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ATTUALITÀ

Il nuovo governo ha aggiunto un nome al
ministero dell’istruzione che è diventato
“Ministero dell’Istruzione e del Merito”. A suo
tempo la riforma Bassanini ne aveva emendato
uno per cui nel 1999 si passò dal Ministero
della Pubblica Istruzione a quello dell’
Istruzione dell’Università e della Ricerca. In
questi giorni di accese discussioni sul senso
profondo delle parole, con la convinzione che
cambiare nome comporta cambiare identità e
che il vero problema della nostra scuola sono i
mancati investimenti, la progettualità debole e
confusa, la storica marginalità di questo mini-
stero, ho ripensato agli anni, dal 1957 al 1962,
in cui frequentavo la scuola elementare in una
cittadina del Monferrato. La mia maestra distri-
buiva “Punti di Merito”. Era un riconoscimento
ambitissimo, le rivedo nitide come allora quelle
figurine di colori diversi. Ricordo che Ornella ne
ottenne una da dieci punti perché arrivava ogni
giorno in orario anche se abitava lontano dalla
scuola, altre compagne accumulavano punti
perché finalmente avevano imparato, dopo
tanto impegno, la tabellina del due anche se la
classe veleggiava sicura con quella del nove.
Eravamo in 28, una di noi aveva un’importante
disabilità fisica, alcune impararono a leggere e
a scrivere in terza, non c’era sostegno, PEI,
PDP ma tutte e 28 terminammo con successo
la scuola elementare. Nessuna fu lasciata
indietro. Poi le nostre carriere scolastiche per-
corsero strade diverse. Alcune approdarono
alla scuola media, dopo aver superato un
“esame di ammissione”, prova in cui il merito
veniva misurato su precise competenze disci-
plinari, altre all’avviamento professionale. I figli

del medico, del farmacista, degli industriali si
iscrissero tutti alle medie, quelli degli operai e
dei contadini all’avviamento professionale, con
qualche rarissima eccezione. Io fui fortunata.
Oggi mi interrogo con viva preoccupazione
sulle ragioni di un ministero del merito, così
come fui critica sull’emendamento del termine
“Pubblica” dalla precedente formulazione
“Pubblica Istruzione”. Temo, ritornando alla mia
storia, che la logica non sia quella dei punti di
merito che premiavano lo sforzo e l’impegno, la
fatica di chi parte da una condizione di svan-
taggio, ma quella dell’esame di ammissione
che valutava i talenti ereditati e poneva ai mar-
gini chi partiva da condizioni individuali svan-
taggiate.

L’attenzione al merito non può essere
disgiunta dall’inclusione e dall’uguaglianza
delle opportunità, affinché ognuno possa svi-
luppare al massimo i propri talenti. Oggi invece
la scuola, con una dispersione scolastica a
livelli record, è lo specchio delle disuguaglianze
e delle opportunità negate. In queste condizio-
ni il merito resta uno slogan dal sapore conser-
vatore, se non si impegnano risorse adeguate
per ridurre le disuguaglianze. 

Torniamo al tema dell’inclusione, ad una
scuola che dovrebbe dare di più a chi parte in
situazione di handicap. Nel nostro paese inve-
ce quasi tutti gli allievi con gravi disabilità nella
sfera intellettiva e relazionale frequentano ad
orario ridotto, declinano il loro diritto all’istruzio-
ne in tempi fortemente limitati rispetto ai loro
compagni di classe, non possono contare sulla
continuità didattica, perché i loro insegnanti
cambiano di anno in anno, ne’ su un’adeguata
mediazione per le relazioni e gli apprendimenti,
perché la maggioranza degli insegnanti di
sostegno non è specializzata. 

MERITO E UGUAGLIANZA, CHE FINE FARÀ L’INCLUSIONE?
MARISA FALOPPA *

* Comitato per l’Integrazione Scolastica.



Condividiamo pertanto pienamnte le conside-
razioni di Vincenzo Antonio Gallo del CIIS
(Coordinamento Italiano degli Insegnanti di
Sostegno): “Se questo tipo di scuola valorizza
solo gli alunni più capaci, per gli alunni con
disabilità, quali prospettive ci potranno essere?
È evidente che il sistema meritocratico sia ben
distante dal prendere in considerazione la
variabilità degli studenti, proprio perché si
orienta su alcuni e non su tutti. Va poi aggiunto
che coniugare merito, neuro-diversità e succes-
so formativo non è in alcun modo possibile, in
quanto inclusione e meritocrazia sono paradig-
mi educativi antitetici. La questione non è dun-
que riducibile ad un termine ma richiede di
andare oltre. Come Ciis, peraltro, ci stiamo
interrogando sul senso di questa adozione,
perché gli orientamenti potrebbero condurre
verso scenari che più si avvicinano non solo e

non tanto all’allontanamento dell’alunno con
disabilità, quanto al valutare se insistere su
forme di investimento nei confronti di chi
potrebbe essere definito, secondo i parametri
standard, non capace e quindi non meritevole.
Ma può essere che si tratti di una lettura ecces-
siva. Forse con questa aggiunta, ‘e merito’, si
vuole evidenziare che il nostro sistema di istru-
zione abbia avuto, e continui ad avere, il gran-
de merito di garantire a tutti, compresi gli alun-
ni con disabilità, un’istruzione di qualità nelle
classi comuni? Forse. Il fatto è che più
approfondiamo, più sorgono domande”.

Per questo insieme al Ciis confidiamo che il
neoministro Valditara saprà sciogliere ogni per-
plessità, illustrando quanto prima la visione
soggiacente alla rivisitazione lessicale del dica-
stero di viale Trastevere onde evitare incom-
prensioni e fraintendimenti.
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ATTENZIONE
La nostra rivista assume una nuova forma più economica ed ecologica: 

da cartacea diventa solo virtuale .

La redazione e i collaboratori continueranno a scrivere e gli articoli potranno essere letti 
GRATIS entrando nel nostro sito:

www.handicapscuola.it
o nella pagina Facebook

COMITATO PER L’INTEGRAZIONE SCOLASTICA
Pagina da cui potrete condividere con chi vorrete i nostri CONTRIBUTI

Ci piacerebbe che gli amici che ci hanno sostenuto fino ad adesso continuassero a far sentire la
loro presenza, mantenendo l’iscrizione all’associazione con un contributo minimo di euro 10
che serviranno a coprire le spese vive (contributo spese sede, raccomandate, progetti, …).

L’IBAN rimane uguale IT62 Q076 0101 0000 0002 8177 103

Vi aspettiamo numerosi e come sempre chi ha qualcosa da comunicare, condivi-
dere, chiedere non esiti a contattarci

COMITATO PER L’INTEGRAZIONE SCOLASTICA
VIA ARTISTI, 36 - 10124 TORINO

TEL. 011 88 94 84 - FAX 011 8151189
E-MAIL: handicapscuola@libero.it
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RIPRENDIAMOCI LA PEDAGOGIA

Riportiamo l’intervento tenuto da Andrea
Canevaro in occasione del ricevimento del
“Premio Barbiana per l’educazione” il 29 mag-
gio 2010 a Vicchio (FI).

Ricevere un riconoscimento che ha il nome di
don Milani fa domandare la ragione del premio.
Nel mio caso, quello che mi è immediatamente
chiaro è ciò che non sono: non sono berlusco-
niano. E non mi riferisco all’individuo che si
chiama con quel cognome, ma a uno stile di
vita che si sintetizza in quel termine. E che può
andare oltre la parabola esistenziale del perso-
naggio. In altre parole: anche se Silvio
Berlusconi si ritirasse dalla politica, è possibile
e probabile che il berlusconismo continui, come
l’inquinamento va molto oltre il tempo di attività
di Chernobil.

E’ necessario cercare di capire cosa significa
berlusconismo, e così cercare di capire come
non sia né facile né semplice non essere berlu-
sconiano. Personalmente credo di essere aiu-
tato a non esserlo per il fatto che appartengo a
una tribù, che ha anche a che fare con la
Pedagogia Speciale ma non solo; e che questa
appartenenza mi impegna e mi sostiene. Il pre-
mio lo assumo per la tribù a cui appartengo, e
non come individuo solitario.

Nel berlusconismo c’è una continua corruzio-
ne delle parole. Parole come onestà, progetto,
consenso, e tante altre, sono continuamente
distorte e corrotte. Nel mondo dell’educazione,
e in particolare della scuola e dell’università,

parole come autonomia, partecipazione, re-
sponsabilità, e molte altre, sono distorte e cor-
rotte. Mi soffermerò in particolare sulla parola
merito, anche perché mi domando seriamente
se merito il premio che mi viene attribuito.

Merito è una parola molto utilizzata, soprat-
tutto nel suo derivato meritocrazia. Uno degli
obiettivi, e uno dei vanti, di un certo modo di
proporre un progetto politico fa riferimento alla
necessità di restaurare i principi meritocratici.
Che, nella corruzione delle parole, sono intesi
come meriti individualisti e predestinati. Il meri-
to viene considerato un frutto della fortuna. Chi
nasce fortunato,e chi nasce sfortunato.
Secondo questo presupposto, i principi merito-
cratici possono essere interpretati come l’indivi-
duazione il più possibile precoce dei fortunati, i
meritevoli, che devono ricevere tutte le atten-
zioni. Mentre gli altri, i sfortunati immeritevoli,
devono essere messi in condizione di non far
perdere tempo, energie e soldi. Per questo,
coerentemente, è non solo inutile ma dannoso
come ogni sperpero, organizzare tempo pieno
scolastico, insegnanti specializzati per l’integra-
zione, compresenze, e altri accorgimenti didat-
tici. E nelle università è dannoso perdere
tempo, energie e soldi per la ricerca didattica
che tenga conto dei bisogni speciali di alcuni,
gli sfortunati. In questa impostazione, risultano
spese improduttive quelle che riguardano quel
settore che viene sovente indicato come “il
sociale”, e che si occupa di soggetti problema-
tici (sfortunati e immeritevoli).

Le spese considerate improduttive sono sem-

LA SCUOLA DEL MERITO NEL TEMPO DELLE PAROLE CORROTTE



pre le prime candidate ad essere tagliate. La
dinamica dei tagli dovrebbe essere nota. Le
leggi finanziarie del governo nazionale tagliano
i fondi degli enti locali, che devono provvedere
a settori come quello sociale. Le ricadute delle
riduzioni operate dal governo nazionale espon-
gono gli enti locali a dover scegliere fra la ridu-
zione dei servizi e la riscossione, decisamente
impopolare, di nuovi contributi da parte dei cit-
tadini. E’ quindi evidente che questa concezio-
ne di principi meritocratici ha un risvolto econo-
mico di grande importanza. L’individualismo di
questi principi é rinforzata, e si rinforza, con
una dimensione individualistica dell’economia.
Ma una dimensione individualistica dell’econo-
mia può avere prospettive di futuro unicamente
rinforzando le difese – e quindi spendendo… -
nei confronti degli altri.

In questo punto, la corruzione della parola
merito si intreccia con la corruzione di altre
parole, come ad esempio “responsabilità” che
viene corrotta in “individualismo” e in “fai da te”.
O anche “libertà” che si corrompe con “insicu-
rezza” e richiama la paura, diventata una com-
ponente così indispensabile nella gestione dei
poteri, da aver bisogno di dipingerla inventata o
ingigantita, e avendo bisogno di mezzi di comu-
nicazione disponibili per questo. Si pensi al
modo di trasformare chi è immigrato attraverso
una catena sillogistica che lo fa clandestino, e
quindi irregolare, e quindi disposto a delinque-
re. Senza percorrere tutta la catena sillogistica,
il sindaco di Milano si è espressa con questa
conclusione, ritenendola scontata e banale.

L’insicurezza e la paura diffusa,inoltre, per-
mettono speculazioni e guadagni facili, così
come l’emergenza dovuta a calamità o avveni-
menti speciali.

Tornando ai principi meritocratici nella pro-
spettiva che ho in sintesi illustrato, basandosi
sul binomio fortuna-sfortuna, si trovano in un
terreno culturale abbondantemente concimato
dalla diffusione, anche o soprattutto attraverso
le televisioni, del gioco d’azzardo come stile di
vita. Esplicitamente, con giochi di fortuna che
permettono di aspirare a consistenti somme di
denaro. Ed implicitamente, suggerendo conti-
nuamente che sia possibile, se la fortuna aiuta,
incontrare successo e sistemazione avendo
bell’aspetto, vestito giusto e l’incontro appunto
fortunato. Questo permette di fare affari curan-

do bell’aspetto e vestito giusto. L’economia è
sempre, in qualche modo, presente. Dal mondo
economico produttivo prendo a prestito l’indot-
to, che è un elemento fondamentale del berlu-
sconismo. Significa non toccare alcuni principi,
ma assumere decisioni il cui indotto svuota gli
stessi principi che appaiono neanche sfiorati. In
questo modo si può ridurre la nostra Costitu-
zione come un guscio vuoto.

La fortuna dei meritevoli e la sfortuna degli
immeritevoli secondo quelle che venivano chia-
mate classi sociali. Una certa classe viene oggi
chiamata “casta”. Posso immaginare che que-
sta nuova/vecchia denominazione sia certa-
mente legata all’intoccabilità. Ma questa che è
l’interpretazione più facile e vera, può celare un
significato che non smentisce ma rinforza il
binomio fortuna-sfortuna inducendo la creden-
za che si possa, grazie alla fortuna, essere fra
gli intoccabili.

Il merito, e il demerito, come destino, favore-
vole o avverso, ma sempre individuale. E il
merito come carta di credito ricevuta dalla for-
tuna e che permette di sfuggire al faticoso cal-
colo della realtà, al pesante sacrificio che rende
possibile ciò che si desidera. Mette fuori gioco
la fatica del lavoro per un progetto. Mette fatica
e strategia al servizio della caccia alla fortuna.
Illude che si possa vivere avendo immediata-
mente ciò che si desidera e che non si è anco-
ra conquistato. E quindi deforma la percezione
della realtà: viene ingigantito mostruosamente
il presente, cancellando o quasi passato e futu-
ro. E’ uno dei motivi della diffusione di quel tipo
di malessere che chiamiamo “disturbo della
bipolarità”, che alterna momenti di euforia e
momenti di acuto senso dell’inutilità e del falli-
mento, e che può portare a consumi rischiosi.
Nel berlusconismo, tutto ciò viene trasformato
in colpa individuale, nella corruzione delle paro-
la responsabilità. Questa sembra sempre isola-
re l’individuo, sottraendolo ai vincoli di apparte-
nenza e sottraendogli la dimensione sociale,
che è una consistente componente della condi-
zione di adulto.

Dedico una riflessione particolare, sempre in
rapporto al merito, alle donne e agli uomini, ma
anche alle bambine ed ai bambini, con disabi-
lità. Nei principi meritocratici che ho illustrato
sinteticamente, occupano un posto particolare:
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ricevono dei favori, e vengono ammessi fra i
meritevoli con la clausola, pietistica, del favore.
Questa è una dinamica particolarmente ingiu-
sta, perché coinvolge le vittime in modo che il
loro essere vittime possa sembrar loro una for-
tuna che permette, come si dice, di non pagar
dazio. E’ la vittimizzazione, che porta a far cre-
dere che si debba risarcire la cattiva sorte con
regali, e magari con titoli di studio che non sono
stati conquistati ma sono stati appunto regalati.
Porta a una sorta di immunità dalle regole che
sembrano riguardare tutti gli altri; una sorta di
“lascia passare” che permette di agire secondo
i propri interessi e comodi a titolo di risarcimen-
to. E’ un danno, un regalo avvelenato.

Questa dinamica si collega all’economia delle
speculazioni sulle e delle disgrazie, e certa-
mente ha una lunga storia nelle vicende dei
miseri della terra. La figura di chi è storpio, stor-
piato dai suoi famigliari, perché, nella miseria,
possa almeno implorare col suo solo apparire
la pietà e le elemosine degli altri, che non pos-
sono non sentirsi in colpa se non seguono que-
sti impulsi: è presente nella storia popolare e
nella grande letteratura di molte parti del
mondo.

L’economia delle speculazioni è connessa
alla logica della fortuna-sfortuna. L’organizza-
zione delle scommesse, dei giochi della fortu-
na, e della sfortuna, ovvero dei giochi d’azzar-
do, è uno dei terreni d’incontro, e di confusione
funzionale, fra legalità e illegalità. E l’immissio-
ne di chi ha bisogni speciali nella logica fortuna-
sfortuna è in sintonia con l’idea che, per ragio-
ni eccezionali, non si debba fare la coda, atten-
dere il proprio turno, rispettare le scadenze, e
anche pagare le tasse, prepararsi ad un esame
o a un concorso… osservare le regole. E’ una
particolare illegalità che sembra autorizzata dal
buon cuore.

La lettura di Lettera a una professoressa può
permette di capire che don Lorenzo non ha
insegnato, o, se volete, non ha solo insegnato
ma ha imparato. E da chi ha imparato? Da colo-
ro che non erano fatti per la scuola, dovevano
essere bocciati e avviati, al più, al percorso di
serie B, che era l’avviamento professionale.
Erano gli imprevisti, coloro che non avrebbero
neppure trovarsi in edificio scolastico, previsto
per gli altri, i già-meritevoli. Lo stesso può acca-

dere per i soggetti con disabilità che si iscrivo-
no all’università. Qualcuno (molti?) può dire che
l’università non prevedeva e non prevede stu-
denti con disabilità. Sono imprevisti.

E’ la logica che Bertolt Brecht (1898-1956) ha
illustrato attraverso il dramma didattico in un
atto L’eccezione e la regola (1930). Un com-
merciante viene assolto dall’accusa di aver
ucciso il proprio “portatore” che lo accompa-
gnava nella traversata del deserto. Come pote-
va sapere che il gesto del portatore era di soli-
darietà (eccezione) e non di ribellione e minac-
cia (regola)? La regola non prevede che certi
soggetti frequentino scuole e università. Se ci
sono, sono imprevisti. Ma da loro possiamo
imparare. Personalmente ho imparato molto da
insegnanti imprevisti: le bidelle ed i bidelli, il
personale “non insegnante”.

Imparare dagli imprevisti è il seme dell’edu-
cazione attiva, che si basa sulla convinzione
che l’educazione sia possibile se e perché l’al-
tro (allievo) è attivo. Il voler togliersi di torno gli
imprevisti vuol dire far ricorso a strumenti che
possono sembrare rigorosi (selezione, boccia-
tura, severità…) e scientifici ( farmaci, tratta-
menti differenziati, specialismi…). Ma togliersi
di torno gli imprevisti vuol dire rinunciare alle
innovazioni. Gli economisti ci dicono che que-
sta rinuncia significa declino. Le innovazioni
derivano dall’accettazione delle sfide che chi
non era previsto ci pone.

Le innovazioni didattiche, ad esempio, deriva-
no in massima parte dall’incontro con chi non
era previsto, e può insegnare qualcosa all’inse-
gnante. Ma anche le innovazioni industriali
nascono dall’incontro con gli imprevisti. Fanno
fare uno scarto rispetto agli standard ed alle
routines e producono novità che permettono
nuovi successi. La medicina è un altro campo
in cui le innovazioni positive si producono gra-
zie anche al fatto che i medici non rifiutano di
soccorrere chi ha problemi che risultano diversi
da quelli che erano stati previsti e per cui erano
già preparati. Devono porsi nuovi problemi che
esigono nuove terapie, e non la replica di quel-
le abituali.

Ma il berlusconismo può corrompere e tra-
sformare l’imparare dagli imprevisti in strategia
di potere. Chi impara dagli imprevisti non può
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stare tranquillo. Ha un dovere: deve riorganiz-
zare il sapere, anche quello disciplinare scienti-
fico, con ciò che ha imparato in modo che il
sapere appartenga anche a coloro che non
erano previsti. In questo ritrovo una delle ragio-
ni della severità di don Lorenzo: tu, che non eri
previsto, mi insegni, ed io pretendo che tu
impari.

Riorganizzare il sapere può sembrare un’im-
presa presuntuosa e, in tempi di berlusconi-
smo, può essere interpretata come manovra
per il potere e di potere. Demagogia e potere
vanno molto bene insieme. Il rischio c’é. Ma c’è
anche il suggerimento che viene dalla vita don
Lorenzo che si riassume nella condivisione con
coloro che non erano previsti e nel loro ricono-
scimento. La condivisione vuol dire l’isolamen-
to, relativamente ad un certo mondo, di
Barbiana. Il riconoscimento è la richiesta di
essere accolto dal suo Cardinale dall’ingresso
principale e con il tappeto rosso, con gli onori
che meritano le persone che lui, don Lorenzo,
rappresenta. Non per lui, ma per lui con loro:
per loro.

Questo significa credibilità. Che si conquista

con la competenza riconosciuta non da consor-
terie che seguono logiche corporative. Ma da
chi ci ha accolto e da cui abbiamo imparato. Da
chi non era previsto.

Concludo con una poesia di Bertolt Brecht:

Ho sentito che non volete imparare niente.
Deduco: siete milionari.

Il vostro futuro è assicurato – esso è
Davanti a voi in piena luce. I vostri genitori

Hanno fatto sì che i vostri piedi
Non urtino nessuna pietra. Allora non devi

Imparare niente. Così come sei
Puoi rimanere.

E se, nonostante ciò, ci sono delle difficoltà, dato che i tempi,
Come ho sentito, sono insicuri

Hai i tuoi capi che ti dicono esattamente
Ciò che devi fare affinché stiate bene.

Essi hanno letto i libri di quelli
Che sanno le verità

Che hanno validità in tutti i tempi
E le ricette che aiutano sempre.

Dato che ci sono così tanti che pensano per te
Non devi muovere un dito.

Però, se non fosse così
Allora dovresti studiare.
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LETTERA AL PRESIDENTE DEL CONSIGLIO, ON. GIORGIA MELONI

Ufficio Presidente e Segreteria particolare
presidente@pec.governo.it

Ufficio di Segreteria del Consiglio dei Ministri
uscm@palazzochigi.it

Ministro Istruzione urp@istruzione.it

Spett. Presidente del Consiglio On. Giorgia
Meloni

Le scrivo a nome delle Associazioni di inse-
gnanti, dirigenti scolastici e genitori aderenti al
“Forum per l’Educazione e la Scuola” del
Piemonte che ho l’onore di presiedere, per
manifestarle la nostra unanime contrarietà alla
ipotesi di mutare l’attuale titolazione del
Ministero dell’Istruzione in quella di “Ministero
dell’Istruzione e del Merito”.

Le Associazioni piemontesi della scuola riten-
gono infatti che l’Italia, il suo Governo e il suo
Sistema educativo di istruzione e formazione
debbano in primo luogo proporre e attuare poli-

tiche scolastiche che riescano a contrastare e
ridurre gli attuali pesantissimi indici di disper-
sione e di abbandono della scuola.

Le cifre ufficiali della dispersione scolastica,
già nel segmento dell’obbligo e ancor più nel
triennio superiore e nell’università, dimostrano
purtroppo quanto siano ancora in voga nel
sistema pubblico di istruzione le politiche orien-
tate a “respingere” (bocciare) o “abbandonare”
i più deboli e svantaggiati.

Costituire un “Ministero dell’Istruzione e del
Merito” significa, per decine di migliaia di stu-
denti e genitori, per i loro insegnanti e per molti
amministratori locali, dare un segnale politico e
pedagogico che va nel senso opposto.

Il sistema scuola nazionale deve essere sti-
molato a utilizzare le proprie risorse e compe-
tenze organizzative, culturali e pedagogiche
innanzi tutto per garantire, come la nostra
Costituzione richiede, l’istruzione di tutti i citta-



dini, nessuno escluso. La scuola pubblica deve
continuare ad essere inclusiva, deve fornire a
tutti, e particolarmente ai più deboli e meno
attrezzati, tutti gli strumenti affinché possano
raggiungere un buon livello di istruzione, com-
petenza ed una condizione socio-economica
migliore ma anche capacità di ragionare ed
operare scelte autonome.

Un compito che, allo stato attuale delle cose,
significa soprattutto porre la massima attenzio-
ne e sapienza pedagogica, come chiedeva Don
Milani, nella cura dei più deboli e dei fragili.

Occorre impegnare risorse importanti per la
formazione pedagogica e didattica di tutto il
personale che opera nel nostro sistema scola-
stico per mettere a disposizione strutture e ser-
vizi scolastici e educativi adeguati su tutto il ter-
ritorio nazionale.

Numerose ricerche hanno infatti confermato,
ad esempio, che la frequenza del nido, se dif-
fusa e regolare, e di una buona scuola d’infan-
zia non solo risolve i problemi di socializzazio-
ne primaria e secondaria dei piccoli, ma ne
potenzia anche le capacità cognitive, psicomo-
torie e, più in generale, del saper apprendere.
Cosi come sappiamo che per i piccoli è altret-
tanto decisivo, per costruire le proprie necessa-
rie competenze “di futuro”, poter frequentare
una scuola primaria e secondaria di primo
grado che consenta la conquista delle cono-
scenze attraverso l’utilizzo delle capacità
espressive, comunicative, logiche, operative e
fisiche di ciascuna e ciascuno, proponendo
ambienti di apprendimento favorevoli alla
socializzazione e alla cooperazione, in cui i più
bravi aiutino i meno bravi sviluppando nel con-
tempo percorsi di apprendimento individualiz-
zati e competenze di cittadinanza attiva e
responsabile.

A una scuola siffatta non interessa granché il
compito di premiare coloro che sono migliori
degli altri, quanto piuttosto riuscire a dare
sostanza e continuità all’azione educativa e for-
mativa in grado di rendere migliori tutti, permet-
tendo di sviluppare le potenzialità di ciascuno,
compresi in particolare i “meno bravi” e coloro
che partono svantaggiati, soprattutto per quan-
to riguarda le condizioni socioculturali ed eco-
nomiche delle proprie famiglie.

Concludo con le parole del prof. Massimo
Baldacci (professore ordinario di Pedagogia

generale e sociale-Uniurb): «Una scuola “giu-
sta” non si limita a premiare la capacità, perché
non vi è alcun merito nell’appartenere a una
famiglia socialmente avvantaggiata (o nell’aver
ricevuto un buon corredo genetico dalla lotteria
naturale, se si preferisce). Una scuola “giusta”
mira a ripianare le diseguaglianze (o almeno ad
accorciarle) cercando di assicurare a tutti i
discenti uno sviluppo ottimale delle capacità».

Come Forum delle associazioni del Pie-
monte, per quanto di competenza, assicuriamo
l’assunzione di impegno per il raggiungimento
di questi obiettivi e sottolineiamo l’intento di
vigilare e difendere la scuola pubblica e inclusi-
va in cui continuiamo a individuare il principale
pilastro per lo sviluppo di una società futura più
equa e sostenibile.

Grata per l’attenzione, la saluto cordialmente.

