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La collana “Traiettorie Inclusive” vuole dare voce alle diverse propo-
ste di ricerca che si articolano intorno ai paradigmi dell’inclusione e
della personalizzazione, per approfondire i temi relativi alle disabili-
ta, ai Bisogni Educativi Speciali, alle forme di disagio e di devianza.
Si ritiene, infatti, che inclusione e personalizzazione reifichino una
prospettiva efficace per affrontare la complessa situazione socio-
culturale attuale, garantendo un dialogo tra le diversita.

| contesti in cui tale tematica e declinata sono quelli della scuola,
dell'universita e del mondo del lavoro. Contemporaneamente sono
esplorati i vari domini della qualita della vita prendendo in esame
anche le problematiche connesse con la vita familiare, con le di-
namiche affettive e con il tempo libero. Una particolare attenzione
inoltre sara rivolta alle comunita educative e alle esperienze che
stanno tracciando nuove piste nell'ottica dell’inclusione sociale e
della qualita della vita.

La collana presenta due tipologie di testi. Gli “Approfondimenti”
permetteranno di mettere a fuoco i nodi concettuali oggi al centro del
dibattito della comunita scientifica sia nazionale, sia internazionale.

| “Quaderni Operativi”, invece, documenteranno esperienze, pro-
getti e buone prassi e forniranno strumenti di lavoro per professioni-
sti e operatori del settore.

La collana si rivolge a tutti i professionisti che, a diversi livelli, si
occupano di processi inclusivi e formativi.
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Prefazione

di Dario lanes

La ricerca per comprendere, valutare e migliorare l'inclu-
sione scolastica

Rispetto all’inclusione scolastica credo di essere posseduto dalla
“maledizione della realta”, e cioé dalla necessita di conoscere cio che
accade realmente nella nostra scuola inclusiva, al di 1a delle norme,
della retorica, delle risposte ai questionari, dei racconti, dei post in Fa-
cebook, che poi sono comunque tanti aspetti veri di una realta cosi
complessa. Ma che sfugge.

Questa conoscenza della realta reale serve ovviamente a compren-
derla per migliorarla, in un processo senza fine, ancora in un divenire
cronico, di anno in anno. Penso ad esempio alle migliaia di insegnanti,
genitori e operatori con cui ci siamo interrogati ciclicamente, ogni due
anni, per 30 anni di convegni sulla “Qualita dell’integrazione/inclu-
sione scolastica e sociale” su come migliorarla, con le nuove compe-
tenze, 1 materiali, le politiche, il coinvolgimento... Eppure non mi
sembra si possa dire che la nostra scuola inclusiva migliori anno dopo
anno in un lento ma sicuro percorso verso splendide sorti e progres-
sive.

Nel 2019, con Giuseppe Augello (persona di scuola con salda fede
inclusiva) abbiamo esplorato a fondo il fenomeno dell’inclusio-scetti-
cismo (Ianes e Augello, 2019), e cio¢ le varie posizioni critiche sull’in-
clusione scolastica sia a livello internazionale (Germania e Regno
Unito) sia nei corridoi delle nostre scuole inclusive, dove dubbi e per-
plessita sono talvolta sussurrati, talvolta espressi, talvolta ipocrita-
mente nascosti.
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Noi siamo grati doppiamente agli inclusio-scettici. Primo, perché ci stimo-
lano a un approccio consapevolmente critico, a ricercare evidenze, risultati
concreti e a non fermarsi alle dichiarazioni di principio e alle buone inten-
zioni. Uno scetticismo realisticamente popperiano, che non si accontenta di
desideri, ma esige effetti positivi, visibili e concreti. Secondo, perché portano
la nostra attenzione sulle piaghe, ci forzano a non distogliere lo sguardo, ad
andare oltre la lamentazione e lo scontento quotidiani per decostruire impie-
tosamente i tanti meccanismi che fanno sanguinare, in alcuni casi copiosa-
mente, 1’inclusione nel nostro Paese. Vogliamo capire i processi, non solo
fermare 1’emorragia. Comprendere gli argomenti degli inclusio-scettici, ma
anche capire come in Italia si ¢ arrivati alla situazione di difficolta che vi-
viamo attualmente. Le difficolta vanno colte, comprese e affrontate, non ne-
gate. (lanes e Augello, 2019, p. 9).

