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llmodello inclusivo: tra passato e futuro

Laffermazione di un ideale

Un numero crescente di organizzazioni internazionali
che si occupano di scuola e educazione hanno scelto di
sostenere la scuola inclusiva come imperativo istitu-
zionale capace di fare evolvere il modello integrativo e
sviluppare un sistema scolastico basato su valori quali
I’equita, la giustizia, la democrazia, 'uguaglianza e il
rispetto dei diritti umani (UNICEF, 2013; Commissio-
ne Europea, 2012; WHO/World Bank, 2011; UNE-
SCO, 2009).

A questo proposito, I’articolo 24 della Convenzione In-
ternazionale sui Diritti delle Persone con Disabilita
(ONU, 20006), firmata dalla Svizzera solo lo scorso 15
aprile, non soltanto richiede al nostro paese di allinear-
si ufficialmente, sia sul piano politico sia etico, con
quanto avviene nel resto del mondo, ma sembra co-
minciare a riconoscere ¢ a dare importanza alle espe-
rienze di educazione inclusiva gia presenti da noi come
altrove. Da qualche decennio in Svizzera, seppur nel
rispetto della diversita tra i vari Cantoni, ¢’¢ una ten-
denza a favorire il processo d’integrazione degli alun-
ni con bisogni educativi speciali nelle scuole regolari,
mentre risulta ancora difficile il processo integrativo
per quegli alunni con disturbi del comportamento o
con deficit intellettivi pit gravi e provenienti da scuole
speciali. Il Ticino, nel nostro caso specifico, presenta
poi una situazione diversa rispetto agli altri Cantoni.
Tradizionalmente piu disponibile verso la creazione di
sistemi educativi maggiormente inclusivi, il modello
scolastico cantonale appare “aperto”, ossia un modello
integrativo che pratica da decenni il supporto al singo-
lo alunno con disabilita in seno alla classe regolare .
Con la scuola inclusiva, ’'accoglienza di differenze ri-
sulta perd essere la normalita verso cui tendere: una
scuola “normalmente inclusiva” che affermi e riconosca
la singolarita di ognuno all’interno di uno spazio sociale
“veramente comune e di accesso comune”. Una scuola,
capace di compensare “le debolezze di alcuni mettendo
a loro disposizione quello di cui necessitano per essere,
cosi come sono, all’interno dello spazio comune” (Ra-
vaud e Stiker, 2000).

A questo punto alcuni interrogativi vanno assolutamen-
te posti. Che cosa significa precisamente “educazione
inclusiva”? In che modo ¢ possibile sviluppare un siste-
ma scolastico davvero inclusivo nella quotidianita e
nella realta di classe? L'inclusione soddisfa l'orizzonte
professionale e identitario del corpo docente? L'imma-
gine di nuovi contesti d ‘azione coincide o contrasta con

I’idea secondo cui non ci sarebbe nessuna necessita di
corrispondenza fra le attenzioni accordate a bisogni
educativi speciali e alle diversita con dei luoghi d azio-
ne speciali e separati?

La sfida di oggi per la scuola di domani

A livello europeo, € possibile riconoscere due interpre-
tazioni principali del concetto di educazione inclusi-
va?: un primo approccio che potremmo definire ridutti-
vo; un secondo sistemico (Ainscow, Booth et al., 2006;
Ainscow, 2007; Ainscow e Sandill, 2010; Armstrong et
al., 2011). Il primo interpreta il concetto di educazione
inclusiva in relazione al processo di integrazione degli
alunni disabili e/o identificati come aventi bisogni edu-
cativi speciali nella scuola ordinaria e relative soluzioni
didattiche di sostegno; il secondo, quello sistemico, in-
terpreta il concetto di educazione inclusiva in relazione
al processo di cambiamento del sistema educativo e
scolastico ordinario al fine di trasformarlo in una co-
munita di apprendimento per tutti gli alunni (inclusi
quegli alunni che sono a rischio di esclusione). Secondo
questa corrente il focus dell’intervento non ¢ piu esclu-
sivamente I’alunno con difficolta di apprendimento, ma
la scuola e il tipo di interventi, individuali e strutturali,
capaci di mettere in grado e sostenere I’istituzione nel
rispondere alla differenza.