Dott.ssa Loredana Ferrero

Forum regionale per l’Educazione e la Scuola
Via Maria Ausiliatrice 45, 10152, Torino, 0112215851
forumscuola@tiscali.it
segreteria@forumscuolapiemonte.it
www.forumscuolapiemonte.it

Per le Associazioni del Forum Regionale per
l’Educazione e la Scuola del Piemonte: AEDE (Ass.
Europea degli Insegnanti), AIIG (Ass. italiana Insegnanti
Geografia), AIMC Piemonte (Ass. Italiana Maestri
Cattolici), AMNT (Ass. Magistrale Niccolò Tommaseo),
ANDIS Piemonte (Ass. Nazionale Dirigenti Scolastici),
ANFIS Piemonte (Ass. Nazionale Formatori Insegnanti
Supervisori), ANISN Piemonte (Ass. Nazionale Insegnanti
Scienze Naturali), ASAPI (Ass. Scuole Autonome
Piemonte), ARCI S.C. (Ass. per il Servizio Civile del
Piemonte), CASA DEGLI INSEGNANTI, CIDI Torino
(Centro di Iniziativa Democratica degli Insegnanti), CIS
(Comitato Integrazione Scolastica), FNISM Piemonte
(Federazione Insegnanti scuola media), GESSETTI
COLORATI (Ass. Risorse per la scuola), GNNI Piemonte
(Gruppo Nazionale Nidi e Infanzia), GRUPPO
ABELE/Giovani e Scuola, INMOTO (Associazione 
insegnanti educazione fisica), RETE SCUOLE
Insegnareducando, RETE SCUOLE Pedagogia dei geni-
tori, LEGAMBIENTE - Scuola e Formazione P e VA,
LEND (Lingua e Nuova Didattica), MCE (Movimento di
Cooperazione Educativa), PROTEO / fare e sapere,
SISTEMAMULTIPROPOSTA (Ass. per la cultura e la
scuola), UCIIM (Unione Cattolica Insegnanti).
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“HANDICAP & SCUOLA” PRIMA DI PASSARE AL WEB...
UNA BREVE ANALISI DEL PERCORSO COMPIUTO

MARISA FALOPPA

Gli albori

Il primo numero di Handicap & Scuola esce
nell’ottobre del 1985 come Bollettino di informa-
zione del Comitato per l’integrazione scolastica.
E’ redatto presso la sede dell’ANFFAS di Torino
e riprodotto al ciclostile grazie alla disponibilità
del personale della scuola Anna Frank di Torino.
Dal secondo anno il bollettino viene stampato in
tipografia, grazie al puntuale e prezioso lavoro di
composizione di Michele Parise che da allora
collabora in modo volontario col comitato di
redazione. 

L’obiettivo è quello di diffondere informazioni
sulla legislazione scolastica, sui più significativi
documenti amministrativi, sui progetti didattici
elaborati nelle diverse realtà scolastiche e terri-
toriali e sulle iniziative assunte dalle organizza-
zioni di tutela dei minori e degli adulti in situazio-
ne di handicap a sostegno della loro piena inte-
grazione scolastica e sociale.

Nell’ottobre 1987, la rivista esce con la nuova
testata Handicap & Scuola ed il Comitato per l’in-
tegrazione scolastica precisa che il bollettino
vuole continuare ad essere in primo luogo uno
strumento di lavoro e di collegamento fra quanti
sono chiamati a lavorare nell’ottica dell’inseri-
mento scolastico e sociale dei più deboli. 

Dalla prossima annata Handicap & Scuola, a
37 anni di distanza dal suo primo numero,
sospende la pubblicazione in formato cartaceo,
ma sarà reperibile gratuitamente online nel sito
www.handicapscuola.it.

Un cambiamento importante che ci induce ad
un’analisi del percorso compiuto, degli apporti
originali e dei temi trattati nella ricerca costante
della qualità dell’integrazione scolastica e nel-
l’impegno per la difesa del diritto all’istruzione
degli allievi con disabilità e delle loro famiglie.

Ci sembra importante introdurre queste consi-
derazioni riportando alcune le parole che Mario
Tortello aveva lasciato in occasione del decimo
anno di vita della rivista:

«Handicap & Scuola entra nel suo decimo
anno di vita. Dieci anni di informazione, proposte
didattiche, analisi della normativa vigente ed in
elaborazione. Dieci anni di promozione dei diritti

dei più deboli nei confronti di governo, parlamen-
to, enti locali. Un impegno a proseguire nella
stessa direzione, con tutti i collaboratori e gli
amici che hanno sostenuto e sostengono in vario
modo questa straordinaria esperienza di volon-
tariato» (1).

Commentando queste osservazioni Piero
Rollero scriveva nella ricorrenza della pubblica-
zione del numero 100: «Non si può non leggere
con commozione le parole di ricordo scritte a
proposito di “tutti i collaboratori e gli amici” e la
definizione, profonda nella sua semplicità, di
“singolare esperienza di volontariato”, applicata
all’attività collegiale della rivista» (2).

L’intenso impegno nell’accompagnare l’iter
di elaborazione della Legge 104/92

A distanza di anni, l’analisi diventa necessaria-
mente più articolata rispetto ai nuclei originali di
Handicap & Scuola e al suo impegno nel prepa-
rare, sostenere e diffondere il clima culturale da
cui sono nati gli articoli della legge 104/92 riferiti
all’integrazione scolastica

Fra i punti ricordati emerge in primo luogo l’in-
tenso lavoro giuridico, collegato strettamente alle
istanze pedagogiche, nel perseguimento della
qualità dell’integrazione scolastica. In particolare
questo impegno si è sviluppato, con complessità
e continuità, nei quattro anni che vanno dal 1988
al 1992, durante i quali si seguì la difficile elabo-
razione della Legge quadro sull’handicap: la
tempestività, l’incisività e l’ampiezza degli inter-
venti della rivista, documentati in cinque dossier,
hanno lasciato il segno in alcuni buoni punti della
legge.

Subito dopo la sua emanazione, Mario Tortello
iniziò la rubrica “Osservatorio sulla legge quadro
sull’handicap” che segue ormai da trent’anni
tutta la normativa derivata, per analizzarne la
piena conformità delle nuove disposizioni ai prin-
cipi costituzionali e legislativi e per denunciare,
all’occorrenza, il rischio che dietro ad alcune for-
mulazioni si nascondano nuove possibilità di
discriminazione.

L’attenzione così esemplare alla Legge quadro

(1) “Handicap & Scuola”, n. 1-2, settembre ottobre 1994, p. 1.
(2) “Handicap & Scuola”, n. 100, novembre-dicembre 2001, p. 3.



aveva anche lo scopo di affermare il pieno diritto
degli alunni “gravi” all’integrazione scolastica, ed
è questo un altro nucleo svolto con continuità e
ampiezza non comune, formando una raccolta
importante di esperienze, di riflessioni e di ricer-
che enucleate sotto le rubriche “Coi gravi si può”
e “Non dire mai grave”. Gli elementi al riguardo
partono dall’esame del diritto, dalla dimostrazio-
ne delle potenzialità e delle capacità su basi teo-
riche e sperimentali, fino alla elaborazione di una
nuova metodologia: “la cultura del compito e
delle materie”.

Alcuni principi fondamentali, metodologie di
lavoro, sintesi di contenuti

Un principio trasversale di particolare rilievo è
stato spesso espresso nella rivista con le parole:
“che l’handicap non resti marginale”, ma sia
inserito nei provvedimenti e nelle strutture per
tutti i cittadini a garanzia di un’effettiva integra-
zione scolastica e sociale. Non si facciano richie-
ste di aspetti eccessivamente specialistici della
legislazione, ma integrati nelle norme per tutti, in
una politica generale attuativa dei principi di
uguaglianza stabiliti dalla Costituzione.

Tra le sintesi significative proposte da Mario
Tortello, diventate altrettante rubriche della rivi-
sta, segnaliamo le quattro parole chiave per la
qualità dell’integrazione:

• Riprendiamoci la pedagogia: Questa
espressione “sta a sottolineare la necessità di
un’attenzione peculiare all’asse educativo, prima
ancora che ai necessari coinvolgimenti dell’ambi-
to medico-clinico. Non si vuole negare ideologi-
camente l’esistenza di aspetti patologici; semmai
pretendere che all’individuo in situazione di han-
dicap venga assicurato anzitutto ciò che gli spet-
ta in quanto persona, per poi provvedere ai biso-
gni particolari, per i quali la risposta non dovreb-
be mai essere totalizzante o emarginante” (3).

• Partecipare per apprendere: Indica che
obiettivo ultimo di ogni intervento educativo è
l’apprendimento di un compito nell’ambito dell’e-
sperienza quotidiana, attraverso l’assunzione di
conoscenze e competenze.

“L’alunno in situazione di handicap deve esse-
re costantemente condotto a percepire che i
“compiti” della classe non sono a lui totalmente
estranei e che hanno queste caratteristiche: esi-
stono, sono risolvibili, possono essere appresi a
diversi livelli, possono essere partecipati. Mentre
la classe lavora ad un compito specifico, l’allievo

handicappato non dovrebbe essere estraniato,
ma partecipare per quanto possibile allo stesso
compito, in forme adattate e/o ridotte, che rien-
trano nella cultura caratterizzante tale compito
specifico” (4).

• Pedagogia dei genitori: “I genitori sono
spesso una grande risorsa non sfruttata da chi
lavora con persone in situazione di handicap.
Eppure esistono ragioni che raccomandano tale
collaborazione; condizioni sperimentate per con-
dividere fini comuni, potere decisionale e senti-
menti; modalità collaudate per realizzarla.

Purtroppo non tutti gli operatori insistono sulla
necessità di un proficuo rapporto tra scuola e
famiglia; ma si tratta di una dimensione tutt’altro
che secondaria, che può portare grandi vantaggi
alla crescita di tutti e di ciascuno, a partire dalla
possibilità per operatori e familiari di riconoscere
reciprocamente una necessaria ricomposizione
dei rispettivi punti di vista educativi” (5).

• Pensami Adulto: L’espressione rappresenta
una sintesi dai contenuti multiformi e dalle inter-
pretazioni ampie. Vi si concentrano, fra le altre,
le problematiche circa la non infantilizzazione
delle persone con disabilità fino a quelle del
“Progetto di vita” per superare il Progetto educa-
tivo individualizzato che risulta spesso troppo
scuolacentrico.

Dopo la scomparsa di Mario Tortello e di Piero
Rollero il loro nome viene conservato nella
testatina come “fondatori” di Handicap & Scuola,
per ricordare l’inscindibile legame con la rivista
da loro fondata. Non si tratta di un riconosci-
mento formale, ma sostanziale e soprattutto di
uno stimolo costante a testimoniare la loro ere-
dità culturale per gli anni a venire

La rivista ha rappresentato per anni un punto
di riferimento per docenti, genitori e istituzioni
impegnate nei processi di integrazione e inclu-
sione delle persone con disabilità e ora la reda-
zione intende proseguire nella sua azione infor-
mativa, ma in una forma nuova più aderente alle
nuove esigenze economiche ed ecologiche
della società. Dal prossimo anno verrà, quindi,
sospesa la pubblicazione cartacea, ma la rivista
sarà reperibile gratuitamente online nel sito
www.handicapscuola.it. 

Ci auguriamo che tutti voi abbonati vogliate
accompagnarci in questa piccola rivoluzione e
contribuiate a diffondere sempre più la nostra
voce.
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ottobre 2001, p. 4.

(4) Ibidem p. 5.
(5) Ibidem p. 5.



I - Gli stili educativi

L’umanità può sperare in una soluzione dei suoi problemi,
fra cui i più urgenti sono quelli di pace e unità, soltanto
volgendo la propria attenzione e le proprie energie alla

scoperta del bambino e allo sviluppo della grande 
potenzialità della personalità umana in corso di formazione.

M. Montessori 1948, Introduzione a La scoperta del bambino.

Avere il coraggio di dire ai giovani che essi sono tutti sovrani
per cui l’obbedienza non è più una virtù, la più subdola delle

tentazioni, che non credano di potersene fare scudo né
davanti agli uomini, né davanti a Dio, che bisogna si sentano

l’unico responsabile di tutto

Don Lorenzo Milani 1965, Lettera ai giudici

La relazione nella scuola

Gli stili educativi riguardano la relazione che
gli insegnanti hanno con gli studenti. Se ne
parla poco, sembrano più significativi i conte-
nuti, cosa si insegna, non come. Eppure il tipo
di rapporto instaurato nella classe è fondante
per l’insegnamento apprendimento. E’ il sigillo
che il docente lascia, come il vasaio lascia la
sua impronta sull’argilla che lavora. I ragazzi
non sono argilla, ma l’insegnante ha il privilegio
di impostare la qualità della relazione.

Al Convegno di Barbiana promosso dalla
Metodologia Pedagogia dei Genitori parleremo

di stili educativi, sottolineandone la comples-
sità. Derivano dalla nostra concezione sull’inse-
gnamento, dall’esperienza di vita, dal collega-
mento con il sociale, dalle relazioni con i colle-
ghi.

Il Convegno parte da una considerazione,
nata nel primo Convegno riguardante la genito-
rialità del Priore di Barbiana. Nelle conclusioni
si sottolineò che lo stile educativo di don Milani
era basato sul rigore e la tenerezza.

Rigore e tenerezza

Il Convegno è  progettato per una scuola che
sia in consonanza col nostro tempo, per impo-
stare un insegnamento che non si limiti alla tra-
smissione di nozioni o alla creazione di compe-
tenze, ma  si rivolga alla formazione della per-
sona nella sua unità, che parli alla mente, ma
anche al cuore.

Filosofi come Martha Nussbaum e neurologi
come Antonio Damasio dimostrano la raziona-
lità delle emozioni, parte essenziale della capa-
cità di riflessione dell’uomo. Lev Vygotskij in
Pensiero e linguaggio sottolinea che il pensiero
nasce dalle emozioni e, se ne viene scollegato,
diventa azione sterile, senza umanità, un pen-
siero che pensa se stesso.
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RIGORE E TENEREZZA: LA METODOLOGIA PEDAGOGIA DEI GENITORI
INCONTRA LA PEDAGOGIA DI MARIA MONTESSORI
E DI DON LORENZO MILANI

PEDAGOGIA DEI GENITORI
a cura di AUGUSTA MOLETTO e RIZIERO ZUCCHI

RIFLESSIONI CONVEGNO NAZIONALE
METODOLOGIA PEDAGOGIA DEI GENITORI
30 APRILE 2022, VICCHIO (FI) - 1 MAGGIO 2022, BARBIANA, (FI)

AUGUSTA MOLETTO - RIZIERO ZUCCHI 



Nella scuola, ambito di relazioni umane, l’af-
fettività è al cuore dell’apprendimento insegna-
mento. Le materie sono funzionali alla crescita
della persona, come indica l’Umanesimo, in cui
lo studio dei classici aveva lo scopo di promuo-
vere le virtù morali. Attualmente gli strumenti
elettronici mettono a disposizione l’intero scibi-
le umano, occorre fornire ad alunni e studenti
non solo i mezzi critici per accostare il sapere
con mente aperta e occhi sgombri, ma soprat-
tutto prepararli alla vita e alla consapevolezza
di sé e dei propri doveri verso gli altri.

Ciò avviene se gli adulti di riferimento, in par-
ticolare gli insegnanti compiono scelte di vita
consapevoli, avendo chiaro il senso e il valore
della loro funzione educativa. Il primo strumen-
to è la loro coerenza che deriva dall’esperienza
e dalla condotta di vita. Ciò permette di propor-
re uno stile educativo in cui gli allievi possano
esprimere in modo ordinato la propria persona-
lità. Il rigore non è fatto di regole imposte, quan-
to di esempi di vita coerente, di nozioni corret-
te, presentate in modo adatto, con attenzione al
singolo e alla collettività.

La tenerezza si manifesta come il livello più
alto del rigore, la capacità di esprimere al mas-
simo la missione dell’insegnante: far crescere
gli allievi. Gli studenti hanno bisogno di avverti-
re che la persona che li guida, ci tiene a loro,
desidera che esprimano tutte le loro potenzia-
lità. Un fiore sboccia se esposto al sole, al calo-
re e il calore umano è quanto di più potente esi-
ste per infondere la forza di essere se stessi.
Tenerezza è esprimere la propria umanità in
funzione degli altri, riconoscendone la specifi-
cità. La tenerezza degli insegnanti non si rivol-
ge a specifiche persone, ma a tutto il gruppo
loro affidato. E’ manifestare i propri sentimenti,
la propria debolezza e fragilità in termini consa-
pevoli, sorvegliati, legati al momento e all’occa-
sione opportuna. Rigore e tenerezza non sono
un ossimoro ma i due aspetti della relazione
allievo docente.

La scuola del III Millennio

Rigore e tenerezza appartengono ad un
nuovo modo di concepire la scuola, di pensare
e agire l’educazione, anticipato da don Milani e
Maria Montessori. Corrispondono ad un cambio
di paradigma scientifico: il passaggio dalla
visione positivista a quella ecologica, in cui la

cultura della complessità compone la dialettica
degli opposti.

Le rivoluzioni scientifiche del primo Nove-
cento, relatività, evoluzionismo, particelle suba-
tomiche, portano a metter radicalmente in
discussione i capisaldi della visione scientifica
classica, in particolare il modo di pensare per
dicotomie: res cogitans/res extensa,
mente/natura, cultura/natura, uomo/natura,
mente/corpo. Dicotomia è fare una distinzione
netta tra rigore e tenerezza, optare per l’uno o
per l’altro dei due poli educativi, una forzatura
che va al di là della complessità dell’uomo e
della politica dell’esperienza educativa.  

Scegliere il solo rigore significa porsi al di
fuori della possibilità di comprendere l’allievo.
Negare qualsiasi connessione con lui, la sua
personalità, la sua storia, le relazioni che l’han-
no formato. Osservarlo con la lente d’ingrandi-
mento come un entomologo studia un insetto e
paragonarlo ad un’unità di misura astratta e
non con una visione evolutiva. Sostituire l’a-
strazione alla partecipazione. Assumere l’atteg-
giamento di chi deve esprimere un giudizio e
non partecipare ad una crescita.

Rigore in termini educativi significa creare
spazio a chi non ne ha, o non ne ha avuto, pro-
porsi nella propria identità e non nascondersi
nel ruolo, creare comunità, infondere rispetto
per tutti, aprire spazi di condivisione. Il rigore è
costruire un metodo e usarlo con intensa flessi-
bilità, itinerario seguendo il quale gli allievi pos-
sano ritrovare se stessi.

Da questa impostazione emerge la tenerezza
come un fiore da un terreno favorevole. Il rigo-
re rivela chiarezza nei rapporti tra docenti e
discenti e tra i discenti stessi e la chiarezza pre-
para l’espressione dei sentimenti, quelli veri,
quelli che fanno crescere. Permette una rela-
zione che va protetta, almeno all’inizio, la tene-
rezza è pianta fragile, ma, una volta cresciuta,
diventa strumento potente di crescita. Nasce
dal rispetto per se stessi e gli altri, significa
guardarsi, studiarsi, conoscersi, collaborare,
raggiungere risultati, favorire la mutua cono-
scenza, la capacità di valorizzazione, sapere
come e quando fermarsi, oppure quando pro-
cedere. 

Gradatamente nasce la condivisione, piccole
parti di sè vengono trasmesse, in modo con-
trollato e responsabile. Le vite degli insegnanti
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e degli allievi cominciano ad intrecciarsi, si
creano ponti e si determina l’ambito favorevole
alla tenerezza. Gli allievi hanno sete di com-
prensione, di ascolto e attenzione. Tenerezza
non significa rapporto privilegiato quanto crea-
zione di una comunità.

II - Maria Montessori,
scienziata e educatrice

Il rigore di una scienziata

Maria Montessori propone rigore scientifico
alla pedagogia con un metodo capace di impo-
stare in modo attento i problemi dell’educazio-
ne. Rigore nella ricerca, rigore con se stessa,
rigore con chi la affianca.

Troviamo coerenza nella vita di Maria
Montessori, fin dall’inizio della sua storia nel
mondo. L’impegno col quale ascolta i genitori,
interroga se stessa, il suo desiderio di realizza-
zione nonostante i tempi in cui vive. Tempi dif-
ficili per una donna, destinata allora ad esser
l’angelo del focolare. Decide di esser se stessa
in un mondo fatto per gli uomini. Sarà medico,
professione giudicata inadatta per una femmi-
na. Si impone ritmi di studio impossibili, affron-
tando il pregiudizio, superandolo con un  impe-
gno costante. Apre gli occhi sul mondo e lo
vede colmo di ingiustizie sociali e di genere.
Accetta la sfida, lotterà per la giustizia sociale e
l’uguaglianza tra i sessi. 

Specializzata in psichiatria affronta la questio-
ne dei frenastenici, oggi diremmo persone con
handicap mentale, scoprendo che il problema
non è medico ma pedagogico. Esercita il pro-
prio rigore nell’osservazione dei bambini disabi-
li, valorizzandone le abilità, collegandosi con
chi prima di lei, Itard e Séguin, ha impostato la
loro educazione. Si immerge nel loro pensiero,
nelle loro realizzazioni e ottiene risultati esal-
tanti. Non si ferma ai disabili, porta alle estreme
conseguenze la scelta pedagogica, dimostran-
do che tutti i bambini sono fondamentalmente
uguali e che gli stessi metodi per i cosiddetti
anormali sono funzionali alla crescita di tutti.
Pone con estremo rigore al centro dell’attenzio-
ne il bambino, lo osserva, ne scopre le poten-
zialità, la sua capacità di scegliere e di autoe-
ducarsi.

Crea un itinerario di crescita, portando alle

estreme conseguenze la capacità di autoedu-
cazione del bambino. Coerenza e costanza
non sono solo le ragioni del suo successo pla-
netario, ma anche l’impegno col quale prose-
gue una ricerca durata tutta una vita. Ciò le per-
mette di rimanere a stretto contatto con l’evolu-
zione del pensiero scientifico a lei contempora-
neo e adeguare continuamente il metodo al
tempo in cui vive. La co erenza del suo pensie-
ro le permette di passare dal positivismo della
sua formazione ad un uso critico ed educativo
della scienza, ad un modello cosmico, legato a
principi di ecologia e pace che deve farsi
modello compiuto di civiltà e pertanto formativo,
cognitivo ed etico insieme, da attivare già dal-
l’infanzia.

La tenerezza per l’infanzia

Scopriamo la tenerezza montessoriana nelle
fotografie del tempo: la dottoressa è sempre
immersa in un mondo di bambini che la guar-
dano, le parlano, la intrattengono. E’ il risultato
dello sguardo di Maria Montessori nei loro con-
fronti, uno sguardo attento, pieno di meraviglia
che diventa metodo di osservazione e costru-
zione di un mondo educativo funzionale alla
loro crescita.

Lo sguardo della Dottoressa esprime amore e
meraviglia per quei bambini così maturi e con-
sapevoli, si trasforma in riflessione e splendide
pagine che propongono un modo nuovo di edu-
care. E’ l’educazione cosmica, la scoperta del
bambino cosmico. Montessori  riesce ad affina-
re la sua umanità in senso recettivo, captando
l’essenza dell’infanzia, la sua forza, il suo pote-
re di riscatto dell’umanità. La tenerezza la tro-
viamo nelle frasi dei suoi libri che trasmettono
la sua sensibilità verso bambini, la sua gioia
nello scoprirne tutta la grandezza.

Tenerezza è anche per le donne che la cir-
condano e costituiscono una rete leggera e
solidale che diffonde nel mondo il Metodo e le
sue scuole. Costituiscono una forza serena e
attiva che esprime al meglio la solidarietà fem-
minile, la capacità di capire al di là delle appa-
renze, di realizzare un’utopia in cui senso prati-
co e immaginazione, visione del futuro e intra-
prendenza si collegano.

La tenerezza la ritroviamo in rapide immagini
che permettono di scoprire la dolcezza e l’in-
tensità del suo sguardo verso l’infanzia. Sono



flashes che la Dottoressa inserisce nei suoi
scritti, spiragli di luce che permettono di capire
quanto per lei il valore della tenerezza si espri-
ma nell’educazione dell’infanzia.

Un giorno sono entrata in classe con in brac-
cio un bambino di quattro mesi che, mentre
attraversavo il cortile, avevo preso dalle braccia
della madre. Il silenzio di quella creaturina mi
fece un’impressione profonda e decisi di condi-
videre i miei sentimenti con i bambini: “Non si
sente alcun rumore”, dissi e per scherzare
aggiunsi: ”Guardate come tiene fermi i piedini,
nessuno di voi saprebbe farlo”.

Osservai con stupore una tensione dei bimbi
che mi guardavano: tutti unirono i piedi che
diventarono poi immobili. Pareva che pendes-
sero dalle mie labbra e che sentissero profon-
damente le mie parole.

“Com’è delicata la sua respirazione” continuai
“nessuno potrebbe respirare come fa lui, senza
il più lieve rumore“ e i bambini, sorpresi e
immobili, trattenevano il respiro.

In quell’istante regnò un silenzio sepolcrale,
cominciò a sentirsi il tic-tac dell’orologio che
generalmente non si udiva. Sembrò che quel
bambino avesse portato un’atmosfera di inten-
so silenzio che non esiste nella vita ordinaria. In
quegli istanti nessuno faceva il benché minimo
movimento. (Montessori M.1968, La scoperta
del bambino, Garzanti, Milano)

E’ il miracolo della tenerezza che emana dai
piccoli. La magia della loro presenza diffonde
un senso di pace e, tramite la sensibilità di
Maria Montessori, diventa strumento di serenità
e educazione.

Il secondo esempio tra i mille che potrebbero
esser proposti, è ancora più pregnante. La
maestra diventa a sua volta strumento di tene-
rezza, in grado di portare serenità tra gli alunni,
farli sentire importanti e amati, infonde in tutta
la classe un’atmosfera serena creata dalla dol-
cezza materna. Maria Montessori suggerisce
uno strumento che nella scuola attuale, dove
viene proposta la medicalizzazione dei compor-
tamenti (DSA, iperattività e altro), permette di
costruire momenti di intensa tenerezza colletti-
va. La relazione educativa diventa strumento
rasserenante e rassicurante.

Una volta che tutti i bambini erano insieme, li
invitavo tranquillamente a fare silenzio, mante-
nendolo io per prima. Richiamavo l’attenzione

dei bambini su me stessa, che stavo in silenzio.
I bambini rimanevano affascinati da questo
silenzio, come se si trattasse di una conquista.
“Ora tutto è tranquillo come se non ci fosse
niente”. Arrivata a questo punto, chiudevo le
finestre e nell’oscurità dicevo ai bambini: “Ora
dovete ascoltare una voce che vi chiamerà per
nome”. In una stanza vicina, che stava dietro ai
bambini, attraverso la porta aperta li chiamavo
con voce dolce come se si chiamasse qualcu-
no attraverso le montagne. Questa voce quasi
impercettibile sembrava giungesse al cuore dei
bambini e si rivolgesse alla loro anima. Ogni
volta che si chiamava un bambino egli si alza-
va in silenzio, cercando di non far muovere la
sedia, camminando in punta di piedi, tanto
impercettibilmente che quasi non lo si udiva.
Tuttavia i loro passi risuonavano nel silenzio
assoluto che non si interrompeva nell’immobi-
lità persistente di tutti gli altri. Arrivavano alla
porta con viso felice, facendo qualche salto
nella stanza contigua, soffocando piccole risate
o si aggrappavano al mio vestito appoggiando-
si a me, guardando i loro compagni che rima-
nevano in attesa silenziosa.

Il bambino che veniva chiamato lo sentiva
quasi un privilegio, un regalo, una ricompensa,
anche se sapeva che sarebbero stati chiamati
tutti, cominciando dal più silenzioso. Quindi tutti
cercavano di meritare, in perfetta attesa, la
chiamata sicura. (Montessori M.1968, La sco-
perta del bambino, Garzanti, Milano)

III - Don Lorenzo Milani,
sacerdote e maestro

La coerenza di una vita

Il rigore del Priore di Barbiana è testimoniato
negli scritti che ci ha lasciato: Esperienze
pastorali; i materiali scritti in occasione del pro-
cesso intentatogli nel 1965: Lettera ai cappella-
ni militari e Lettera ai giudici, raccolti in una
pubblicazione col titolo L’obbedienza non è più
una virtù e Lettera a una professoressa, redat-
ta dai ragazzi della scuola di Barbiana da lui
coordinati.

