docenti
specializzati e un indice di inclusione molto poco dignitoso.

Per uscire dalla provincia torinese e spostarci nella Provincia Granda, sara utile
I'esempio del ‘Giolitti-Belisario” di Mondovi, con 14 docenti specializzati su 60
(pari quindi allo 0,23% del totale) e un indice di inclusione di 0,91. Il ‘Giolitti-
Belisario’ & sicuramente un Istituto da tenere in considerazione per le nostre analisi
anche in considerazione dell'impegno sulla formazione specifica: il totale del per-
sonale viene impegnato nella formazione sulle tematiche inclusive (con un impe-
gno che indicativamente ¢ pari all’'80% e al 20% per il personale ATA).

Trasferendoci ad Alessandria, allora, troveremo I'Istituto Superiore ‘Leardi’ con
43 docenti di sostegno di cui 10 specializzati (una proporzione bassa, pari allo 0,23 %)
con un indice di inclusione dello 0,91. E un alto indice di inclusione ¢ anche, fra gli
altri, quello dell'Istituto comprensivo ‘Rita Levi Borsellino’ (pari a 0,96) e un rap-
porto ancor pit basso fra docenti di sostegno e docenti specializzati (dello 0,11%).

Sono discrete, purtroppo, le risultanze per il tecnico ‘Cellini’ e il ‘Ciampini’ (con
indici di 0,84 e 0,85) ma ¢& significativo constatare che il secondo istituto raggiunge
quasi lo stesso indice di inclusione del primo nonostante un alto numero di docenti
di sostegno e un buon rapporto con il numero degli specializzati (esattamente, 39

7 Canevaro e Malaguti avevano gia individuato il rischio del sostegno affidato ‘per sempre’ a
una persona, magari specializzata che ‘rischia di operare una sorta di esproprio e requisizione del
riconoscimento relazionale’ che impedisce nasca un circuito di reciprocita e la rete relazionale
costituita da diversi caratteri, sia benevoli e simpatici che irruenti e forse poco simpatici.



docenti di sostegno e 15 specializzati) mentre il ‘Cellini’ conta 17 docenti di so-
stegno di cui soli 3 docenti specializzati. Si potrebbe analizzare meglio il contesto
di questi due istituti alessandrini per comprendere come giungano allo stesso (o
quasi) risultato in termini generali di inclusione nonostante 'incidenza numerica
delle risorse impegnate su tali processi (quelli almeno relativi alla disabilita) siano
impari (quasi il doppio, il numero dei docenti di sostegno del ‘Ciampini’, in piena
coerenza con il numero degli studenti con disabilita iscritti).

Per passare a un’altra provincia, Asti, sara interessante osservare il caso del ‘Pa-
scoli’ di Felizzano con un indice di inclusione pari a 0,96 e quello dell’Istituto tec-
nico industriale ‘Sobrero’ con un indice di inclusione pari a 0,91. Entrambe queste
scuole hanno dichiarato una formazione al 100% del personale della scuola sulle
tematiche inclusive. Anche il ‘Penna’ costituisce un caso significativo, con un indi-
ce pari a 0,98 e una percentuale di studenti iscritti con disabilita dell’8,1% (anche
in questo caso, 'incidenza dei docenti con la specializzazione non ¢ significativa
perché pari allo 0,31%).

Esemplare, il liceo ‘Alfieri’ di Asti che rappresenta forse un unzcum nel panora-
ma dei licei classici (formazione del personale del 67 %) e un indice di inclusione di
0.98. Ad Asti, sono anche alti, gli indici del ‘Negri’ e del ‘Bovio-Cavour’.

Questa velocissima e scarna panoramica, per significare quante e quali valuta-
zioni ¢ stato possibile condurre nel corso degli ultimi mesi per sostenere le scuole
nell’autovalutazione grazie a un confronto tanto rapido quanto indolore con i ter-
ritori e gli ordini scolastici di riferimento.

Alcuni grafici territoriali sono inseriti negli Strumenti, mentre alcune scuole
sono state direttamente coinvolte nel lavoro di supervisione e di approfondimen-
to condotto dalle ricercatrici Silvia Dell’Anna e Claudia Colombarolli (zzfra, pp.
73-85).

Quanto incide la formazione del personale scolastico sulla qualita inclusiva
delle scuole?

Abbiamo visto, a partire da alcuni casi specifici di scuole, quanto la formazione
del personale possa costituire un’ottima leva per migliorare le performances inclu-
sive. Ci sono Istituti piemontesi che impegnano nella formazione sull’inclusione il
100% del personale.

E la formazione ¢, fra gli altri, il driver che incide al massimo livello nel determinare
la qualita degli interventi scolastici, in tema di inclusione. Il PAI, in particolare, ha
indagato alcuni aspetti particolari legati alla formazione. Fra gli ztem pit significativi,
il C16 ha verificato le opportunita di confronto fra insegnanti sulle diverse modalita di
fare didattica. Ma ad altri ite abbiamo prestato particolare attenzione in riferimento
all’inclusione dei bambini e dei ragazzi con disabilita: il B27, che ha richiesto alle scuo-
le se “gli insegnanti di sostegno sono coinvolti sistematicamente nella progettazione
e nella verifica delle attivita di apprendimento”; il B23, che ha indagato se “i risultati
degli allievi con bisogni educativi speciali costituiscono elementi di analisi per riflette-
re sui fattori che determinano ostacoli all’apprendimento”; il C18, che sulle politiche
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ha verificato la presenza di un convincimento importantissimo: “i docenti condivido-
no idea che per il successo di tutti gli allievi ¢ necessario ridefinire sistematicamente
il contesto?”. 11 C20, che ha verificato se “la presenza di allievi con BES/disabilita ¢
un’opportunita per attivare processi migliorativi dell’organizzazione didattica”.

Vedremo, nel corso dei prossimi paragrafi, quanto varino — da un ordine all’al-
tro di scuola — determinate prassi e presupposti culturali e quanto siano piti o
meno significative le differenze da un’area provinciale a un’altra. Da non trascura-
re, per tutte le amministrazioni scolastiche, la valutazione della ricaduta degli inter-
venti formativi. Non possiamo pit limitarci alla somministrazione dei questionari
di gradimento (comunque utili ma spesso superficiali e soggettivi) ma dobbiamo
sicuramente adottare altre rilevazioni, di qualita, che ci permettano di misurare (in
maniera attendibile) la ricaduta culturale, sociale e organizzativa. Per semplificare:
quanto e come si modificano i comportamenti in classe degli insegnanti a seguito
della formazione? Come si modifica il contesto? In che modo, quanto ¢ stato ap-
preso viene trasferito nella situazione lavorativa...ovvero, quanto le competenze, le
abilita e le nozioni apprese si rivelano utili a migliorare la performance lavorativa?
Quali competenze acquisiscono i discenti: di tipo cognitivo, di tipo tecnico/profes-
sionale, quali competenze trasversali, ecc.?

Insomma, se continuiamo a erogare formazione e non ci interessa pit di tanto
comprendere se e a chi e a che cosa sia effettivamente servita, non ha senso farla.
Valutare l'evento formativo vuol dire misurare il cambiamento: quali modalita di
lavoro, quali procedure, quali nuovi servizi o riorganizzazione, ecc. ha procurato,
per il nostro lavoro, la formazione realizzata?

Questa valutazione della qualita/efficacia del corso erogato non si effettua nel
mentre o al termine (nel mentre o al termine possiamo richiedere solo feedback
generici, del tipo ‘sei stato coinvolto? Hai potuto partecipare? La durata degli
incontri era sostenibile? I materiali erano utili? Ecc.) ma almeno 6 mesi dopo:
gli effetti (il cambiamento) sono durevoli? Quali cambiamenti si sono realmente
prodotti nelle organizzazioni o negli individui? La valutazione di efficacia rende
conto non solo della qualita dell’azione formativa ma ancor pit del contesto in cui
si inserisce la formazione. Per realizzare un evento formativo in modo intelligente,
le scuole devono ragionare molto bene sul contesto in cui andiamo a calarlo. 11
contesto, ancora una volta.

La correlazione fra l'indice di inclusione e la presenza nelle classi di studenti
con disabilita

La presenza a scuola e nelle classi di bambini e ragazzi con disabilita ¢ un’op-
portunita. A livello diffuso, gli insegnanti considerano la presenza di allievi con
vulnerabilita un’opportunita per attivare processi migliorativi dell’organizzazione
e della didattica (C20). La presenza in classe dell’alunno con disabilita rappresenta
un’occasione di crescita per tutti, studenti, docenti, personale della scuola grazie
alla continua necessita di mediazioni e negoziazioni? La presenza dell’alunno con



disabilita consente di problematizzare gli aspetti della vita sociale, delle istituzioni,
delle politiche e delle culture?

Puo sembrare una provocazione ma cid che emerge con chiarezza dall’elabo-
razione dei quasi 500 modelli di PAI piemontesi ¢ che la maggiore presenza nelle
scuole di bambini e ragazzi con disabilita realizza un impatto pit forte e decisivo
sulle pratiche inclusive. La differenza, rispetto alle scuole con pochi o pochissimi
alunni con disabilita, ¢ netta. La presenza della disabilita a scuola ¢ chiaramente
un’opportunita per tutti. E un elemento trasformativo dei contesti, non solo nel-
la socialita ma nelle prassi e nelle politiche. I contesti che accolgono ragazzi con
disabilita sono contesti molto pit inclusivi. Ha descritto bene questo passaggio
Patrizia Gaspari (2024):

11 contesto inclusivo si nutre di una rete di relazioni interdipendenti, complementari
e dialoganti, dove non si distinguono un punto di inizio principale, né soluzioni definiti-
ve e definitorie, ma convergono e convivono molteplici e pluralistici costrutti epistemo-
logici, modelli pedagogico-didattici, stili comunicativo-relazionali, strumenti e metodi
organizzativi, linguaggi e risorse, costantemente sottoposti alla legge del cambiamento
migliorativo dell’esistente. Il passaggio dall’istituito all’istituente implica un processo di-
namico e di costante ridefinizione rigenerativa degli stati di equilibrio e di disequilibrio
del contesto stesso che, senza snaturare la precedente identita raggiunta, assume nuove
forme, condizioni e volti identitari (p. 79).

La presenza dei ragazzi con disabilita comporta una modifica profonda dei
contesti perché, per fortuna, ogni individuo porta con sé esigenze e punti di
forza differenti e rende evidente che la stessa idea di inclusione non puo conside-
rarsi in senso assoluto, come un valore ‘dato’, una volta per tutte, ma un aspetto,
fondante, della prospettiva ecologica delle relazioni e dei sistemi sociali, aperti
e interattivi. Se il contesto ¢ mobile e va continuamente riletto e reinterpretato,
anche le pratiche inclusive vanno continuamente riviste e riadattate. “Adattare
un nuovo paradigma significa, infatti, riconfigurare la geszalt del processo inclu-
sivo, considerando I'individuo e il contesto come sistemi erranti, amichevoli al
cambiamento (change friendly) e amichevoli nell’errare (error friendly)” (Bocci
2020, p. 159).