Leducazione inclusiva: quadri di riferimento
univoci?

Laricerca evidenzia I’esistenza in Europa di moltepli-
ciinterpretazioni del concetto di educazione inclusiva
(Dyson, 1999; Cigman, 2007; D’Alessio, 2010; D’A-
lessio e Watkins, 2009) basate su logiche che determi-
nano scelte scolastiche e pratiche educative diverse
non soltanto a livello nazionale ma anche a livello re-
gionale e/o locale. L'importanza di chiarire i presup-
posti teorici che sono alla base delle interpretazioni
del concetto di inclusione, della strutturazione del si-
stema, dei piani di studio e della pratica educativa e
formativa quotidiana ¢ direttamente connessa alla
constatazione che anche i migliori metodi didattici
identificati dalla ricerca come potenzialmente inclusi-
vi (ad esempio I'insegnamento e ’apprendimento coo-
perativo, ’approccio metacognitivo, ecc.) sono desti-
nati a fallire se non si inseriscono all’interno di
specifici modelli teorici di riferimento capaci di soste-
nere un reale sviluppo in senso inclusivo della scuola
(Rouse, 2008; Tremblay, 2012).



Cosi ad esempio, Rouse afferma che se un insegnante
crede in una filosofia inclusiva basata sul diritto all’ap-
prendimento per tutti gli alunni nella scuola comune, il
passo successivo sara lo sviluppo di una pratica inclusi-
va secondo un modello di implementazione basato su tre
elementi strettamente connessi tra di loro: conoscere,
credere e fare.

Le concezioni dell’educazione inclusiva

Secondo Mitchell (2005) a livello comparativo sarebbe
addirittura possibile identificare ben sedici differenti
interpretazioni del concetto di educazione inclusiva,
che vanno da quella piu classica legata alla dichiarazio-

ne di Salamanca (Conferenza mondiale sull’educazione
e le esigenze speciali, Salamanca, 1994) e all’educazio-
ne degli alunni disabili e/o con bisogni educativi specia-
li (incluse le eccellenze) a una nozione di educazione
inclusiva piu ampia, in parte sostenuta dal’UNESCO
(2008; 2009) e dall’Agenzia Europea (D’Alessio e Don-
nelly, 2013), riferita al processo di cambiamento della
scuola regolare che deve essere modificata al fine di ri-
spondere alle esigenze di tutti gli alunni.

L’educazione inclusiva non ¢ un ulteriore discorso ri-
guardo agli alunni disabili e/o classificati come aventi
bisogni educativi speciali in contesti scolastici regolari
(Corbett e Slee, 2000; D’Alessio, 2011). L’educazione in-
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clusiva ¢ un progetto culturale e istituzionale che mira a
celebrare la differenza non in termini di deficit, anorma-
lita, patologia, difficolta, oppure come un problema tec-
nico che deve essere risolto attraverso la fornitura di
personale specializzato e riconoscimenti individuali
eccezionali e supplementari. Questa ultima interpreta-
zione non farebbe altro che ridurre il concetto di inclu-
sione a sinonimo di integrazione (D’Alessio, 2011; Mai-
nardi, 2011, 2012).