L’unico libro che don Milani ha firmato,
Esperienze pastorali, scritto come sacerdote e
indirizzato ai confratelli, spesso viene lasciato
in ombra. E’ un’indagine riguardante le condi-
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zioni sociali, economiche e religiose di una
comunità, esaminata con una visione ampia e
un’analisi rigorosa. Andrebbe studiata da tutti
coloro che si occupano dell’uomo considerato
nel suo ambito sociale, nella concretezza della
sua vita. Riceve il plauso di un economista del
calibro di Luigi Einaudi che nel marzo 1959
scrive a Don Milani una lunga lettera riportata
per esteso da Neera Fallaci nella sua biografia
del Priore

Colpisce la documentazione da lui raccolta a
sostegno dell’obiezione di coscienza e l’infles-
sibile logica in cui sottolinea il valore delle scel-
te personali, sociali e religiose di chi si dissocia
dalla guerra. Nell’ampia lettera che i ragazzi di
Barbiana scrivono sotto la sua guida vi è il ser-
rato appello per una scuola nuova che valorizzi
la persona e la metta al servizio della comunità.

Infine la testimonianza di una vita e di un
comportamento esemplare. La sua coerenza lo
porta ad andare fino in fondo, a realizzare la
sua vita secondo inflessibili principi morali. In
seminario si definisce fanatico nell’osservanza
alle regole, non per formalismo o atteggiamen-
to fine a se stesso: se si ubbidisce nelle cose
piccine avrà più efficacia il nostro disubbidire
nelle cose grosse, quando può essere un dove-
re disubbidire. Nello studio non si ferma alla
buccia delle questioni, va al sodo, con la stes-
sa precisione e sintesi con la quale spiega il
vangelo.

La scuola serale a Calenzano è caratterizza-
ta dalla severità proposta ai giovani studenti
lavoratori e dall’impegno col quale pretende
analisi rigorose dagli intellettuali che chiama a
partecipare alle lezioni.

La sua attenzione si concentra sulla comuni-
cazione dei quotidiani che sottopone ad analisi
accurata, svelando ipocrisie e falsità, con un
atteggiamento di grande attualità, basti pensa-
re alle fake news proposte ai nostri giorni dai
social. La sua intransigenza esprime rispetto
per gli allievi: quando un intellettuale invitato a
Barbiana si mostra incoerente, viene interrotto,
sottoposto a critiche brucianti. Lo scopo è pro-
muovere dignità e atteggiamento critico nei
ragazzi.

Nella scuola il rigore raggiunge il paradosso:
Con me i ragazzi hanno sempre torto. Non
crede agli spontaneismi in educazione. Scrive
Neera Fallaci: Per lui il ragazzo era come una

vite da innestare, potare e curare perché potes-
se dare il frutto migliore. Aggiunge: Non c’era
atto che compisse, non c’era parola che dices-
se che non fosse sempre pensata in funzione
del suo impegno di maestro.

Don Milani testimonierà questa coerenza fino
al termine della vita, quando la malattia e la
morte diventeranno un modo per proporre ai
suoi ragazzi come si affronta il dolore e si va
incontro alla morte.

L’amore per i ‘figlioli’

La vita era dura anche lassù. Disciplina
e scenate da far perdere la voglia di tornare.

Però chi era senza basi, lento o svogliato 
si sentiva il preferito. Veniva accolto in classe

come voi accogliete il primo della classe.

Scuola di Barbiana, Lettera a una professoressa

Ancor oggi la biografia di Neera Fallaci su
don Milani rimane fondamentale.  E’ scandita in
parti che, rispettando la cronologia, sottolinea-
no i momenti cruciali della sua azione. La setti-
ma parte, La scuola di Barbiana, è il cuore del
libro in cui l’autrice presenta la nascita della
scuola, il funzionamento, lo stile educativo, ecc.
Ma il primo capitolo è sorprendente, non parla
della scuola, mette in primo pano gli affetti più
grandi del Priore, la sua capacità di amare, la
sua tenerezza, che diventa sigillo della sua atti-
vità di educatore. Al centro, al posto d’onore, la
madre, Alice Weiss, la sicurezza il suo punto di
riferimento del Priore. Scrive Neera Fallaci:
Lorenzo Milani aveva per la madre un affetto
tenerissimo … si illuminava come un albero di
Natale quando lei andava a trovarlo ed era
pieno di delusione quando lei non si faceva
viva… A Barbiana come già a S. Donato don
Milani scriveva alla madre più volte alla setti-
mana..., raccontava tutto alla madre. Arrivava a
farle pazientemente copia dei documenti  più
importanti che scriveva o riceveva. 

La madre è consapevole della significatività
dell’operato del figlio e dell’importanza del lega-
me con lui. A cinque anni dalla morte di
Lorenzo decide che è necessario pubblicare
parte delle lettere che il figlio le ha inviato, sono
testimonianza inoppugnabile della sua vita e
della sua opera. Mi sono decisa dopo molte
incertezze a pubblicare questa scelta intenden-
do dare un contributo per un futuro studio bio-
grafico del mio figliolo, com’è possibile solo
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conoscendo anche i molti dettagli della sua
giornata.

Poi Nera Fallaci presenta la sua famiglia
vera, di elezione, quella dei figlioli di Barbiana.
La “famiglia” del priore comprendeva ogni
ragazzo a cui come maestro andava costruen-
do una personalità e aprendo la mente alle
gioie della cultura e del sapere. Il suo amore e
la sua tenerezza per i ‘figlioli’ erano assoluti. In
una lettera a Giorgio Pelagatti del 10. 11 59
scrive: io i miei figlioli li amo… ho perso la testa
per loro… non vivo che per farli crescere, per
farli aprire, per farli sbocciare, per farli fruttare...
Don Bensi, il suo direttore spirituale:

Ha gioito, ha sofferto, è stato in ansia come
solo un genitore può fare. Con gli altri era
senza sfumature: bianco o nero. Con loro si
comportava come le mamme: “Sei un assassi-
no! Però ti voglio tanto bene”. Secondo me le
sue lettere più belle sono quelle che scriveva ai
ragazzi quando erano all’estero ”Fatti la foto-
grafia, voglio vedere se sei grasso o sei rinsec-
chito”; “Voglia di pastasciutta? Bisogno di quat-
trini?; “Te mostri le guance incavate: ti compri
del mangiare di più?”. Come fanno le mamme.
C’era in lui questa componente femminea sotto
l’apparente durezza. Femminea nel senso bello
e nobile della parola: dolcezza e tenerezza,
comprensione e apprensione”. (Neera Fallaci
1977, Dalla parte dell’ultimo. Vita del prete
Lorenzo Milani, Milano Libri, Milano)

IV - La Metodologia Pedagogia dei
Genitori e gli stili educativi 

Il patto educativo scuola famiglia

Nella Metodologia Pedagogia dei Genitori vi è
ampio spazio per gli stili educativi. Il Patto
scuola famiglia valorizza le conoscenze e le
competenze dei genitori. Propongono la storia
e l’evoluzione della persona che si realizza
all’interno della famiglia, sottolineando implici-
tamente che la visione dell’allievo non deve
esser statica, ma dinamica, volta al futuro e alla
crescita della persona. Le competenze dei
genitori intese come valori in azione, le peda-
gogie dell’identità, della speranza, della fiducia,
della responsabilità, della crescita, sono soft
skills, capacità che esprimono lo stile educativo
della famiglia. Propongono alla scuola un diver-

so approccio alla persona, personalizzato,
maggiormente legato alle esigenze della sua
crescita.

Contemporaneamente nella scuola la fami-
glia impara ad aprirsi ad una genitorialità diffu-
sa, ad occuparsi non solo del figlio, ma anche
degli altri figli, in particolare quelli appartenenti
alla classe. Gli stili educativi di scuola e famiglia
devono riconoscersi, collegarsi, lo spazio for-
mativo familiare si collega a quello scolastico,
in modo che i due ambiti educativi si riconosca-
no nell’unità del figlio allievo.

Il necessario rigore della scuola entra nel-
l’ambito familiare che lo accetta come necessa-
rio, mentre la tenerezza dei genitori diventa un
nuovo paradigma in cui i docenti riconoscono la
necessità degli allievi di sentirsi amati anche a
scuola.

La scuola, attraverso la Metodologia
Pedagogia dei Genitori, propone strumenti,
come il Gruppo di narrazione, che permettono
ai genitori di collegarsi e prendere coscienza
della loro dignità educativa.

Rigore e tenerezza nel Gruppo di narrazione

Vi è uno Strumento della Metodologia
Pedagogia dei Genitori che permette di conci-
liare rigore e tenerezza, creare relazioni e
senso di comunità: il Gruppo di narrazione.
Nato per favorire il collegamento tra genitori e
docenti, coscientizzare le famiglie e proporre
genitorialità collettiva, può esser utilizzato per
costruire comunità all’interno della classe. Vi
sono regole ben precise, rigorose. Si chiede di
narrare su argomenti scelti dal docente di
carattere positivo e generativo. Non è un’attività
di tipo psicologico, di mutuo auto aiuto, in cui si
parte dai problemi, con un conduttore che
interpreta quello che viene detto e trae conclu-
sioni. Partecipano docenti e genitori su temi
riguardanti la genitorialità

Si crea una situazione di grande rispetto,
all’interno della quale ognuno propone una
parte di sé, della propria storia, raccontando
solo quello che vuole gli altri sappiano. Quando
uno parla tutti ascoltano con estremo interesse,
senza interrompere, dare giudizi o consigli.
All’inizio parla il docente sull’argomento scelto,
come genitore o come figlio. Gli argomenti pos-
sono essere: Scelta del nome scelta d’amore,
Tre qualità positive del figlio, Dare radici ed ali,

16 Handicap & Scuola, n. 217-218, luglio-dicembre 2022



L’educazione ricevuta e quella data ai figli, ecc.
Al termine niente è più come prima: ciascuno

ha regalato una parte di sé agli altri, si sono
intrecciate tra loro le vite, si è andati oltre l’ap-
parenza e i pregiudizi, la via è aperta per altri
momenti di condivisione che permettono rap-
porti più sereni e condivisi. Il rigore deriva dalle
poche regole che devono esser osservate con
impegno: determinano un ambito di condivisio-
ne in cui si esprime la dolcezza delle relazioni
che permettono di crescere. Il senso di tene-
rezza deriva dall’accoglienza e dal rispetto con
i quali le narrazioni vengono accolte dai pre-
senti e dalla possibilità di narrare senza giudizi
o consigli.

V - Educazione e Pace 

Il bambino che ha sentito fortemente l’amore all’ambiente
e agli esseri viventi, che ha trovato gioia e entusiasmo nel

lavoro, ci fa sperare che l’umanità possa svilupparsi in senso
nuovo. La nostra speranza per la pace  futura  non risiede

negli insegnamenti che l’adulto può dare al bambino
ma nello sviluppo normale dell’uomo nuovo.

Maria Montessori, Copenhagen 1937

Di Gandhi a Barbiana si studiava la vita,
si leggevano e discutevano le opere
si ammirava e condivideva la scelta 

della disobbedienza alle leggi di per sé
ingiuste la cui osservanza contrasterebbe col 

rispetto di se stessi e della dignità umana.

G. Pecorini, Don Milani ! Chi era costui?

Sia in Montessori che in Don Milani l’educa-
zione delle nuove generazioni si inserisce in un
orizzonte più vasto. Sapere dare regole e affet-
to significa promuovere la crescita della perso-
na verso la libertà, l’indipendenza di giudizio,
non essere schiavi delle passioni e della
volontà degli altri. Ambedue sottolineano il
nesso tra educazione e solidarietà sociale, l’ob-
bedienza in sé appare come una forma di
distorsione morale. 

Maria Montessori, la visione cosmica

Sottolinea con forza Montessori:
Il bambino che non ha mai imparato a fare da

solo, a guidare le proprie azioni, a dirigere la
propria volontà, si riconosce poi nell’individuo
adulto che si fa guidare e che ha bisogno del-
l’appoggio degli altri. Nel bambino delle scuo-
le, scoraggiato e ripreso, si crea quella condi-

zione di sfiducia in se stesso, e di panico che
si chiama timidezza, la quale si ritrova poi nel-
l’uomo sotto forma di scoraggiamento e di
remissività, di incapacità ad una resistenza
morale. L’obbedienza a cui è sottomesso il
bambino nella famiglia  e nella scuola, obbe-
dienza che non ammette ragione e giustizia,
prepara l’uomo ad essere sottomesso per fata-
lità di cose. 

Il castigo, così diffuso nelle scuole, di espor-
re il bambino a rimproveri pubblici e, quasi al
supplizio della berlina, infonde nell’animo uno
spavento folle e irragionevole della pubblica
opinione, anche se ingiusta ed evidentemente
errata. E tra questi ed altri molti adattamenti
che conducono (conformismo delle mode e del
consumismo) ad una coscienza di inferiorità, si
apre la via allo spirito di devozione, quasi di
idolatria verso i condottieri che rappresentano
per l’uomo rattrappito il padre e il maestro,
figure che si imposero al bambino come per-
fette  ed infallibili. (Nizza 1932 Congresso
montessoriano, ripubblicato dal Bureau
International de l’Education a cura di A.
Ferrière)

Secondo Montessori educare correttamente
significa educare alla pace. Liberare le forze
positive, promuovere le capacità della persona,
darle autonomia, sicurezza, in modo che non
dipenda dagli altri, ma si colleghi liberamente e
consapevolmente.

L’educazione montessoriana è cultura di
pace ed è diffusa in tutte le nazioni del mondo,
presso tutte le culture, E’ liberazione della per-
sona secondo le sue esigenze. Nel 900 è la
prima pedagogista autorevole che collega l’e-
ducazione a pace, non deve esser l’ennesima
disciplina da imparare. Pace è la vita, lo svilup-
po, la crescita deve esser avvertita e vissuta
come qualcosa di necessario, naturale.
L’educazione positiva, fatta di ideali rigorosi e
legami pieni di affetto, genera pace. Il conflitto
nasce dal potere e dalla prepotenza. 

L’educazione deve esser impartita dai primi
anni di vita. L’infanzia è il momento di massima
disponibilità dell’essere, che non deve esser
represso, ma aperto all’amore e alla compren-
sione. La natura creatrice dei bambini deve
esser difesa e valorizzata perché esprimendo-
si, crea, dona al mondo e non se ne appropria.
Occorre lasciare loro libertà di scelta, promuo-
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verne l’indipendenza, l’autonomia, che è la via
della felicità e chi è felice non aggredisce né
distrugge. 

Pace è cultura di libertà che, secondo
Montessori, non può esser né donata né con-
quistata, ma costruita; la dinamica della costru-
zione è propria dell’educazione. La libera scel-
ta è la prima delle condizioni essenziali della
formazione montessoriana. I piccoli sui tre anni
rispondono a tale opportunità in modo sorpren-
dente, ogni avidità, ogni insistenza di possesso
scompaiono allorché si favoriscono le libere
scelte Quando si eliminano le condizioni che
obbligano alla sottomissione manifestando
gentilezza, ordine e amore verso il mondo, la
natura reagisce positivamente.

Maria Montessori affida all’educazione
cosmica il suo messaggio di pace. L’umanità si
sta unendo e collegando, grazie anche al pro-
gresso tecnico scientifico, ma deve diventare
consapevole della fondamentale interconnes-
sione tra gli uomini, tra gli uomini e la natura e
tra gli uomini e il cosmo. Tuttavia questo
profonda interconnessione non è chiara agli
uomini, in particolare a coloro che li guidano.
Se continua la presente incoscienza e la cecità
all’evidenza e i gruppi continuano a voler pre-
valere sugli altri, servendosi dei mezzi prodi-
giosi che la scienza mette a disposizione degli
uomini, è chiara la minaccia di una distruzione
umana… 

L’educazione è o strumento di pace e può
agire in due modi, rivolgendosi e agli affetti o
alla mente  del bambino. La prima riguarda il
senso di meraviglia per ciascun uomo, per la
natura cui appartiene, per la riconoscenza
dovuta a tutta l’umanità che lavora per il benes-
sere, l’altra via è culturale, che non deve esser
data a parti separate e arbitrariamente scelte
ma deve esser disposta attorno a un centro, l’e-
voluzione cosmica dell’universo. ..Ogni vita
opera per il bene universale e l’uomo non è un
(semplice) fruitore dell’ambiente né un adorato-
re del proprio perfezionamento

La meraviglia per il valore della vita, di ogni
vita, porta al rispetto per ogni esistenza, com-
prese quelle della natura e alla meraviglia per
un creato e un universo le cui leggi permettono
di vivere. Questa sintesi di meraviglia e consa-
pevolezza è il potente contributo del montesso-
rianesimo alla pace universale.

Don Lorenzo Milani, l’impegno civile

Don Milani e Montessori considerano l’educa-
zione educazione alla pace, nelle relazioni coi
ragazzi e nella visione unitaria degli uomini e
del creato. Secondo don Milani l’esame critico
della situazione politico sociale è il fondamento
dell’educazione. A Barbiana la lettura dei quoti-
diani propone il materiale base si cui far riflette-
re i ragazzi. 

Nel suo insegnamento, strumento di emanci-
pazione personale e civile,  sottolinea che
occorre partire sempre dalla realtà, sottoporla
ad osservazione e poi risalire ai principi gene-
rali che saranno di guida per risolvere le situa-
zioni concrete. Lo studio della storia diventa
studio per la pace per cui l’insegnamento in
generale è educazione alla pace. Discutere di
pace è proporre il significato più profondo della
scuola: la scuola siede tra passato e futuro e
deve averli entrambi presenti. Conduce i ragaz-
zi sul filo di un rasoio: da un lato formare in loro
il senso della legalità … dall’altro la volontà di
leggi migliori, cioè di senso politico … Il mae-
stro deve esser per quanto può profeta, scruta-
re i segni dei tempi  e indovinare negli occhi dei
ragazzi le cose belle che essi vedranno chiari
domani, che ora noi vediamo solo in modo con-
fuso. In queste parole della Lettera ai giudici
don Milani si collega alla dimensione montes-
soriana di una visione che supera il contingen-
te e si eleva a considerazione universali.

Aiutare a leggere la realtà con gli strumenti
della storia, scoprendo che la ricerca della
verità è educazione di pace, sottolineare che la
base giuridica dello Stato italiano, la sua
Costituzione contiene in sé il senso della pace.
L’insegnamento di don Milani pone domande
che risuonano nel cuore dei ragazzi, portano al
senso di responsabilità, all’assunzione di scel-
te, al discorso della corresponsabilità di tutti per
situazioni che sembrano solo di carattere gene-
rale.

Al centro vi è l’assunzione di responsabilità
della persona di don Milani che nella Lettera ai
giudici parla come Maestro e come Sacerdote.
Come Maestro propone la verità storico socia-
le, smascherando le ipocrisie degli storici e pro-
ponendo quei valori della Carta costituzionale
che spesso vengono travisati, distorti oppure
letteralmente nascosti. Come Sacerdote propo-
ne l’irenismo della chiesa, il cui magistero si
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oppone all’odio. La conclusione è che Non esi-
ste più una ‘guerra giusta’ né per la Chiesa né
per la Costituzione con la consapevolezza, che
lo collega a Maria Montessori: A più riprese gli
scienziati ci hanno avvertito che è in gioco la
sopravvivenza della specie umana.
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FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI E FORMAZIONE DEI FORMATORI.
L’ESPERIENZA DEL CUAP ALL’UNIVERSITÀ DI TORINO

CLAUDIO BERRETTA *

La formazione degli insegnanti specializzati
per il sostegno

La formazione degli insegnanti di sostegno è
una fragilità costantemente presente nella sto-
ria dell’inserimento, integrazione, inclusione
(Pavone, 2014) degli alunni con disabilità nella
scuola italiana.

Inizialmente era rivolta ad insegnanti di ruolo
sovrannumerari ed organizzata dai provvedito-
rati, in altri periodi è stata gestita da enti priva-
ti, con costi a volte altissimi per i partecipanti.

Nel 2008 la riforma della scuola realizzata dal
Governo Berlusconi, con Tremonti Ministro
dell’Economia e Gelmini Ministra dell’Istruzio-
ne, nel sottrarre ingenti risorse alla scuola,
ferma anche i percorsi formativi per gli inse-
gnanti, sia curricolari che di sostegno.

Con il DM 30 settembre 2011, applicativo
degli articoli 5 e 13 del DM 249 del 10 settem-
bre 2010, torna la possibilità di riattivare la for-
mazione iniziale degli insegnanti di sostegno,
ma è solo nell’anno accademico 2013/2014
che le università riescono ad avere il via libera
per l’attivazione dei corsi di formazione per il
conseguimento della specializzazione per le
attività di sostegno.

Da allora si sono svolte sei edizioni ed è
attualmente in corso la settima ed ultima edi-
zione secondo le disposizioni del DM 30 set-
tembre 2011. Siamo ora in attesa dei decreti
attuativi delle nuove disposizioni normative (DL
36/2022 convertito con la legge 79/2022).

Oggi, come all’inizio, la presenza di inse-
gnanti specializzati per il sostegno, richiesti
dalla legge 104/1992 è scarsa. 

Secondo l’ISTAT più di un terzo degli inse-
gnanti di sostegno non sono specializzati, ma
in molte scuole si vedono situazioni in cui le
percentuali sono invertite: solo il 35% degli

insegnanti di sostegno ha il titolo di specializ-
zazione.

La formazione dei formatori

Da qui nasce la necessità di aumentare i posti
disponibili nei corsi di formazione e l’Università
di Torino ha fatto in questa direzione - su solle-
citazione di sindacati e associazioni e con la
collaborazione dell’USR e della Regione - degli
sforzi apprezzabili, con l’intento di garantire non
solo l’aspetto quantitativo, ma anche la qualità
dei percorsi formativi.

Nell’anno accademico 2020/2021 si è svolto
un corso per la formazione dei docenti di labo-
ratorio. Nell’anno accademico 2021/2022, tra
giugno e settembre, sotto la direzione della
prof.ssa Cecilia Marchisio, è stato attivato un
CUAP (Corso Universitario di Aggiornamento
Professionale) Esperto nei processi di inclusio-
ne scolastica e nella formazione in situazione,
per la formazione dei tutor del tirocinio e dei
tutor coordinatori, che ha visto la partecipazio-
ne di oltre 40 insegnanti, finanziato dalla
Regione Piemonte, nell’ambito del protocollo di
intesa per la “Promozione della cultura dell’in-
clusione” (Regione Piemonte, U.S.R. Pie-
monte, Città Metropolitana di Torino, Unito e
Unipo; OO.SS.).

Il gruppo di progettazione era composto da:
Cecilia Marchisio (docente di Pedagogia
Speciale e Direttrice del Corso di specializza-
zione per il sostegno e del  CUAP), Diego Di
Masi (docente di Pedagogia Speciale e
Coordinatore del CUAP), Maria Seira Ozino,
(docente e tutor coordinatore del tirocinio),
Alessandro Monchietto (coordinatore didattico
nelle prime tre edizioni del Corso di Sostegno,
attualmente dottorando in Pedagogia Spe-
ciale), Claudio Berretta (docente nel corso di
specializzazione e già tutor coordinatore del
tirocinio).

Si è trattato di un’esperienza, probabilmente* Insegnante specializzato per il sostegno.



unica in Italia, che si è avvalsa di:
• tutor senior che hanno svolto questo ruolo e

organizzato le attività di tirocinio fin dall’inizio
dell’istituzione dei corsi nel 2013;

• docenti che potessero fornire conoscenze e
abilità relative a: formazione degli adulti, carat-
teristiche dell’azione dei tutor e dei supervisori,
gestione delle dinamiche di gruppo, ottica siste-
mica, modalità di comunicazione, mediazione e
gestione costruttiva dei conflitti, pratiche educa-
tive evidence based e altro ancora;

• giornate residenziali;
• esperienze di teatro sociale di comunità;
conducendo così i partecipanti in un percorso

di formazione non limitato ad aspetti tecnici e
normativi, bensì orientato anche all’acquisizio-
ne di modalità di lavoro esperto e a capacità di
autoriflessione e revisione critica e costruttiva
reciproca.

La progettazione del corso

Nella progettazione del corso si è partiti dalla
convinzione che l’esperienza di tirocinio sia fon-
damentale per la formazione dei futuri inse-
gnanti di sostegno. Si tratta del momento in cui
le conoscenze acquisite durante gli insegna-
menti del corso e le abilità sviluppate grazie ai
laboratori, si trasformano in competenze nell’a-
gire quotidiano, affiancati da tutor la cui prepa-
razione, non solo dal punto di vista didattico-
metodologico, ma anche, e forse soprattutto,
da quello relazionale, è determinante per l’ef-
fettivo raggiungimento di questo obiettivo.

Nel tirocinio il sapere e il saper fare si unisco-
no al saper essere, realizzando quella triade di
conoscenze, abilità e atteggiamenti che costi-
tuiscono le competenze e in questo caso com-
petenze pedagogiche adeguate a seguire i loro
futuri allievi, in modo tale da rendere la scuola
un’esperienza felicemente formativa per tutti.

Il lavoro parte, come suggerito dal prof. Diego
Di Masi (membro del gruppo di progettazione e
coordinatore del corso) dai ruoli individuati nel
CanMeds 2015, un framework per le compe-
tenze dei medici pubblicato in Canada dal
Royal College of Physicians and Surgeons of
Canada.

A partire da questo riferimento il lavoro
comincia con la costruzione di una tabella delle
competenze attese, in modo tale da stabilire
con precisione gli obiettivi da raggiungere.

I descrittori relativi agli insegnanti di sostegno
sono stati individuati partendo dal profilo defini-
to dal DM del 30 settembre 2011 istitutivo dei
corsi di specializzazione. Per quanto riguarda
quelli dei tutor si è fatto riferimento a quanto
esperito nelle cinque edizioni precedenti, quan-
do fu costruito il ruolo del tutor coordinatore a
partire dall’esperienza maturata dalla prof.ssa
Seira Ozino nell’organizzazione del tirocinio
presso il corso di Scienze della Formazione
Primaria, nel cui gruppo di lavoro (USCOT) ha
lavorato per molti anni e da quella, in qualità di
tutor e formatori, degli altri tutor coordinatori
della prima edizione: Mirella Giraud, Remo
Ughetto, Claudio Berretta, Lorenza Carelli,
Caterina De Pari.

La tabella (Tab. 1) qui sotto riportata è una
bozza redatta dall’autore del presente articolo e
viene presentata a titolo esemplificativo.

La tabella completa, frutto di un lavoro coo-
perativo, verrà pubblicata successivamente,
quando avrà raggiunto un livello di definizione e
accuratezza adeguato, grazie al contributo di
tutti i membri del gruppo di progettazione.

Un appello al nuovo Governo

Ora si spera che il nuovo governo, non con-
duca la scuola italiana verso l’ennesima “rifor-
ma epocale”, producendo la perdita del patri-
monio acquisito con i corsi di specializzazione
per il sostegno degli ultimi anni. 

Il corso di specializzazione per il sostegno
dovrebbe anzi, a mio parere, essere assunto
come modello per la formazione iniziale degli
insegnanti curricolari. Nella legge 79/2022 è in
effetti prevista una formazione analoga (art.
44), ma nell’ambito della pedagogia e della
didattica speciale i contenuti sono decisamente
insufficienti. Si dimentica che l’inclusione degli
allievi con disabilità non è un compito dei soli
insegnanti di sostegno, ma può avvenire solo
se anche gli insegnanti curricolari hanno una
formazione adeguata e sono consapevoli del
fatto che sia loro che gli insegnanti di sostegno
sono insegnanti contitolari della classe (legge
104/1992 art 13 comma 6) e quindi sono corre-
sponsabili dei processi di apprendimento di tutti
gli alunni.