Questo dato, probabilmente il pit significativo all’interno di un’indagine mol-
to corposa, emerge in maniera altrettanto forte dall’elaborazione del PAI dell’anno
scolastico 2023/24 che conferma, sostanzialmente, sia gli esiti che i contenuti fin
qui condivisi per la maggior parte delle correlazioni analizzate. Il PAT 2023/24 sot-
tolinea, purtroppo in negativo, la scarsa collaborazione fra docenti di sostegno e i
docenti curriculari (rilevata in modo pit pesante dell’anno precedente) e la presenza
molto irregolare (oltre che spartita, nelle periferie) dei docenti specializzati ma, in
positivo, le scuole sembrano leggermente piti consapevoli delle prassi inclusive adot-
tate per la tenuta inclusiva sui territori (o forse i docenti hanno prestato una migliore
cura e attenzione, I’anno scorso, nella compilazione di un documento finalmente pit
famigliare). C’¢ da dire che la struttura e il numero degli 7te7z del PAI proposto alle
scuole per I'anno scolastico 2023/24 ¢ stato snellito e semplificato rispetto alla versio-
ne precedente, qui analizzata, con I'obiettivo di renderne piti agevole la compilazio-
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ne e la consultazione. Con il completamento del PAI per ’anno scolastico in corso,
2024/25, potremo finalmente disporre di una base triennale su cui sviluppare analisi
e riflessioni ancora pitt approfondite ed efficaci per il miglioramento continuo. Che
saranno oggetto di una futura condivisione e pubblicazione.
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Silvia Dell’Anna
Modelli e sistemi di valutazione della qualita dell’inclusione
scolastica

La parola valutazione ¢ diventata un Leztnzotiv negli ultimi decenni, non solo
nel discorso sugli apprendimenti degli alunni, ma anche all’interno di quello piu
ampio sulla valutazione delle istituzioni scolastiche, delle professionalita educati-
ve, e dell’efficacia e qualita delle progettualita educative e didattiche. Si tratta, tut-
tavia, di una parola che crea diffidenza, poiché spesso associata (o meglio ridotta)
a un’ingerenza esterna, viziata da uno sguardo giudicante. In realta, la valutazione
rappresenta uno strumento prezioso per il sistema, cosi come per ciascuno dei suoi
attori: aiuta a comprendere, a dialogare sulla base di informazione chiave, a defi-
nire priorita, e a innescare processi di miglioramento mirati e coerenti con i reali
bisogni degli utenti e delle istituzioni.

Quando alla parola valutazione si associa il tema dell’inclusione la faccenda
sembra complicarsi ulteriormente, anche se solo all’apparenza. Linclusione & un
costrutto fondamentale nell’'impalcatura normativa e strutturale della nostra scuo-
la, che plasma le sue finalita e ne influenza il funzionamento.

Questo capitolo tratteggia il tema della valutazione della qualita dell’inclusio-
ne calandolo nell’esperienza tangibile delle scuole, per aiutare a intravederne le
potenzialita costruttive, sia in termini di valorizzazione di quello che gia esiste e si
realizza (bene), sia con lo scopo ultimo di generare azioni di miglioramento.

Quando possiamo parlare di inclusione di‘qualita’ nelle nostre scuole?

Linclusione scolastica & prima di tutto un diritto internazionale, sancito dalla Con-
venzione Onu per i diritti delle persone con disabilita (2007, Art. 24) e dalla nostra
normativa nazionale (Legge 104/1992, D. Lgs. 66/2017). La richiesta di accogliere
tutti gli alunni, indipendentemente dalle loro caratteristiche, dal loro background
e dal loro profilo di funzionamento, ¢ un obbligo stringente che si applica a ogni
ordine e grado di istruzione e che impegna le scuole sotto molteplici punti di vista:
prima di tutto didattico ed educativo, ma anche giuridico, amministrativo, burocra-
tico e gestionale. Si tratta di un complesso di relazioni e di professionalita difficile
da separare dal sistema di istruzione generale. Sulla base di tali normative, il nostro
sistema scolastico si configura come inclusivo in modo pervasivo e questo diventa un
elemento caratterizzante (oltre che di valore) nel confronto internazionale.



Silvia Dell’Anna

Non dobbiamo, infatti, dare per scontato il raggiungimento di questo comples-
so e stratificato sistema di diritti: non solo il diritto di accesso e di presenza fisica,
ma anche quello di ricevere supporti e di vedere rispettate le esigenze specifiche,
attraverso progettualita sistemiche e accomodamenti personalizzati. Iaccesso rap-
presenta un prerequisito sostanziale, senza il quale ¢ impossibile parlare di inclu-
sione ma che da solo non rende necessariamente inclusivo un sistema scolastico.
E solo nel momento in cui il diritto si concretizza attraverso apprendimenti signi-
ficativi (per tutti), partecipazione in condizione di parita e benessere che si puo
parlare davvero di inclusione. Il discorso si estende a tutta la comunita scolastica,
compresi gli insegnanti, il personale ATA, i genitori e altri professionisti che gravi-
tano attorno alla scuola e che assieme garantiscono la realizzazione dell’inclusione.
Questa rete di dialogo e collaborazione deve, altresi, trovare occasioni di formazio-
ne, supporto e consulenza, in grado di facilitare il contributo di tutti e di promuo-
vere un benessere individuale e collettivo. Ed ¢ per tale ragione che I'inclusione
riguarda tutti e tutte, e include molteplici dimensioni.

Perché valutare l'inclusione & importante?

Non tutti sono a conoscenza di questa straordinaria avanguardia italiana. L'in-
clusione non ¢ certo uno dei primi pensieri associati al ‘made in Italy’; eppure, si
manifesta e si vive quotidianamente in tutte le scuole del Paese da oltre quarant’an-
ni. Gli addetti ai lavori e i diretti interessati sono consapevoli della lunga tradizione
e del patrimonio di esperienze accumulate nel settore, nonché delle convinzioni
fortemente radicate che hanno reso possibile il raggiungimento di un traguardo
tutt’altro che semplice e scontato. Sono altresi consapevoli che, in molti altri con-
testi, 'inclusione continua a essere un miraggio. Se si guarda al panorama interna-
zionale, ci si scontra con una realta assai diversa. Oltre a un discorso meramente
economico (che in questa tematica sembra rivestire un ruolo marginale), molteplici
fattori, come paure, opposizioni di categoria, misconcezioni e, in alcuni casi, un
attaccamento alle tradizioni segregative di altri sistemi scolastici, ostacolano la re-
alizzazione dell’inclusione (Ianes, Augello 2023).

Questo stallo ¢ anche, in parte, una conseguenza delle carenze nella ricerca, sia
nazionale che internazionale. La prima, e forse la piti grave, riguarda le tematiche
che attraggono maggiormente I'attenzione: mentre gli atteggiamenti, in particolare
degli insegnanti ma anche degli alunni, rappresentano un focus centrale, insieme alla
professionalita dei docenti in termini di conoscenze e competenze, gli studi sulle
strategie e i modelli didattici inclusivi o sui benefici dell'inclusione rimangono scarsi
(Amor et al. 2019; Dalgaard et al. 2022; Dell’Anna et al. 2024; Oh-Young, Filler
2015). Sebbene le evidenze disponibili indichino ricadute favorevoli sia per gli alun-
ni con disabilita (ad esempio, in termini di apprendimenti curricolari e competenze
adattive) sia per i loro pari (riguardo all’aumento dell’empatia e alla riduzione dei
pregiudizi), queste non bastano a costruire un fronte compatto contro le posizioni
critiche. Inoltre, alcuni segmenti del sistema educativo, come la prima infanzia e la
formazione professionale a livello secondario, appaiono trascurati. Infine, I'attenzio-



ne tende a rimanere concentrata sugli aspetti micro delle pratiche didattiche, come
le strategie di individualizzazione e personalizzazione per alunni con disabilita e altri
bisogni educativi speciali, mentre si esplora ancora troppo poco il funzionamento
interconnesso di un’istituzione scolastica, considerando i suoi elementi chiave.

La ricerca sul piano nazionale subisce altrettanti contraccolpi. Se da un lato il mo-
dello italiano per I'inclusione suscita attenzione e attrae numerosi visitatori dall’este-
ro, dall’altro ancora troppo poco si sa su come si realizzi concretamente I'inclusione,
su quali siano le scelte operative vincenti e sui risultati che la scuola italiana raggiun-
ge per tutti gli alunni (Dell’ Anna ez a/. 2024; Cottini, Morganti 2015).

Di conseguenza, il valore della tradizione italiana in materia di inclusione fatica
a oltrepassare le mura della scuola e, ancor meno, i confini nazionali. In questo
panorama internazionale segnato dallo scetticismo, I'Italia — con la sua lunga tra-
dizione e la sua forte convinzione politica — potrebbe fungere da faro e fonte di
ispirazione, offrendo evidenze e mostrando possibili vie per I'implementazione. In
un dibattito internazionale, scientificamente fondato, sarebbe infatti fondamentale
condividere argomentazioni basate su evidenze empiriche, che dimostrino il rag-
giungimento di quegli ambiziosi obiettivi che compongono il diritto all’inclusione
scolastica, quali apprendimento, partecipazione e benessere di tutti gli alunni.

E proprio qui che subentra il tema della valutazione, che costituisce parte inte-
grante di un processo dedicato alla comprensione e al miglioramento del sistema,
nonché un passaggio indispensabile per tutelare il diritto all’inclusione non solo
sul piano dei valori, ma anche su quello scientifico. Questo discorso, piti ampio, sul
sistema scolastico potrebbe apparire lontano dalle esigenze e dalle richieste delle
scuole; tuttavia, la valutazione delle singole istituzioni & uno dei pilastri della valu-
tazione dell’intero sistema. Se si desse spazio alla valutazione nelle nostre scuole, si
otterrebbero informazioni preziose sull’eterogeneita delle strategie didattiche e de-
gli interventi realizzati in risposta a diverse tipologie di bisogno. Cio consentirebbe
di selezionare e mettere in evidenza le progettualita piu efficaci, quelle in grado
di raggiungere i migliori risultati in termini di apprendimento, partecipazione e
benessere per tutti, trasformando queste pratiche in un patrimonio condiviso, da
replicare altrove. Inoltre, si avrebbero dettagli sulle circostanze e sulle modalita di
realizzazione: ad esempio, per quali alunni una determinata strategia o progetto
risulta pit efficace? Informazioni che offrirebbero agli altri insegnanti chiavi di
lettura per le proprie scelte operative. Anche le pratiche adottate all’interno del-
la scuola potrebbero divenire modelli organizzativi e collaborativi da replicare in
altri contesti, fornendo evidenze utili per altre scuole e istituzioni. Infine, e non
per importanza, si valorizzerebbe I'impegno e la qualita del lavoro di molti, che
spesso operano sottotraccia, ma che rappresentano il vero meccanismo virtuoso
dell’inclusione.

Come possiamo valutare l'inclusione nelle scuole in modo accurato e formativo?

Gli attuali sistemi di valutazione dell’inclusione scolastica presentano diverse
criticita (Dell’Anna 2021):
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— esiste uno scollamento tra la valutazione generale del sistema scolastico e quel-
la specifica dell’inclusione, sia a livello di sistema sia a livello di singole scuole;

— le modalita di autovalutazione variano notevolmente tra le scuole, creando
una disomogeneita che ostacola il miglioramento;

— si intravede un debole legame tra autovalutazione e azioni concrete di miglio-
ramento nelle scuole.

— alcuni aspetti importanti, come il monitoraggio dei progressi degli alunni con
disabilita, sono spesso trascurati o delegati ai soli insegnanti.

Serve, quindi, un modello in grado di superare queste criticita, innescando pro-
cessi formativi e generativi. Una valutazione che sia prima di tutto capace di:

— creare spazi di ascolto e partecipazione per tutti gli attori coinvolti, inclusi
bambini e ragazzi;

— incentivare la collaborazione e il dialogo tra studenti, insegnanti, genitori e
personale scolastico;

— individuare punti di forza e di debolezza, riconoscendo le buone pratiche e le
professionalita;

— dare visibilita alle prassi efficaci per condividerle e replicarle;

— definire obiettivi nuovi e significativi, in linea con i bisogni reali della scuola
e della comunita;

— pianificare interventi e progettualita mirati che rispondano ai bisogni specifici
di ogni contesto;

— monitorare il livello di soddisfazione percepito da studenti, insegnanti, geni-
tori e personale scolastico.

Questo discorso, pero, ci porta sul tema degli strumenti e dell’ascolto dei dif-
ferenti punti di vista. Per ottenere informazioni affidabili, & necessario ridurre al
minimo la tendenza alla desiderabilita sociale. Non possiamo affidarci a un unico
punto di vista, che ¢ generalmente quello di un singolo referente o di un gruppo
di lavoro; ¢ essenziale triangolare le prospettive e individuare gli attori pit appro-
priati da interpellare, a seconda della tematica. A questo scopo, servono strumenti
che consentano di ascoltare bambini e ragazzi di tutte le eta e, per quanto possibile,
anche gli alunni con disabilita, che sono i principali beneficiari del sistema.