Nel nostro lavoro diamo molta importanza alla ricerca, come prassi
di conoscenza, comprensione € miglioramento della realta, ma non ¢
affatto semplice. Nella ricerca internazionale (e nazionale) non esiste
un consenso chiaro neanche sull’oggetto: integrazione, inclusione? Di
chi? Alcuni alunni/e o tutti? Come? Quali processi, quali indicatori?
Quali strumenti? Quali evidenze, quali risultati? (Kinsella, 2018; Flo-
rian, 2014; D’Alessio ¢ Watkins, 2009; Nilholm e G6ransson, 2017).
In Italia, poi, la ricerca non gode di ottima salute, non siamo un popolo
particolarmente votato alla ricerca, soprattutto quella empirica, ab-
biamo, in particolare in pedagogia, una resistenza ideologica ad inda-
gare criticamente ci0 che riteniamo valido eticamente e politicamente,
vogliamo confermarlo con descrizioni che oscillano tra il lamento e la
consolazione, raramente mettendo il dito nella piaga per compren-
derne le strutture profonde e rigenerarle (Trellle, Caritas, Fondazione
Agnelli, 2011).

La ricerca italiana (ma non solo) sull’inclusione soffre di una note-
vole varieta di problemi, di carattere epistemologico, metodologico,
realizzativo. Ma di ricerca avremmo un disperato bisogno per com-
prendere e migliorare la difficile e talvolta dolorosa e fallimentare im-
plementazione quotidiana dei nobili principi e valori dell’inclusione
(che non vanno traditi nella pratica), per comprendere 1’intreccio di
variabili, fattori, dimensioni, condizioni materiali, atteggiamenti, rap-
presentazioni culturali, valori, che determinano le politiche e le prati-
che, e 1 relativi risultati (che sono poi quello che ci importa...). La gran
parte della ricerca italiana evita 1 temi del monitoraggio
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dell’inclusione, della sua valutazione nelle dimensioni sistemiche e
comparative, ma produce innumerevoli riflessioni teoriche, giuridiche,
descrizioni dei vari processi, con I’evidente tensione al miglioramento
delle prassi: ricerche-azioni, studi di caso, osservazioni sul campo, in-
terviste, questionari (spesso purtroppo non dando voce ai diretti pro-
tagonisti: gli alunni/e), quasi sempre rivolte all’integrazione scolastica
degli alunni/e con disabilita e non ai piu estesi temi dell’ Inclusive Edu-
cation (Cottini e Morganti, 2015).

Questo ampliamento di prospettiva, necessario se parliamo di Inclusive edu-
cation, moltiplica enormemente la complessita delle variabili da valutare e
mettere in relazione. Un problema dunque concettuale di definizione, che
rende tra I’altro molto difficile, se non impossibile, confrontare sistemi sco-
lastici diversi, oltre che definire la qualita di cio che accade in quel partico-
lare setting inclusivo. Ovviamente la qualita di cio che succede in classe fa
la differenza, ma come si definisce la qualita, con quali criteri e su quali va-
riabili? Passando in rassegna la letteratura di ricerca emergono delle ten-
denze ben evidenti: tante ricerche sugli atteggiamenti di insegnanti, alunni,
ecc., tante ricerche sugli aspetti della socializzazione, delle interazioni so-
ciali, ma pochissime ricerche sugli effetti dell’Inclusive education sugli
alunni/e senza BES (Dell’Anna, Pellegrini ¢ lanes, 2019; Kramer et al.,
2019) e con disabilita intellettive di varia gravita (Pellegrini, Vivanet,
Dell’ Anna e lanes, 2020). Peraltro, sono stati studiati soltanto alcuni effetti
— comportamenti sociali, adattivi e problematici, rendimento scolastico —,
con pochissime ricerche ben costruite metodologicamente (Ianes e Augello,
2020, p. 55).

Sul fronte dunque della ricerca per comprendere ed evolvere in
senso inclusivo le prassi scolastiche dobbiamo fare ancora molti passi,
anche per difenderle dagli inclusioscettici che ci rivolgono insistente-
mente sull’inclusione domande fastidiose come “Funziona davvero?
Per chi? Cosa produce? In quali condizioni? E sostenibile?*. Dob-
biamo avere dati certi, affidabili, generalizzabili e definitivi, per
quanto sia possibile in questo ambito di azioni complesse.