Si spera che si attuino correzioni migliorative
in questa direzione e che, soprattutto, non
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venga più in mente a nessuno di dire che per
insegnare nella scuola secondaria è sufficiente
la laurea, perché quello dell’insegnante è un
mestiere difficile e importante, che richiede una
formazione e un tirocinio accurato, se si vuole
evitare di avere una scuola che continui a sof-
frire di carenze a macchia di leopardo, danneg-
giando la possibilità di sviluppare competenze
professionali e di cittadinanza adeguate alle
società complesse nelle quali viviamo.
Ricordiamo infatti che la scuola non serve solo
a formare bravi lavoratori, ma anche, e soprat-
tutto, a formare cittadini in grado di vivere con
la capacità di rispettare i diritti di tutti e di esse-
re felici in contesti cooperativi e solidali.

Per quanto riguarda i CUAP che si sono svol-
ti presso l’Università di Torino, anche conside-
rando l’alto livello di soddisfazione dei parteci-
panti, sarebbero a mio parere un’esperienza da
estendere, sia per formare i docenti di laborato-
rio e i tutor dei futuri corsi di specializzazione
per il sostegno, sia per quelli dei percorsi di for-

mazione iniziale e abilitazione degli insegnanti
curricolari.

Un’azione dall’alto verso il basso che però,
grazie a modalità di didattica attiva, cooperativa
e partecipativa, ha coinvolto i partecipanti, ren-
dendoli protagonisti del percorso formativo.

Con queste esperienze e favorendo la parte-
cipazione degli insegnanti a processi condivisi
di miglioramento delle singole istituzioni scola-
stiche e del sistema nazionale nel suo com-
plesso, si permetterebbe probabilmente
all’Italia di interrompere il vergognoso accumu-
lo di record negativi relativi alla dispersione
scolastica e agli apprendimenti.

Riferimenti bibliografici

Pavone M. (2014), L’inclusione educativa,
Mondadori, Milano.

CanMEDS 2015 Physician Competency
Framework, Royal College of Physicians and
Surgeons of Canada.

22 Handicap & Scuola, n. 217-218, luglio-dicembre 2022

DIMENSIONI CRITERI COMPETENZE ATTESE

Professionista - Guidare i tirocinanti nella
ricerca delle scuole dove
svolgere il tirocinio.
- Favorire la riflessione sul-
l’esperienza professionale
di tirocinio.
- Favorire l’individuazione
di temi emergenti e pre-
gnanti per la realizzazione
di un’esperienza professio-
nale efficace, attraverso
un’azione maieutica, che
produca riflessione e
metacognizione sulle prati-
che, nella loro comparazio-
ne con la normativa e il
quadro di riferimento teori-
co.

- Aiutare il tirocinante a
conoscere e rispettare la
normativa relativa all’inte-
grazione e all’inclusione,
fornendo un modello di
applicazione coerente
della stessa.
- Collaborare con il tiroci-
nante per la progettazione
di percorsi di socializzazio-
ne e di attività di apprendi-
mento.

- Conoscere e applicare la
normativa per l’integrazio-
ne e l’inclusione degli allie-
vi con disabilità, evitando
situazioni di allontanamen-
to, grazie ad un lavoro
svolto prevalentemente in
classe, tranne nel caso di
specifiche necessità del-
l’allievo.

Tutor coordinatore del
tirocinio (Supervisore)
(oltre a quanto previsto per
gli insegnanti di sostegno e
per i tutor dei tirocinanti)

Tutor accogliente dei
tirocinanti a scuola
(oltre a quanto previsto per
gli insegnanti di sostegno)

Insegnante di sostegno
specializzato per le attività
di sostegno agli alunni con
disabilità (DM 30/09/2011)

Comunicatore
e costruttore
di relazioni

Comunicazione - Costruire relazioni di
aiuto che supportino nel-
l’impegno particolarmente
intenso e nella gestione
delle frustrazioni.

- Costruire con il tirocinan-
te relazioni di aiuto che ne
favoriscano lo sviluppo
professionale.

- Comunicare in modo effi-
cace con allieve/i, colle-
ghe/i, famiglie, operatori
dei servizi.
- Costruire relazioni di
aiuto.

Tab. 1
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- Promuovere relazioni
pro-sociali tra gli alunni
della classe.
- Riconoscere che la disa-
bilità è il risultato dell’inte-
razione tra persone, consi-
derando barriere e facilita-
tori contestuali 
- Individuare facilitatori e
barriere, relative alle
modalità comunicative di
ciascuno.
- Progettare e proporre
adattamenti del contesto
nella logica ICF.

Mediazione e
gestione costrut-
tiva dei conflitti.

- Aiutare il tirocinante a
riflettere sulle modalità di
mediazione e gestione
costruttiva dei conflitti.

- Accompagnare il tiroci-
nante nella capacità di
mediare e realizzare solu-
zioni costruttive dei conflit-
ti.

- Mediare situazioni conflit-
tuali, individuare e realiz-
zare soluzioni costruttive
dei conflitti.

Leader e colla-
boratore

Facilitatore della
collaborazione
tra diverse com-
ponenti istituzio-
nali.

- Pensare ed agire in ottica
sistemica e aiutare i tiroci-
nanti ad agire con tale
approccio nella scuola,
con le famiglie e con le
altre agenzie educative.
- Favorire il raccordo tra le
diverse articolazioni del
Corso di Specializzazione
per le Attività di Sostegno
(insegnamenti, laboratori,
tirocinio diretto e indiretto).
- Aiutare i tirocinanti a capi-
re come  attivare, organiz-
zare e gestire i GLO e i
GLI.

- Favorire l’interazione del
tirocinante con le diverse
componenti della scuola
(DS, segreteria, gruppo
sostegno, collegio docenti,
famiglie).

- Collaborare con colle-
ghe/i, famiglie, operatori
dei servizi nei gruppi di
lavoro interni ed esterni
alla scuola. 
- Sollecitare l’effettivo fun-
zionamento del GLI e par-
teciparvi attivamente.

Facilitatore per
la gestione coo-
perativa dei
gruppi

- Guidare e facilitare il
lavoro del gruppo di tiroci-
nio creando contesti coo-
perativi caratterizzati dalla
distribuzione della leader-
ship, fornendo così un
modello per la gestione
cooperativa dei gruppi di
lavoro a scuola (riunioni di
plesso, team, consigli di
classe, riunioni di diparti-
mento, commissioni, colle-
gi docenti) che riescano a
loro volta a creare classi
cooperative, caratterizzate
da un clima relazionale
solidale e accogliente.
- Costruire relazioni che
supportino il tirocinante
nell’impegno particolar-
mente intenso e nella
gestione delle frustrazioni.
- Ascoltare e accogliere le
difficoltà dei tirocinanti, per
orientare verso percorsi

- Favorire la collaborazio-
ne del gruppo docenti per
la formazione del tirocinan-
te.
- Promuovere la presenza
del tirocinante come ele-
mento di arricchimento per
la classe e per il gruppo
docenti.

- Promuovere l’effettivo
funzionamento dei GLO e
assumere il ruolo di coordi-
natore pedagogico.
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divergenti e innovativi che
aiutino ad affrontare le
contraddizioni tra teoria e
realtà.

Facilitatore della
collaborazione
tramite le tecno-
logie

- Utilizzare le tecnologie
nelle pratiche di tutoring.

- Utilizzare le tecnologie
per la comunicazione con il
tutor coordinatore e per la
progettazione  di attività
didattiche con il tirocinan-
te.

- Utilizzare le TIC in ambito
didattico.

Attivista e pro-
motore

Promuovere
principi e valori
inclusivi

- Promuovere i principi e i
valori a partire dai quali
agisce l’insegnante di
sostegno per realizzare
l’inclusione scolastica e
sociale.
- Essere promotori dei dirit-
ti delle persone con disabi-
lità e della propensione dei
futuri insegnanti di soste-
gno ad esserlo anch’essi.

- Aiutare il tirocinante a
comprendere, fare propri
ed applicare principi e
valori inclusivi, tutelando i
diritti delle persone con
disabilità. 

- Sostenere e promuovere
principi, valori inclusivi e
diritti delle persone con
disabilità, nella propria
azione quotidiana in classe
e nei gruppi di lavoro.

Formatore - Sviluppare approcci ade-
guati nella formazione con
gli adulti e nella supervisio-
ne.
-Favorire la riflessione sul-
l’esperienza professionale
di tirocinio, creando una
connessione tra tirocinio
diretto e indiretto.
- Favorire l’individuazione
di temi emergenti e pre-
gnanti per la realizzazione
di un’esperienza professio-
nale efficace, attraverso
un’azione maieutica, che
produca riflessione e
metacognizione sulle prati-
che, nella loro comparazio-
ne con la normativa e il
quadro di riferimento teori-
co.

- Favorire la fase di osser-
vazione dei tirocinanti.
- Individuare percorsi for-
mativi idonei a guidare il
tirocinante verso l’arricchi-
mento della propria profes-
sionalità.

- Progettare percorsi di
socializzazione e di
apprendimento nei diversi
ambiti disciplinari, per allie-
vi con disabilità sensoriali,
cognitive, comportamentali
e disturbo dello spettro
autistico, in un’ottica inclu-
siva, considerando la com-
plessità e l’interdisciplina-
rità. 

Ricercatore e
formatore

Ricercatore - Favorire condizioni di
osservazione tra pari e
relazioni da “amico critico”.
-  Individuare possibili per-
corsi di realizzazione e
valutazione di percorsi
educativi e didattici innova-
tivi evidence based, in col-
laborazione con i tirocinan-
ti e i tutor dei tirocinanti.

- Attivare la ricerca da
parte del tirocinante di per-
corsi di apprendimento e
soluzioni innovative.
- Svolgere il ruolo di amico
critico con il tirocinante.

- Ideare e ricercare nuove
modalità per lo sviluppo di
processi di integrazione e
inclusione.
- Valutare l’impatto degli
interventi educativi e didat-
tici.

Promuovere
innovazione
pedagogica e
didattica

- Aiutare i tirocinanti a pro-
gettare percorsi inclusivi
rivolti all’intera classe, che
favoriscano socializzazio-
ne e apprendimento.
- Promuovere una pedago-
gia inclusiva anche nella
redazione della documen-

- Favorire la realizzazione
di progetti innovativi,
coniugando la propria
esperienza e le nuove
conoscenze e competenze
portate dal tirocinante,
orientati allo sviluppo degli
apprendimenti, alla socia-

- Promuovere e attivare
modalità innovative di
didattica inclusiva rivolte
all’intera classe, particolar-
mente utili per la socializ-
zazione e gli apprendimen-
ti degli allievi con disabilità,
ed efficaci per facilitare
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tazione per il lavoro inte-
grato (RAV, PTOF, PAI,
Piano di Zona, Accordo di
Programma).

lizzazione e alla creazione
di contesti cooperativi e
solidali.

l’apprendimento di tutti,
che coinvolgano il gruppo
dei docenti, con modalità
interdisciplinari, e gli altri
componenti del GLO.
- Progettare percorsi di
apprendimento e di inclu-
sione anche attraverso
approcci metacognitivi e
cooperativi, per la gestione
integrata del gruppo clas-
se, tali da costruire un
buon clima relazionale e
un contesto cooperativo
caratterizzato da relazioni
solidali.

Lavoro di rete e
Progetto di vita

- Indirizzare verso la cono-
scenza di risorse e oppor-
tunità del territorio per
costruire comunità e lavoro
di rete.
- Aiutare i tirocinanti a capi-
re come promuovere la
costruzione di progetti di
vita che partano dalla voce
delle persone con disabi-
lità e delle loro famiglie.

- Facilitare le possibilità del
tirocinante di conoscere le
risorse del territorio per
costruire comunità, lavoro
di rete e progetti di vita.

- Attivare la rete interna
alla scuola costituita dai
gruppi di lavoro istituziona-
li e dalla progettazione e
azione comune con gli
insegnanti curricolari.

- Interagire con le risorse
del territorio per attivare
tutti gli interventi necessari
per la persona con disabi-
lità, partendo dai bisogni
espressi dall’allieva/o  e
dalla famiglia verso la
costruzione del progetto di
vita.

CHI DA SEMPRE VALORIZZA LA NOSTRA RIVISTA 

Una rivista non ha solo contenuti significativi e profondi, ma anche una veste grafica che sa acco-
gliere e invitare alla lettura. E’ la parte più delicata e importante alla quale hanno dedicato tante
delle loro energie i fondatori di Handicap&Scuola .
Vi è una persona nella quale essi hanno sempre nutrito grande fiducia e attribuito significativa
importanza, il grafico Michele Parise. Di lui occorre soprattutto apprezzare la capacità di rende-
re la specificità di una rivista dedicata a una delle rivoluzioni più profonde della scuola: l’integra-
zione delle persone con disabilità.
Gli dobbiamo la scelta del carattere chiaro e leggibile, la disposizione in due colonne di sempli-
ce e immediata comprensione. Handicap&Scuola non è una rivista patinata, chiassosa, piena di
pubblicità, si presenta graficamente con dignità e autorevolezza. Gli articoli si interconnettono in
modo fluido, ciò permette di analizzarli nella loro integrità e complessità. E’ da tantissimi anni che
Michele ci accompagna numero dopo numero, con una puntualità e precisione che esprimono
affetto per i contenuti di Handicap&Scuola, per gli autori e per i lettori.
Seguendo la logica della modernità la rivista acquisterà una veste elettronica, in questa transi-
zione avremo ancora con noi l’opera affettuosa e professionale di Michele Parise che ringrazia-
mo per il passato impegno e gli obiettivi futuri di lotta per l’inclusione, a fianco dei docenti, dei
genitori, di tutto il personale educativo, sanitario e assistenziale.
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IL RITORNO DELLA NARRAZIONE.
STORIE CHE INSEGNANO, CURANO, CONSOLANO E SALVANO
NELLA SOCIETÀ IPERTECNOLOGICA

FLORIANA GAVAZZI *

L’astuzia di Sherezade

Nelle Mille e una notte la protagonista
Sherezade (o Shahrazad secondo un’altra tra-
scrizione del nome) grazie alla narrazione di
storie non salva solo sé stessa, e tutte le
donne che dopo di lei sarebbe state destinate
a morire, salva anche il sultano che voleva
condannarla a morte. 

E’ un aspetto della celebre raccolta di novel-
le orientali che spesso viene trascurato ma che
risulta decisivo per illustrare la tesi centrale di
questo lavoro, che è la seguente: narrare è un
atto generativo e salvifico per chi narra e per
chi ascolta in modo partecipe la narrazione.
Allargando lo sguardo, si può affermare che la
narrazione è un’attività comune al genere
umano in tutte le epoche e in tutte le culture
perché ne custodisce la memoria e ne traman-
da la saggezza accumulata nel tempo alle futu-
re generazioni. 

Ma torniamo alle Mille e una notte. Il re per-
siano Shahriyar, si narra nella cornice della
raccolta di novelle, è stato tradito dalla moglie
e per vendicarsi di questa ferita infertagli dal
femminile uccide le sue spose dopo la prima
notte di nozze. Sherazade, figlia del gran visir,
si offre coraggiosamente come prossima
sposa con lo scopo di fare cessare l’eccidio.
Ha un piano geniale: ogni sera racconterà al
sultano una storia, ma rimanderà il finale al
giorno dopo. Così il re, desideroso di conosce-
re la fine delle storie narrate, rinvierà la sua
esecuzione per mille e una notte, piano piano
si innamorerà di lei e infine le salverà la vita,
liberando sé stesso dall’odio e dal rancore
verso il femminile che gli avvelenavano l’esi-
stenza.

Pochi racconti sono in grado di evocare il
potere trasformativo della narrazione come
questo. 

Ma anche la tradizione occidentale, come
vedremo, è ricchissima di riferimenti al potere
dell’arte di narrare.

Quello che sorprende (e che costituisce l’og-
getto della mia riflessione) è il fatto che questo
potere non sia affatto diminuito con l’avvento
della società tecnologica, anzi abbia dimostra-
to la sua capacità di servirsi degli strumenti
tecnologici – dalle serie tv sulle piattaforme ai
videogiochi, in particolare quelli di ruolo – per
ribadire la propria centralità tra le attività
umane.

Narrare humanum est

Della centralità e del ritorno della narrazione
nella nostra epoca è spia il tema scelto dai
Dialoghi di Pistoia, festival di antropologia con-
temporanea, per l’edizione 2022 (che si è tenu-
ta dal 27 al 29 maggio). Il titolo era “Narrare
humanum est. La storia come intreccio di sto-
rie e immaginari” e le relazioni dei diversi stu-
diosi hanno sottolineato da diversi punti di
vista la vitalità dell’esperienza narrativa nella
società contemporanea e la sua importanza
per la coesione di una comunità. Senza volere
ripercorrere il contenuto dei singoli interventi
(1), mi interessa provare a dipanare il filo rosso
che è emerso a più riprese e che costituisce la
conferma che siamo immersi nella narrazione
come in un ambiente di cui non siamo sempre
consapevoli ma che ci plasma e ci rende
umani.

Come sempre, è utile partire dall’etimologia,
ha evidenziato il filologo e antropologo
Maurizio Bettini nella relazione di apertura del
festival, dal titolo Narrare nelle maglie di una

* Laureata in filosofia, ha un dottorato di ricerca in teoria e sto-
ria della rappresentazione drammatica. Lavora come giornalista
alla Rai di Bolzano e tiene corsi di formazione per insegnanti. 

floriana.gavazzi@gmail.com
(1) Il programma del convegno e l’elenco dei relatori si trovano

sul sito www.dialoghidipistoia.it



rete infinita: il verbo latino narrare deriva dal-
l’aggettivo gnarus (esperto, pratico, consape-
vole di sé). In italiano si è conservato il termine
con significato opposto, preceduto dal prefisso
negativo in-: ignaro, colui che non sa.

Quindi chi narra è colui che sa, è esperto e
attraverso la sua narrazione rende consapevo-
le ed esperto anche chi ascolta. La narrazione
è funzionale alla trasmissione di un sapere
pratico, ma soprattutto di una sapienza e di
una saggezza che sono il frutto dell’esperienza
di generazioni. Si narra per insegnare a vivere
(2), per trasmettere ai bambini e ai giovani
quello che i genitori e gli altri adulti di riferi-
mento (in primo luogo gli insegnanti) hanno
imparato.

Per questo l’educazione non può fare a
meno della narrazione, e per questo il mito e la
fiaba sono considerati i racconti per eccellen-
za: perché sono il portato della saggezza di un
popolo che si è accumulata nel corso del
tempo e si è condensata in forma narrativa,
cioè mimetica e non teorico-astratta.

In principio è la narrazione

Nella sua relazione a Pistoia Narrare è
umano. Ma storytelling è diabolico? il semiolo-
go Stefano Bartezzaghi si è avvalso di questo
esempio: la favola La cicala e la formica di
Esopo illustra il valore del risparmio tanto
quanto la definizione teorica del risparmio
stesso che troviamo nell’enciclopedia Trec-
cani. In realtà – aggiunge Bartezzaghi – ogni
teoria ha origini mimetiche, ma tende a cancel-
larle per rivestirsi di una forma astratta.
Insomma, in principio è la narrazione: l’uomo è
arrivato alla definizione astratta di risparmio
dopo avere fatto molte volte l’esperienza con-
densata e narrata nella favola di Esopo, cioè
avere compreso quanto sia importante mettere
da parte risorse per i momenti della vita in cui
scarseggeranno. 

I giovani di oggi – prosegue Bartezzaghi –
non sono attrezzati come quelli delle genera-
zioni immediatamente precedenti nella com-
prensione e nella rielaborazione del pensiero
astratto. Fanno fatica ad utilizzare il ragiona-
mento logico-deduttivo, che richiede una con-

centrazione ormai rara nell’epoca dell’ipersti-
molazione tecnologica. Sono però estrema-
mente ricettivi rispetto al linguaggio narrativo,
che ha fatto la sua ricomparsa – osserva il
semiologo – persino nelle lezioni accademi-
che, dove fino a qualche anno fa sarebbe stato
considerato inappropriato. Oggi un professore
universitario non si vergogna di usare lo stru-
mento della narrazione - quando lo sa fare -
per affascinare i suoi studenti. E non è affatto
un male, perché con la narrazione fanno nuo-
vamente capolino nel linguaggio accademico
le emozioni e l’intelligenza emotiva (3) che a
lungo ne erano state bandite.  

Il mito e la favola vivono di un paradosso:
raccontano una storia che non è mai accaduta,
ma che accade sempre, in ogni epoca e in ogni
luogo. Più volte nel corso dei Dialoghi di
Pistoia, a cominciare dalla relazione introdutti-
va di Bettini, è stato richiamato il paradosso di
Gorgia, citato da Plutarco e riferito alla trage-
dia: la tragedia procura, con miti e passioni,
“un inganno in cui colui che inganna è più giu-
sto di chi non inganna e chi è ingannato è più
sapiente di chi non è ingannato” (4).

Dalle origini dell’umanità raccontiamo storie
che non sono la cronaca fedele di ciò che è
accaduto per insegnare il senso profondo della
vita, del fascino e della fatica che comporta
l’essere uomini. Il senso della vita (inteso
come direzione di ricerca, non certo come pro-
nunciamento apodittico) non può essere rac-
chiuso nella descrizione di un fatto, può esse-
re solo adombrato nel racconto mitico che tra-
scende il singolo accadimento, la vicenda indi-
viduale, per abbracciare il destino di tutti. Per
questo chi inganna narrando è giusto (insegna
a orientarsi nella vita) e chi è ingannato è
sapiente (impara a comprendere l’esistenza e
a consolarsi dal dolore che ad essa è intrinse-
camente connesso).  

Il valore terapeutico ed evolutivo
della narrazione 

E per questo la narrazione ha un valore tera-
peutico, come ha osservato il giornalista e cri-

Handicap & Scuola, n. 217-218, luglio-dicembre 2022 27

(2) Il riferimento è all’importante testo di Edgar Morin,
Insegnare a vivere, Raffaello Cortina 2015.

(3) Si veda a proposito il testo fondamentale di Daniel
Goleman, Intelligenza emotiva, Rizzoli 2011.

(4) La massima di Gorgia è riferita da Plutarco, Sulla gloria di
Atene, 348c, D’Auria 1992. 



tico letterario Marino Sinibaldi nella sua rela-
zione La cultura cura? Leggere al tempo della
pandemia e altri disastri. Utilizzando le metafo-
re della mongolfiera e del palombaro Sinibaldi
ha affermato che la lettura, in particolare
durante la pandemia, ci è servita a evadere
con leggerezza dalla prigione del lockdown ma
anche ad andare in profondità nella nostra
interiorità, a calarci come palombari nelle
nostre domande per capire il senso di quanto
stava accadendo. 

Come ci curano le narrazioni? Secondo
Sinibaldi con l’immaginazione e l’immedesima-
zione, che sono due potenti fattori di cambia-
mento. E da che cosa ci curano? Dai grandi
mali della paura e dell’egoismo. Come è acca-
duto al sultano delle Mille e una notte, con l’im-
maginazione usciamo dai nostri schemi difen-
sivi e dalle nostre gabbie, con l’immedesima-
zione impariamo a vedere con gli occhi dell’al-
tro. Impariamo persino a sentire come il nemi-
co, come tra i primi ha fatto Eschilo, che nella
tragedia I Persiani (scritta nel 472 a.C., otto
anni dopo la battaglia di Salamina) dà la paro-
la solo agli sconfitti.

Dacia Maraini, che ha ricevuto il premio inter-
nazionale Dialoghi di Pistoia 2022, è tornata
sull’argomento nel suo intervento Elogio del-
l’immaginazione. L’immaginazione è il motore
più potente della nostra psiche – ha detto la
scrittrice di tanti romanzi e opere teatrali –, ed
è la base dell’etica perché ci permette di senti-
re il dolore dell’altro e di comportarci nei suoi
confronti con rispetto e responsabilità.

Non solo: la narrazione ha giocato un ruolo
fondamentale nell’evoluzione della specie. Lo
ha sottolineato sempre a Pistoia il filosofo della
scienza ed evoluzionista Telmo Pievani nella
sua affascinante relazione L’evoluzione
umana: un cambiamento di narrazione. Ne
riprendo solo uno spunto: senza la narrazione
e il trasferimento di apprendimenti che ne con-
segue gli uomini non avrebbero imparato a
migrare o a cacciare un mammut. Riuniti attor-
no al fuoco, in una lingua ancora primitiva, gli
individui più intraprendenti raccontavano ai
loro compagni le loro imprese e insegnavano a
evitare per quanto possibile i pericoli, trasfor-
mando le loro esperienze in patrimonio di tutti. 

La narrazione continua ad avere un ruolo
centrale nel trasferimento di conoscenze e nel-

l’evoluzione della specie anche oggi, hanno
sottolineate le psicoterapeute Silvia Vegetti
Finzi e Manuela Trinci nel loro intervento a due
voci Raccontami una storia: le risorse della
fantasia nell’infanzia. I bambini fin da piccolis-
simi hanno fame di storie, le ricercano in conti-
nuazione, e uno dei modi più belli di dare
amore da parte dei genitori è proprio quello di
nutrire l’immaginazione dei figli attraverso la
narrazione di fiabe e leggende. Ma a scuola,
purtroppo, la fantasia gode di cattiva reputa-
zione e quando un bimbo è immaginifico si
dice che ha la testa nelle nuvole. Eppure,
osserva Vegetti Finzi, la società e il mondo del
lavoro oggi hanno bisogno di creativi, non di
esecutori seriali, e l’educazione andrebbe
cambiata per potenziare l’immaginazione.

Le favole insegnano a essere liberi, a lascia-
re il posto sicuro, la casa di famiglia, per osare
il viaggio nel grande mondo, a desiderare un
destino eroico. Solo così si cresce e si trova la
propria strada. Se c’è qualcosa che preoccupa
nei ragazzi di oggi – soprattutto dopo la pan-
demia – è l’assenza in diversi di loro del desi-
derio e della spinta ad uscire dal guscio, che
porta al ritiro sociale e al rifiuto di crescere, di
studiare e lavorare, di cercare il proprio posto
nel mondo.

Voglio terminare la mia personale ricerca di
un filo rosso tra gli interventi dei Dialoghi di
Pistoia con un altro psicoterapeuta, lo junghia-
no Luigi Zoja. Questa la tesi fondamentale
della sua relazione Il racconto, raccontato da
uno psicanalista: il racconto della vita è più
importante della vita stessa. Una vita umana
assume significato solo se diventa racconto e
la psicanalisi serve proprio a questo: a trasfor-
mare un vissuto sofferente e caotico, una feri-
ta spesso non superabile (un lutto, un abban-
dono, un tradimento) in una narrazione che
non cancella ma cicatrizza la ferita e la rende
tollerabile per la psiche. 

La psicoterapia – è l’ipotesi di Zoja – assomi-
glia quindi a un processo letterario più che
medico. Narrare il proprio dolore, metterlo per
iscritto, condividerlo con qualcuno che lo acco-
glie senza giudizio (l’analista, ma anche il
gruppo di auto mutuo aiuto) lo rende sopporta-
bile e gli dà un senso.

Non è questa un’invenzione della psicanalisi;
è un archetipo dell’umano. Un archetipo che
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trova la sua espressione forse più alta nella
tragedia greca, nella messinscena a teatro
della sventura e del dolore dell’eroe davanti
all’intera comunità della polis. Una comunità
che imparava dalle vicende narrate a rielabo-
rare la ferita del vivere: senza la pretesa di
guarirla, ma purificandola attraverso il proces-
so catartico che diventava acquisizione di sag-
gezza condivisa.