Questo approccio partecipativo, che integra strumenti come I'Index per ['in-
clusione (Booth, Ainscow 2014), promuove I’autovalutazione come un processo
democratico. Gli attori scolastici possono cosi esprimere le proprie opinioni, met-
tere in luce i punti di forza della propria istituzione e confrontare le prospettive
di studenti, insegnanti, genitori e personale scolastico. Questo dialogo arricchente
facilita la definizione di obiettivi piu in linea con le reali esigenze del contesto e
rafforza il legame tra autovalutazione e miglioramento (Demo 2017), rendendo le
scuole piti inclusive e pronte ad affrontare le sfide contemporanee.

In conclusione, un modello di valutazione efficace per una scuola inclusiva deve
essere altamente personalizzato e avere un impatto concreto sulle prospettive future
della scuola. Per raggiungere questo obiettivo, ¢ fondamentale individuare gli aspetti
pit significativi e fornire una visione chiara e affidabile, che consideri equamente le
diverse prospettive. Solo cosi sara possibile comprendere a fondo le reali necessita
della comunita scolastica e promuovere un miglioramento significativo e duraturo.



Quali caratteristiche dovrebbe rispecchiare una scuola inclusiva?

1l grado di inclusivita della scuola dipende da molteplici elementi, tra loro in-
terconnessi, che riguardano sia I'ambiente scolastico che le dinamiche tra gli attori
coinvolti. Innanzitutto, gli ambienti scolastici devono essere percepiti come sicuri
e accoglienti, garantendo sia la sicurezza fisica che il benessere socio-emotivo di
studenti e insegnanti. Spazi accessibili e adeguatamente progettati, insieme a mate-
riali didattici inclusivi come arredi ergonomici e risorse che incorporano elementi
di specialita (es. il Braille o la Comunicazione Aumentativa Alternativa — CAA),
favoriscono una partecipazione piena alle attivita di apprendimento per tutti.

La leadership scolastica gioca un ruolo cruciale nella promozione di una cultu-
ra inclusiva, stimolando una collaborazione tra tutte le componenti della scuola.
Se da un lato, le figure di coordinamento dovrebbero supportare i nuovi docenti
nell’adozione di pratiche inclusive, dall’altro la scuola dovrebbe garantire percorsi
di formazione continua per il personale. Questa formazione non deve limitarsi alle
competenze didattiche, ma deve anche includere riflessioni sulle misconcezioni e
pregiudizi inconsapevoli, per garantire un approccio pili aperto e rispettoso verso
tutte le differenze.

Parallelamente, ¢ importante monitorare i progressi degli studenti, il loro benes-
sere e livello di partecipazione. Le strategie didattiche devono garantire che tutti
gli alunni, indipendentemente dalle loro caratteristiche personali, possano parte-
cipare attivamente sia alle opportunita di apprendimento strutturate che a quelle
ricreative, come I'intervallo e le gite. Ridurre fenomeni di esclusione, come il bulli-
smo o l'isolamento, ¢ un segnale concreto del successo di queste pratiche. Inoltre,
promuovere il benessere socio-emotivo degli studenti funge da catalizzatore per un
apprendimento significativo e in linea con le loro potenzialita.

Infine, 'impatto delle politiche e progettualita scolastiche deve essere valutato
anche in relazione agli insegnanti e alle famiglie. Un ambiente inclusivo non solo
favorisce il benessere degli alunni, ma contribuisce anche a ridurre il burnout tra
il personale scolastico, creando un contesto di lavoro piti positivo e collaborativo.
La promozione di un dialogo costruttivo con le famiglie rafforza ulteriormente
questa rete di supporto. Pertanto, ci si attende che le pratiche inclusive di una
scuola contribuiscano allo sviluppo professionale dei docenti, migliorando le loro
competenze e atteggiamenti in materia di inclusione.

Quali sono le dimensioni rilevanti su cui ciascuna scuola dovrebbe soffermarsi?

Lecologia di una scuola inclusiva si articola su pit livelli e comprende moltepli-
ci aspetti. Nella letteratura si evidenziano tre principali direttive (Dell’ Anna 2021;
OECD 2023): i fattori di input o di contesto, le dinamiche realizzative e trasfor-
mative della scuola, ovvero i processi, e i risultati ottenuti, noti come outcomzes.
Esiste inoltre una direttiva diacronica che considera I’evoluzione della scuola nel
tempo, analizzando come cambiano le priorita e le progettualita. Questa direttiva
si concentra, in ultima analisi, sulle ricadute a medio e lungo termine, tra cui il
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miglioramento progressivo dei risultati di apprendimento, la riduzione delle disu-
guaglianze e la diminuzione del tasso di abbandono scolastico, evidenziando cosi
I'impatto delle scelte operative adottate sul medio e lungo periodo.

La Tabella 1 include una selezione di indicatori per ciascuna delle tre dimensio-
ni, che possono risultare particolarmente rilevanti nella valutazione di una istitu-
zione scolastica.

Input/Contesto Risorse umane e materiali della scuola (incluse quelle territoriali)
Utenza della scuola (caratteristiche e bisogni dell’utenza)

Processi Leadership e aspetti gestionali-amministrativi (es. reperimento e
distribuzione delle risorse, coordinamento delle risorse umane)
Collaborazione tra il personale della scuola (es. collaborazione tra
insegnanti, suddivisione dei ruoli e dei compiti)

Iniziative a sostegno delle professionalita di tutto il personale (es.
formazione o consulenza in servizio)

Comunicazione e relazione con le famiglie e gli alunni (strategie,
modalita, canali)

Progettualita e iniziative della scuola (progetti, prassi condivise)
Scelte didattiche a livello di classe (es. strategie di differenziazione,
interventi per la promozione delle relazioni tra pari)

Risultati Esperienza scolastica degli alunni (relazioni, partecipazione
durante le attivita didattiche, opportunita di autodeterminazione,
soddisfazione)

Progressi nelle aree curricolari

Acquisizione di competenze in altre aree (es. competenze socio-
emotive, metacognitive)

Tab. 1. Dimensioni per la valutazione della qualita dell’inclusione di una scuola.

Le singole scuole hanno, dunque, la necessita di selezionare le variabili e gli
indicatori piu rilevanti all’interno di questo complesso sistema di dimensio-
ni e parametri. Non & necessario che I'intero modello venga considerato nel
processo valutativo contemporaneamente; si puo decidere di focalizzarsi su
una sola dimensione, come il bullismo, il benessere degli insegnanti o la co-
progettazione tra insegnante curricolare e insegnante di sostegno, che risulta
centrale in quel particolare contesto e momento. In alternativa, & interessante
esplorare le relazioni tra variabili: ad esempio, 'acquisto di strumenti tecno-
logici e la loro integrazione nella didattica di classe hanno generato migliora-
menti nell’apprendimento curricolare degli studenti? Quali scelte didattiche
favoriscono maggiore soddisfazione e benessere tra i ragazzi? Quali progetti
promuovono I'autodeterminazione?

Per avviare un processo di valutazione, ogni scuola deve quindi identificare, in
modo collegiale o attraverso il lavoro di un gruppo di rappresentanti, le dimensioni
rilevanti e le priorita. Ad esempio, una scuola potrebbe decidere di concentrare



I’attenzione sulle prassi didattiche a livello di classe, rafforzando le competenze
dei docenti tramite attivita di formazione mirate e verificando, successivamente, le
ricadute positive sugli alunni e sulla capacita progettuale degli insegnanti. Un’altra
istituzione potrebbe, invece, considerare prioritario affrontare il tema degli atteg-
giamenti discriminatori — e spesso inconsapevoli — degli insegnanti, un argomento
che potrebbe emergere dagli studenti stessi, i quali percepiscono ingiustizie nel
trattamento e nella valutazione.

Attraverso attivita di valutazione, la scuola sarebbe in grado di individuare le
problematiche che si presentano pit frequentemente e che hanno un impatto si-
gnificativo sull’esperienza degli studenti, progettando di conseguenza interventi
mirati a supportare la professionalita e il lavoro dei docenti. Infine, una scuola
potrebbe anche focalizzarsi sulla collaborazione tra i diversi ruoli e professionalita
all'interno dell’istituto, analizzando le difficolta e le sfide, cosi come i punti di for-
za, per suggerire azioni volte a rafforzare tale collaborazione.

Conclusione

In conclusione, ¢ utile riassumere alcuni punti chiave di questa prospettiva evo-
lutiva per la valutazione e il miglioramento del sistema scolastico, sia a livello ter-
ritoriale che nazionale.

Un elemento centrale ¢ I'impatto. I dati raccolti, le informazioni sulle buone
prassi, le indicazioni per la scelta delle progettualita e i risultati positivi e le critici-
ta dovrebbero fungere da strumenti per informare e supportare nuove iniziative.
Il processo valutativo non puo, quindi, che calarsi e adattarsi al contesto in cui
prende forma, sia in termini di focus che di modalita di rilevazione (strumenti, fasi,
attori coinvolti, gruppi di lavoro).

Un ulteriore punto importante ¢ la sostenibilita e la fattibilita delle modalita di
rilevazione, che devono essere concordate con le istituzioni e all’'interno di esse. E
essenziale che gli strumenti, le tempistiche e le persone coinvolte siano realistica-
mente gestibili con le risorse disponibili e nel contesto attuale.

Tuttavia, la valutazione non dovrebbe restare confinata alle singole scuole, ma
estendersi al territorio e alla comunita scientifica. E fondamentale garantire una
maggiore coerenza tra le iniziative adottate dalle scuole, in modo da facilitare un
dialogo basato su un terreno comune e promuovere la disseminazione delle buone
pratiche. Questo coordinamento potrebbe essere affidato a enti regionali come
I'USR. In questa prospettiva, il confronto tra scuole e territori non deve trasfor-
marsi in una competizione, ma piuttosto rappresentare un’opportunita per un
dialogo costruttivo e un confronto formativo. Ad esempio, scuole che adottano
approcci simili o contesti che affrontano problemi comuni in modi diversi posso-
no condividere esperienze e strategie. Questi parallelismi offrono I'occasione di
riflettere su quali scelte possano rivelarsi pit efficaci in determinate circostanze.
Infine, il patrimonio di conoscenze generato attraverso questo scambio andrebbe
a beneficio di tutte le scuole, avvicinando ulteriormente il mondo delle prassi a
quello della ricerca universitaria.
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Luisa Piarulli
La lezione inclusiva per un’etica della valutazione scolastica

La lezione

Ci sono stati maestri, e ancora ci sono, le cui lezioni mai ci perderemmo. Sin
dall’antichita. Come non ricordare Ipazia, astronoma, matematica e filosofa neo-
platonica, nata ad Alessandria d’Egitto presumibilmente nel 370 d. C., che teneva
lezioni alle quali partecipavano uditori giunti da ogni dove. Era un’appassionata
e colta oratrice. Piu vicina a noi &€ Maria Montessori che ha avviato una vera e
propria rivoluzione del pensiero pedagogico. Le sue conferenze-lezioni erano am-
piamente partecipate, cosi come quelle del maestro Alberto Manzi. Tanti sono gli
esempi di lezioni attraversate dalla passione, vissute come gioia di un incontro,
condivisione di saperi, amore per la verita, scoperta.

Letimologia latina della parola lezione rimanda a legére, leggere; quella greca,
a /égo, raccogliere, mettere insieme. Quindi una lezione ¢ movimento, ¢ fermento,
e implica le azioni di leggere, dire, raccontare, raccogliere, ascoltare. Possiamo
servirci di uno o piti testi, di immagini e di video, possiamo collegarci ad altre
discipline, interrompere il racconto per ascoltare le idee, le obiezioni, i pareri di
chi ci ascolta. Una lezione implica fare, provare e sperimentare, richiede naturali
e spontanee interferenze che creano motivazione, stupore, curiosita, stimolo verso
la ricerca, inter-esse ovvero quel prezioso legame tra me e il mondo e che avviano
a processi inferenziali.