In questo scenario arrivano le esigenze istituzionali del sistema for-
mativo rispetto al monitoraggio, valutazione e miglioramento di sé
stesso e della propria inclusivita. In questo caso dobbiamo distinguere
e di nuovo interconnettere due ambiti: quello delle pratiche ammini-
strativo-istituzionali (per intenderci INVALSI, OFSTED, ecc.) parte
integrante del servizio stesso e quello della ricerca sulle modalita/esiti
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delle pratiche valutative stesse. Nel primo ambito non mi sembra di
ritrovare un’ossessione al monitoraggio costante, aggiornato e affida-
bile di una serie di variabili importanti del sistema formativo, penso
ad esempio alla difficolta di avere dati su una figura professionale im-
portante come 1’assistente all’autonomia e comunicazione, stimati (!?)
in circa 50/60.000 persone. Rispetto alle altre pratiche istituzionali di
valutazione di sistema (auto ed etero) e di miglioramento (auto) si sono
versati filumi di inchiostro e di dubbi e proteste, ma gli esiti in termini
di miglioramento reale del sistema formativo non sembrano evidenti
(Bianchi, 2021).

La ricerca allora deve fare la sua parte, sostenendo con le evidenze
le pratiche istituzionali, ma lo deve fare in una prospettiva inter/trans-
disciplinare. Un sistema formativo inclusivo incontra sempre di piu la
complessita delle interazioni/intersezioni delle caratteristiche umane e
contestuali, in una serie di ecosistemi che producono effetti ogni volta
piu complessi della somma delle singole parti, e questo ci spinge ad
avere una visione di ricerca sulla valutazione/miglioramento dell’in-
clusione che sia fortemente relazionale.

Di fronte a questa articolazione delle situazioni € chiaro che I’inclusione sco-
lastica € un tema «di tutti», o almeno «di tanti», e non la si puo affrontare e
cercare di studiare come una sorta di «proprieta privata» di qualche settore
scientifico (tipo la pedagogia e didattica speciale) o professionale (gli inse-
gnanti). Nella complessita dei temi € coinvolta una pluralita di figure, in tanti
ruoli diversi, che interagiscono bene o male per costruire interventi e solu-
zioni. E necessario dunque un approccio collaborativo, comunicativo e co-
costruttivo, sicuramente interdisciplinare, ma meglio addirittura transdisci-
plinare, sia nel senso di un’interazione tra approcci disciplinari/ professionali
cosi profonda da generare nuove conoscenze e nuovi saperi rispetto a quelli
di partenza, sia nel senso di una collaborazione estesa tra le figure professio-
nali e scientifiche e 1’utenza, protagonista di tutte le fasi della ricerca (dalla
raccolta dei dati alla loro analisi, interpretazione e disseminazione) nonché
della progettazione e realizzazione di cid che viene deciso in percorsi di ri-
cerca-azione (lanes e Augello, 2019, p. 174).

Rispetto alle grandi sfide dell’inclusione, abbiamo dunque bisogno
di tutti, in primis insegnanti, dirigenti, operatori, famiglie e alunni in
trincea, politici che garantiscano adeguate condizioni di azione, tecno-

crati di sistema che monitorino e valutino per il miglioramento, e ri-
cercatori, come Silvia Dell’Anna in questo libro, che studino
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criticamente, in ottica internazionale, sia I’implementazione che la va-
lutazione, evitando di tener distinti il sistema formativo e I’inclusione,
che per fortuna, nel nostro Paese sono la stessa cosa.
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Introduzione

Il termine “valutazione” tende a risvegliare in ognuno di noi asso-
ciazioni semantiche negative, un nesso automatico con i voti scola-
stici, le aspettative di rendimento a livello lavorativo, le performance
sportive o in altre aree di vita dedicate al tempo libero (Bezzi, 2007).
Nell’immaginario collettivo la valutazione ¢ un aspetto temuto e rifug-
gito, erroneamente legato in maniera esclusiva al termine “giudicare”,
con finalita di controllo, ammonimento o punizione.

In ambito scolastico questa interpretazione riduttiva della valuta-
zione potrebbe essere dovuta ad una tradizionale diffidenza nei con-
fronti di procedure di valutazione standardizzate, a meccanismi di au-
totutela corporativa, e a pratiche istituzionali del passato, prevalente-
mente “top-down” (Fiore & Pedrizzi, 2016).