In estrema sintesi (D’Alessio, 2011): I'integrazione ri-
guarda principalmente la scuola e le pratiche che si svol-
gono nella classe nonché il focus sugli allievi che presen-
tano delle difficolta a livello di funzionamento e su come
integrarli nella classe regolare, mentre 'inclusione ¢ rife-
rita all’ambiente scolastico, educativo ma anche sociale e
politico: il focus € sulla scuola regolare e il modo in cui &
strutturata (pedagogia, valutazione, curricolo, organiz-
zazione scolastica) in modo da poter rispondere alla di-
versita della popolazione scolastica. Nella prima prevale
il modello medico-individuale della disabilita come mo-
dello teorico di riferimento, mentre nella seconda, quello
sociale e dei diritti umani. L’integrazione richiede I'otte-
nimento di risorse aggiuntive per I’allievo con deficit
(con diagnosi e/o certificazione) e interventi specialistici
sull’allievo con disabilita e/o con bisogni educativi spe-
ciali (BES) ed eventualmente sul contesto; 'inclusione
ricerca le risorse necessarie al miglioramento del norma-
le svolgimento di una scuola regolare che include tutti
intervenendo sui contesti € sulle barriere fisiche, cultura-
li, didattiche, ... che ostacolano la partecipazione di tutti.
La prima agisce secondo un principio di compensazione
della differenza individuale (riabilitazione, pensioni
d’invalidita), la seconda secondo un principio di ricono-
scimento della differenza come condizione umana pos-
sibile e quindi della necessita di ripensare le pratiche di
insegnamento e apprendimento ordinarie quando que-
ste non tengano conto di tale nuova “frontiera”.

Ad uno sguardo piu attento, 1’educazione inclusiva
quindi non riguarda semplicemente il “mettere dentro
o includere” gli alunni disabili o con bisogni educativi
speciali nella classe regolare. L’'unica ragione per cui
spesso si parla di educazione inclusiva prevalentemen-
te in relazione agli alunni con disabilita e/o con bisogni
educativi speciali € perché i limiti del sistema (quali ad
esempio la sua rigidita e ’assenza di differenziazione
pedagogica) diventano particolarmente tangibili lungo
le linee delle macro differenze quali disabilita, appar-
tenenza a etnie diverse o svantaggi socio-economici e

culturali (Slee e Allan, 2001; D’Alessio, 2011; D’Ales-
sio, 2011b, Mainardi, 2013).

Se da un punto di vista cronologico ¢ possibile distin-
guere una serie di fasi che segnano uno sviluppo diacro-
nico del concetto di educazione inclusiva passando
dall’educazione speciale, al mainstreaming, all’integra-
zione scolastica fino ad arrivare all’inclusione (cfr. D’A-
lessio, Donnelly e Watkins, 2010), nei fatti e nelle realiz-
zazioni, a livello internazionale si possono osservare
forme e gradi diversi di considerazione e di evoluzione
di tali concetti.

Attraverso una rielaborazione del lavoro sulle teorie
dell’educazione inclusiva realizzato da Clough e Cor-
bett (2000) ¢ possibile riconoscere almeno cinque diffe-
renti concezioni dell’approccio inclusivo: (1) ’'approccio
psico-medico; (2) ’approccio sociologico; (3) I'approc-
cio curricolare; (4) 'approccio dello sviluppo della scuo-
la inclusiva; (5) ’approccio dei Disability Studies.

11 singolo approccio non ¢ per forza antagonista di un
altro ma comporta e veicola le concezioni, le finalita e le
ragioni che concorrono nel predisporre e nel gestire le
situazioni scolastiche cosi come nella percezione/inter-
pretazione delle responsabilita, dei compiti, dei punti di
forza e di debolezza della scuola.

(1) L'approccio psico-medico si sviluppa intorno ai
primi anni ‘90. Da un punto di vista ideologico il con-
cetto di inclusione vi ¢ utilizzato come sinonimo di
educazione speciale e/o specialistica radicata in una
logica psico-medica del concetto di disabilita e di dif-
ferenza. Secondo questa posizione teorica, il focus
dell’attenzione ¢ sulla persona con deficit, che deve es-
sere curato o compensato attraverso forme riabilitati-
ve, adattative, oppure economiche. Si raccoglie e per-
feziona ’eredita del lavoro della Baronessa Warnock
(HMSO, 1978; Warnock, 2005) sul concetto di biso-
gno educativo speciale, elaborato alla fine degli anni
70 in Inghilterra, e ancora oggi diffuso in gran parte
dei paesi di lingua anglosassone.