11 libro di testo non ¢ che un sussidio. Magari abbiamo spiegato solo le prime tre ri-
ghe di un capitolo e...sono trascorse ben due ore di lezione. Nella vita scolastica sono
queste le lezioni piti proficue e intense, 'aula diventa laboratorio-bottega. I'insegnan-
te ne esce con una bella sensazione di benessere, ha dato e ricevuto, ha insegnato e im-
parato, ¢ arricchito e...sorridente. L’aula si ¢ tramutata in luogo dell’educazione dove
hanno circolato vivacemente parole, pensieri, pareri e riflessioni, dove gli sguardi si
sono infervorati e il dialogo si & sviluppato in un clima di sana concitazione. In quel
luogo educativo la lezione non ¢ stata semplice trasmissione di concetti e di nozioni,
ma costruzione e ragionamento, e I'interrogazione rappresentera un’occasione per
continuare la conversazione o se preferiamo il colloquio, essendo noi arricchiti dalla
ricerca autonoma realizzata dagli alunni stimolati e incuriositi. Una lezione siffatta
implica il moltiplicarsi di domande legittime sulle quali interrogarsi, insieme.
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Colloquio etimologicamente significa parlare insieme, come conversare significa
trovarsi insieme: tali espressioni rappresentano le basi di quella che si puo definire
una bella lezione. Gustavo Zagrebelsky!, Presidente della Corte Costituzionale,
ha approfondito il significato della lezione e del rapporto tra studenti e docenti
in modo molto interessante facendo riferimento al filosofo russo Pavel Florenskij
che, nel 1917, scriveva:

La lezione non ¢ un tragitto su un tram che ti trascina avanti inesorabilmente su bi-
nari fissi e ti porta alla meta per la via pitt breve, ma & una passeggiata a piedi, una gita,
sia pure con un punto finale ben preciso, o meglio, su un cammino che ha una direzione
generale ben precisa, senza avere 'unica esigenza dichiarata di arrivare fin Ii, e di farlo
per una strada precisa. Per chi passeggia ¢ importante camminare e non solo arrivare; chi
passeggia procede tranquillo senza affrettare il passo.

La lezione non & passaggio di nozioni da memorizzare come se gli alunni fossero
replicanti e non & neppure l'ossessione di ‘andare avanti con il programma’ (le
famose ‘Linee guida’). La lezione richiede soste per riflettere, rielaborare, pensare.
Lezione sono le idee, le conversazioni, i dialoghi, le riflessioni, il ragionamento e
molto altro ancora, insomma un tempo ‘fermentativo’ (Florenskij).

Un manuale di studio rappresenta esclusivamente uno strumento orientativo di
lavoro che consente di operare delle scelte didattiche ragionate, ma non sostituisce
una lezione; esso deve incuriosire e infondere il desiderio di sfogliarne le pagi-
ne. Un’eccessiva semplificazione dei contenuti, solitamente riservata agli studenti
degli istituti professionali, vittime di un diffuso pregiudizio, limita e inaridisce il
desiderio di imparare, ¢ quasi un’offesa all’intelligenza oltre che la via verso una
confusione cognitiva. Osservare i libri di testo in possesso degli alunni ci restituisce
un vero e proprio racconto. C’¢ chi li perde, chi li pasticcia, chi evidenzia pagine
intere, chi ci scrive con la penna, chi ha perso la copertina, chi ne ha stropicciato
le pagine, chi vi annota riflessioni intimistiche o peggio ancora insulti a qualcuno
dei compagni.

Sono pochi i testi della scuola secondaria superiore che si conservano a vita.
In quinta, dopo I'esame di maturita, qualcuno promette che li gettera insieme ai
quaderni. L'ultimo giorno di scuola capita di vedere sui marciapiedi antistanti I'e-
dificio scolastico, fogli e fogli di quaderni strappati, che svolazzano e si perdono
ora tra le pozzanghere ora sotto le scarpe dei passanti. Una visione che rattrista.
Saranno sono state vere lezioni? Forse i ragazzi hanno odiato quei quaderni? Forse
noi insegnanti non abbiamo suscitato interesse? Forse ¢ stato tutto incomprensi-
bile? Forse non abbiamo acceso il desiderio e 'emozione della conoscenza né lo
stupore di fronte all'immensita di questo nostro mondo?

Domande aperte che ¢ giusto porsi. Sono domande e non giudizi sul nostro
operato, né sull’indiscusso impegno del nostro agire. Le domande aprono nuovi
orizzonti, chiedono un altro sguardo, altri occhi per vedere i Volti, aprono la mente

' https://iisstorvieto.edu.it/index.php/lavagna/approfondimenti/934-la-lezione-non-e-un-

viaggio-su-un-tram-ma-una-passeggiata-a-piedi.



al dubbio. “Non studiano! Non sanno! Non capiscono niente! Non s’interessano!
Non s’impegnano! Non ci arrivano!” E proprio cosi? Assumere il dubbio come
procedimento metodologico ¢ la strada verso la Conoscenza, secondo il filosofo
Cartesio. “In una visione laica della vita, in una visione in cui il lume della ragione
¢ il solo di cui possiamo disporre per illuminare le tenebre in cui siamo immersi,
non c’¢ posto per certezze assolute. Dove non ci sono e non possono esserci cer-
tezze assolute, la nostra condizione permanente ¢ quella del dubbio metodico”
(Bobbio 2014, p. 95). La lezione ¢ un atto di creazione, ¢ laboratori\o di idee e di
fare, stimola il gusto per Iattivita intellettuale negli uni e negli altri. E uno dei mo-
menti in assoluto pit belli della vita scolastica, ma ¢’¢ modo e modo di farla. Una
buona lezione non & mai statica quando lo spazio fisico diventa laboratorio, quan-
do lascia spazio al pensiero e alle domande legittime, quelle alle quali non ¢’¢ una
risposta pre-definita, quando si prova interesse a guardare e a cogliere gli sguardi
e le posture degli alunni, quando s’interpretano messaggi e feedback, quando si ¢
capaci di ascoltare anche #/ silenzio che fa rumore (Levinas). Essa puo affascinare,
incantare, stupire e... pro-muovere vero apprendimento; ¢ cosi che si crea un clima
di coralita e la classe diventa davvero inclusiva.

Il linguaggio dominante: obiettivi minimi, programmi, valutazioni

Lespressione ‘obiettivi minimi’, in voga nei corridoi delle nostre scuole, non mi
¢ mai piaciuta perché rimanda alla mancanza e alla minorita. Non riflette forse una
persona che puo raggiungere solo il minimo indispensabile? Un dettaglio, si dira.
Altri sono i problemi sostanziali. Ma se I'alunno deve essere al centro del nostro
agire educativo, non posso non mettermi nei suoi panni né non considerare la per-
sonale percezione delle parole che lo riguardano.

E necessario ricordare prima di tutto la distinzione tra Programmazione Sem-
plificata, che prevede la formulazione di obiettivi minimi, e quella Differenziata,
che prevede obiettivi differenziati non riconducibili ai programmi ministeriali.
La macrocategoria degli alunni con Bisogno Educativo Speciale, altrimenti detti
‘BES’, contempla gli alunni con disabilita (Legge 104/1992), per i quali ¢ previsto
il Piano Educativo Individualizzato (PEI), quelli con difficolta e/o disturbi dell’ap-
prendimento e disturbi evolutivi specifici (Legge 170/2010), quelli con svantaggio
economico e culturale, o con svantaggio linguistico perché provenienti da aree
geografiche diverse dalla nostra. Tranne che per gli alunni con disabilita, dunque,
tutti gli altri hanno diritto a non abbassare i livelli di apprendimento, venendo loro
garantito 1'utilizzo di strumenti compensativi e delle misure dispensative (O.M.
90/2001). In presenza di comorbidita si definiscono, anche in questi casi, gli obiet-
tivi minimi esplicitati nel Piano Didattico Personalizzato (PDP). Capita che un
Consiglio di classe decida, indipendentemente dalle diagnosi, di concordare gli
obiettivi minimi per alunni che si trovino in situazioni particolari.

I provvedimenti e le leggi sopra citate sono nati per favorire le migliori condi-
zioni di apprendimento e di formazione durante I'eta evolutiva e per evitare pe-
ricolose stigmatizzazioni sociali. Se le intenzioni del legislatore sono condivisibili,
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tuttavia non si pud non constatare che & nato un vero e proprio ‘fenomeno dia-
gnostico’, che a sua volta ha creato una preoccupante ondata di medicalizzazione
della scuola. Se, da una parte, le leggi sono nate nell’ottica della tutela e della
implementazione di metodologie didattiche specifiche atte a potenziare i processi
di apprendimento attraverso la personalizzazione e I'individualizzazione, dall’altra
si sostanzia il rischio di trasformare la diagnosi in ‘etichetta’, incoraggiando, pit
o meno consapevolmente, forme di marginalita, prodromiche al fenomeno della
dispersione scolastica.

Cio premesso, vorrei porre ’attenzione su una espressione particolare, perché
sappiamo bene che le parole fanno la differenza. Qual ¢ I'immaginario collettivo
evocato quando si afferma che il tale alunno deve ‘raggiungere almeno gli obiettivi
minimi?’. Che cosa significa ‘minimo’? Rimanda forse al criterio della mancanza?
Non si corre il rischio di puntare in basso invece che alle risorse del soggetto, come
¢ corretto che sia? Quali parole usare?

Esaminiamo un’altra parola, assillo dei docenti: il ‘programma’, ovvero i conte-
nuti che ogni docente sembra tenuto a svolgere, un’attivita che implica una vera
e propria ansia da prestazione che non avrebbe ragion d’essere, visto che si parla
di “Indicazioni Nazionali per il curricolo”. Solitamente e tradizionalmente, il pro-
gramma fa principalmente riferimento a un libro di testo adottato che si vuole
terminare entro I’anno scolastico. Come detto poc’anzi, il libro di testo, non ¢
che uno strumento di lavoro che orienta gli alunni nella comprensione dei nuclei
fondanti di una disciplina di studio. Il docente, grazie al diritto all’autonomia d’in-
segnamento e nell’ottica della collegialita e della interdisciplinarita, puo scegliere i
temi portanti di ogni disciplina, approfondirli, allenare gli studenti alla ricerca, al
dibattito, alla conversazione, al confronto, superando aride forme di individuali-
smo, insegnando allo studente a ‘navigare’ nel mare magno delle informazioni cui
¢ possibile accedere con Internet e ora con I'intelligenza artificiale.

Scegliere le parole giuste restituisce una narrazione differente e agevola I’acqui-
sizione di una forma mentis piti flessibile a armonica, negli uni e negli altri.

Lintervento individualizzato ¢ calibrato sul singolo o sul piccolo gruppo. La di-
dattica personalizzata si sostanzia nell'impiego di una molteplicita di metodologie
e strategie didattiche tenuto conto degli stili di apprendimento degli alunni. E at-
tuabile con tutti gli studenti, ma nelle scuole ¢ prassi codificarla solo per coloro per
i quali & previsto il PDP, nel quale si esplicitano le misure dispensative e le strategie
compensative ovvero I'utilizzo di mediatori didattici nell’ottica di promuovere un ap-
prendimento significativo. Analizzando profondamente la questione, non si tratta di
raggiungere gli obiettivi di apprendimento ‘minimi’, ma quelli ‘fondanti’ di una disci-
plina di studio. In questo modo cambia I'immaginario collettivo e del docente stesso.

Gli alunni che hanno il supporto di un docente per il sostegno (figura istituita
con la Legge Falcucci 517/1977) hanno diritto all'inclusione in classe, con percorsi
programmati e condivisi con gli insegnanti curricolari. Un luogo comune molto
diffuso, infatti, & che all’insegnante per il sostegno sia affidato ‘il caso’, termine, tra
Ialtro, che tende a stigmatizzare il discente. Dunque, storie di vita di fronte alla cui
complessita si procede con ’assegnamento alla classe di un insegnante di sostegno
(Legge 104/1992).



Nel 2009 I'Italia ha ratificato la Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle
persone con disabilita, fondata sull' ICF (International Classification of Functio-
ning, Disability and Health del 2002), la quale sottolinea esplicitamente che il do-
cente per il sostegno deve intervenire soprattutto sui fattori contestuali, allo scopo
di favorire il processo di inclusione effettiva.