Negli ultimi due decenni, il settore ha visto aumentare la sua legit-
timazione, non solo nell’ambito prettamente scientifico ma anche in
funzione di politiche di revisione e miglioramento dei sistemi scola-
stici. Alcune tendenze strutturali — quali ad esempio la crescente auto-
nomia devoluta alle singole istituzioni scolastiche, e lo sviluppo di tec-
nologie e strumenti di rilevazione e analisi dei dati, anche su scala in-
ternazionale - hanno favorito la concreta applicazione della ricerca va-
lutativa nelle rilevazioni condotte a livello nazionale, specialmente nei
Paesi occidentali, e in quelle comparative su larga scala a livello inter-
nazionale. Tra i fattori che hanno alimentato questo settore vi ¢ I’aspi-
razione a rendere 1 sistemi di istruzione strumenti per affrontare le
sfide economiche e sociali della contemporaneita (OECD, 2013).

Lo sviluppo del settore sembra condurre ad un ampliamento degli
oggetti della valutazione, ad un arricchimento delle modalita e degli

15
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strumenti di rilevazione e ad una amplificazione delle sue finalita, con
potenzialita migliorative per il sistema scolastico stesso.

Questo testo presenta una panoramica sulla valutazione del sistema
scolastico italiano che, per sua natura, normativa e strutturale, si con-
figura come sistema inclusivo a tutti i livelli di istruzione.

L’inclusione scolastica non costituisce, infatti, un elemento parziale
o disgiunto rispetto al sistema generale, ma anzi lo definisce in molte-
plici aspetti, con implicazioni nell’ambito dell’implementazione, della
ricerca e della valutazione.

Per tale ragione, alla valutazione del sistema di istruzione generale
si collegheranno le questioni relative alla valutazione dell’inclusione
scolastica, con 1’obiettivo di evidenziare le relazioni che intercorrono
tra le due tipologie di valutazione in termini di principi guida, focus,
metodi, finalita e potenziali ricadute. 1 fine ultimo ¢ quello di promuo-
vere un dialogo trasformativo e generativo tra le due aree della valu-
tazione.

Il testo si articola in quattro capitoli.

I1 primo capitolo offre una breve panoramica sugli attuali modelli e
sistemi di valutazione dell’istruzione in generale: sul concetto di qua-
lita e sulle sue interpretazioni, sui sistemi comparativi a livello inter-
nazionale, sui differenti modelli di valutazione nazionale e, per il con-
testo italiano, sul Sistema Nazionale di Valutazione.

Nel secondo e nel terzo capitolo il discorso si sposta sulla qualita
dell’inclusione scolastica, attraverso una sintesi analitica sugli attuali
modelli di implementazione e sullo stato della ricerca nazionale e in-
ternazionale. L’analisi restituisce alcune riflessioni in merito alle cri-
ticita in fase attuativa, alle lacune e mancanze della ricerca, e contem-
poraneamente suggerisce alcune direzioni migliorative ed evolutive.
In particolare, attraverso la comparazione delle politiche internazio-
nali per I’inclusione ¢ possibile delineare concrete indicazioni opera-
tive. D’altro canto, uno sguardo complessivo alla ricerca disponibile e
alle sue tendenze tematiche e metodologiche aiuta a definire prospet-
tive future di sviluppo.

I1 quarto capitolo costruisce un raccordo tra le due tipologie di va-
lutazione, del sistema generale di istruzione e dell’inclusione scola-
stica. Da un lato le criticita emerse negli attuali sistemi di valutazione
e nella ricerca sull’inclusione scolastica servono a individuare le aree
su cui ¢ necessario operare ampliamenti e modifiche in termini di
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tematiche, metodi, strumenti e finalita. Dall’altro ci si interroga sulla
possibilita di integrare alcuni esempi virtuosi di ricerca, a vario titolo
e con alcuni adattamenti, nei futuri modelli di valutazione nazionale e
internazionale.

Tali proposte vengono discusse attraverso un elenco di principi
guida che costituiscono 1’impalcatura di un modello ecologico per la
valutazione di un sistema scolastico inclusivo.