Non a caso la psicanalisi riprende il concetto
di catarsi come liberazione da un trauma attra-
verso la sua riemersione dal subconscio, ma lo
fa nello studio dell’analista, non più davanti
all’intera comunità solidale. A partire dal XX
secolo – il secolo della psicanalisi, appunto – i
legami comunitari si sfaldano e la narrazione
del dolore si privatizza, così come la ricerca
del senso che ne è una componente essen-
ziale.

Una vita senza racconto ha mancato il suo
scopo, conclude Zoja. Ma anche la vita più
scissa e ferita, come ad esempio quella dei figli
dei desaparecidos argentini adottati dagli
aguzzini dei genitori (con cui l’analista junghia-
no ha lavorato), può trovare una composizione
di senso attraverso il racconto, ad esempio
nell’esperimento del teatro dell’identità (5) –
voluto dalle Nonne di Plaza de Mayo – che
proprio in Argentina aiuta le vittime della ditta-
tura militare a ritrovare il filo della propria sto-
ria. Ancora una volta l’antico linguaggio del
teatro, questa volta intrecciato con il linguaggio
contemporaneo della psicanalisi, torna a esse-
re una modalità di rielaborazione significativa
della sofferenza come via per la ricerca della
propria identità.

La tribù delle storie 

Il ritorno della narrazione che dà il titolo a
questo contributo è documentato da una serie
di saggi di recente pubblicazione. Quello che
ho trovato più completo e convincente è
L’istinto di narrare dello storico della letteratu-
ra statunitense Jonathan Gottschall (6). Il titolo
originale in inglese, The Storytelling Animal,

chiarisce meglio la tesi centrale dell’autore: gli
uomini sono la specie animale che si distingue
per la sua capacità di racconto. E questo con-
tinua ad essere vero oggi: la società dominata
dalla tecnologia ha inventato nuove forme di
narrazione sempre più potenti e affascinanti,
dalle serie tv ai videogiochi. 

Gottschall utilizza un espediente per spiega-
re questa attitudine distintiva dell’umano:
immagina che in epoca primitiva siano esistite
due tribù, la tribù della pratica e la tribù delle
storie. La prima era costituita da cacciatori rac-
coglitori che cercavano una compagna o un
compagno con cui accoppiarsi, allevavano la
prole, si difendevano dai nemici. La seconda
faceva esattamente le stesse cose ma in più,
la sera, si stringeva attorno al fuoco raccon-
tandosi un sacco di storie, vere e inventate.
Quale delle due tribù ha prevalso ed è soprav-
vissuta? Ovviamente la tribù delle storie, che
ha saputo trasferire le conoscenze attraverso il
racconto. Noi siamo gli eredi di quei progenito-
ri e a loro dobbiamo il nostro istinto di narrare. 

Una tesi analoga è sostenuta dallo storico
israeliano Yuval Noah Harari in un suo discor-
so TED del 2015, What explains the rise of
humans? (7). Secondo Harari la specie umana
ha prevalso su tutte le altre specie per due
motivi: la sua capacità di collaborare in grandi
numeri per scopi complessi e la sua attitudine
alla fiction, cioè all’invenzione di storie che fun-
zionano. Un esempio è l’invenzione del dena-
ro, pezzi di carta che non hanno alcun valore
se non quello simbolico che tutti gli attribuisco-
no e che fa girare l’economia.

Gottschall e Harari condividono l’intuizione
che la capacità di narrare ha una funzione evo-
lutiva per la specie. Ascoltando le storie degli
altri impariamo ad esempio a difenderci dai
pericoli senza rischiare in proprio, apprenden-
do dall’esperienza di chi ci ha preceduto. Ma
impariamo anche ad amare e a renderci inte-
ressanti agli altri, a essere accettati dal gruppo
e a sviluppare coesione sociale. Per questo ci
piacciono tanto le storie, fin da bambini: per-
ché il nostro cervello ha imparato nei millenni
ad apprezzarne l’utilità per la nostra stessa
sopravvivenza.  
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(5) Si veda il sito www.teatroxlaidentidad.net

(6) Jonathan Gottschall, L’istinto di narrare. Come le storie ci
hanno reso umani, Bollati Boringhieri, 2018. Spunti molto inte-
ressanti sulla centralità della narrazione soprattutto in chiave
educativa si trovano inoltre nel libro del pedagogista Marco
Dallari, La zattera della bellezza, Il Margine, 2021.

(7) www.ted.com/talks/yuval_noah_harari_what_explais_the_
rise_of_humans



Riscoprire la narrazione a scuola 

La narrazione ha un ruolo centrale nell’edu-
cazione dei più piccoli, fino alla scuola prima-
ria, ma non appena si sviluppa il pensiero ipo-
tetico-deduttivo (tra gli 11 e i 14 anni secondo
la nota teoria di Jean Piaget sullo sviluppo
mentale del bambino) la scuola secondaria
solitamente abbandona l’approccio narrativo
considerandolo troppo infantile. In questo
modo a scuola si perde il contatto con le emo-
zioni, che secondo le recenti scoperte delle
neuroscienze (8) sono di fondamentale impor-
tanza in ogni processo di apprendimento. 

Dall’adolescenza in poi i ragazzi a scuola
vengono considerati cartesianamente solo res
cogitans, proprio nella fase della vita in cui le
emozioni esplodono e chiedono di essere
interpretate e indirizzate, non certo negate o
passate sotto silenzio. Quanto sarebbe impor-
tante accompagnare la tempesta emotiva degli
adolescenti con le grandi narrazioni mitologi-
che e letterarie! La scuola delle competenze e
delle incombenze burocratiche tende a trascu-
rare il compito fondamentale di nutrire l’anima
dei ragazzi, assetata di grandi narrazioni per
orientarsi nel mondo. Lo faceva di più la scuo-
la tradizionale, dando spazio alla grande lette-
ratura, pur senza avere quella piena consape-
volezza del ruolo delle emozioni nell’apprendi-
mento che hanno apportato di recente le neu-
roscienze. 

Il viaggio dell’eroe, struttura profonda che
sottende a gran parte dei miti dall’Odissea in
poi (9), sarebbe per i ragazzi e le ragazze un
formidabile modello per intraprendere il viaggio
alla ricerca della propria identità che è il com-
pito evolutivo specifico della loro età. 

Auspico una scuola che sappia riscoprire il
fascino della narrazione e sappia presentare
agli alunni le grandi storie della tradizione
come fonti di ispirazione per trovare il proprio
posto nel mondo (10). Per fare due esempi

molto diversi tra loro, la favola di Aladino (11)
e il mito di Amore e Psiche (12) possono esse-
re rivisitati rispettivamente come percorsi di ini-
ziazione al maschile e al femminile. La creati-
vità dell’insegnante può costruire unità didatti-
che finalizzate a cogliere nella costruzione nar-
rativa le tappe di sviluppo di una personalità in
formazione, le insidie della crescita e i talenti
da sviluppare (13). In fondo, il compito princi-
pale della scuola è aiutare ogni ragazzo e ogni
ragazza a trovare la sua identità per potersi
inserire armoniosamente nella società (14).
Pochi strumenti come la narrazione possono
servire così efficacemente a questo scopo.
L’insegnante efficace deve sapersi trasformare
in un narratore, ma per farlo deve accettare di
mettere in gioco la propria umanità, deve tro-
vare una modalità calda di comunicazione con
la classe e i singoli alunni (15). 

Il pianto di Ulisse

Questo contributo si è aperto con l’astuzia
narrativa (e salvifica) di Sherazade nelle Mille
e una notte. Mi piace chiuderlo con l’immagine
potente di Ulisse che, ospite di Alcinoo re dei
Feaci, piange ascoltando l’aedo che canta le
gesta degli Achei e la caduta di Troia tramite
l’inganno del cavallo di legno (16). L’evoca-
zione delle vicende eroiche e tragiche che
l’hanno visto protagonista tocca profondamen-
te Ulisse che, invitato da Alcinoo, svela la sua
identità e si mette a narrare il suo viaggio
avventuroso verso Itaca dopo la distruzione di
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(8) Si veda il lavoro della psicologa esperta in disturbi dell’ap-
prendimento Daniela Lucangeli, Cinque lezioni leggere sull’emo-
zione di apprendere, Erickson, 2019.

(9) Si veda a titolo di esempio Christopher Vogler, Il viaggio
dell’eroe. La struttura del mito ad uso di scrittori di narrativa e
cinema, Audino 2010.

(10) A questo fine ho scritto un piccolo saggio dal titolo Il gua-
ritore ferito. Per uno stile educativo ispirato alla narrazione, di
prossima pubblicazione sulla rivista EaS, Essere a Scuola, edita
da Morcelliana e ho ideato un corso di aggiornamento per l’an-

no accademico 2022-23 per i docenti della Provincia di Bolzano
dal titolo L’arte di narrare. Per una nuova pedagogia delle emo-
zioni.

(11) Ad Aladino dedica un capitolo il libro di Igor Sibaldi, I con-
fini del mondo. Storie e dinamiche dell’iniziazione personale,
Tlon 2016.

(12) Esemplare il testo dello psicoterapeuta junghiano Erich
Neumann, Amore e psiche. Un’interpretazione nella psicologia
del profondo, Astrolabio Ubaldini 1989. 

(13) Una lettura affascinante dell’evoluzione personale secon-
do gli archetipi di favole e miti si trova nel sito di ispirazione jun-
ghiana archetipi.org, in particolare nella parte dedicata al viaggio
dell’eroe. 

(14) E’ la tesi del grande pedagogista britannico Ken
Robinson, The Element. Trova il tuo elemento cambia la tua vita,
Mondadori 2012.

(15) E’ questa la tesi di fondo del già citato Marco Dallari, La
zattera della bellezza, Il Margine, 2021. D’altronde tutti i grandi
maestri di vita hanno utilizzato lo strumento della narrazione, a
cominciare da Gesù, che insegnava tramite le parabole. 

(16) Omero, Odissea, libro VIII, Lattes 1962, pagg. 192.



Troia. I libri centrali dell’Odissea (dal IX al XII)
sono un lungo flashback, il racconto in prima
persona delle peripezie dell’eroe. 

Torna qui l’intuizione di Luigi Zoja nella sua
relazione al festival di Pistoia: il racconto della
vita è più importante della vita stessa e una
vita senza racconto ha mancato il suo scopo.
Le disavventure di Ulisse acquistano un senso
e diventano memorabili solo quando si fanno
racconto e quando c’è qualcuno disposto ad
ascoltarle con compassione e partecipazione.

Anche se la nostra vicenda umana non è
avventurosa come quella di Ulisse, trova il suo
senso solo se la sappiamo ricondurre a un’u-
nità narrativa, se la trasformiamo in un’auto-
biografia percorsa da un filo rosso. In questo
contesto i grandi miti e le fiabe sono fonti ine-
sauribili di modelli che ci possono ispirare.

La psicologa e scrittrice Selene Calloni
Williams suggerisce, nel suo ultimo libro
Daimon (17), che ciascuno ha un proprio mito

che inconsciamente mette in scena nella vita.
Solo se diventa consapevole del suo mito ispi-
ratore e si sottrae ai condizionamenti automa-
tici che quel mito comporta (ad esempio la
condanna a non essere creduta da parte di
Cassandra e di chi dal suo mito è condiziona-
to), la persona esce dal vittimismo, si libera
dagli schematismi e diventa protagonista e co-
creatrice della sua esistenza. Non cancella le
difficoltà, ma le illumina di senso e ne fa un’oc-
casione di crescita.

Anche per questo la narrazione è la forma
più potente di consolazione dal dolore, dalla
morte e dall’oblio che l’umanità abbia saputo
inventare.
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(17) Selene Calloni Williams, Daimon. Scopri il tuo spirito guida
e guarisci con i miti, Piemme 2022. Le figure mitologiche prese in
considerazione come modelli universali di tipi umani sono:
Arianna, Antigone, Perseo, Cassandra, Orfeo, Medea, Prometeo
e Agamennone.

Assegnate in ritardo le sedi agli insegnanti vincitori del concorso straordinario.
Gli allievi con disabilità cambiano insegnanti di sostegno

dopo due mesi dall’inizio dell’anno scolastico

Il sistema di assegnazione degli insegnanti di sostegno, già estremamente complicato a causa dei ritardi nelle
nomine, della precarietà, della mancanza di specializzazione e di continuità, quest’anno si è gravemente appe-
santito in alcune regioni a causa della procedura con cui si è svolta l’assegnazione delle sedi di titolarità agli inse-
gnanti vincitori del concorso straordinario 2021.

Al Comitato per l’Integrazione Scolastica sono giunte segnalazioni da parte di numerosi genitori di studenti con
disabilità che frequentano le scuole secondarie. Le famiglie hanno segnalato il grave disagio dei loro figli come
conseguenza della scelta di assegnare, dopo due mesi dall’inizio dell’anno scolastico, le sedi di servizio ai docen-
ti vincitori del concorso straordinario. 

Molti di questi docenti erano infatti in servizio su posti di sostegno, avevano avviato relazioni importanti con i
ragazzi, i genitori e gli insegnanti del consiglio di classe, condividendo la programmazione dei progetti educativi
individualizzati. 

Gli uffici scolastici regionali hanno invece agito con totale mancanza di attenzione nei confronti dei ragazzi con
disabilità che hanno subito una grave vulnus, non solo dell’esigenza alla continuità educativa, ma del primario dirit-
to allo studio garantito dalla Carta Costituzionale.

Tale inaccettabile situazione si sarebbe potuta evitare con l’accantonamento dei posti e con l’assegnazione di
sede dal prossimo anno scolastico.

Insieme ai genitori abbiamo chiesto un incontro urgente all’Ufficio Scolastico Regionale del Piemonte che ci è
stato concesso il 15 novembre scorso. In quella sede ci è stata presentata l’impossibilità di recedere dalla proce-
dura in atto e l’impegno a richiedere agli uffici scolastici territoriali la nomina in tempi brevi di nuovi docenti dalle
graduatorie provinciali. Impegno gravemente disatteso in quanto, dopo un mese dal trasferimento nelle nuove sedi
servizio degli insegnanti vincitori di concorso precedentemente assegnati su posti di sostegno, non sono avvenu-
te nuove nomine dagli uffici territoriali e neppure è stato concesso ai  Dirigenti Scolastici di nominare dalle gra-
duatorie di istituto. 

Questo sistema farraginoso, accettato con grave indifferenza dalle organizzazioni sindacali, ha costretto le scuo-
le ad enormi difficoltà nel garantire la frequenza, l’integrazione e l’esercizio del diritto allo studio di molti studenti
con disabilità. Il contesto stesso che doveva garantire accoglienza ed inclusione ha determinato nei fatti una grave
situazione di handicap, un’inaccettabile discriminazione a cui i ragazzi sono stati sottoposti e una oggettiva inter-
ruzione di servizio pubblico a danno degli studenti più fragili e delle loro famiglie.
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Il seguente contribuito presenta un percorso
didattico inclusivo alla scuola dell’infanzia quale
proposta per gli studenti del Corso di laurea in
scienze della formazione primaria durante un
laboratorio di Pedagogia speciale.

Tale percorso dal nome  “Il mondo magico
delle mani e delle parole: un modo originale di
scoprire gli Aristogatti” viene scelto come
esempio fra i vari nuclei progettuali che verran-
no affrontati durante l’anno scolastico e viene
sviluppata a partire dallo sfondo integratore “la
fiaba da vedere e da toccare” in una sezione
eterogenea di scuola dell’infanzia. Si tiene
conto dei profili degli alunni presenti e del pro-
filo della classe: le caratteristiche degli alunni, i
loro interessi, i loro stili di apprendimento, le
diverse intelligenze risultano fondamentali in
quanto su di essi viene modellato l’insegna-
mento proposto dai docenti. Il progetto prevede
che sia presente un alunno con disabilità sen-
soriale. Finalità del laboratorio è guidare gli stu-
denti alla progettazione di percorsi didattici
significativi costruendo un setting di apprendi-
mento inclusivo per tutti, considerando le esi-
genze specifiche delle disabilità sensoriale e
riflettendo sul fatto che alcune strategie e stru-
menti utilizzati possono risultare efficaci per
tutti gli altri compagni. 

Gli studenti vengono pertanto invitati a riflet-

tere su come realizzare il percorso, ipotizzando
la presenza di un alunno con disabilità visiva e
successivamente il percorso con un alunno con
disabilità uditiva.

Viene scelto il racconto fantastico degli
Aristogatti, tratto dall’omonimo cartone anima-
to, precedentemente semplificato. I gatti, prota-
gonisti del racconto sono animali domestici
famigliari ai bambini, le loro avventure permet-
tono loro di riconoscere ed esprimere emozioni
piacevoli e spiacevoli, approfondire la cono-
scenza di oggetti ed ambienti non troppo lonta-
ni dalla loro quotidianità.

La scelta di corredare il racconto con immagi-
ni che si potranno vedere, manipolare, toccare,
annusare offre ai bambini la possibilità di affi-
nare uno strumento di cui sono dotati natural-
mente: i cinque sensi.

I bambini oggi si approcciano al mondo trop-
po spesso solo attraverso le immagini dei libri,
della televisione o dei videogiochi. La speri-
mentazione e la manipolazione diretta della
realtà permette di ampliare il proprio bagaglio di
esperienze, e di potenziare e integrare sinergi-
camente le facoltà senso-percettive di cui
ognuno è dotato, rinforzando così i processi di
apprendimento, memorizzazione, concettualiz-
zazione. Ciò vale a maggior ragione quando
uno dei canali sensoriali è compromesso, come
nella condizione della cecità e della sordità o, in
qualche caso, di entrambi. L’idea di rappresen-
tare le immagini consente al bambino a pre-
scindere dalla sua disabilità, di attivare i pro-

PARTECIPARE PER APPRENDERE

IL MONDO MAGICO DELLE MANI E DELLA PAROLE: UN MODO ORIGINALE
DI SCOPRIRE GLI ARISTOGATTI. PROPOSTA DI UN PERCORSO
DIDATTICO INCLUSIVO ALLA SCUOLA DELL’INFANZIA
S. PORTIGLIATTI, E. GRANDE *

* Docenti nei Laboratori di Pedagogia speciale del Corso di
laurea in scienze della formazione primaria e nei corsi di specia-
lizzazione per le attività di sostegno (Università degli studi di
Torino).



cessi creativi e immaginativi, scoprendo modi
nuovi di rappresentare la realtà attraverso punti
di vista diversi: grafico, pittorico, plastico, con
immagini riprodotte con materiali facilmente
reperibili e famigliari in quanto parte del suo
mondo di esperienza.

Questa modalità viene utilizzata nel lavoro
con bambini che hanno una disabilità visiva
grave, tuttavia possiede una forte valenza
inclusiva poiché permette a tutti i bambini di
approfondire le loro possibilità di esplorazione
e il loro sapere sul mondo, guidati dai sensi.

Campi di esperienza ed obiettivi
di apprendimento nel nucleo progettuale
“Il mondo magico delle mani e delle parole”

Nella scuola dell’infanzia la progettazione
delle attività didattiche avviene attraverso i
campi di esperienza che rappresentano i luoghi
del fare e dell’agire del bambino. “Ogni campo
di esperienza offre un insieme di oggetti, situa-
zioni, immagini e linguaggi, riferiti ai sistemi
simbolici della nostra cultura, capaci di evoca-
re, stimolare, accompagnare apprendimenti
progressivamente più sicuri” (Miur, 2012, p.24).
Gli insegnanti hanno il dovere oltre che l’oppor-
tunità di valorizzare le potenzialità e l’identità di
ogni bambino attraverso la progettazione edu-
cativa dei campi di esperienza (il sé e l’altro,
immagini e colori, la conoscenza del mondo, il
corpo e il movimento, i discorsi e le parole),
creando momenti di apprendimento significativi
in contesti modellati sui loro bisogni, che favori-
scano la realizzazione di una crescita persona-
le in vista di un progetto di vita, imparando a
vivere con gli altri in un’ottica di condivisione e
cooperazione.

Il nucleo progettuale “Il mondo magico delle
parole e delle mani” consente di  toccare tutti
campi di esperienza attraverso i quali raggiun-
gere importanti obiettivi di apprendimento. Gli
studenti in seguito ad una riflessione attenta
sull’unicità di ogni alunno di un’ipotetica sezio-
ne eterogenea di scuola dell’infanzia nella
quale è inserito un alunno con disabilità senso-
riale, saranno guidati nell’individuare gli obietti-
vi specifici di apprendimento riconducibili ai
campi di esperienza esplicitati nella descrizione
dell’attività didattica in oggetto, comuni a tutti gli
alunni, inclusi quelli con disabilità sensoriale,
attraverso strategie efficaci e significative.

Descrizione delle fasi di svolgimento
dell’attività didattica

Fasi 
1° incontro (campo di esperienza: i discorsi e
le parole)

L’insegnante predispone uno spazio adatto in
modo da favorire l’attenzione e la concentrazio-
ne necessaria all’ascolto.

Il testo del racconto, Gli Aristogatti, dovrà
essere adattato in relazione alla fascia di età e
ai livelli di apprendimento dei bambini della
sezione, tenendo conto delle caratteristica degli
studenti. A tal proposito, ipotizzando una clas-
se eterogenea, suggeriamo la preparazione di
una rubrica nella quale riportare le parole che
potrebbero presentare criticità in relazione alle
abilità cognitive e di linguaggio degli alunni.

I bambini con cecità e ipovisione solitamente
dimostrano abilità linguistiche sia nel linguaggio
spontaneo sia in quello organizzato su solleci-
tazione dell’insegnante, che molto spesso non
corrispondono a una conoscenza effettiva del
significato delle parole che utilizzano.
Nonostante ad una sempre maggiore attenzio-
ne al potenziamento delle facoltà senso-percet-
tive vicarianti nell’ottica di una concezione della
persona che si definisce a partire dalle sue
risorse, l’apprendimento avviene ancora attra-
verso canali principalmente verbali, poco orga-
nizzati sull’esperienza concreta degli oggetti.

La realizzazione di una rubrica di parole (da
toccare) consente di individuare tutti quei termi-
ni che si riferiscono a oggetti, ambienti, o a qua-
lità specificatamente visive di cui il bambino
potrebbe non averne mai avuto esperienza
diretta. Le parole devono essere associate
all’esplorazione tridimensionale di tutto ciò di
cui si narra nella storia. Il bambino deve mani-
polare i personaggi e gli ambienti attraverso
eventuali modellini o plastici, il più possibile
fedeli alle caratteristiche presenti nel racconto.
Il passaggio attraverso la manipolazione orga-
nizzata degli oggetti è fondamentale, affinché il
bambino possa formare un’immagine mentale il
più possibile aderente alla realtà esperita, in
modo da collocarla nella categoria concettuale
corretta. La rubrica di parole da toccare diviene
uno strumento efficace da utilizzare durante
tutta l’attività didattica, per verificare in itinere
l’ampliamento delle conoscenze e competenze
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linguistiche e oggettuali. La stessa modalità si
applica nel caso della disabilità uditiva. Si redi-
ge una rubrica di parole (da vedere), in partico-
lare per i termini che si riferiscono a concetti
astratti non immediatamente trasmissibili attra-
verso un’immagine. Le parole verranno presen-
tate accompagnandole con delle figure o dise-
gni, eventualmente corredate dalle immagini
dei segni corrispondenti.

Entrambe le disabilità sensoriali presentano
la stessa difficoltà di costruire un mondo con-
cettuale organizzato per categorie generali a
cui riferirsi per ordinare le esperienze particola-
ri, ciò influenza fortemente i processi di appren-
dimento se non si adottano strategie funzionali
ed efficaci. Il bambino con sordità è influenzato
nel suo stile di apprendimento, dal metodo ria-
bilitativo utilizzato: bilinguismo, bimodale, orali-
sta. Gli alunni sono invitati a esplorare con
attenzione le illustrazioni del testo prima di ini-
ziare la narrazione. Se le immagini risultano
troppo complesse, suggeriamo di costruire un
libricino illustrato con immagini più semplici.
L’alunno con cecità deve manipolare i perso-
naggi e gli oggetti di cui si narra in modo tale da
formare una prima rappresentazione mentale
degli elementi di cui si narra. In presenza di un
bambino con ipovisione, si utilizzano le stesse
immagini proposte ai compagni, con l’accorgi-
mento di rimarcare i bordi di ciascuna figura
con un pennarello nero ripassando ulteriormen-
te con la colla a caldo al fine di evidenziare il
contrasto della sagoma della figura dallo sfon-
do. La doppia modalità, tattile e visiva, consen-
te al bambino di riconoscere con più facilità e
rapidità gli elementi dell’immagine o disegno
proposto. Se la funzionalità visiva è fortemente
compromessa si devono riformulare i disegni in
modo da semplificarli, riducendoli agli elementi
essenziali, a cui vengono associati gli oggetti
tridimensionali, quale rinforzo percettivo e
cognitivo.

L’alunno con sordità può utilizzare le immagi-
ni dei compagni, eventualmente se ne aggiun-
gono altre, per far meglio comprendere alcuni
passaggi critici del racconto. Si potrà eventual-
mente preparare un libricino con immagini cor-
redate dalle didascalie che l’alunno sfoglierà
durante la narrazione, in modo da sfruttare il
canale visivo per facilitare la comprensione. Si
possono utilizzare associati all’immagine, i sim-

boli come metodologia di pre-lettura. Nel caso
di bilinguismo o bimodalismo, si propone l’as-
sociazione scrittura-simboli, segni. Durante la
narrazione si propongono flash cards con raffi-
gurati i personaggi presentati in ordine di appa-
rizione nella storia. Il libro pop up si rivela parti-
colarmente accattivante ed efficace poiché
consente di essere manipolato oltre che guar-
dato, fruibile anche dall’alunno ipovedente.

L’alunno con sordità, accanto al canale prefe-
renziale visivo, deve essere incoraggiato alla
manipolazione dei personaggi tridimensionali
(marionette, puppet fingers, burattini) per con-
solidare e rinforzare l’attenzione e la compren-
sione.

La preparazione di un plastico realizzato con
materiale di uso comune (cartoncino, sassolini,
fiori, foglie, sabbia, ecc…) attraverso cui rico-
struire gli ambienti (casa di Madam, campagna,
città, soffitta di Romeo) è particolarmente effi-
cace e coinvolgente per tutti i bambini destina-
tari dell’attività.

2° incontro (campo di esperienza: immagini,
suoni, colori)

I bambini vengono divisi in piccoli gruppi.
Ogni gruppo deve realizzare maschere, cappel-
li, costumi caratterizzanti i protagonisti del rac-
conto, e cartelloni raffiguranti i diversi ambienti
in cui si svolgono le scene narrate. Si utilizzano
pastelli a cera, pennarelli, colori a dita, materia-
li di recupero a diversa rilevanza tattile, per gli
elementi in rilievo. Vengono realizzati oggetti
tridimensionali caratterizzanti i personaggi e le
scene principali con argilla, pongo, pasta di
sale, das, legno paglia (motocicletta, cesta dei
gattini, fucile di Edgar, collana di Madam,
medaglioni dei gatti, strumenti musicali della
Band di Romeo).

Tutti i bambini sono direttamente coinvolti nel-
l’attività grafico pittorica e manipolativa offrendo
il loro personale contributo al lavoro di gruppo
proprio a partire dalle risorse legate alle diffi-
coltà specifiche che diverranno un’opportunità
di apprendimento per tutti 

3° incontro (campi di esperienza: immagini,
suoni, colori; la conoscenza del mondo)

Gli insegnanti preparano un piccolo palcosce-
nico in cartoncino o in legno trasportabile (un
vero e proprio teatrino) (immagini, suoni, colori)
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in cui i bambini possono muovere personaggi e
oggetti, cambiare i fondali disegnati con colori
accesi, contrastanti, unitamente a elementi in
rilievo, e raccontare in prima persona le avven-
ture secondo la sequenza narrativa, associan-
do personaggi e oggetti agli ambienti, indivi-
duare la sequenza temporale degli eventi e
associare i personaggi agli ambienti della nar-
razione (la conoscenza del mondo).