Altro frequente luogo comune ¢ ritenere che le parole integrare e includere ab-
biano all’incirca lo stesso significato. Con il concetto di integrazione 1’azione si
concentra sul singolo soggetto affinché sia posto nelle condizioni di superare e/o
mitigare difficolta e problemi che non gli permettono di sentirsi parte del sistema.
1l concetto di inclusione ha come obiettivo I'operare sul contesto stesso, sia a livel-
lo architettonico, che a livello di coinvolgimento attivo di ogni attore. Il contesto
fisico richiede un’ottica particolare di architettura pedagogica degli spazi. Troppo
spesso gli insegnanti per il sostegno occupano zone dell’edificio scolastico distanti
o troppo distanti dalle aule di appartenenza dell’alunno, come a dire che si erge un
muro verso la diversita che non viene realmente accolta.

Si tratta di vere e proprie criticita che il nostro sistema scolastico non ha anco-
ra risolto, o almeno, non del tutto. Quali siano le cause & difficile a dirsi. Sara la
portentosa macchina burocratica che I’ha investito? Infatti, facendo una sommaria
stima, si potrebbe ipotizzare che un buon 70% del tempo scuola di un docente vie-
ne dedicato a rispondere alle richieste di carattere burocratico e tra queste anche
la valutazione. Come a dire che in una scuola-azienda, gestita dai Dirigenti Scola-
stici ormai burocrati (non pit Direttori Didattici e/o Presidi), anche 'insegnante
rischia di trasformarsi in un impiegato d’azienda e... in un burocrate.

Rischiamo di trovarci dentro una situazione nevrotica, a volte isterica, talvolta
generatrice di distacco e priva di emozioni, dove pero le persone stesse diventano
macchine, mentre la scuola ¢ umanesimo, & con-tatto, & relazione.

La valutazione degli alunni con Bisogno Educativo Speciale

Un’ulteriore criticita riguarda la valutazione degli alunni con BES, che merite-
rebbero una valutazione educativo-formativa come tutti gli altri studenti. In molti
casi, nonostante gli sforzi e I'impegno assiduo, a costoro non si attribuisce un voto
superiore a sei. I docenti sostenitori di questa linea sostengono che i diplomi ottenuti
e il relativo punteggio, essendo spendibili sul territorio, non evidenzierebbero la dif-
ferenza tra chi ‘ha lavorato’ bene tutto I'anno e chi ha raggiunto gli obiettivi minimi,
come a dire, tra chi merita gratificazione e chi no. Cio conferma, secondo il sentire
scolastico-aziendalistico, che coloro che hanno gli obiettivi minimi lavorano meno
degli altri, oppure, pur avendo lavorato con impegno e assiduita, non sanno quanto
gli altri. Non si tiene conto del processo formativo né dell’evoluzione del percorso
di apprendimento. Ed ecco che la meritocrazia, ovvero il potere del merito, entra in
gioco. C’¢ chi merita e chi no, un vortice dal quale la scuola rischia di essere travolta.

Una pedagogia della domanda offre un altro sguardo e libera da tutto cio che &
dato per scontato. Farsi domande non ¢ indice di insicurezza né scalfisce la nostra
autorevolezza professionale. Le domande sono una forma di saggezza e di etica
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educativa, ci ricordano che siamo innanzitutto professionisti dell’interazione, e
aiutano a migliorare il nostro agire. Abbiamo individuato lo stile di apprendimento
dell’alunno? Abbiamo adeguato il corretto stile di insegnamento? Abbiamo posto
in atto metodologie adeguate e specifiche di apprendimento? Abbiamo adottato
un’efficace comunicazione? Abbiamo curato la relazione educativa? Abbiamo at-
tuato la buona e benefica prassi di autovalutazione? Siamo consapevoli degli effetti
distorsivi della valutazione?

Quando si parla di strategie educativo-didattiche per I'inclusivita non possiamo
né dovremmo riferirci esclusivamente agli alunni con BES, ma a tutti gli alunni.
Occorre garantire ai primi, in base allo stile di apprendimento individuato, le note
misure dispensative e le strategie compensative volte ad assicurare un buon pro-
cesso di apprendimento individuale. L'inclusione, invece, riguarda tutta la classe
ovvero il contesto e si raggiunge grazie a metodiche alternative alla lezione trasmis-
siva e/o cattedratica, come ad esempio la didattica laboratoriale, la peer education,
I'apprendimento cooperativo, per citarne alcune.

La scuola accoglie da sempre soggetti in una fascia d’eta tra le pit delicate, pud
lasciare segni indelebili, puo rinforzare il senso di autoefficacia di ciascuno oppure,
al contrario, aprire la strada alla impotenza appresa. E necessaria un’etica della
valutazione.

Autoefficacia per un progetto di vita di qualita

In tutta la mia carriera, credo di aver rispettato cio che c’¢ di pit
sacro nel ragazzo:

il diritto di cercarsi una propria verita.

Ho voluto bene a tutti voi e credo di aver fatto il possibile

per non manifestare le mie idee e influire cosi sulla vostra giovane
intelligenza.

(Camus 1994, p. 294)

Bandura scrive: “Le convinzioni delle persone circa la propria efficacia disegna-
no il tipo di scenari futuri che vengono costruiti ed esplorati nell'immaginazione”
(1996). Affettivita e motivazione sono elementi necessari per credere in sé stessi,
assumere la sfida di giocare la vita superando ostacoli e difficolta, sapendo che ci
sara sempre una soluzione per ogni problema.

Tuttavia molto dipende dal senso di autoefficacia raggiunto, una competenza
che si consolida gradatamente nell’eta evolutiva. Se il soggetto viene persuaso della
propria incapacita, rischia di assumere comportamenti di rinuncia e di maturare
a poco a poco stati emotivi negativi verso i naturali problemi della vita, o scarsa-
mente determinati nel raggiungimento degli obiettivi, incapaci di problemn solving.
Non ¢ casuale che attualmente sia in crescita il numero di giovani e adulti ansiosi,
depressi, arrabbiati, caratterizzati da pensieri pessimistici e sfiducia verso tutto e
tutti. Sembra prevalere in costoro la convinzione della propria inadeguatezza a
vivere, a esistere, ad auto determinare il proprio destino. Dove cercare appoggi,
modelli, stampelle per crescere? Al gruppo dei pari, espressione del bisogno di



aggregazione sociale in adolescenza, non resta che vivere attraverso i soczal, unico
luogo dove sperimentare la trasgressione, il conflitto, la condivisione, il bisogno di
autonomia, la definizione della propria identita, ma in perfetta solitudine. Chi as-
surge al ruolo di supervisore, di facilitatore, di mediatore? Chi indirizza e orienta?
Sono nativi digitali i nostri giovani, piccoli eroi alla conquista di un mondo fittizio,
che si sentono grandi senza aver affrontato una iniziazione autentica all’adultita.

La societa adulta di ogni tempo dovrebbe sapere che ciascuno di noi &, almeno
in parte, il prodotto del contesto in cui vive, quindi di una biografia scritta inevi-
tabilmente a piti mani.

La scuola contribuisce non poco allo sviluppo della competenza di autoeffi-
cacia, in un verso o nell’altro, e lo fa attraverso la comunicazione, la relazione, la
valutazione spesso ‘distorta’, che pervadono ogni ambito del vivere. Assegnando
dei voti, elaborando griglie di ogni tipo, persuasi di agire secondo il principio della
oggettivita, non sempre si ¢ consapevoli delle implicanze della intersoggettivita, e
spesso vengono formulati giudizi che coinvolgono la percezione del sé dell’alunno,
il quale, una volta persuaso di non ‘valere’, tendera a evitare aprioristicamente
quelle attivita ritenute impegnative per sé e ad assumere di conseguenza compor-
tamenti di rinuncia e di scarsa perseveranza. Interessante al nostro proposito ¢ una
ricerca del 1987 condotta dallo psicologo August Flammer, il quale ha rilevato che
gli adolescenti che frequentavano corsi di formazione professionale in Svizzera
erano caratterizzati da convinzioni di controllo inferiori, nella maggior parte degli
ambiti, rispetto agli studenti del liceo (Bandura 1996, p. 106). D’altra parte anche
le false aspettative di successo, ingenerate da effetti altrettanto distorsivi della va-
lutazione scolastica, possono inficiare ’autostima e indurre stati di profonda delu-
sione, sensi di colpa e perdita di fiducia in sé.

Conoscere gli effetti distorsivi della valutazione e prevenirli

Una delle pit frequenti distorsioni della valutazione & Ueffetto Pigmalione, noto
anche come ‘effetto Rosenthal’, dal nome dello psicologo tedesco Robert Rosenthal
che lo studio. Esso descrive il fenomeno per il quale ogni docente tende a crearsi
un’immagine di ciascun allievo che non sempre corrisponde al vero: la profezia che
si auto avvera, cio¢ si pud credere che un alunno sia il migliore o il peggiore, che
avra successo oppure che sia votato all'insuccesso, grazie ad alcuni elementi infor-
mativi disponibili o anche a caratteristiche di personalita e fisiche. Nel campo della
pedagogia costituisce un tema di enorme interesse e spiega come le aspettative che i
docenti hanno sui propri studenti potrebbero fungere da potente stimolo per questi;
ma tutto dipende dal tipo di aspettative dell’insegnante e dal suo stile attributivo.

Un’altra distorsione della valutazione & I’effetto alone. Ecco come lo descrive
un’alunna:

Gli alunni bravi che fanno sempre il loro dovere vengono sempre premiati, come &
giusto che sia, se a volte non studiano e non sono preparati, vengono premiati lo stesso,
mentre gli alunni che s’impegnano e fanno fatica vengono sempre valutati al minimo
demotivando sempre di pit.

49

La lezione inclusiva per un’etica della valutazione scolastica



Luisa Piarulli

L'effetto ‘alone’, che assuma una forma positiva o negativa, indica in ogni
caso una situazione relazionale particolarmente invalidante per lo studente.
Esso descrive un fenomeno per cui il docente pud provare maggiore o mi-
nore simpatia verso I’allievo. Nel caso di maggiore simpatia, gli errori sono
considerati come semplici sbagli dovuti a fattori estemporanei; nel caso di
minore simpatia, gli errori vengono ascritti a condizioni intellettive, cognitive
e comportamentali dello studente, favorendo cosi atteggiamenti di demotiva-
zione, di sfiducia, di disistima, con conseguente disequilibrio emotivo anche
nel sistema familiare.

1l rischio ulteriore ¢ di creare 'immagine del capro espiatorio il quale, di fronte
allo sforzo, all'impegno, alla volonta di migliorare, non ricevera adeguata gratifica-
zione e riconoscimento del proprio valore. D’altra parte, chi subisce Ieffetto alone
in positivo, non ottiene maggiori vantaggi! Anzi. Questo alunno, sulle prime grato
alla scuola, agli insegnanti, alla vita, in taluni casi non compira sforzi per alimenta-
re e coltivare il proprio potenziale. 'importante sara stato ’essere accettato, aver
acquisito un’immagine positiva agli occhi degli altri.

Leffetto stereotipia agisce ancora piu rigidamente rispetto all’effetto alone,
in quanto il docente assume una posizione di pensiero rigida verso I’alunno e
cio che ritiene che costui sia in grado di fare. In particolare, durante le interro-
gazioni orali, le vittime di questo atteggiamento ne risentono oltremodo. Una
prova orale ¢ una forma di comunicazione nella quale convogliano varie di-
mensioni: verbale, non verbale, paraverbale, prossemica. Le informazioni che
passano attraverso il canale della voce sono molteplici e le dinamiche consce e
inconsce degli interlocutori sono difficilmente controllabili. Sia I’alunno che il
docente, posti I'uno di fronte all’altro, hanno modo di scoprirsi e di porre in
essere strategie difensive di vario genere. Gli insegnanti sanno bene che pos-
sono ‘salvare’ un alunno dall’insufficienza o al contrario metterlo in difficolta.
Mentre I'alunno sa come sedurre I'insegnante soprattutto se ha la fortuna di
‘essere entrato nelle sue grazie’.