(2) Lapproccio sociologico secondo il quale ’educazio-
ne inclusiva non ¢ il fine ultimo della scuola bensi il mez-
zo per un fine: creare una societa piu equa, giusta e de-
mocratica partendo dalla riforma del sistema scolastico.
L’approccio sociologico poggia su una critica del siste-
ma scolastico della scuola regolare fondato sui principi
della standardizzazione dei curricoli, della valutazione
sommativa e di un sistema scolastico iper-selettivo che



discrimina sulla base di criteri extrascolastici quali I’ap-
partenenza a etnie, culture e classi sociali differenti, il
genere sessuale, ecc. A partire dalla fine degli anni ‘80 ¢
per tutti gli anni ‘90, esponenti di questo modello tra cui
il movimento anglosassone delle persone disabili
(UPIAS, 1978) e sociologi dell’educazione come Tom-
linson (1982) e Barton (1986) fanno emergere gli inte-
ressi delle lobby dei professionisti della medicina che
tendono a rafforzare ’idea che i bisogni educativi spe-
ciali e/o le disabilita siano esclusivamente di competen-
za di personale specializzato (psicologi, insegnanti spe-
cializzati) e non degli insegnanti di classe.

Accanto alle prime misure di mainstreaming (scolariz-
zazione nelle classi comuni) nascono le classi differen-
ziali in scuole regolari, i docenti e le aule di sostegno. Si
cominciano cosi a produrre delle nuove “micro-esclu-
sioni” all’interno delle scuole regolari (D’Alessio, 2011).
Il modello sociale della disabilita (Oliver, 1990) inter-
preta la disabilita come una forma di discriminazione
sociale di cui sono vittime tutti gli individui che si diffe-
renziano dalla norma. A questo approccio pero, nono-
stante 'importanza politica della critica fatta alle scuole
regolari e alle modalita in cui queste sono strutturate e
organizzate, ossia non pensate di regola per I'eteroge-
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neita della popolazione scolastica, fa difetto una serie di
indicazioni didattiche e pedagogiche specifiche che
possano favorire lo sviluppo di pratiche realmente in-
clusive all’interno delle scuole.

(3) L'approccio curricolare vede nel concetto di educa-
zione inclusiva il processo che mira a garantire la parte-
cipazione e la considerazione di tutti gli alunni: lo stru-
mento per fare cio ¢ il curricolo e i modi in cui viene
proposto e assicurato. La principale corrente di studio
associata a questo approccio rivolge I’attenzione ai pro-
cessi di differenziazione e di adattamento dei program-
mi scolastici e alle esigenze principali e specifiche di
gruppi di alunni e di singoli (Meijer, 2003; Ianes, 2005;
Ware et al., 2011). Il tentativo ¢ quello di permettere a
tutti gli allievi di partecipare il pit possibile alle lezioni
di classe, cercando di trovare dei punti di contatto tra i
programmi della classe e i piani educativi individualiz-
zati. Questo tipo di approccio ¢ basato su un concetto di
abilita che presuppone un processo complesso d’intera-
zione di fattori personali e ambientali capaci di influen-
zare in modo significativo le situazioni d’apprendimen-
to. Tale assunto presenta pero alcuni aspetti critici. Il
punto di partenza per un’analisi delle barriere invalidan-
ti resta comunque il funzionamento della persona, o il
suo deficit. Il rischio di lasciare intatti e inalterati sia i
contesti sia i processi di insegnamento e apprendimento
tradizionali non ¢ secondario. Sembra assente in questa
interpretazione del concetto di inclusione I’analisi criti-
ca tanto dei presupposti teorici che informano I’agire dei
professionisti della scuola (ad esempio come viene in-
terpretata la disabilita) quanto delle condizioni che esu-
lano dal microcosmo dell’aula e che potrebbero essere
esse stesse all’origine degli eventuali problemi e/o biso-
gni speciali degli alunni: le forme di valutazione, le indi-
cazioni didattiche e pedagogiche, I'organizzazione sco-
lastica che caratterizzano la scuola regolare.