Suggeriamo l’ascolto di un cd audio con la
registrazione di suoni di ambienti o animali.

4° incontro
Ai bambini si propone un’attività di dramma-

tizzazione (immagini, suoni, colori) durante la
quale, a turno devono interpretare i singoli per-
sonaggi del racconto in modo tale da speri-
mentare sequenze di movimenti e vissuti emo-
tivi di ciascun personaggio: Madam, Edgard il
maggiordomo, Duchessa, i tre gattini, Romeo e
gli altri elementi della narrazione: motocicletta,
strumenti musicali, case, alberi (Il sé e l’altro).

Gli insegnanti possono ricreare gli ambienti
utilizzando gli oggetti presenti in sezione: ban-
chi, sedie, cuscini, ecc… e costruire percorsi
motori che permettano ai bambini di sperimen-
tare i rapporti topologici fra il proprio corpo e gli
oggetti, divenuti elementi simbolici (il corpo e il
movimento e la conoscenza del mondo).

L’attività laboratoriale ludico, motoria ed
espressiva risulta essere particolarmente inte-
ressante e motivante per tutti i bambini; il bam-
bino con sordità in questa fascia d’età è impe-
gnato costantemente nel percorso logopedico,
e la drammatizzazione diventa un’opportunità
per ampliare e rafforzare le sue competenze
lessicali, in un contesto concreto in cui si fa
esperienza di oggetti, movimenti, emozioni e
relazioni. Nel caso di “alunno segnante”, l’inse-
rimento di un vero e proprio laboratorio di ani-
mazione teatrale strutturato durante tutto l’anno
scolastico, associato ad un laboratorio in lingua
dei segni costituisce uno strumento di inclusio-
ne scolastica,nel quale l’alunno sordo diventa
risorsa e portatore di una cultura nuova per la
classe (il sé e l’altro).

Gli alunni con disabilità visiva, grazie al labo-
ratorio di drammatizzazione sperimentano con
il proprio corpo le azioni compiute dai perso-
naggi del racconto, attivano nuove sequenze
motorie, consolidano la rappresentazione dello

schema corporeo, ampliano la conoscenza
dello spazio, sviluppano i prerequisiti fonda-
mentali rispetto alla relazione fra il proprio
corpo e gli oggetti collocati nell’ambiente che lo
circonda, rinforzano le competenze rispetto l’e-
spressione mimico gestuali delle emozioni.

La possibilità di indossare le maschere e i co-
stumi precedentemente costruiti dagli stessi
bambini, rende l’esperienza ancora più efficace.

Il bambino con sordità (segnante) indossa
solo i costumi e i cappelli per non oscurare l’e-
spressione mimico facciale che è parte inte-
grante del segno; anche in caso di scelta orali-
sta, non si devono nascondere le labbra per
favorire la labiolettura.

Il bambino con cecità deve esplorare con
l’aiuto dell’insegnante lo spazio entro il quale
deve muoversi e agire, e in un secondo
momento dovrà essere incoraggiato a fare da
solo e a gestire autonomamente il rapporto con
oggetti e compagni.

5° incontro (campi di esperienza: immagini,
suoni, colori)

Gli alunni vengono coinvolti in un laboratorio
di espressività e manipolazione per la realizza-
zione di un libro multisensoriale, (immagini,
suoni, colori) utilizzando qualunque tipo di
materiale di recupero reperibile con una
valenza evocativa, con l’aiuto degli insegnanti.
Ciascuna immagine del libro sarà corredata da
una didascalia scritta con il pennarello nero a
caratteri grandi a stampatello maiuscolo su
sfondo bianco in modo da essere accessibile
agli alunni con ipovisione, trascritta in simboli
(con symwriter), è possibile anche associare
immagine del segno in lis, per l’alunno con sor-
dità e per i compagni dell’alunno con sordità,
scritta in Braille a caratteri staccati se l’alunno
con cecità è già stato avviato ai prerequisiti di
base del codice.

Il laboratorio per la realizzazione del libro tat-
tile coinvolge tutti gli alunni, consentendo a cia-
scuno di loro di affinare la percezione tattile,
potenziare la manualità, e la motricità fine, sti-
molare i processi creativi e immaginativi, svi-
luppare la capacità di simbolizzazione, attivare
i processi cognitivi, favorire la socializzazione.

I bambini sono protagonisti del loro lavoro,
mettendo in campo le loro conoscenze e abilità
attraverso l’esplorazione e la discriminazione

Handicap & Scuola, n. 217-218, luglio-dicembre 2022 35



tattile dei materiali, la selezione e l’abbinamen-
to a un determinato elemento da rappresentare
in relazione alle sue caratteristiche evocative,
la collaborazione nell’esecuzione di tutte le
azioni pratiche: ritagliare, dipingere, incollare,
scrivere, che portano alla realizzazione di ogni
immagine.

Il valore altamente inclusivo di questa espe-
rienza di apprendimento risiede proprio nella
sua adattabilità e fruizione da parte di tutti.

Ricordiamo che l’immagine tattile, in questa
specifica attività didattica viene realizzata dalla
sezione e dagli insegnanti a conclusione del-
l’attività; in altri casi, se il bambino con cecità ha
raggiunto i prerequisiti necessari al riconosci-
mento di oggetti rappresentati bidimensional-
mente, l’immagine o il libro tattile potranno
essere preparati dall’insegnante e presentati
contestualmente alle illustrazioni originali del
racconto scelto.

I bambini, grazie alla presenza del loro com-
pagno divenuto risorsa, potranno sperimentare
attraverso questo percorso, un altro modo pos-
sibile e divertente di avvicinarsi alla realtà rac-
contata nella fiaba o racconto fantastico. A par-
tire da questo lavoro, durante l’anno si potran-
no realizzare dei laboratori di lingua dei segni e
di sperimentazione di percorsi multisensoriali
rivolti a tutti gli alunni della sezione arricchendo
così il loro linguaggio e il modo di vivere e rap-
presentare il mondo (la conoscenza del
mondo). Gli studenti sono invitati a riflettere
sugli obiettivi che si possono individuare attra-
verso i campi di esperienza coinvolti nell’attività
didattica presentata.

Gli studenti vengono invitati a riflettere su una
attività significativa da proporre, relativa al
campo di esperienza “Immagini, suoni, colori”.

“In questo campo di esperienza, si cercherà
di accogliere, valorizzare ed estendere le curio-
sità, le esplorazioni e le proposte dei bambini
per organizzare le loro scoperte. L’esplorazione
dei materiali, l’interpretazione e la creazione
sono le prime manifestazioni artistiche, che
possono portare ad apprendere altri linguaggi
espressivi, non educano solo al bello, ma
anche alla conoscenza di sé, degli altri e della
realtà. i bambini sono portati ad esprimere con
immaginazione e creatività le loro emozioni ed
i loro pensieri; l’arte orienta questa propensione
ed educa al senso estetico ed al piacere del

bello. L’incontro dei bambini con l’arte è l’occa-
sione per osservare con occhi diversi il mondo
che li circonda. I diversi materiali esplorati con
tutti i sensi, le tecniche sperimentate, confron-
tate, condivise ed esercitate, aiuteranno a
migliorare la capacità di osservare e ad  avvici-
nare alla cultura e al patrimonio artistico. I bam-
bini che si cimentano nelle diverse pratiche di
pittura, di manipolazione, di costruzione plasti-
ca osservano, imitano, trasformano, interpreta-
no, inventano e raccontano”.

Attività pratica in gruppo
“Costruiamo gli Aristogatti”

Gli studenti diventano protagonisti del labora-
torio e seppur in un contesto di simulazione,
diventano insegnanti della scuola dell’infanzia
con il compito di progettare e realizzare un libro
multisensoriale pensato per gli alunni di una
sezione che include un bambino con una disa-
bilità sensoriale, a partire dal nucleo progettua-
le: Il mondo magico delle parole e delle mani
precedentemente descritto.

I docenti illustrano le potenzialità inclusive
dell’immagine tattile (e più in generale, immagi-
ne multisensoriale, inserita all’interno di un per-
corso che va a stimolare tutti i sensi,  che diven-
ta una metodologia efficace rispetto ai processi
di apprendimento per entrambe le disabilità
sensoriali, e al contempo estremamente effica-
ce per tutti gli alunni).

Pensiamo ad un’immagine in cui sono rap-
presentati elementi come il bosco, gli animali, i
fiori e i frutti: essa si può toccare, è possibile
annusarne i vari profumi e odori, è possibile
fare una uscita nel bosco con i bambini e “vive-
re l’esperienza” non solo attraverso la vista, ma
sentire odori, annusare profumi (muschio, fiori,
legno..), udire  suoni (uccellini, insetti,..), soffer-
marsi sulle sensazioni che proviamo sul nostro
corpo (caldo, freddo,…), assaporare i frutti del
bosco (more, ecc.). 

Gli studenti sono invitati a organizzarsi in otto
gruppi, sette dei quali realizzeranno un’immagi-
ne tattile a partire da un’illustrazione tratta dal
testo Gli Aristogatti. L’ottavo si occupa di defini-
re gli obiettivi di apprendimento da raggiungere
durante il percorso inclusivo che prevede
anche la costruzione del libro multisensoriale,
cercando di coinvolgere tutti i campi d’espe-
rienza. 
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Gli studenti dovranno mettere in campo abilità
relazionali, comunicative, di collaborazione, e
dovranno co-progettare e condividere la prepa-
razione dell’attività proposta.

I docenti forniscono a ciascun gruppo, una
scheda che riporta i criteri di costruzione delle
immagini tattili e di selezione dei materiali non
strutturati (lana, bottoni, cotone, foglie, stoffe,..)
procurati dagli studenti. L’attività in gruppo con-
sente agli studenti di sperimentare le strategie
dell’apprendimento cooperativo. 

Ogni immagine verrà corredata da brevi dida-
scalie con scritte in stampato maiuscolo, in
braille (per alunno con disabilità visiva) e tra-
scritte in simboli (per alunno con disabilità udi-
tiva – se alunno è segnante, per favorire una
maggior inclusione, è possibile ipotizzare il rac-
conto della storia usando la lingua dei segni e
riportando il QR code accanto alle varie pagine
oppure usando un CD audio.

Successivamente tutte le immagini saranno
rilegate formando un libro multisensoriale, a cui
si allegherà un cd audio (o QR code) con i
suoni e i rumori relativi agli elementi presenti
nelle immagini. Nel corso dell’ultima lezione, a
conclusione del laboratorio, ciascun gruppo
presenterà il proprio lavoro.

La capacità di organizzazione e coprogetta-
zione di ciascun gruppo, la costruzione del libro
multisensoriale, la presentazione all’aula del
proprio lavoro, sarà un dato essenziale nella
valutazione del laboratorio.

Riflessione sul valore dell’ immagine tattile
per l’alunno non vedente 

Immagine tattile: modalità di costruzione e
criteri

L’immagine tattile è per il bimbo con cecità, il
punto di arrivo (non quello di partenza) del per-
corso di  conoscenza e apprendimento.

Il bimbo con cecità deve sempre partire dal-
l’esplorazione della tridimensionalità.

Deve toccare, manipolare in modo sempre
più organizzato oggetti e  deve esplorare gli
ambienti direttamente facendone esperienza
diretta con il suo corpo.

Rispetto alla presentazione di un percorso
didattico che parte da una storia (ad es.
Aristogatti) dovrà manipolare i personaggi pre-
sentati in forma tridimensionale (pupazzi, bam-
bole, marionette). Gli altri elementi della storia

dovranno essere ricostruiti con materiali di
recupero.

Gli ambienti (bosco, casetta)  potranno esse-
re proposti attraverso un plastico o un model-
lino.

Gli altri elementi (alberi, animali,  mantellina,
paniere, fucile) dovranno essere costruiti in
modo più realistico possibile, o  recuperati fra
le molte proposte di giochi disponibili sul mer-
cato.

Questa fase è fondamentale poiché consente
al bambino di toccare oggetti che non fanno
parte della sua quotidianità oppure, non posso-
no essere esperiti direttamente per le dimen-
sioni reali (casa, bosco, alberi).

La possibilità di utilizzare la casetta, presente
spesso nelle sezioni della scuola dell’infanzia,
in cui i bimbi possono giocare simulando tutte
le attività, ad esempio della cucina, è già un
primo tentativo per avvicinare il bambino alla
conoscenza della forma di una casa. 

L’opportunità di esplorare la casetta realizza-
ta in cartone o in legno, permetterà al bimbo
cieco assoluto congenito, di avere percezione
dei quattro muri esterni, e soprattutto del tetto,
quest’ultimo non può mai essere toccato diret-
tamente. Potrà scoprire che ci sono tanti tipi di
tetti, tanti tipi di case, riuscirà a interiorizzare la
casa, formandone un’immagine mentale.

Con l’esperienza di tanti tipi di case, riuscirà a
formare una categoria concettuale all’interno
della quale, organizzerà ogni tipo di abitazione
che scoprirà.

Il modellino della casetta arredata con piccoli
mobili, gli offrirà la possibilità di consolidare i
rapporti topologici fra gli oggetti e permetterà di
toccare quelle parti di oggetti che non riesce a
toccare: parte alta dei mobili, lampadari, tende,
porte, finestre.

Dall’immagine tridimensionale di un oggetto,
attraverso fasi in cui tale oggetto viene ripro-
dotto in materiali e dimensioni sempre più sotti-
li, si passerà alla rappresentazione tattile.

Le immagini tattili sono fatte per essere mani-
polate e non per essere viste, dunque non
obbediscono alle leggi ottiche di rappresenta-
zione spaziale della realtà tridimensionale su
un piano a due dimensioni.

La prospettiva è una legge che governa la
percezione visiva della profondità, dunque non
appartiene alla percezione tattile, per tanto non
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può essere esperita direttamente da un bambi-
no con cecità.

La prospettiva non deve essere utilizzata per
realizzare i disegni in rilievo.

Criteri per la costruzione di immagini tattili.

-1- Funzione simbolica.
Le immagini tattili non hanno mai una funzio-

ne rappresentativa ma solo evocativa, simboli-
ca.

Sarà indispensabile individuare le caratteristi-
che simboliche essenziali di un oggetto e evi-
denziarle con materiali adatti (gatto: baffi, arti-
gli, coda, pelo) 

-2- Valenza evocativa dei materiali.
La scelta dei materiali dovrà tenere conto del

loro potenziale evocativo (carta vellutina per
l’erba, cotone per le nuvole, carta vetro per la
strada) 

-3- Coerenza dei materiali.
In un’immagine tattile o in una sequenza di

immagini tattili (libro tattile) ogni materiale
dovrà essere sempre abbinato allo stesso
oggetto al fine di essere sempre riconosciuto e
non confuso con altri elementi.

-4- Legenda.
Ciascun disegno tattile dovrà essere correda-

to da una legenda in cui si riporterà il tipo di
materiale e la scritta ingrandita. In braille (scuo-
la primaria).

-5- La linea di terra.
Ogni immagine dovrà sempre essere costrui-

ta su una base detta linea di terra, realizzata
con il materiale adatto a quel disegno.

Le figure devono poggiare su un piano evi-
denziato tattilmente per orientare la posizione
della figura e guidare l’esplorazione del bam-
bino. 

-6- Contestualizzazione delle immagini tattili.
Le immagini tattili dovranno sempre essere

accompagnate dalla spiegazione verbale del-
l’insegnante in relazione al contesto.

Solo in una fase successiva di verifica degli
apprendimenti, dovrà essere richiesto al bambi-
no di decodificarla e di spiegarla. 

Libri tattili / multisensoriali
non solo per alunni con disabilità visiva

La costruzione e l’utilizzo del libro multisen-
soriale in un contesto di socializzazione quale è
la sezione della scuola dell’infanzia, costituisce
un’esperienza inclusiva molto significativa per
tutti gli alunni, non solo per l’alunno con disabi-
lità visiva, pur utilizzando uno strumento speci-
fico per tale disabilità.

Qualora si utilizzi il libro tattile o multisenso-
riale in una sezione o in una classe in cui è pre-
sente un alunno con sordità, nel caso di “alun-
no segnante” è possibile accompagnare, per
un maggior valore inclusivo (anche per i com-
pagni), la legenda o le immagini con i segni, o
accompagnare la lettura con il racconto in lin-
gua dei segni.
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Con i bimbi con sordità della scuola dell’in-
fanzia, è consigliato trascrivere in simboli la
didascalia del racconto, in continuità con la lin-
gua dei segni, il bambino potrà leggere i simboli
prima di saper leggere. Di solito il logopedista
trascrive la narrazione in simboli grafici usando
symwriter o Boardmaker. Ciò consente al bam-
bino di abituarsi ad alcune regole della lettura,
che nella nostra lingua procede da sinistra a
destra e dall’alto in basso, di apprendere un
modello di sequenza narrativa e di esercitarsi,
attraverso la lettura dei simboli, alla produzione
dell’italiano parlato e segnato.

Successivamente si ridurrà progressivamen-
te la dimensione del simbolo a favore della
stringa grafemica, al fine di orientare l’attenzio-
ne del bambino su quest’ultima parte. Appena
sarà possibile, i simboli saranno eliminati e si
lascerà solo l’italiano scritto.
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LA LIBERTÀ DI SCELTA E LA RETE DI SUPPORTO 
“PER EDUCARE UN BAMBINO SERVE UN INTERO VILLAGGIO”

ROBERTO FOTIA *

Autonomia e dipendenza

Immaginiamo la seguente situazione: 
Il gran giorno si avvicina, manca poco a gio-

vedì 10 ottobre, l’emozione è tanta, i preparati-
vi frenetici, le ultime scorse per memorizzare i
passi essenziali e il ripasso mentale del discor-
so, calibrato sui pochi minuti in cui dovrà pro-
nunciarlo: andrà tutto bene? Marta ha studiato
con passione le materie, le piacevano tutte,
momenti complicati ce ne sono stati, ma la
seduta di laurea è lì, la sta aspettando. 

Il giorno prima, solo il giorno prima ne viene a
conoscenza, sciopero dei trasporti e il treno,
che solitamente prende, svanisce, tutto si com-
plica: Marta, studentessa fuori sede, non ha un
mezzo proprio; i familiari la raggiungeranno con
un volo la mattina del gran giorno e si vedran-
no direttamente all’università; le due amiche,
con cui ha condiviso alti e bassi del percorso di
studio, hanno sostenuto la loro seduta martedì
e sono già via. Marta, invece, ha l’esame di lau-
rea il 10 ottobre e deve raggiungere l’università. 

Pensiamo che Marta sia autonoma? In che
senso lo è, oppure no? 

Le risposte a queste domande possono aiu-
tarci a comprendere come l’autonomia sia oggi
un criterio fondamentale per definire la pienez-
za di vita di una persona e come abbia

assunto nella nostra cultura uno spazio sempre
più rilevante tanto da essere utilizzata come
parametro fondamentale per la definizione di
un corretto e adeguato funzionamento delle
persone: il riferimento immediato va alle dia-
gnosi di disabilità nella definizione di gravità,
alle valutazioni scolastiche, ai processi di inse-
rimento sociale e lavorativo. (Medeghini, 2013,
pp. 102-103). 

D’altra parte, persino la Convenzione ONU
sui diritti delle persone con disabilità dedica

una grande attenzione al concetto di auto-
nomia, dimostrando ulteriormente “un’alta per-
vasività del concetto” (Medeghini, 2013, p.
103) che viene utilizzato in relazione al lavoro,
alla mobilità e alla rieducazione. 

Nel linguaggio educativo e comune, poi, l’au-
tonomia è sempre associata “all’idea, esplicita
o implicita, di abilità individuale” (Medeghini,
2013, p. 103). 

Emerge, dunque, con evidenza la “problema-
ticità del rapporto fra Abilità/Autonomia e disa-
bilità e la conseguente esigibilità del diritto”
(Medeghini, 2013, p. 103). 

I termini del problema potrebbero essere
chiariti, pertanto, nel seguente modo: secondo
il paradigma abilista ed individuale, un sogget-
to sarebbe autonomo se avesse o potesse svi-
luppare un insieme di abilità che gli consentis-
sero di provvedere da sé alle proprie necessità
e di svolgere, in modo indipendente, le varie
attività nei diversi contesti di vita. In questa pro-
spettiva l’autonomia avrebbe come presuppo-
sto le abilità dell’individuo, le sue capacità di
soddisfare la richiesta adattiva proveniente dal
contesto e sarebbe strettamente correlata
all’indipendenza da quest’ultimo e dagli altri
soggetti. 

Il mancato sviluppo di abilità adeguate impe-
direbbe alla persona con disabilità di consegui-
re l’autonomia e ciò si rifletterebbe nei diversi
ambiti dell’esistenza, tra cui l’attività lavorativa. 

Il tema del lavoro, con le componenti della
competenza, è esemplificativo di questa oppo-
sizione fra inabilità e abilità il cui esito, in gene-
re, rimanda all’immagine di inconciliabilità;
idea, questa, che è dominante nella percezione
sociale e che impedisce l’attribuzione di una
caratterizzazione produttiva alle persone con
disabilità (Medeghini, 2013, p. 103). 

Ma vi è di più. La mancanza di abilità e di
autonomia in questo modo

attraversa tutte le situazioni del quotidiano
dove il paradigma abilista ed individuale delle
rappresentazioni sociali condiziona il modo di

* Docente di sostegno specializzato nella scuola secondaria di
secondo grado, tutor di tirocinio indiretto nel Corso di specializ-
zazione di sostegno presso l'Università degli Studi di Milano La
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interpretare le potenzialità di vita delle persone
con disabilità (Medeghini, 2013, p. 103)

e ostacolerebbe la possibilità delle persone con
disabilità di vivere pienamente la propria vita
nel mondo di tutti, sulla base dell’uguaglianza
giuridica con le altre persone. 

Ecco, allora, la dicotomia autonomia/dipen-
denza, per superare la quale Morin propone il
concetto di autonomia dipendente. Ciascun
individuo è dipendente dal contesto e dagli altri
e le autonomie e le dipendenze si sviluppano in
modo complementare, divenendo interdipen-
denze. Tali interdipendenze aumentano al cre-
scere della complessità dei contesti in cui si
vive. 

In questa prospettiva, assume fondamentale
importanza il sistema di relazioni presente nel
contesto, nonché i presupposti da attuare e le
barriere da eliminare affinché tale sistema
possa supportare le persone 

a riappropriarsi della dimensione del futuro: un
futuro di vita piena nel mondo di tutti, un futuro
non del tutto prevedibile, non rappresentabile
come un luogo o un soggetto che accudisce,
ma che dev’essere necessariamente figurato
come un sistema articolato di relazioni
(Marchisio, 2019, p. 52). 

In questa ottica, la dipendenza è l’elemento
costitutivo della condizione umana sulla quale
si basa un’etica della relazione. 

Esiste, infatti, un legame tra la dipendenza reci-
proca e la condizione umana per cui si è legati
gli uni con gli altri, in quanto esposti naturalmen-
te alle altre persone (Medeghini, 2013, p. 104).

Se l’autonomia è vista come la capacità di
svolgere tutta una serie di attività da soli, in un
contesto nel quale le relazioni sono in funzione
di un’autoaffermazione individuale, allora 

ne derivano definizioni escludenti (non autono-
mo), classificazioni in termini di gravità con
conseguenti processi di esclusione e margina-
lizzazione (Medeghini, 2013, pp. 104 – 105). 

Al contrario, se l’autonomia è considerata
come la possibilità di vivere la vita desiderata
con il sostegno del sistema delle interdipen-
denze, allora diventa fondamentale la struttura-
zione di tale sistema nel contesto di vita, poiché 

in questa prospettiva, l’essere autonomo e la
condizione di non autonomia diventano respon-
sabilità delle interdipendenze e dei sistemi che
le regolano (Medeghini, 2013, p. 105). 

L’ideazione e la realizzazione di sistemi di
interdipendenze idonei a supportare ciascuno a

vivere una esistenza fiorente determina un con-
testo autenticamente inclusivo nel quale trova-
no spazio, altresì, la responsabilità e la solida-
rietà nei confronti degli altri. 

I diritti delle persone con disabilità 

Nel 2009 la Convenzione delle Nazioni Unite
sui diritti delle persone con disabilità diventa
legge in Italia. 

La Convenzione riconosce le persone con
disabilità titolari dei medesimi diritti di cui godo-
no tutte le persone, eliminando ogni limitazione
della cittadinanza collegata alla loro condizione.

Per tale ragione costituisce 
uno spartiacque la cui approvazione segna un
prima e un dopo rispetto alle idee, alle politiche
e ai discorsi sulla disabilità (Curto e Marchisio,
2020, p. 11) 

e rappresenta un vero e proprio cambio di para-
digma, cioè un complesso e profondo muta-
mento del sistema di idee e teorie che viene
adottato dagli esseri umani. 

Il cambio di paradigma è 
un movimento mentale che influenza la perce-
zione e che consente di vedere qualcosa di dif-
ferente osservando lo stesso oggetto o permet-
te di entrare in un contatto fondato su presup-
posti differenti con il medesimo soggetto (Curto
e Marchisio, 2020, p. 26). 

Il cambio di paradigma consente, ad esem-
pio, di affiancare la disabilità al diritto alla citta-
dinanza e alla libertà e non più solamente alla
cura e alla riabilitazione (Curto e Marchisio,
2020, p. 27). 

In precedenza, il paradigma assistenziale
faceva vedere le persone con disabilità come
soggetti da accudire e da proteggere anche
limitandone diritti e libertà (Curto e Marchisio,
2020), adesso il paradigma dei diritti permette
di tenere fermo l’assunto che le suddette per-
sone siano cittadini con gli stessi diritti degli
altri, senza eccezioni. 

È, pertanto, radicalmente cambiata la visione
della disabilità: non più condizione intrinseca di
minorità determinata da una menomazione, ma
differenza costituita dall’interazione di alcune
caratteristiche della persona con un determina-
to contesto situato e specifico (Curto e
Marchisio, 2020). 

La disabilità perde il connotato di diversità
negativa e assume quello di ordinaria diversità,
come sancito dalla Convenzione Onu che,
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all’articolo 3, afferma che le persone con disa-
bilità sono “parte della diversità umana e dell’u-
manità stessa”. 

La Convenzione, tra l’altro, non distingue
diversi tipi di disabilità, per cui quanto detto
finora si riferisce a ogni forma di disabilità, com-
presa la sofferenza mentale. 

Il paradigma che la Convenzione configura è
quello nel quale si definiscono sostegni,
approcci, modalità, linguaggi e politiche che
consentano alle persone con disabilità di vivere
pienamente la loro cittadinanza, fruendo in con-
creto dei diritti riconosciuti a tutte le persone.
Potremmo affermare che se una persona ha un
diritto, quel diritto è riconosciuto e il suo effetti-
vo godimento deve essere concretamente assi-
curato anche alle persone con disabilità. Così,
lungi dal voler fornire uno sterile elenco di dirit-
ti, la Convenzione ne enuncia, tuttavia, diversi
che ci permettono di comprendere la rivoluzio-
ne copernicana che essa ha comportato. 