Al contrario, le prove scritte consentono di liberarsi dai vari effetti di distor-
sione se il docente ha I'accortezza di leggere il nome dell’alunno al termine della
correzione. In alcune scuole, qualche tempo fa, era stata realizzata una ricerca che
prevedeva lo scambio tra i docenti dei lavori scritti da correggere: nella maggior
parte dei casi le valutazioni assegnate si discostavano sensibilmente. Risulta inte-
ressante allo scopo, la riflessione di una studentessa:

Ogni volta che mi viene assegnato un tema mi ci impegno moltissimo e lo faccio leg-
gere a famigliari e amici prima di consegnarlo. Da anni, puntualmente, mi torna indietro
il mio scritto con su annotato ‘evitare di sfociare nel sentimentalismo’, oppure ‘tenere
a bada la sfera emozionale’. Ma perché? Raramente mi vengono evidenziati gli aspetti
positivi e troppo spesso, invece, vengo rimproverata per il mio eccessivo modo di fare
trasparire le mie emozioni negli scritti oppure per i troppi errori ortografici segnati con
forza con una penna rossa accusatoria... Ad alcuni professori ho anche smesso di fare
domande.

Che cosa c’¢ di piu triste?



Gli effetti distorsivi della valutazione si possono evitare?

“Hai sbagliato, non hai studiato... il ragazzo non ce la fa, ha dei problemi? ...
avrebbe potuto fare di piti...”. Tante sono le espressioni verbali rivolte agli alunni
e/o ai loro genitori, accompagnate da quelle non verbali che rinforzano oltremo-
do il messaggio negativo sulle prestazioni. Le parole procurano frustrazione e, a
lungo andare, demotivazione e, in assenza di altri contesti demistificatori, si finisce
anche per crederci. S'impara sbagliando, ¢ legge universale! Popper sosteneva che
“Evitare 'errore ¢ un ideale meschino. Siamo fallibili. Abbiamo sbagliato e sba-
glieremo”.

Eppure l'errore sembra non essere concesso, anzi, a lungo andare rischia di di-
ventare patologia. Molto interessante a questo proposito ¢ un’intervista rilasciata
dalla professoressa Daniela Lucangeli a Orizzonte Scuola:

Da questa idea, che ¢ legata alla letteratura sui disturbi dell’apprendimento, si &
passati ad una generalizzazione per cui gli errori sono stati interpretati da troppi adul-
ti come se fossero sintomi di un disturbo, di un qualcosa che non va. Questa ¢ stata
un’interpretazione errata, il criterio che veniva dalle discipline che si occupano dei
disturbi dell’apprendimento era quello di misurare I’errore, in modo da comprendere
se fosse presente una soglia che si trasforma in una richiesta di aiuto, poi sara 1’analisi
qualitativa dell’errore che ci permettera di capire come aiutarlo. L'analisi qualitativa
implica che I’adulto, che sia I'insegnate, lo specialista o il genitore, sia in grado di
capire perché quell’errore & avvenuto, questa consapevolezza permette di indicare la
direzione per uscirne. Il compito della scuola non ¢ quello di trovare il colpevole o
la patologia, quindi che ci sia stata una manchevolezza o che ci sia una vulnerabilita,
il compito del magister ¢ quello di tranquillizzare il discente, prenderlo per mano e
capire insieme come si esce da [i.

Il termine ‘errore’ richiama il concetto di ‘erranza’, una dimensione umana
che implica pensiero, ricerca, esperienza. Assumere la pedagogia dell’errore
come itinerario di apprendimento risulta proficuo e permette di sostituire la
frustrazione dell’insuccesso con la curiosita, il desiderio della buona riuscita,
lo sviluppo del pensiero creativo e la valorizzazione dell’apprendimento per 72
sight, un processo intuitivo studiato da W. Kohler, della scuola della Gestalt, che
considera 'intuito, cio¢ I'intelligenza interiore di cui ciascun individuo ¢ dotato,
un modo di apprendere.

Una didattica metacognitiva, un’osservazione attenta e metodica, una riflessio-
ne costante sul pericolo delle distorsioni valutative umanamente inevitabili, quel-
le che ci fanno usare la penna rossa accompagnata da forte pressione (emotiva),
consentono di apprezzare i percorsi mentali degli alunni e i ragionamenti che li
hanno condotti al risultato. La frustrazione di un insuccesso, al contrario, blocca
il pensiero, distrae dall’obiettivo e concentra I'attenzione sull’aspettativa e sull’ap-
provazione dell’adulto.

Ricordiamo sempre che la scuola, nel nostro presente, pud rappresentare
una delle poche possibilita per 'alunno di sperimentarsi, di rafforzarsi e di ...
cambiare, attraverso lo sviluppo delle proprie attitudini che vanno individuate
e valorizzate. Se si demonizza 'errore, si trascura I'inter-esse dell’alunno cioé
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quel prezioso elemento che crea il legame tra ‘me’ e il ‘mondo’, che crea fit-
te trame tra le esperienze che soddisfano I'intimo piacere della conoscenza e
dell’espansione personale. Penalizzare 'errore spegne, a lungo andare, il dina-
mismo interiore del giovane, il quale cerchera di esprimerlo altrove, magari in
un’agora virtuale, visto che anche il muretto, luogo d’incontro adolescenziale
in altri tempi, & scomparso.

Se la docenza ¢ un’arte, se il docente ¢ un artigiano, riappropriamoci della
consapevolezza di aver intrapreso una delle professioni pitt delicate e appas-
sionanti; professione che richiede empatia, reciprocita, ascolto attivo, relazione
educativa. La valutazione é ben concepita solo quando s’innesta in una rela-
zionalita sufficientemente buona, sapendo che nel processo di valutazione il
valutatore deve essere cosciente del fatto che tutto cio che egli recepisce ed
interpreta va a collocarsi entro un quadro valoriale che ¢ innanzitutto suo,
personale e contingente, che 'alunno ¢ il vero protagonista del proprio cam-
mino e che, come afferma Lucangeli nell’intervista gia citata, “ad accendere
la luce nel buio sono gli errori perché ci indicano dove c’¢ bisogno di noi per
aiutare i ragazzi”. Sappiamo farlo, possiamo farlo, perché il nostro pensiero ¢
naturalmente flessibile. Gli effetti distorsivi della valutazione non si possono
eliminare del tutto, frutto come sono di processi anche inconsci, ma averne
consapevolezza, questo si, ¢ possibile. Conoscersi per conoscere, educarci per
educare, autovalutarci per valutare, avere cura di noi per aver cura dell’altro.
E cosi che deve funzionare.

Come ¢ stato correttamente ricordato Bobbio e Scurati, “L’ondata di pro-
cedure di tipo diagnostico, soggettivo e autovalutativo rischia di restituirci un
“valutato” soltanto piu visibile e, in definitiva, pitt controllato. Non certo pit
libero” (2008, p. 145).

Test, questionari, quiz: quale valutazione?

“Uno sguardo svagato, disattento e distratto...uno sguardo incapace di consi-
derazione costante... uno sguardo sbrigativo...impaziente... prevenuto... si rende
incapace di quell’'interesse e di quel rispetto che soli rendono possibili I’attenzione
necessaria per interpretare” (Pareyson 1974).

Alcune ricerche confermano che ¢ fuorviante pensare che test, quiz e questiona-
ri di vario genere siano esenti dai pericoli distorsivi e, quand’anche cosi non fosse,
non rappresentano strumenti adeguati ad alimentare la motivazione verso il sapere
e la conoscenza, il pensiero critico e la riflessione. Essi non tengono sufficiente-
mente conto delle caratteristiche della personalita, degli stili di apprendimento,
della creativita naturale, dei processi metacognitivi, delle personali intelligenze e
attitudini, e incrementano, piuttosto, processi di omologazione e standardizzazio-
ne. Risultano interessanti al nostro scopo gli studi, seppure non recentissimi, degli
economisti Heckaman e Kautz. Gli autori mettono in guardia dal pericolo di con-
siderare solo le capacita cognitive ignorando il ruolo del character (character skills),
ovvero dello sviluppo della personalita nelle sue diverse dimensioni:



La standardizzazione dell’insegnamento, conseguente a un appiattimento su cono-
scenze mnemoniche, invece di valorizzare i meritevoli ancorché privi di mezzi, di fatto
contribuisce a una omologazione culturale che perde di vista la crescita della personalita
e rende inadeguati alla vita lavorativa e alla vita adulta in generale”. [...] Una scuola
standardizzata e appiattita su conoscenze mnemoniche ¢ perdente anche dal punto di
vista della pretesa funzionalista di formare persone pronte alla riuscita nel mondo pro-
duttivo e del lavoro (2016, p. 21).

Paradossalmente, anche le logiche economiche richiedono un altro background
e, le cosiddette prove oggettive non rendono a sufficienza la misura del valore di
un alunno in quanto persona in grado di costruire futuro, anche in termini econo-
mici. ambizione oggettivistica non paga, né in un senso, né in un altro. Inutile
sacrificare valori quali la reciprocita, I'incontro dialogico, la noita a favore di un’i-
pocrita solidarieta sociale che, in realta, annulla 'individuo.

La soggettivita intesa come individualismo puo essere superata solo aprendosi
ad altri orizzonti che conducono all’intesa, concetto caro a Habermas; in tal modo
essa diventa potenzialita. Ricominciamo dalla scuola, un corpo che ha un’anima e
che si nutre di confronto, dialogo, ascolto, osservazione, sospensione del giudizio,
parola: le basi per co-costruire conoscenza e per gustare il fascino della esplora-
zione. Bateson scrive: “Per la natura stessa delle cose, un esploratore non puo
mai sapere che cosa stia esplorando, finché I’esplorazione non sia stata compiuta”
(1976, p. 20).

Bisogna superare certi luoghi pedagogici comuni che investono i nostri ragazzi:
eccesso di buonismo, tendenza a voler ottenere tutto e subito e senza sforzo, scarsa
tolleranza alle frustrazioni, mancanza di volonta. Se ‘vediamo’ questi tratti, proba-
bilmente dobbiamo sapere che in essi dobbiamo rispecchiarci. La tela 'abbiamo
realizzata con le nostre azioni, con i nostri modelli adulti, con I’'obsolescenza di
certi presupposti del pensiero (Bateson 1976).

Se i ragazzi sono svogliati o disinteressati, probabilmente abbiamo spento il
loro desiderio di apprendere. Se non sanno scegliere e pensare autonomamen-
te, se si rifugiano nelle loro agora virtuali, non li abbiamo educati al pensiero
critico, non abbiamo scoperto e dato spazio alle loro attitudini, non li abbiamo
ascoltati, forse non li abbiamo neppure visti. Ma non si puo certo addebitare
ogni lacuna alla scuola! Cid che manca ¢ la responsabilita educativa e reciproca
orizzontale, cioe di tutti i sistemi nei quali sono coinvolti i nostri giovani, la
congruenza dell’azione educativa, la capacita degli adulti stessi di sostare nel
conflitto e di gestire la vita emotiva. Mentre loro, i nostri ragazzi, ci guardano,
giudicano certamente la nostra presunzione, il nostro modo di agire un potere
che ‘si finge conoscenza’, secondo Yves Charles Zarka, professore ordinario di
filosofia politica alla Sorbona di Parigi, attraverso un processo di valutazione
normalizzatrice?,

2 http://www.forumscuole.it/senago/contributi/la-valutazione-un-potere-che-si-finge-co-
noscenza.
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La pedagogia della valutazione. Per un'etica dell'inclusivita

Letimologia della parola ‘giudicare’ ¢ da ricondurre al latino zudicare, der. Da
tudex, ‘giudice’. ITudex ¢ parola che nasce dall’unione di zus e decs (dicere), e si-
gnifica colui che dice, che si pronuncia sul diritto. In senso pitt ampio, giudicare
significa valutare, stimare, esprimere un’opinione.

Giudicare, esprimere un’opinione, stimare: operazioni tra le pitt complesse dove
i termini ‘giudicare’ e ‘valutare’ sembrano sovrapporsi o confondersi, cosi che ‘dare
un giudizio’ ¢ inteso come ‘dare valore’. Per un agire educativo che sia legittimo
e responsabile bisogna attingere alla trascurata scienza etimologica, allo scopo di
recuperare i significati originari delle parole che utilizziamo quotidianamente nei
contesti formativi. Non a caso, da piu parti, si evoca un’etica del linguaggio. Per
esempio, la parola ‘giudizio’, pur riguardando diversi ambiti semantici, rimanda
non poco a contesti giudiziari, dove il giudice emana le sentenze coadiuvato da una
giuria e da consulenti tecnici d’ufficio. Eppure, nonostante cio, di errori giudiziari
¢ piena la storia dell’'umanita.