@) L'approccio dello sviluppo della scuola inclusiva ha
il suo maggiore tratto identitario nell’/ndex for Inclusion
(Booth e Ainscow, 2000) e nel lavoro di organizzazioni
internazionali come "'UNESCO (2008; 2009). In questo
tipo di approccio, ’'educazione inclusiva viene interpre-
tata come un processo di trasformazione del sistema
educativo attraverso un cambiamento strutturale del si-
stema scolastico ordinario includendo sia i valori e le
teorie fondanti, sia le politiche, sia le pratiche scolasti-
che in esso utilizzate. Il focus ¢ spostato dalla fornitura

di risorse aggiuntive all’analisi dei fattori d’influenza
interni al sistema scuola, al fine di rendere la scuola co-
mune, in prospettiva, capace di rispondere alle esigenze
del maggior numero di alunni a rischio di esclusione.
Piuttosto che focalizzare I’attenzione sui deficit degli
alunni, secondo questo approccio I’educazione inclusi-
va identifica le istituzioni e le pratiche scolastiche come
target della ricerca per lo sviluppo dell’educazione in-
clusiva. Il sistema scuola puo fare capo a centri di risorse
specializzati che possono operare in collaborazione con
le scuole regolari per accrescere la loro professionalita
(Agenzia Europea, 2013). La voce delle persone disabili
e/o degli alunni resta pero ancora fondamentalmente as-
sente nei processi di ristrutturazione della scuola. Il fo-
cus ¢ sui processi di miglioramento dell’efficacia della
scuola, ma senza passare per |’analisi critica dei presup-
posti teorici che sono all’origine dell’ineguaglianza e
dei processi di marginalizzazione.

(5) Lapproccio dei Disability Studies all’educazione in-
clusiva si diffonde alla fine degli anni ‘90 e trova la sua
maggiore espressione negli anni 2000 negli scritti di
studiosi americani e inglesi (Oliver e Barnes, 2012; Ba-
glieri et al., 2011) e negli ultimi anni anche italiani (Me-
deghini et al., 2013). La Convenzione dei diritti delle
persone con disabilita delle Nazioni Unite (2006) rap-
presenta, tra gli altri, uno dei testi chiave di questo ap-
proccio che identifica I’'educazione inclusiva come un
diritto umano. Il concetto di educazione inclusiva tra-
scende il mondo dell’educazione per andare ad analiz-
zare i vari ambiti della societa, inclusa la scuola, al fine
di far emergere tutte le forme di discriminazione (dalle
barriere architettoniche agli atteggiamenti) e di rappre-
sentazione della disabilita che costruiscono la differen-
zaumana in termini di patologia e inferiorita. Le perso-
ne soggette a discriminazione palese o percepita sono
ascoltate e considerate quanto all’accessibilita e I’acces-
sibilizzazione delle strutture, dei servizi, delle situazio-
ni e delle occasioni di vita, di apprendimento e di forma-
zione: la differenza ¢ il principio centrale di questo
approccio che sviluppa le pratiche inclusive passando
attraverso un’analisi critica dei processi d’integrazione
degli alunni disabili per sviluppare invece contesti in-
clusivi e comunita di apprendimento.