Le persone con disabilità, difatti, hanno il dirit-
to alla vita che è connaturato alla persona
umana (articolo 10) – si ricordi la tradizione
secondo la quale gli Spartani precipitavano i
neonati giudicati deformi o malaticci dal Monte
Taigeto – la capacità giuridica che costituisce la
possibilità di essere titolari di diritti e doveri “su
base di uguaglianza con gli altri in tutti gli aspet-
ti della vita” (articolo 12), l’accesso effettivo alla
giustizia (articolo 13), il diritto alla libertà e alla
sicurezza personale (articolo 14), la libertà di
movimento e il diritto di acquisire e cambiare la
cittadinanza (articolo 18), il diritto alla mobilità
personale (articolo 20), la libertà di espressione
e opinione e l’accesso all’informazione (articolo
21), il diritto alla salute con la possibilità di frui-
re di servizi sanitari gratuiti o a costi accessibili
(art. 25), il diritto di partecipare alla vita politica
e pubblica (articolo 29) e alla vita culturale e
ricreativa, agli svaghi e agli sport (articolo 30). 

Particolarmente pregnante è, poi, il riconosci-
mento alla vita indipendente e all’inclusione
nella società al quale consegue il diritto a
vivere nella società con la stessa libertà di
scelta delle altre persone. Tale diritto non è
semplicemente enunciato, bensì impone l’ob-
bligo agli Stati Parti di adottare 

misure efficaci ed adeguate al fine di facilitare il
pieno godimento da parte delle persone con
disabilità di tale diritto e la loro piena integrazio-
ne e partecipazione nella società (art. 19
Convenzione Onu). 

Allo stesso modo, di straordinaria significati-
vità (articolo 23) è l’obbligo in capo agli Stati
Parti di eliminare le discriminazioni, nei con-
fronti delle persone con disabilità, che attengo-
no al matrimonio, alla famiglia e alla paternità e
di garantire conseguentemente che: 

a) sia riconosciuto il diritto di ogni persona
con disabilità, che sia in età per contrarre
matrimonio, di sposarsi e fondare una fami-
glia sulla base del pieno e libero consenso dei
contraenti; 

b) sia riconosciuto il diritto delle persone
con disabilità di decidere liberamente e
responsabilmente riguardo al numero dei
figli;

c) le persone con disabilità, inclusi i minori,
conservino la loro fertilità su base di ugua-
glianza con gli altri. 

Infine, di estrema importanza è il riconosci-
mento del diritto al lavoro su base di uguaglian-
za con gli altri e, segnatamente, 

il diritto di potersi mantenere attraverso un
lavoro liberamente scelto o accettato in un
mercato del lavoro e in un ambiente lavorativo
aperto, che favorisca l’inclusione e l’acces-
sibilità alle persone con disabilità (articolo
27, Convenzione Onu). 

Si può concludere, dunque, che qualunque
diritto sia riconosciuto a una persona in quanto
tale, è parimenti riconosciuto su base di ugua-
glianza alla persona con disabilità. 

Percorsi di vita 

All’interno del paradigma introdotto dalla
Convenzione Onu, pertanto, 

non ci si può più permettere di dividere le perso-
ne tra coloro che verranno sostenuti nel pratica-
re l’opportunità di accedere a una vita piena da
cittadino e coloro ai quali non verrà offerto que-
sto sostegno perché vengono classificati come
troppo distanti dalla “norma” e dunque “non ce la
fanno” (Curto e Marchisio, 2020, p. 47). 

Le persone con disabilità non dovranno più
“intraprendere”, perciò, una carriera assisten-
ziale nella quale l’obiettivo è che siano curate,
educate e accudite, mentre la vita piena nel
mondo di tutti resterebbe l’opzione solo per
alcune di loro, cioè per coloro che hanno “rag-
giunto i livelli e le modalità di funzionamento
stabiliti” (Curto e Marchisio, 2020, p. 47). 

Al contrario, occorre che tutte le persone con
disabilità abbiano la possibilità di avviarsi lungo
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il percorso di vita che desiderano e che con-
senta loro di condurre una vita piena e fiorente.
Affinché ciò possa realizzarsi occorre agire su
molteplici piani, tra i quali la rete che supporta
la persona con disabilità e che deve essere atti-
vata. In realtà, ci sono diverse reti: la rete dei
professionisti, cioè di tutte le persone che per
lavoro si occupano della persona con disabilità.
Tale rete ha, invero, l’aspetto di un sistema a
grappoli più che quello di una rete vera e pro-
pria, in quanto ogni professionista è legato ad
altri, ma non a tutti: ad esempio, il neuropsi-
chiatra si relaziona con lo psicomotricista però
non con l’educatore, l’insegnante parla con lo
psicologo ma non con l’assistente sociale e
così via. C’è poi la rete sociale che si potrebbe
distinguere in rete vicinale che si costituisce
con le persone con cui quotidianamente si pos-
sono avere relazioni (si pensi a una persona
che abbiamo aiutato a portare la spesa o alla
quale abbiamo detto l’ora) e in rete amicale (le
persone con le quali mangiamo una pizza o
andiamo al cinema). Bene, la rete è fondamen-
tale per tutti anche per le persone con disabi-
lità, tuttavia per gli altri cittadini raramente si
configura come una rete “di sostegno” piuttosto
è fondata sulla reciprocità. 

In linea generale, tuttavia, anche per le per-
sone con disabilità la rete di supporto può esse-
re basata sulla reciprocità e, allo stesso tempo,
per le persone “neurotipiche” e senza impedi-
menti fisici la rete che le coadiuva nella vita
quotidiana può configurarsi come una rete di
sostegno che, giornalmente, permette loro di
attuare azioni e porre in essere comportamenti
diretti al conseguimento di obiettivi e alla realiz-
zazione di desideri. 

Al centro di tutto vi è la libertà di autodetermi-
nazione della persona, con o senza disabilità,
che può anche compiere scelte sbagliate o non
appropriate e, poi, rivederle e individuare per
sé l’opzione migliore tra quelle disponibili. 

Un foglio, trovato per caso tra le pagine di un
vecchio libro, il numero di telefono di
Margherita, un’amica, il papà neuropsichiatra
infantile dell’ASL, conosciuta il giorno di quella
ennesima visita medica e con la quale aveva
mantenuto i contatti mediante i “social”!
Studiavano nella stessa città! Le telefona, le
spiega: il giorno dopo saranno in Aula Magna
insieme e, poi, al ricevimento! 

Come si erano conosciute? Non lo sappiamo,

ma sappiamo che Marta è riuscita a superare
una grande difficoltà con il supporto di un’altra
persona, come può capitare a chiunque in qual-
siasi momento. 

La persona, con le proprie peculiarità che la
rendono contemporaneamente unica ma parte-
cipe con gli altri della comune umanità, ha dirit-
to di scegliere una vita desiderabile, di proget-
tarla e di realizzarla con il supporto di una rete
di sostegno che risponda appieno alle proprie
caratteristiche e necessità, che sono differenti
da quelle delle altre persone, come differente è
ciascun essere umano rispetto all’altro. In que-
sta prospettiva, i docenti e coloro che, a diver-
so titolo, sono responsabili dell’educazione
della persona, con o senza disabilità, devono
riconoscere a quest’ultima e alla sua famiglia la
possibilità di mantenere la regia del progetto di
vita e di dare corso alla sua attuazione. Il tutto
in una collettività dove “abitano” la responsabi-
lità e la solidarietà verso gli altri. In ciò si con-
cretizza la cifra più alta dell’autentica inclusione
delle persone con fragilità nel mondo di tutti. 

Compito dei docenti, della scuola e dell’intera
comunità educante è sviluppare tale cultura
autenticamente inclusiva e tradurla in pratiche
educative virtuose, nonché contribuire a forma-
re le famiglie affinché possano consapevol-
mente ed efficacemente guidare e realizzare,
insieme con i figli, il progetto di vita scelto e
desiderato. Compito del decisore pubblico è
quello di prevedere misure che, dando attua-
zione alla Convenzione ONU sui diritti della
persona con disabilità, promuovano, tra le altre
cose, l’attivazione della rete che supporta la
persona con disabilità. 
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BIBI VUOLE TORNARE A CASA…
IL CODING STRUMENTO PER LA COMUNICAZIONE

ANITA GARRONE *

L’attività è stata svolta in una scuola dell’in-
fanzia di una zona periferica di una grande città
piemontese, in un quartiere a forte flusso
migratorio.

Il progetto nasce dalla volontà di trovare una
strategia che aumenti le capacità comunicative
di N. all’interno della sezione ed è rivolto ai
bambini e alle bambine di 5 anni delle sezioni
dei rossi e dei gialli che già lavorano abitual-
mente insieme. Il gruppo classe della sezione
dei gialli, frequentato da N, è formato da 20
alunni/e. N ha 5 anni e fa parte quindi del grup-
po dei Grandi. 

Si è scelta questa attività per raggiungere o
consolidare alcuni prerequisiti utili per la scuola
primaria, ma soprattutto per favorire la comuni-
cazione tra N. e i suoi compagni e le sue com-
pagne attraverso il coding: un linguaggio infor-
matico molto speciale, che permette di comuni-
care divertendosi.

N è un bambino di origini nigeriane, e quindi
parlante inglese L1. È ben inserito in sezione e
affronta serenamente le giornate scolastiche,
anche grazie alla presenza costante dell’inse-
gnante di sostegno, che segue 25 ore la sezio-
ne, ed è presente in classe tutti i giorni dalle
9.00 alle 14.00. 

N ha un disturbo dello spettro autistico e un
disturbo del linguaggio. A oggi comunica ver-
balmente a suoni o ripetendo ciò che gli viene
detto. Ad esempio se gli si chiede “come stai
N?” lui risponde “come stai N?” e non risponde
alla domanda posta. Risponde, invece, a
domande di tipo esecutivo-pratico, come “N,
puoi andare a chiudere la porta?” soprattutto se
a ogni domanda è associato un gesto esplicati-
vo della richiesta.

Presenta abilità cognitive al limite della
norma, ma è particolarmente interessato al
movimento del corpo e alla musica. Ama molto

ballare e copiare le posizioni del corpo che gli
sono mostrate su delle flash-card.

Utilizza quotidianamente la sua agenda visiva
della giornata, dove, tramite l’utilizzo d’immagi-
ni in CAA e l’insegnante di sostegno, struttura
le diverse attività che lo vedranno coinvolto
durante il tempo scuola. Tutte le mattine può
scegliere lui l’attività individuale iniziale, mentre
le attività successive sono suggerite dalle inse-
gnanti. 

La routine della sezione è piuttosto rigida e
questo è di grande aiuto a N, poiché lui non
sempre accetta i cambiamenti. 

Tutte le mattina entra in sezione con serenità
e ha un buon rapporto con i compagni, anche
se nei momenti di gioco libero tende a preferire
attività solitarie, in particolare le costruzioni o il
trenino. Ama poco le attività di disegno o di pre-
scrittura, ma gli piace molto dipingere e usare
le tempere. Un altro momento che apprezza è
quello della lettura delle storie ad alta voce,
anche se in caso di storia più lunga, che supe-
ra i 5 minuti di lettura, tende a perdere l’interes-
se e inizia a manifestare il suo disagio emet-
tendo suoni, cantando tra sé e sé e sfarfallan-
do con le mani. Sembra particolarmente attrat-
to dalle storie che presentano tanti suoni a
discapito delle parole, come “Alla caccia del-
l’orso” (1) o “Oh” (2).

N è un bimbo generoso, che tende sempre a
condividere con i compagni ciò che ha. È molto
legato a una bimba, A, cinquenne della sua
sezione, che su di lui ha un’influenza positiva.
Spesso la imita e svolge così le attività che ven-
gono proposte loro. 

N è affettuoso e saluta sempre le insegnanti
e i compagni quando entrano in sezione, ma
non apprezza molto il contatto fisico. A un
abbraccio preferisce un bacio lanciato con la

* Docente specializzata scuola dell’infanzia.
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mano o un saluto. Si mostra, spesso, anche
empatico nei confronti dei compagni. Se qual-
cuno si fa male o piange, è usuale che vada a
dare loro conforto con un piccolo dono o un
abbraccio veloce.

L’alunno ha inoltre un buon rapporto con tutte
le insegnanti della scuola, oltre che con quelle
della sezione, e non mostra difficoltà nel rap-
portarsi con gli adulti.

Il clima in sezione e nella scuola dell’Infanzia
è sereno e quasi sempre positivo; solo durante
sporadici episodi la classe appare più vivace
rispetto ad altri momenti. Il gruppo classe è
affettuoso, disponibile e propositivo nei con-
fronti di N.

Il percorso che presentiamo nasce quindi
all’interno della programmazione  annuale delle
sezioni e si svilupperà nel corso di tutto l’anno
scolastico. Utilizzando il coding quindi come
fosse uno strumento d’uso quotidiano, la sezio-
ne imparerà ad utilizzare le frecce per indicare
la volontà di movimento. Essendo inoltre uno
strumento particolarmente flessibile, coinvolge
diversi campi d’esperienza e permette di lavo-
rare nel raggiungimento di diversi obiettivi (da
quelli senso-motori a quelli comunicativi-rela-
zionali).

Con il gruppo dei 5 anni, quest’anno, si è
deciso di usare come sfondo integratore “lo
spazio”. Bibi è un piccolo marziano che è
venuto in vacanza sulla terra e si è perso.

RACCORDO CON IL PEI E RIFERIMENTI AL
PROGETTO DI VITA

Apprendimento e applicazione delle conoscenze:
d1331 Combinare le parole in frasi
Apprendere a combinare le parole in frasi
d130 Copiare 
Imitare o mimare come una componente basilare
dell'apprendere, come copiare, ripetere una espres-
sione facciale, un gesto, un suono o le lettere del-
l'alfabeto

Compiti e richieste generali:
d230 Seguire le routine quotidiana
d2104 Completare un compito semplice

Comunicazione:
d330 Parlare 
Produrre parole, frasi e brani più lunghi all'interno di
messaggi verbali con significato letterale e implicito,
come esporre un fatto o raccontare una storia attra-
verso il linguaggio verbale.
d3102 Comprendere messaggi verbali complessi
Reagire in modo appropriato con le azioni o con le

parole a messaggi verbali complessi (intere frasi)
come domande o istruzioni 

Mobilità:
d4402 Manipolare 
Motorio prassico:
d440 Utilizzo fine della mano

NB: I codici riportati rimandano all'ICF e sono presen-
ti poiché la programmazione di quest'attività è stata
svolta nell'A.S. 2021/2022 e quindi fa riferimento al
"vecchio" PEI.

Verrà utilizzato per introdurre diverse attività
e avvicinare i bimbi al coding. Bibi infatti deve
tornare a casa, sul suo pianeta, e ha bisogno di
qualcuno che gli indichi la strada di casa.

Il piccolo alieno si muove unicamente grazie
alle frecce (coding) dentro alla sua griglia. 

Il compito dei bambini e delle bambine delle
sezioni rosso/gialla sarà quello di creare un
cammino ad hoc perché Bibi possa tornare in
sicurezza a casa, programmando un percorso
in coding.
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OBIETTIVI didattici ed
educativi per la classe

SAPERE:
- saper comprendere in
modo empirico  il significa-
to di simbolo (frecce indi-
catori di direzione)
- saper identificare la di-
rezione indicata dalle frec-
ce,
- saper contare fino a 6,
- saper esprimere in modo
comprensibile la propria
idea

SAPER FARE:
- sapersi muovere in uno
spazio delimitato (gri-
glia),
- saper disporre in sequen-
za le frecce,
- saper associare ad ogni
freccia l’azione corrispon-
dente,

SAPER ESSERE:
- saper essere capaci di
lavorare in coppia o in pic-
colo gruppo 
- saper essere in grado di
aspettare il proprio turno,
- saper accettare idee
diverse dalla propria

INDICATORI
DI RISULTATO

SAPERE:
- l’alunno/a dimostra di
aver capito il valore delle
frecce usandole come indi-
catori di direzione
- l’alunno/a identifica la
direzione indicata dalle
frecce,
- l’alunno/a conta fino a 6,
- esprime in modo com-
prensibile la propria idea

SAPER FARE:
- l’alunno/a sa muoversi in
uno spazio delimitato (gri-
glia),
- l’alunno/a sa disporre in
sequenza le frecce,
- l’alunno/a sa associare
ad ogni freccia l’azione
corrispondente,

SAPER ESSERE:
- l’alunno/a è capace di
lavorare in in coppia o in
piccolo gruppo  
- l’alunno/a è in grado di
aspettare il proprio turno,
- l’alunno/a  accetta idee
diverse dalla propria 



ATTIVITA’ 1 - Conosciamo Bibi

Per la classe e per N:
Mentre i bimbi e le bimbe gialli e rossi, in salo-

ne, aspettano di iniziare l’attività pomeridiana
sulle figure geometriche, esce dall’aula un alie-
no tutto colorato: Bibi (il robottino Dash). Una
volta arrivato in centro al cerchio Bibi si pre-
senta e racconta di essersi smarrito e di non
saper più tornare a casa. È venuto in vacanza
sulla terra ed è rimasto bloccato qui. 

Chiede aiuto ai bimbi e alle bimbe per ritrova-
re la strada e tornare a casa SUA.

L’insegnante raduna gli alunni/e e pone loro
domande simili:” Che cosa è successo? Chi è
Bibi? Che cosa ha chiesto? Lo aiutiamo?

Attraverso domande mirate si formulano delle
ipotesi su come aiutare Bibi a tornare a casa.
C’È UN PROBLEMA!  Si scopre che lui non si
sposta come noi, per muoversi ha bisogno che
gli venga indicata la strada con delle frecce
(gialla per andare avanti, blu per girare a sini-
stra e rossa per girare a destra).

Una volta fatta questa scoperta si discute se
accettare la sfida e impegnarsi ad aiutare Bibi a
tornare a casa. SIIIIIII! Bibi tornerà dalla sua
mamma.

ATTIVITA’ 2 - Costruiamo ciò che serve a
Bibi

Per la classe e per N:
L’attività prevede di costruire il materiale

necessario a permettere a Bibi di tornare a
casa e quindi bisognerà creare le frecce e l’im-
magine di Bibi da utilizzare per esercitarsi. I
bimbi e le bimbe vengono divisi in 3 gruppi: le
frecce gialle, le frecce rosse, le frecce blu e
Bibi. Le maestre formano i gruppi in modo
ragionato e non casuale.

Ciascun gruppo è formato da circa 4 bambini
e ha a disposizione dei fogli con sopra già dise-
gnate le frecce da colorare con le tempere.
Ogni bimbo riceverà inoltre un Bibi da colorare
come vuole, con le matite colorate.

Al termine della pittura si lasciano i disegni
delle frecce ad asciugare, così che nei giorni
seguenti l’insegnante possa tagliarne il contor-
no e plastificare il materiale.

Ad N è assegnato il gruppo delle frecce gialle
e in gruppo con lui ci sarà, come già riportato,
A così che possano lavorare assieme.

ATTIVITA’ 3 - Come ci si muove sulla gri-
glia?

Per la classe e per N:
È giunto il momento di sperimentare il siste-

ma di comunicazione di Bibi. Bibi è presente in
salone e mostra come a seconda delle frecce
che gli vengono messe davanti, si muove sulla
griglia in una direzione o in un’altra, cambiando
di casella.

A questo punto tocca ai bimbi e alle bimbe dei
gialli/rossi.

Ogni gruppo di 4 bimbi/e prende posto su una
casellina e segue le frecce che vengono alzate
una per volta dall’insegnante. Se l’insegnante
alza una freccia blu allora devono fare tutti e
tutte un balzo e spostarsi nella casellina a sini-
stra. Con la freccia gialla il balzo viene fatto in
avanti, con quella rossa a destra. 

L’insegnante verbalizza i movimenti indicati
dalla freccia usando verbi di movimento il più
possibile variati (procedete, avanzate, dirigete-
vi…)

Ogni gruppo prova il gioco una volta sulla gri-
glia. Gli altri bimbi osservano.

Terminato questo primo round l’insegnante
coinvolge nella guida direttamente i bambin e le
bambine.

Ogni gruppo torna sulla griglia, ma questa
volta sarà uno di loro, a turno, ad alzare la frec-
cia che preferisce, e i compagni e le compagne
a muoversi di conseguenza.

Gli altri bimbi osservano ed eventualmente
correggono.

N è nuovamente in gruppo con A in modo che
imitandola faccia i passi giusti. mentre gli altri
gruppi lavorano e i compagni e le compagne
osservano le loro attività, lui esegue i comandi
di chi guida sul suo quaderno delle attività,
assieme all’insegnante di sostegno.

ATTIVITA’ 4-5 - La griglia e le frecce

(attività che viene ripetuta una seconda volta
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per aiutare l’interiorizzazione del processo di
programmazione con frecce)

Per la classe e per N:
L’intersezione viene divisa in 8 coppie (N è in

coppia con A) scelte con intenzionalità dalle
docenti. 

Ciascuna coppia si alterna nei due diversi
ruoli: Bibi e il/la programmatore/trice.

Il bimbo o la bimba che simulerà di essere
Bibi si mette al collo, grazie ad un cordino, il
disegno di Bibi e si posiziona sulla casella di
partenza della griglia. Il programmatore o la
programmatrice sceglie un punto qualsiasi di
arrivo sulla griglia e mette una freccia per volta
davanti ai piedi di Bibi, così da condurlo fino
alla casella della casa. Bibi avanza o cambia
direzione a seconda della freccia che gli viene
messa davanti.

Ogni coppia, a turno, giocherà entrambi i
ruoli. I compagni e le compagne seduti per terra
intorno alla griglia possono suggerire al pro-
grammatore o alla programmatrice le diverse
frecce da prendere.

N è in coppia con A e mentre le altre coppie
svolgono i due ruoli, lui si esercita sul suo qua-
derno delle attività, assieme all’insegnante di
sostegno. 

N POTRA’ SVOLGERE L’ATTIVITA’ DI
GUIDA IN QUANTO DEVE POSIZIONARE
FRECCE ANCHE SENZA PARLARE

ATTIVITA’ 6 - Guidare Bibi con le frecce

Per la classe e per N:
È giunto finalmente il momento di vedere se

l’allenamento svolto ci ha permesso di impara-
re il linguaggio di Bibi e se possiamo quindi aiu-
tarlo a tornare a casa.

I bimbi e le bimbe dei gialli/rossi si dividono in
gruppi da quattro e ciascun gruppo assieme,
dovrà creare con le frecce il percorso che guidi
Bibi fino alla casella della casa. Per ogni grup-
po casella di inizio e fine cambieranno così da
permettere loro di sperimentarsi. 

Una volta composto il percorso con le frecce
sulla griglia, l’insegnante tramite il suo tradutto-
re per alieni portatile (il tablet) riporta la
sequenza sull’app di Dash e si verifica tutti e
tutte assieme che Bibi completi il percorso e
arrivi nella sua casella-casa.

N è in gruppo con A e parallelamente prova a
creare i percorsi con le frecce sul suo quader-
no delle attività, anche grazie all’aiuto dell’inse-
gnante di sostegno.

ATTIVITA’ 7 - Bibi torna a casa

Per la classe e per N:
È giunto il momento di salutare Bibi, che final-

mente grazie al nostro aiuto può tornare a
casa.

Divisi in 4 gruppi i bimbi e le bimbe quindi si
preparano a creare un ultimo percorso, uno per
gruppo, per salutare Bibi. L’insegnante, speri-
mentati tutti i percorsi fa parlare Bibi che saluta
i suoi piccoli e le sue piccole aiutanti e dice loro
che è molto felice di poter tornare a casa e ha
lasciato una piccola sorpresa ad ognuno per
ringraziarli dell’aiuto ricevuto. 

Dopo i saluti l’insegnante lo fa rientrare in
aula covid così che possa volare via e tornare
sul suo pianeta. 

Tutti e tutte assieme, allora, in cerchio, guar-
dano i doni lasciati da Bibi.

Ci sono due diversi doni: delle piccole frecce
di carta plastificate con un cordino (portachiavi)
da appendere al loro portapenne così da ricor-
dare e rievocare l’attività di coding appresa e
un foglio personalizzato per ciascuno con la
propria griglia. 

Dopo aver ritirato la freccia-dono, si entra in
classe e divisi per 4 nei quattro tavoli, ognuno
può completare la propria scheda, disegnando
prima di tutto il proprio alieno, e poi incollando
sulla griglia le piccole freccette colorate (gialle,
rosse e blu) già predisposte dall’insegnante,
per condurre il loro alieno dal punto di partenza
a quello di arrivo.

Quest’attività servirà come verifica dell’ap-
prendimento del funzionamento della program-
mazione tramite frecce.

N lavorerà in gruppo vicino ad A e con l’aiuto
dell’insegnante di sostegno svolgerà le attività
dei compagni.entro alla sua griglia. 

Il compito dei bambini e delle bambine delle
sezioni rosso/gialla sarà quello di creare un
cammino ad hoc perché Bibi possa tornare in
sicurezza a casa, programmando un percorso
in coding.
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Individuare il proble-
ma posto.

Partecipare alle atti-
vità.

Collaborare all’inter-
no del gruppo.

Collaborare all’inter-
no della coppia.

Utilizzare gli indica-
tori spaziali dx sx
sopra sotto.

Sa utilizzare le frec-
ce per comunicare
la direzione. 

Raccontare le azioni
svolte.

Traccia il percorso
incollando le frecce
guidando così Bibi
fino a casa.

IN VIA DI PRIMA
AQUISIZIONE

L’alunno individua il
problema solo con
l’aiuto dell’inse-
gnante.

L’alunno partecipa
alle attività solo se
l’insegnante è posi-
zionato accanto a
lui.

L’alunno collabora
all’interno del grup-
po solo se suppor-
tato dall’insegnan-
te. 

L’alunno collabora
all’interno della cop-
pia solo se suppor-
tato dall’insegnan-
te. 

L’alunno utilizza gli
indicatori spaziali
dx sx sopra sotto
solo con l’aiuto del-
l’insegnante.

L’alunno sa utilizza-
re le frecce per
comunicare, solo
con l’aiuto dell’inse-
gnante.

L’alunno sa raccon-
tare le azioni svolte
solo se supportato
dall’insegnante.

L’alunno traccia il
percorso solo se
l’insegnante è posi-
zionato accanto a
lui.

BASE

L’alunno individua il
problema guidato
dall’insegnante.

L’alunno partecipa
alle attività se
richiamato verbal-
mente dall’inse-
gnante.

L’alunno collabora
all’interno del grup-
po solo se richiama-
to verbalmente dal-
l’insegnante.

L’alunno collabora
all’interno della cop-
pia solo se richia-
mato verbalmente
dall’insegnante.

L’alunno con il sup-
porto dell’insegnan-
teutilizza gli indica-
tori spaziali dx sx
sopra sotto.

L’alunno con il sup-
porto dell’insegnan-
te sa utilizzare le
frecce per comuni-
care.

L’alunno sa raccon-
tare le azioni svolte
supportato inizial-
mente dall’inse-
gnante.

L’alunno traccia il
percorso supporta-
to inizialmente dal-
l’insegnante.

INTERMEDIO 

L’alunno individua il
problema. 

L’alunno partecipa
alle attività.

L’alunno collabora
all’interno del grup-
po.

L’alunno collabora
all’interno della cop-
pia.

L’alunno in autono-
mia con qualche
insicurezza utilizza
gli indicatori spazia-
li dx sx sopra sotto.

L’alunno sa utilizza-
re le frecce per
comunicare in auto-
nomia con qualche
insicurezza.

L’alunno sa raccon-
tare le azioni svolte
in autonomia, con
qualche incertezza.

L’alunno traccia il
percorso in autono-
mia, con qualche
difficoltà.

AVANZATO 

L’alunno individua il
problema in tutti i
suoi aspetti.