Anche la scuola esprime giudizi. La domanda quasi quotidiana degli studenti,
ossessionati dalla valutazione, ¢: “Prof, quanto mi ha dato?”, “quanto ho preso?”.
Se soffermiamo la nostra attenzione sui pronomi, ci rendiamo conto che essi gioca-
no un ruolo determinante nella comunicazione educativa, soprattutto in eta evolu-
tiva. Quel ‘mi’ evidentemente coinvolge I’essere stesso, la persona e non il compito,
ovvero il reale oggetto da valutare. Pud sembrare un’inezia.

Eppure, secondo quanto generalmente espresso dagli studenti, le valutazioni
assegnate dal docente vengono vissute come espressione di valore sulla persona,
difficilmente modificabile nel tempo (a causa delle distorsioni della valutazione) e
che solo un eventuale cambio di docente disciplinare nel corso degli anni scolastici
potra, forse, modificare. Per quanto faticoso e in virtii del ruolo professionale che
ricopriamo, non possiamo non tenere conto delle testimonianze degli alunni. Tale
impegno non mette affatto in discussione il nostro senso di efficacia o la nostra au-
torevolezza, anzi, consentira a ciascuno di noi di uscirne arricchito e piti realizzato,
capace di viversi come ‘intellettuale trasformativo’, “cioé un soggetto capace di as-
sumersi la responsabilita di provocare cambiamenti nell’ordine esistente per con-
tribuire alla costruzione di una migliore qualita della vita” (Mortari 2020, p. 65).

Alcuni contributi di C. Hadji (2017) offrono interessanti spunti di riflessione
sull’utilizzo dei pronomi che usiamo per comunicare un giudizio/valutazione. Usa-
re la prima persona (“Io dico...”) puo esprimere una posizione di evidente supe-
riorita del valutatore, come a rafforzare la posizione di asimmetria e di controllo,
o di potere. Usare la seconda persona (“tu sei, tu non hai fatto...”) pud esprimere
la totale deresponsabilizzazione del valutatore il quale non mette minimamente
in discussione il proprio operato. Usare la forma impersonale (“sarebbe meglio
se...”), sembrerebbe la formula migliore, libera la comunicazione dal carico emo-
tivo-affettivo e implica una corresponsabilita circa I'esito raggiunto.

Si tratta di elementi ampiamente approfonditi anche da Thomas Gordon
(2013), dal quale prende il nome il noto metodo che, rifacendosi al pensiero di
C. Rogers, offre indicazioni, proposte e riflessioni per ottimizzare il lavoro sco-



lastico, rendere efficaci le relazioni educative, avere fiducia nel processo di ma-
turazione e sviluppo della persona. Gordon propone un’approfondita riflessione
sulle diverse criticita riguardo al tema della valutazione/giudizio che condiziona-
no la relazione docente-alunno. Vale la pena farne tesoro nonostante il testo non
sia di recente pubblicazione.

Insomma, tanti sono gli studi compiuti e in divenire, i saggi scritti da autore-
voli esperti che mettono in risalto la necessita di una pedagogia della valutazione,
volta a superare un certo didattismo docimologico ormai esasperato con un’al-
trettanta esasperata pretesa di oggettivita. Come ¢ stato sottolineato da Bobbio e
Scurati “Nessuna valutazione, seppure ancorata ai migliori criteri di scientificita,
sara mai oggettiva. Essa, infatti, si basa su un elemento ideale costruito da un
soggetto e su un elemento fattuale che, in realta, viene selezionato dallo stesso
soggetto” (2008, p. 142).

Secondo gli autori “Trattare la valutazione pedagogicamente significa prima
di tutto saperla riconoscere e distinguere, anche all’interno di quelle procedure
che normalmente chiamiamo di valutazione. Quando sto valutando? Quando sto
analizzando? Quando sto decidendo? Quando sto esercitando forme di control-
lo?” (idem).

Una pedagogia della valutazione ha lo scopo di evitare I'abuso e I'irrigidimen-
to dell’atto valutativo e mira a raggiungere un’etica del valutare finalizzata, co-
scientemente, a contrastare la logica economicistica che rischia di invadere il luogo
educativo scuola. Non si pud accondiscendere a un implicito rafforzamento del
criterio della selezione sociale e scolastica, né alla standardizzazione del sapere, che
favorisce forme di esasperato individualismo e di competizione. Anche la didatti-
ca per competenze, promossa dall’'Unione Europea, merita un’accurata riflessione
da parte della scuola. Poniamoci domande, tante domande, ricerchiamo risposte,
ipotesi, soluzioni, alternative. E necessario.

Quale futuro garantiamo ai giovani? Quanto peso ha la scuola sulla costruzio-
ne del loro progetto di vita? Quanto possiamo essere oggettivi> Come assegnare
i voti? E giusto bocciare? Il portfolio dello studente che valore assume? Infine,
parafrasando Kant, chi educhera gli educatori a valutare diversa-Mente? Non puo
bastare essere diventati bravi elaboratori di griglie valutative, oggi occorre altro,
per esempio una pratica dei laboratori di epistemologia riflessiva che consiste “nel-
la capacita di monitorare i propri processi cognitivi portando alla luce le reti di
assunzioni implicite entro le quali il pensiero tende a rimanere impigliato” (Morta-
ri 2020, p. 69). Riprendiamo dalle parole, dall’epoché, perché solo una pedagogia
della valutazione, con il tempo, consentira di dare il giusto riconoscimento a ogni
alunno-persona che incontreremo e che a noi si affidera fiducioso. Cio si chiama
semplicemente umanizzazione.

“Prof, quanto mi ha dato?”

“Prof., quanto mi ha dato?” (Piarulli e# a/. 2021), “quanto ho preso?”. Si tratta
di espressioni che rivelano I'aspettativa mista ad ansia e la resa a un giudizio che
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implicitamente coinvolge la persona. Rispondere all’aspettativa dell’insegnante ¢
importante per 'alunno che sa perfettamente decodificare ogni singola espressio-
ne, verbale o paraverbale. Le parole e la metacomunicazione, soprattutto in eta
evolutiva, entrano nel tessuto cognitivo e psichico al punto da convincere I’alunno
di ‘valere’ quanto qualcuno ha deciso. Non sono rare le situazioni di vero e proprio
disagio scolastico. Si obiettera che & sempre andata in questo modo, che siamo tutti
quanti sopravvissuti alle frustrazioni provocate dalla scuola e che gli studenti, per
imparare, devono essere valutati attraverso giudizi rigorosi. Scelgo di rispondere
con le parole di Riccardo Massa, docente e studioso di pedagogia, autore di molti
saggi. A obiezioni simili, durante un’intervista, rispose:

Non ho detto che la scuola non deve valutare e non deve imporre regole determinate.
Ho detto che ridurre a questo la sua natura ¢ inaccettabile. Che il modo in cui continua
a essere fatto non ¢ pit tollerabile. Sono la persistenza e il disfacimento di questo dispo-
sitivo a devastare i ragazzi. La sua estenuazione e il suo esaurimento [...] La scuola deve
tornare a essere un’istituzione educativa anziché un esamificio o un testificio in disuso
con qualche interrogazione di tipo tradizionale (1997, pp. 172-174).

Una riflessione che condivido pienamente, confermata dagli stessi ragazzi, i
quali non chiedono voti regalati, promozioni facili, percorsi leggeri. Niente affatto.

La parola ¢ un racconto. Un insieme di parole ¢ un racconto pitt complesso,
fatto di aspettativa e di emozioni, di sorriso o di pianto, di rabbia o di gioia. Cio
significa che le parole vanno ben scelte, ben usate. “Quanto ho preso?”, “Che voto
ha assegnato al lavoro?”: sono racconti differenti che narrano entrambi un’espe-
rienza di lavoro dove la relazione intersoggettiva cambia. Il compito, la lezione
sono esperienze di lavoro.

Letimologia della parola ‘lavoro’ & da ricondursi al latino labor, cioe fatica. Se
andiamo ancora piu indietro nella ricerca delle origini del termine lavoro, arri-
viamo alla radice sanscrita labh- (a sua volta dalla piti antica radice rabh-) che, in
senso letterale, significa afferrare, mentre, in senso figurato, vuol dire orientare
la volonta, il desiderio, I'intento, oppure intraprendere, ottenere. Questo ci dice
che individuare e suscitare la passione verso un’esperienza nuova, verso un lavo-
ro scolastico, & un obiettivo fondamentale per intraprendere il cammino verso la
conoscenza e che merita sempre dignita e rispetto. Bruner sostiene che “la piu
singolare caratteristica umana ¢ I'attitudine ad apprendere [...]. La curiosita ¢ la
motivazione piti importante e significativa” (1967, p. 177).

La valutazione, posta in questi termini, diventa discussione, integrazione di
elementi, spiegazione, ascolto e comprensione del processo metacognitivo, moti-
vazione, gratificazione. Cosi i ragazzi non perdono la passione verso il fare espe-
rienza, verso il lavoro. “Passione significa non soltanto desiderio, ma anche sforzo,
impegno e qualche volta anche sofferenza” (Hechaman, Kautz 2016, p. 19). Ecco
perché stabilire la relazione educativa ¢ la priorita, definita da Bateson “una danza
connettiva della relazione” (1976), dove ciascuna delle polarita di ogni distinzione
si produce attraverso I’altra, circolarmente, per reciprocita.

Alcuni filosofi hanno dedicato molte riflessioni al tema della intersoggettivita,
a partire da Kant con la sua domanda: “Che cosa posso conoscere?”, da Husserl



quando parla di rischi della soggettivita inconsapevole e sostiene “le cose come
le vediamo noi non necessariamente sono le cose come stanno”, da Gadamer che
scrive “nessuno conosce sé stesso. Portiamo da sempre in noi impressa una traccia
e nessuno ¢ un foglio bianco”, come a dire che in ognuno ¢’¢ una sorta di memoria
culturale ed ¢ impossibile liberarsi dai nostri pre-giudizi, o dagli ‘idola’ (Bacone).
Sono temi tanto affascinanti quanto essenziali e meriterebbero approfondimenti
che tuttavia rimandiamo ad altra sede.

1l docente svolge un lavoro delicato, ¢ un artigiano che ha il privilegio di muo-
versi in una cristalliera di grande bellezza e unicita. Non basta sapere di matema-
tica, di letteratura, di storia o di chimica. Deve possedere una solida formazione
psico-pedagogica per un agire educativo etico e non solo disciplinare. 1 cristalli
SONo preziosi.

Larte di interrogare

Una studentessa scrive:

Vorrei una scuola dove poter imparare in maniera differente, dove i libri da leggere
fossero molti di pitt che quelli da sottolineare per poi vomitare i contenuti a mo’ di
pappagallo. Una scuola in cui ognuno possa avere la propria mezz’ora di interrogazio-
ne personale senza avere altre quattro persone intorno che cercano disperatamente di
dimostrare di sapere piu di te, parlandoti sopra, per arrivare alla sufficienza o superarti
nella competizione sfrenata per il miglior voto.

Un altro studente scrive:

1l voto ¢ sempre stato 1'obiettivo principale dello studente per poter essere consi-
derato bravo agli occhi dei professori, senza contare che la priorita & apprendere...La
scuola crea competitivita tra gli alunni e una specie di gerarchia in cui c’¢ lo studente
migliore e all’'ultimo posto lo studente considerato un fallito.

Parole di disagio di cui non possiamo non tenere conto.

Nell’interrogazione classica, a scuola, sono tre gli attori: il docente, I'interroga-
to, la classe. Il cuore dell’interrogazione sono le domande, per lo pit illegittime, di
cui gia conosciamo le risposte, e che si distinguono da quelle legittime, per le quali
non abbiamo ancora una risposta.