Linclusione in Ticino
Dagli anni 70, in particolare nel nostro Cantone, tutti i
prim’attori dell’insegnamento, dal legislatore alla singo-



la e al singolo docente, hanno contribuito in prima perso-
naa creare nuove condizioni e iniziative di accoglienza e
considerazione di tratti distintivi caratterizzanti singoli
o gruppi di allievi che hanno marcato I’evoluzione della
popolazione scolastica in quanto tale e della politica sco-
lastica in particolare. L'intento fin d’allora era quello di
proporre, nel modo pit normale possibile e nei luoghi pit
consueti dell’educazione formale, situazioni € condizio-
ni di apprendimento, di crescita e di vita accessibili, qua-
lificanti e normali per il singolo cosi come per tutti. Un
impegno che ha portato il Ticino ad interrogarsi sulla
separazione dei compiti e dei luoghi dell’educazione sco-

lastica in coincidenza con la presenza di tratti distintivi
presso singoli o presso gruppi di allievi. Una scuola pre-
occupata — e con la speranza — di riuscire sempre piu e
sempre meglio ad adeguare le situazioni, le condizioni,
le sue risorse ordinarie ad ogni bambino/ragazzo e ad
aprirsi con competenza agli allievi differenti, in situazio-
ne di handicap o con bisogni educativi speciali, precor-
rendo nelle intenzioni e nei fatti la dichiarazione di Sala-
manca (1994) e il precetto della scuola inclusiva.

L’inclusione, e l'integrazione prima, sono al tempo
stesso finalita, processi, dati di fatto resi prioritari da
scelte precedenti che hanno progressivamente fatto il
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stano attorno a percentuali maggiori o uguali al 5% (la
media Svizzera ¢ stabilmente attorno al 6% da molti an-
ni, con minimi ¢ massimi cantonali che possono sco-
starsi fino a oltre 4 punti percentuali, in piti 0 in meno, da
questa media) con soluzioni che contemplano al tempo
stesso degli istituti specializzati e dei posti o delle filiere
in seno al sistema scolastico generale.

L’Ttalia, la Spagna e il Regno Unito (in particolare la
Scozia) si attestano al di sotto del 2%. La scuola del Can-
tone Ticino da oltre vent’anni pud vantare percentuali
analoghe e il riconoscimento nazionale quale scuola
aperta all’integrazione e alle diversita. Una scuola inclu-
siva? Quest’ultima richiede una serie di cambiamenti a
livello pedagogico, didattico, valutativo e di organizza-
zione scolastica (Barton, 1998; Slee, 2001).

Dal punto di vista qualitativo I'inclusione si osserva og-
gi nel passaggio generalizzato del sistema e delle azioni
inclusive dei singoli attori da presupposti dettati da un
approccio riduzionista-integrativo a quelli originati da
una rilettura sistemica dei processi di esclusione e di in-
clusione. Non a caso alcuni autori (Booth, 2000) hanno
dichiarato che ¢ forse possibile comprendere meglio il
concetto di inclusione se non la si contrappone esclusi-
vamente al concetto di segregazione, bensi a quello di
esclusione: chi viene escluso, da cosa e per quali ragioni
e come poter fare in modo di assicurare che tali processi
di marginalizzazione ed esclusione non si verifichino
piu nella scuola e nella societa.

Oggi come ieri le sensibilita e le attenzioni specifiche di
chi nella scuola ¢ attore principe devono poter trovare
massima adesione nel preparare, sostanziare e sottende-
re i nuovi orientamenti, le nuove realizzazioni e i nuovi
orizzonti della scuola.

L’educazione inclusiva verte su cambiamenti del modo
d’intendere e di “agire” la scuola regolare, sull’elabora-
zione di nuove condizioni e di nuove pratiche scolasti-
che e sull’analisi del loro impatto rispetto alle diverse
identita e agli impegni e responsabilita della scuola. La
(re)visione inclusiva della scuola “regolare” comune,
in Ticino come altrove nel mondo, non € certamente un
processo semplice. Essa, oltre a richiedere la messa in
discussione dei nostri stessi presupposti concernenti la
scuola, ideale e praticata, e ’educazione, necessita del-
le condizioni e dello spirito indispensabili per valoriz-
zare, interrogare e/o rivedere scelte, soluzioni ed espe-
rienze maturate e acquisite dal singolo docente, dalla
singola sede, dalla scuola come tale e dalla comunita
scientifica nel suo insieme.