L’alunno  partecipa
alle attività in modo
attivo e interessato.

L’alunno collabora
all’interno del grup-
po in modo attivo e
propositivo.

L’alunno  collabora
all’interno della cop-
pia in modo attivo e
propositivo.

L’alunno utilizza gli
indicatori spaziali
dx sx sopra sotto in
autonomia. 

L’alunno sa utilizza-
re le frecce per
comunicare in auto-
nomia. 

L’alunno racconta
le azioni svolte in
completa autono-
mia e senza diffi-
coltà.

L’alunno traccia il
percorso in comple-
ta autonomia e
senza difficoltà.
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RUBRICA DI VALUTAZIONE

Tutti i bimbi hanno partecipato con entusiasmo alle attività proposte e hanno mostrato attraverso prove, strut-
turate e non, di aver aumentato le loro conoscenze, abilità e competenze, anche N ha preso parte con
costanza a tutto il percorso dimostrando interesse e soddisfazione.
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EDUCAZIONE ALLA PACE E GESTIONE
DELLE EMOZIONI PER UNA SCUOLA INCLUSIVA

RITA GALLO *

Introduzione

Questo è un tempo caratterizzato dall’instabi-
lità economica, politica e dalle implicazioni  bel-
liche del nostro paese. Diventa allora forte il
richiamo all’educazione alla pace come stru-
mento di liberazione dalle ansie e dalle paure
che generano conflitti dettate dalla crisi pande-
mica appena trascorsa e non ancora conclusa
e dalla crisi economica presente da anni.

Recentemente si è parlato delle Competenze
non cognitive identificandole con le competen-
ze sociali e relazionali e alcuni studi dell’OCSE
(1) riportano che lo sviluppo delle competenze
non cognitive è correlato positivamente agli
apprendimenti e al comportamento sociale.

L’OMS suddivide le competenze per la vita in
tre macroaree:

• Competenze cognitive: risolvere i problemi;
prendere decisioni; pensiero critico; pensiero
creativo

• Competenze emotive: consapevolezza di
sé; gestione delle emozioni; gestione dello
stress

• Competenze relazionali: empatia; comuni-
cazione efficace: relazioni efficace

Nel nostro paese recentemente è stato
approvato dalla Camera il Disegno di Legge n.

2493, riguardante le Non Cognitive Skills. Il
disegno di legge chiama in causa tutti gli attori
del sistema scolastico, famiglie comprese, e fa
riferimento alle singole responsabilità propo-
nendo l’avvio di sperimentazioni per l’anno sco-
lastico 2022-2023.

Conoscere e gestire le proprie emozioni, rico-
noscere se stessi e l’altro nei processi comuni-
cativi, essere empatici, gestire i conflitti, diven-
tano abilità necessarie per affrontare positiva-
mente gli eventi quotidiani personali, ma anche
sociali.

Durante la mia attività professionale da inse-
gnante ho sempre avuto una particolare atten-
zione agli aspetti emotivi e ricordo lo sgomento
che provai all’inizio della mia carriera lavorativa
quando, entrando in classe per il turno del
pomeriggio e accorgendomi che una bambina
stava piangendo, mi rivolsi alla collega e rice-
vetti questa risposta: “Avrà dei problemi suoi”.
Questa risposta evidenziava l’idea di scuola
confinata nella stretta e sterile gabbia all’istru-
zione: uno sguardo limitato e pericoloso perché
foriero di atteggiamenti competitivi, individuali-
sti e discriminanti.

Rimane sempre urgente ed ora più che mai
attuale educare alla pace tramite lo sviluppo
delle competenze emotive e sociali che sono
indispensabili per realizzare l’inclusione scola-
stica: riconoscere sé e l’altro come parti inte-

* Docente scuola primaria dal 1989, psicologa e Dottore di
Ricerca, attualmente Tutor Organizzatore del tirocinio presso
Scienze della Formazione Primaria - Università di Torino,
Formatrice Scuola Senza Zaino.

www.ritagalloinviaggio.blogspot.com 

(1) Tim Kautz, James J. Heckman, Ron Diris, Bas ter Weel and
Lex Borghans , 2014, Fostering and Measuring Skills Improving

Cognitive and Non-cognitive Skills to Promote Lifetime Success.



granti del nostro vissuto invece di separarsi dal-
l’altro per ergersi vincitori.

Presenterò brevemente alcuni spunti per
svolgere attività che portano a creare un clima
positivo, operativo creativo e inclusivo in aula e
fuori dall’aula.

Gli spazi dell’aula e non solo

Sono tanti gli insegnanti che quotidianamente
rendono l’ambiente di lavoro accogliente e pia-
cevole, anche sconfinando dai muri dell’aula
perché la scuola è un ambiente educativo in
toto e non solo, anche il territorio è spazio edu-
cativo. Ma iniziamo dall’aula.

Creare spazi differenziati a seconda delle atti-
vità da svolgere trasforma l’aula del sapere tra-
smissivo in un’aula-laboratorio di ricerca (2), un
ambiente di lavoro cooperativo e inclusivo, un
ambiente di pace.

Organizzare gli spazi (3) dell’aula e della
scuola per svolgere una didattica sensibile ai
bisogni di ciascuno facilita il lavoro dell’inse-
gnante e permette agli studenti di sentirsi parte
attiva dell’apprendimento. Preparare l’ambiente
permette di differenziare i percorsi, consente a
ciascuno di presentare agli altri le proprie atti-
vità e rende possibile la valorizzazione dei
talenti oltre che a sviluppare la socialità e la
democrazia abbattendo così la competitività e il
senso di inadeguatezza con la conseguente
crescita di conflitti e ansie.

Il suggerimento è di creare delle isole di lavo-
ro, delle aree laboratoriali, degli spazi in cui sia

riposto il materiale per i diversi lavori eventual-
mente utilizzando anche atri e corridoi:

L’organizzazione dell’ambiente include anche
la gestione di esso con l’assegnazione di inca-
richi condivisi per l’utilizzo responsabile e con-
sapevole di strumenti e materiali.

Insieme si individuano le esigenze e le
necessità indispensabili per mantenere gli
spazi accoglienti e funzionali, in seguito si for-
malizzano regole e incarichi e si crea la pan-

nellistica perché il lavoro sia condiviso e visibi-
le facilmente a tutti.

Riconoscere le proprie emozioni
e riconoscere l’altro

Uno spazio dedicato alla condivisione, al con-
fronto, dove si possa stare seduti in cerchio è
l’Agorà, a volte usata anche per la lettura e il
relax.
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(2) Tosi L. (a cura di), 2019, Fare didattica in spazi flessibili.
Progettare, organizzare e utilizzare gli ambienti di apprendimen-
to a scuola Giunti scuola.

(3) H. Demo, S.Cappello, V. Macchia, 2022, Atti del Convegno
Inclusione scolastica - Emergenze educative.



Una buona pratica è organizzare l’ingresso in
aula del mattino: ciascun bambino appone la
sua faccina sotto all’immagine che ritrae l’emo-
zione in cui si identifica e che diventerà spunto
per raccontare agli altri ciò che lo fa sentire feli-
ce, triste o arrabbiato.

Si tratta di lavorare utilizzato la tecnica del cir-
cle time (4) e per allenare i bambini all’ascolto
al rispetto del turno di parola si può scegliere un
oggetto che chiameremo testimone che indi-
cherà chi sta parlando, nel momento in cui chi
parla ha terminato passa il testimone al compa-
gno di fianco che a sua volta comincerà a par-
lare. L’indicazione è che si farà il giro e al
momento del proprio turno si potrà anche dire
“passo” per avere più tempo per pensare a ciò
che si vuol dire: a fine giro potrà parlare e, per

esperienza, tutti impareranno, giorno dopo gior-
no a comunicare al gruppo il proprio stato emo-
tivo raccontando la propria esperienza.

Un gioco da proporre per rafforzare il senso
del gruppo che lavora insieme dove ciascuno è
parte integrante di tutto il processo è il gioco del
gomitolo: si lancia il gomitolo al compagno
chiamandolo per nome fino a quando tutti
saranno chiamati e si creerà così una rete che
rappresenta le relazioni e gli intrecci del gruppo
classe.

Anche scegliere una fiaba o un racconto e uti-
lizzarlo come sfondo integratore per avviare
così la costruzione di un gruppo a cui si appar-
tiene è una pratica utile infatti utilizzando il rac-
conto Il paese che conosco solo io (5) e deci-
dendo di far propria la legge del paese si par-
tecipa in modo integrato alla vita della classe.

Dare un nome ai processi comunicativi,
le regole della comunicazione.

La comunicazione è stata oggetto di studio e
teorizzata in modi diversi, dalla teoria lineare,
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(4) D.Francescato, A.Putton, S. Cudini, 2001, Star bene insie-
me a scuola Strategie per un’educazione socioaffettiva dalla
materna alle scuole media, Carocci.

(5) E. Olivero, 1983, Nel Paese che conosco solo io, Città
Nuova- Roma.



classica che identifica emittente-messaggio-
ricevente alla pragmatica della comunicazione
umana della Scuola di Palo Alto (6) alle regole
della comunicazione analizzate con il paradig-
ma dell’analisi transazionale (7) e dell’ alfabe-
tizzazione emotiva (8).

Qualsiasi paradigma interpretativo si scelga
l’obiettivo è quello di riflettere sulla comunica-
zione, di esercitare la metacognizione sui pro-
cessi comunicativi per far in modo che i bambi-
ni si pongano in discussione rispetto a quello
che vogliono comunicare, cos’hanno percepito,
cos’ha percepito l’altro e infine possano rimo-
dulare il messaggio. Si esercita così l’abilità alla
rielaborazione e alla mediazione in un movi-
mento circolare che rende attiva e in continua
costruzione la comunicazione.

Allora di fronte ad un litigio si può chiedere a
ciascuno: “Tu, cosa volevi comunicare?”, “Tu
cosa hai capito?”, “Quale messaggio volevi
dare al tuo compagno?”. Poter creare uno spa-
zio per riflettere e per riconoscersi, permette di
costruire insieme le relazioni e diventare attori
partecipi e consapevoli.

Porre i bambini nella situazione di poter sce-
gliere un’azione rispetto a tante o a quelle ste-
reotipate dettate in modo generico dai mass
media o dalle dinamiche familiari, li mette nelle
condizioni di appropriarsi dei propri impulsi
emotivi e degli agiti e di riformularli in modo da
esprimere la propria personalità e permette loro
di accettare le diversità dei compagni.

Accettare se stessi, riconoscersi, riconoscere
l’altro ed accettarlo, sono processi che permet-
tono di allontanarsi dalla cultura dell’esclusio-
ne, dell’individualismo per esercitare la possibi-
lità dell’integrazione e della crescita democrati-
ca del gruppo, quest’ultimi elementi indispensa-
bili per alimentare la cultura della pace. 
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(6) P.Watzlawick, J.H. Beavin, D.D. Jackson, 1971,
Pragmatica della comunicazione umana, Astrolabio, Roma.

(7) I. Stewart, V. Joines, 1990, L’ Analisi Transazionale,
Garzanti.

(8) C. Steiner, 1999, L’alfabeto delle emozioni, Sperling &
Kupfer, Milano.
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OOSSSSEERRVVAATTOORRIIOO
SSUULLLLAA  LLEEGGGGEE--QQUUAADDRROO

SSUULLLL’’HHAANNDDIICCAAPP a cura di Salvatore Nocera * e Marisa Faloppa 
con una lettura pedagogica della normativa

* Si ringrazia l’Associazione Italiana Persone Down per l’auto-
rizzazione a pubblicare le schede redatte da Salvatore Nocera.

Il Ministero dell’Istruzione, dando seguito alle
dichiarazioni rese durante l’ultima riunione
dell’Osservatorio ministeriale sull’inclusione
scolastica del 19/9/2022, ha emanato la Nota
n° 3330 del 13/10/2022 con la quale si forni-
scono indicazioni alle scuole su quali modelli di
PEI debbano essere adoperati dai GLO per la
loro redazione prevista entro il 31 ottobre.

La circolare dapprima svolge una breve cro-
nistoria delle vicende dei nuovi modelli di PEI,
emanati con il D.I. n° 182/20 e le allegate Linee
Guida, quasi subito annullato dal TAR Lazio
con la sentenza n° 9795 del 19/7/2021 e infine
ripristinato dal Consiglio di Stato, Sezione VII,
con sentenza n° 3196 del 15/3/2022, pubblica-
ta il 26 aprile 2022.

Segue la comunicazione che il Ministero sta
provvedendo al perfezionamento del decreto
correttivo del D.I. n° 182/20 e così prosegue:

“Successivamente al perfezionamento del
decreto interministeriale di che trattasi, sarà
cura di questo Ministero fornire indicazioni in
ordine alle principali novità normative e alla
modalità telematica di compilazione dei PEI
medesimi.

Considerato che in questo momento dell’an-
no scolastico i Gruppi di Lavoro Operativi per
l’inclusione (GLO) sono impegnati nella reda-
zione del PEI per l’a.s. 2022/2023, si rappre-
senta l’esigenza che l’attività in corso abbia a
riferimento la progettualità educativo-didattica.

Solo a partire dal mese di maggio 2023, infat-

ti, sarà necessario predisporre le Sezioni del
modello nazionale PEI relative al fabbisogno di
risorse professionali per l’inclusione (Sezioni 11
e 12). A quest’ultimo fine, saranno fornite spe-
cifiche indicazioni relative ai raccordi tra la
documentazione clinica e la redazione del PEI”.

OSSERVAZIONI

• Finalmente il Ministero ha emanato la circo-
lare richiesta dalle associazioni fin dalla pubbli-
cazione della sentenza del CdS e promessa
nell’ultima riunione dell’Osservatorio ministeria-
le e che si temeva non venisse più emanata,
lasciando quindi le scuole nell’incertezza.

• È importante, se pure tardiva, la chiarifica-
zione ministeriale contenuta nella circolare
secondo la quale, a seguito della sentenza del
Consiglio di Stato, i nuovi modelli dei PEI sono
tornati in vigore e vanno quindi utilizzati da tutte
le scuole già da quest’anno scolastico.

• Importante pure la precisazione che nella
redazione del PEI da fare entro ottobre non si
devono ancora compilare le sezioni 11 e 12
nelle quali occorre indicare le richieste del fab-
bisogno di risorse per l’anno scolastico succes-
sivo utilizzando le tabelle C e C1 che fanno rife-
rimento al Profilo di Funzionamento su base
ICF: numero di ore di sostegno, di assistenza e
di altre risorse necessarie.

Nella circolare si precisa che l’indicazione di
tali risorse deve essere fatta nel GLO di fine
anno, da convocarsi verso maggio 2023 e
comunque entro giugno.

Si auspica quindi che nel frattempo saranno

VANNO APPLICATI SUBITO I MODELLI DEI NUOVI PEI,
TRANNE LE TABELLE C E C1 (Nota 3330/22)
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già state pubblicate le predette Linee Guida sul
Profilo di Funzionamento. Pertanto questo
aspetto viene posticipato nel tempo.

È infatti da osservare che, mancando ancora
le Linee Guida per la formulazione del Profilo di
Funzionamento, tali tabelle non sono concreta-
mente compilabili.

Questo è invero il punto di maggior contrasto
nel dialogo tra associazioni e Ministero.
Infatti molte associazioni facenti parte
dell’Osservatorio ministeriale hanno da sempre
espresso parere negativo al fatto che tali tabel-
le vincolerebbero troppo il GLO riguardo al
numero di ore di risorse da indicare nei PEI,
con un automatismo rispetto al Profilo di
Funzionamento che non rispetterebbe la
discrezionalità e la competenza specifica del
GLO stesso.

A tal proposito occorre però smentire alcune
erronee interpretazioni di tale parte della circo-
lare, avanzate da alcune scuole in occasione
della formulazione dei PEI da effettuarsi entro
fine ottobre 2022.

Talune scuole hanno ritenuto che la circolare
vieterebbe anche di indicare nel PEI di fine
ottobre il numero di ore di sostegno e di assi-
stenza effettivamente assegnate per quest’an-
no scolastico.

Tale erronea interpretazione è sicuramente
priva di ogni fondamento, poiché il numero
delle risorse assegnate per quest’anno va det-
tagliatamente indicato nella sezione n° 9 del
PEI, che deve essere compilata già entro otto-
bre.

Pertanto, dopo l’emanazione della presente
circolare ministeriale, tutte le scuole debbono
provvedere a riunire i GLO per la formulazione
completa dei nuovi modelli dei PEI, compren-
denti anche il numero di ore delle risorse già
ricevute dagli Uffici Scolastici Regionali o dagli
EE.LL. o da richiedere, sia pur tardivamente,
ad essi a seguito, per esempio, di nuove certifi-
cazioni o di scorretta ed illegittima omissione di
tale numero di ore nei PEI di giugno scorso.

• È comunque da considerare che, anche se
entro maggio venissero emanate le Linee
Guida sul Profilo di Funzionamento, prima che
questo nuovo documento sia effettivamente
redatto per tutti gli alunni con disabilità, passe-
ranno diversi anni.

• Pertanto occorrerà applicare, come  già

suggerito dal parere del CSPI del 14 ottobre
2022, quanto già previsto dall’art. 19 comma 7-
bis del D.Lgs. n° 66/17, che prevede che le
novità del decreto, come il Profilo di
Funzionamento e i PEI, dovranno essere appli-
cate gradualmente.

• La circolare dà atto che il Ministero ha avvia-
to l’iter procedurale di approvazione del decre-
to correttivo del quale pure era stata data noti-
zia sempre nell’ultima riunione dell’Osserva-
torio ministeriale del 19 settembre.

Il ritardo dell’emanazione della circolare ed il
silenzio sull’avvio dell’iter procedurale del
decreto correttivo avevano preoccupato molti.
Sembrava infatti strano che il Ministero non
volesse avviare l’iter del decreto, dal momento
che si riteneva che esso rientrasse nello “svol-
gimento degli affari correnti” di un Governo
dimissionario.

L’attenzione delle associazioni sull’emanan-
do decreto correttivo derivava dal fatto che,
durante questi anni e fino all’ultima riunione
dell’Osservatorio ministeriale, le associazioni
avevano presentato una serie di modifiche
migliorative al D.I. n° 182/20 che erano state in
buona parte recepite dal Ministero.

Pertanto, se l’iter dello stesso non fosse stato
avviato dal Governo in carica, tutte le migliorie
concordate sarebbero necessariamente andate
perse e le associazioni avrebbero dovuto rico-
minciare daccapo a ridiscutere col nuovo
Ministro, che, ignaro del lunghissimo dialogo
intrattenuto col Ministero, avrebbe potuto rimet-
tere tutto in discussione, ripartendo da zero.

Ovviamente il nuovo Governo non è tenuto
ad accogliere in toto le modifiche migliorative
concordate con il Governo precedente; però è
sperabile che la lettura dei verbali delle riunioni
dell’Osservatorio ministeriale, da cui risulta il
serio lavoro svolto, induca il nuovo Governo a
confermarle.

In vero le modifiche concordate col Governo
attualmente in carica sono volte ad evitare
nuovi annullamenti giurisdizionali, con vantag-
gio sia per il Ministero che per le famiglie che
vedranno accolte le loro richieste avanzate
dalle loro associazioni.

È da ritenere che questo aspetto sia ritenuto
politicamente, oltre che giuridicamente, impor-
tante per il nuovo Ministro che avrà il compito di
far proprie o rigettare le modifiche migliorative



Handicap & Scuola, n. 217-218, luglio-dicembre 2022 55

concordate ed eventualmente di introdurne
altre, proprie o avanzate dalle associazioni.

Resta il rammarico per il ritardo che vi è
comunque stato nell’avvio dell’iter di emanazio-
ne di questo decreto correttivo e che comporta
già numerosi problemi per la redazione dei PEI
entro ottobre non potendosi già applicare le
migliorie concordate.

Se si fosse mantenuta la tempistica concor-
data in sede di Osservatorio nel mese di giu-
gno, il decreto correttivo con le migliorie sareb-
be già stato emanato alla fine dell’estate e quin-
di prima dell’inizio dell’anno scolastico. Invece il
ministero ha lasciato trascorre i mesi estivi con-
vocando il proprio Osservatorio solo il 14 di set-
tembre per dare avvio all’iter del decreto corret-
tivo, comportando il conseguente ritardo nella
sua emanazione rispetto all’avvio dell’anno
scolastico e rischiando che i miglioramenti con-
cordati non vengano recepiti dal nuovo Go-
verno, andando così definitivamente perduti.

• Come si è detto sopra, purtroppo non
potranno introdursi nei nuovi modelli di PEI,
che le scuole hanno già iniziato a redigere, le
modifiche migliorative già concordate in sede di
Osservatorio ministeriale, poiché esse saranno
contenute nel decreto interministeriale corretti-
vo ancora in fase di progressiva formazione
procedurale.

Per questo la circolare emanata si è solo limi-
tata a dire che i nuovi PEI devono essere adot-
tati da quest’anno, posticipando a maggio 2023

l’utilizzo delle contestate tabelle C e C1 e
annunciando le migliorie concordate in un pros-
simo decreto.

Così si sono mantenuti di fatto validi alcuni
aspetti ritenuti invece da modificare. Si ritiene
comunque opportuno che le scuole evitino di
utilizzare quelle indicazioni dei nuovi modelli di
PEI che sono state censurate dal TAR Lazio e
sulle quali non si è pronunciato il Consiglio di
Stato: ci si riferisce ad esempio alla riduzione di
orario delle lezioni, all’esonero da talune disci-
pline, alla presenza di un solo esperto segnala-
to dalle famiglie che può partecipare solo se la
famiglia dichiara che non è da essa pagato, ai
“laboratori” composti da soli alunni con disabi-
lità, ecc.

L’importanza di questi nuovi modelli è data
dal fatto che con essi finalmente si avrà un
modello unico nazionale e che essi saranno
formulati anche on line, con tutti i vantaggi di
risparmio di tempo e di possibile accesso alle
banche-dati che consente una completezza di
informazioni.

A tal proposito è da non trascurare il vantag-
gio che avranno docenti, alunni e familiari con
minorazione visiva che sino ad oggi dovevano
adattarsi a farsi leggere e scrivere i contenuti
dei PEI cartacei, mentre da ora in poi poteran-
no personalmente accedere a tali modelli on-
line, partecipando alla stesura delle bozze, alle
correzioni ed alla consultazione sia delle bozze
che dei testi definitivi.

(S.N.)

INCLUSIONE SCOLASTICA. LE LINEE GUIDA PER IL RICONOSCIMENTO
DELLA DISABILITÀ E PER LA STESURA DEL PROFILO DI FUNZIONAMENTO

In attuazione di quanto disposto dal decreto
66/2017 e dalle modifiche apportate dal decre-
to 96/2019, il gruppo di lavoro istituito nel 2018,
ha emanato le linee d’indirizzo al fine di conso-
lidare la prassi inclusiva dell’istituzione scola-
stica in tutti gli ordini di scuola per i soggetti
con disabilità.

Riconoscimento della disabilità

Al fine di riconoscere la disabilità dei sogget-
ti in età evolutiva, le linee guida definiscono i
criteri, i contenuti e le modalità di redazione:

• della certificazione di disabilità in età evolu-

tiva ai fini dell’inclusione scolastica, tenuto
conto della Classificazione Internazionale delle
Malattie (ICD) e della Classificazione
Internazionale del Funzionamento, della
Disabilità e della Salute (ICF) dell’OMS;

• del Profilo di Funzionamento (PF), tenuto
conto dell’ICF dell’OMS.

Criteri della certificazione di disabilità

La certificazione di disabilità in età evolutiva,
deve avere un valore integrativo del percorso
di accertamento, propedeutico alla redazione
del profilo di funzionamento e deve essere un



continuum valutativo tra l’accertamento della
generica condizione di svantaggio e i concreti
“accomodamenti ragionevoli”.

Contenuti della certificazione di disabilità

La certificazione deve accertare se l’interazio-
ne tra la situazione di handicap e fattori
ambientali di diversa natura ponga il soggetto
in una situazione di potenziale restrizione di
partecipazione in ambito scolastico tale da
richiedere una significativa modificazione e per-
sonalizzazione della programmazione didattica
e/o degli strumenti che devono essere utilizzati
per accedere ai contenuti didattici attraverso la
predisposizione di un Piano educativo indivi-
dualizzato.

Modalità di accertamento della condizione
di disabilità

Al fine di promuovere l’inclusione scolastica di
tutti gli alunni con disabilità nella scuola di ogni
ordine e grado, la modalità per accertare la
condizione di disabilità prevede i seguenti pas-
saggi:

• i genitori presentano la domanda all’INPS
accompagnata dal “certificato medico diagno-
stico funzionale” contenente la diagnosi clinica
e gli elementi attinenti alla valutazione del fun-
zionamento;

• l’accertamento delle condizioni di disabilità
in età evolutiva ai fini dell’inclusione scolastica,
è eseguito dalle competenti Commissioni, con
le modalità telematiche INPS o in cooperazione
applicativa ASL-INPS;

• il verbale di condizione di disabilità in età
evolutiva ai fini dell’inclusione scolastica deve
esprimere un giudizio sull’entità della potenzia-
le restrizione di partecipazione (assente, lieve,
media, elevata, molto elevata) per ciascun
dominio e fornire le relative raccomandazioni;

• il verbale sarà reso disponibile al richieden-
te in duplice versione: una completa e l’altra
con omissis dei dati sensibili di natura sanitaria
relativi all’anamnesi, all’esame obiettivo, agli
accertamenti specialistici esibiti o richiesti e alla
diagnosi;

• il verbale costituirà il presupposto necessa-
rio per la redazione del profilo di funzionamen-
to secondo i criteri del modello bio-psico-socia-
le alla base dell’ICF ai fini della successiva for-

mulazione del Piano educativo individualizzato
(PEI).

Profilo di funzionamento

l profilo di funzionamento risulta costituito da
quattro sezioni:

• la prima individua i dati anagrafici del sog-
getto;

• la seconda indica: l’anamnesi essenziale, le
osservazioni cliniche, la diagnosi e la prognosi;

• la terza rende evidente i punti di forza del
soggetto,

• la quarta rende evidente i punti deboli del
soggetto riguardo all’apprendimento, alla
comunicazione, alle relazioni e socializzazione
e all’autonomia personale.

Chi redige il profilo di funzionamento

Il Profilo di funzionamento è redatto da un’u-
nità di valutazione multidisciplinare nell’ambito
del Servizio Sanitario Nazionale (SSN), in col-
laborazione con i genitori del soggetto disabile
e ove le condizioni lo consentissero dal sogget-
to stesso. L’unità di valutazione multidisciplina-
re è composta da:

• uno specialista in neuropsichiatria infantile o
un medico specialista, esperto nella patologia
che connota lo stato di salute del minore;

• almeno due delle seguenti figure:
- un esercente di professione sanitaria nell’a-

rea della riabilitazione;
- uno psicologo dell’età evolutiva;
- un assistente sociale o un pedagogista o un

altro delegato, in possesso di specifica qualifi-
cazione professionale, in rappresentanza
dell’Ente territoriale di competenza;

• il dirigente scolastico ovvero un docente
specializzato sul sostegno didattico, operante
nell’istituzione scolastica ove è iscritto il sog-
getto disabile.

Aggiornamento del profilo
di funzionamento

Il Profilo di funzionamento, al fine dell’inclu-
sione scolastica, è aggiornato al passaggio di
ogni grado d’istruzione, a partire dalla scuola
dell’infanzia, e in presenza di nuove e soprav-
venute condizioni di funzionamento della per-
sona.

Salvatore Pappalardo
La Tecnica della Scuola 15/11/2022
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