Ad un’attenta osservazione si puo notare che le domande poste dall’insegnante
sono quasi sempre le stesse, a rotazione, tese in realta a facilitare gli alunni nel com-
pito della verifica. E piuttosto consueto che la classe, 'attore che ascolta, prenda
nota delle domande poste al compagno, ritenendo che saranno all’incirca le stesse
quando arrivera il proprio turno. Si tratta di una pratica abbastanza consueta, ma
ecco che cosa sostiene un alunno, in anonimato:

Che cos’¢ un’interrogazione? Essa ¢ essenzialmente domanda. Ma, in questo
nostro presente, sembra che il tempo delle domande sia stato superato, non c’¢ pit
tempo, seppure esse siano alla base del nostro esistere, del nostro pensiero stesso.
“Il pensiero ¢ ricerca, investigazione, riesame, controllo o sondaggio, tutte opera-
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zioni volte a trovare qualcosa di nuovo o a mettere in una nuova luce quello che gia
si conosce. In breve, esso ¢ interrogazione” (Dewey 2019, p. 252).

A scuola come si interroga? Si pone la domanda, per lo piu illegittima, quin-
di si attende la risposta che & gia precostituita nella mappa mentale del docente.
Una risposta diversa o divergente ¢ ritenuta inesatta e non si incoraggia I’alunno
a elaborare altre vie o a individuare altre soluzioni. Non c¢’¢ tempo. Il brutto voto,
esito di un’interrogazione siffatta, ¢ vissuto dall’alunno ora come una sconfitta,
ora come un’ingiustizia, ora come prova del proprio scarso valore. A lungo andare
la conseguenza ¢ la de-motivazione. Studiare non serve. Al contrario, quando ¢
stata creata una buona relazione educativa, il brutto voto viene compreso e non
va a intaccare né I'autostima, né I'autoefficacia dell’alunno, il quale si propone di
“recuperare” quanto prima.

Il tema merita comunque un’attenta riflessione. Dewey, a suo tempo, aveva so-
stenuto che “le interrogazioni tendono semplicemente a ottenere una risposta, non
a sollevare un problema per la discussione condivisa tra insegnanti e allievi” (2019,
p. 252).

Secondo Dewey, a scuola bisogna imparare I'arte di interrogare, che ¢ 'arte di
guidare I'apprendimento, che non segue regole rigide e fisse e che non esclude,
naturalmente, lo studio accurato della materia da parte dello studente... quando
c’¢ motivazione appunto. E bene precisarlo per buona pace di coloro che pensano
che si attuino facilitazioni per incrementare I'ignoranza degli studenti. L’obiettivo
da raggiungere ¢ alimentare I’amore per lo studio che non deve essere mortificato
dall’ansia dell’interrogazione o dall’aspettativa del docente. Come si deve interro-
gare? Le valutazioni orali sono interrogazioni?

La valutazione orale rappresenta la sintesi di un percorso cognitivo e di espe-
rienza svolto dall’alunno in cui sono coinvolte diverse dimensioni (come nel col-
loquio di maturita). Linterrogazione viene intesa come una forma di verifica degli
apprendimenti, sistematica nel tempo. Tuttavia, quest’ultima dovrebbe essere vis-
suta in modo piti aperto e flessibile da tutti gli attori, essendo considerata quasi un
allenamento a esprimersi, argomentare, ascoltare, dialogare, legare trasversalmente
gli argomenti, confrontarsi, arricchire il bagaglio lessicale, in forma di conversazio-
ne o colloquio. .

Il modello domanda-risposta, secondo alcune ricerche, va superato. E puro ed
esclusivo esercizio di memoria. Alcuni docenti, 7zagistr, sperimentano vie alterna-
tive che divergono non poco dalla consueta modalita. Vediamone alcune.

— Le interrogazioni di gruppo: si agevola la conversazione su un tema, data per
scontata la conoscenza dei contenuti, sui quali argomentare in modo originale e
creativo. Il gruppo si autovaluta. Il valore aggiunto ¢ la forte motivazione a studia-
re. L'insegnante si fa facilitatore.

— La conversazione docente-alunno: prevede I'autovalutazione da parte dell’al-
lievo. “Quanto pensi che meriti il lavoro svolto?”. La domanda inizialmente provo-
ca imbarazzo e stupore. Precisiamo loro la domanda: “In base a quanto hai studia-
to, e lo sai solo tu, al tempo impiegato, alla fatica, all'interesse, quale voto daresti a
questa interrogazione/conversazione?”. Essi risponderanno sempre onestamente,
possiamo starne certi. I nostri studenti sono molto piu sinceri e leali di quanto



pensiamo; alcuni riescono ad essere piuttosto severi verso sé stessi, ma sostanzial-
mente abbastanza oggettivi. Il pit delle volte la proposta dell’alunno e quella del
docente convergono e si stabilisce o si rinforza la fiducia reciproca, ma soprattutto
la gratificazione data dalla relazione, dalla cura, dall’interesse sincero del docente.

— Linterrogazione tra i compagni: una pratica interessante che aiuta a stabilire un
clima di classe empatico e inclusivo. Il voto proposto dal compagno viene argomen-
tato e motivato. Sta all’abilita del docente accertarsi sulla plausibilita della proposta.

— L’interrogazione/conversazione docente-alunno. Si deve rispettare la richiesta
di essere interrogati individualmente, ovvero senza far assistere i compagni, nel
caso di alunni timidi e/o riservati che ne facciano richiesta, timorosi del giudizio (ci
risiamo!) dei compagni. Tuttavia interrogazioni fatte ad arte, in senso deweyano,
consentiranno gradatamente di superare problemi di questo genere che possono
tradursi in vere e proprie fobie sociali quando non v’¢ comprensione.

— Le interrogazioni possono svolgersi in momenti meno canonici: durante una
conversazione, un dibattito in classe, ponendo abilmente domande qua e Ia, prima
di iniziare a lavorare su un nuovo argomento e garantire la continuita con il tema
precedente.

Ogni interrogazione/conversazione implica il diritto per I'alunno ad avere il
tempo per pensare, per rielaborare, per rispondere. Saper attendere la risposta
significa concedere spazio al lavorio mentale mentre lo studente utilizza i conte-
nuti della materia. Le idee non nascono dal nulla, sono vero e proprio movimento
e, poi, “un insegnante accorto impara facilmente a lasciar cadere le risposte ina-
deguate e prive di senso degli studenti e a selezionare e mettere in rilievo quelle
che si accordano con il risultato che egli desidera” (Dewey 2019, p. 257). Esigere
risposte immediate e non meditate non aiuta a educare il pensiero che ¢ valore,
dono prezioso di umanesimo e di umanita, potente strumento e veicolo di Cultura.
Prendiamoci e diamo il giusto tempo, ne vale la pena. I ragazzi apprezzeranno
le novita, si sentiranno piti protagonisti, pitl valorizzati, lavoreranno spinti dalla
motivazione e dal gusto di sperimentarsi. Accoglieranno il lavoro educativo come
possibilita, ingegnosita, potere inventivo e, magari, avranno desiderio di ampliare
il loro vocabolario, che oggi risulta essere molto limitato.

E possibile un‘altra valutazione? Un‘esperienza. .. neanche troppo rivoluzionaria

Il maestro e pedagogista Alberto Manzi si era rifiutato di assegnare i voti ai pro-
pri alunni, mentre Mario Lodi scriveva nella Lettera ai genitori dopo la prima setti-
mana di scuola in prima elementare: “La scuola la vorrei senza pagelle e con tante
cordiali chiacchiere con i genitori, perché, alla fine, invece di una bella pagella, si
abbia un bel ragazzo, cio¢ un ragazzo libero, sincero, migliore”; Lorenzo Milani
desiderava una scuola senza voti né bocciature, aperta a tutti con il solo scopo di
prendersi cura dei suoi ragazzi. Il suo motto, ormai noto, era ‘I Care’. Il tema della
valutazione scolastica e dei suoi impliciti 'aveva ampiamente trattato con i suoi ra-
gazzi nel libro Lettera a una professoressa, che andrebbe riletto e riproposto come
occasione di riflessione.
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Senza andare troppo in la nel tempo, anche in Europa, oggi, si sperimentano
percorsi scolastici in cui non si assegnano voti almeno fino alla preadolescenza. 11
modello piti conosciuto ¢ quello finlandese, che viene illustrato in un articolo di
Tuttoscuola’. cosi:

In Finlandia la valutazione dei ragazzi ¢ basata su una filosofia del tutto diversa: ogni
studente viene giudicato a partire dalle sue stesse abilita e dal potenziale che ciascuno
possiede secondo il parere del singolo insegnante. In Finlandia un 8 (in una scala da 4 a
10) significa che si ¢ migliorati, che in base alla propria condizione di partenza e alla pro-
pria situazione personale ¢’¢ stata un’evoluzione positiva. [...] In Finlandia ci si fida de-
gli insegnanti esattamente come ci si fida di un dentista, di un medico, di un avvocato o
di qualsiasi altro professionista. Da noi nessuna autorita esterna interviene sulla diagnosi
che un medico ha fatto del suo paziente. Allo stesso modo non esiste un’organizzazione
che abbia il compito di giudicare il lavoro di un insegnante.

Si tratta di un’impostazione frutto certamente di buona pedagogia. Innegabile
che in essa vi siano pro e contro, ma risulta positivo I’aver messo in discussione una
modalita sostituendola con un’altra, senza dubbio alternativa e coraggiosa.

In Italia esistono sperimentazioni nella scuola primaria che vanno in tal senso,
sembra anche con risultati promettenti, mentre negli ordini di scuola successivi si
fatica a intraprendere nuove strade. Si pensi, ad esempio, alla scuola senza zaino,
o il caso del Liceo Monti di Cesena, che ha sperimentato una scuola senza voti.

Il tema ‘valutazione’, nella mia esperienza pluridecennale, mi ha sempre co-
stretta a farmi domande, a formarmi, a studiare, a capire quali potessero essere
le alternative. Cosi com’era impostata, non mi convinceva. Ho provato delle vie
diverse, ne ho parlato con colleghi e alunni e, con questi ultimi, ho sempre con-
cordato dei protocolli. Le mie sono riflessioni, percorsi per prove ed errori, non
hanno pretesa di scientificita, ma ho sempre avuto la sensazione, confortata da
risultati concreti, di percorrere la strada giusta, pur essendo questa costantemen-
te migliorabile.

— I voti, che non sono punteggi, devono partire dal 4 per consentire allo studen-
te un efficace recupero senza intaccare il suo senso di autoefficacia. Trovo inam-
missibile assegnare I'1 o il 2.

— I voti vanno discussi e spiegati agli alunni con pazienza, rispetto della persona,
e in modo esauriente.

— La correzione richiede un tempo congruo e va fatta individualmente con gli
alunni affinché sia possibile intervenire sul processo metacognitivo di ciascuno,
pur essendo il tempo dell’insegnante sempre pitt occupato dalle pratiche buro-
cratiche.

— L'errore non va penalizzato, ma compreso attraverso la pratica metacognitiva,
allo scopo di rispiegare eventualmente un concetto.

— La penna rossa, che spesso rimarca pit che segnalare I'errore, andrebbe aboli-
ta e sostituita magari con una penna verde modulando la pressione sul foglio, una
pressione che, altrimenti, comunica molto pit del ‘numero’.

> https://www.tuttoscuola.com/finlandia-un-modello-scuola-alternativa/.



— Non ¢ necessario impiegare tempi stabiliti e formali per interrogare o verifica-
re. Basta accendere I'interesse, ascoltare, osservare gli studenti nei mille momenti
della vita scolastica per sapere se hanno compreso, studiato, assimilato e accomo-
dato i contenuti.

— Alla fine dei quadrimestri e/o dell’anno la valutazione ¢ formativa.

Mai dimenticare che ¢ il compito I'oggetto della valutazione e che nella comuni-
cazione con cui mi rivolgo all’alunno, anche le sfumature vengono colte.

Altre modalita che ho impiegato, le ho gia evidenziate nel paragrafo Linter-
rogazione. Ho sempre ottenuto risposte gratificanti che non hanno mai messo in
discussione la mia autorevolezza di ruolo.

Infine, non ho mai smesso di ascoltare le parole dei ragazzi, il loro pun