Dal dialogo tra implementazione, ricerca e valutazione — continuo,
collaborativo e partecipativo - potrebbero generarsi modelli di studio
e analisi unificati, in grado di considerare aspetti relativi alla qualita e
all’equita del sistema in senso lato, comprendendo tutte le declinazioni
che 1 due concetti possono assumere in un sistema caratterizzato da
un’utenza altamente eterogenea.

Riassumendo, il testo si pone tre principali obiettivi: (1) riunificare
due tipologie di valutazione che in un sistema scolastico inclusivo do-
vrebbero essere altamente interconnesse; (2) promuovere una visione
differente della valutazione, in stretta connessione con meccanismi di
partecipazione bottom-up, distribuzione efficace di risorse e supporto,
e piu in generale costante miglioramento del sistema; (3) proporre al-
cune linee di evoluzione nei modelli di valutazione nazionale, alla luce
di un’analisi della letteratura nazionale e internazionale.
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1. Valutare la qualita di un sistema scolastico

Questo capitolo affronta il tema della valutazione del sistema di
istruzione generale. In primo luogo il testo ¢ finalizzato a definire il
concetto di qualita, in associazione con i termini di equita, efficacia,
efficienza e sostenibilita del sistema scolastico.

Dalla definizione del concetto si passa ai modelli interpretativi, teo-
rici ed empirici, che tentano di rappresentare in modo comprensivo ed
esaustivo il funzionamento delle istituzioni scolastiche.

Dai modelli si giunge agli attuali sistemi di valutazione, quelli com-
parativi a livello internazionale, e quelli nazionali dei vari Paesi.

Si descriveranno le principali tendenze in merito agli scopi della
valutazione, agli oggetti e ai soggetti della valutazione, e alle proce-
dure di valutazione, considerando inoltre le ricadute dei risultati sulle
politiche e sulle istituzioni scolastiche (es. Hall, Lindorff, Sammons,
2020; Fiore & Pedrizzi, 2016; OECD, 2013).

Accanto a questa panoramica, particolare attenzione sara dedicata
al contesto nazionale, all’evoluzione normativa, alle tipologie di valu-
tazione in vigore, agli aspetti innovativi e alle tematiche di dibattito.

La riflessione conclusiva individua alcune potenzialita e lacune ne-
gli attuali sistemi di monitoraggio e valutazione, come punto di par-
tenza per 1 successivi capitoli.
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1.1 Qualita, equita, efficacia ed efficienza del sistema di
istruzione

Definire il concetto di qualita di un sistema scolastico costituisce
una sfida, poiché esso ¢ altamente dipendente dai suoi obiettivi, muta-
bili - anche in maniera significativa - a seconda del contesto e dei rife-
rimenti socio-culturali e politici che lo caratterizzano.

Al concetto di qualita € necessario affiancare quelli di efficacia e di
efficienza. L’efficacia ¢ relativa alla verifica della capacita di raggiun-
gere determinati obiettivi, prefissati in fase di progettazione. L’effi-
cienza riguarda, al contrario, un uso oculato delle risorse disponibili,
che consenta di massimizzare i risultati. Tra i risultati vi sono aspetti
che riguardano il prodotto finale delle azioni, ma anche le conseguenze
successive e gli impatti sul lungo periodo (Bezzi, 2007).

Il concetto di equita ¢ altrettanto importante nel descrivere le fina-
lita della valutazione dei sistemi di istruzione. Oltre al raggiungimento
di adeguati livelli di apprendimento negli alunni, ¢ necessario verifi-
care la capacita del sistema di ridurre le disuguaglianze interindivi-
duali, legate al background socio-culturale e all’appartenenza etnico-
culturale, e le disuguaglianze tra scuole e territori.

La valutazione della qualita di un sistema scolastico € un processo
ricorsivo tra programmazione, realizzazione, verifica e migliora-
mento.

Vertecchi (2003) individua quattro funzioni della valutazione. In
primo luogo la programmazione didattica e di tutti gli aspetti organiz-
zativi, che consente di rendere effettivi gli obiettivi concordati. Vi ¢
poi una valutazione formativa, che serve a monitorare lo sviluppo delle
competenze degli studenti, e una valutazione sommativa, che restitui-
sce un dato aggregato sugli obiettivi di apprendimento raggiunti. In
questo processo, la valutazione della qualita dell’istruzione rappre-
senta il livello piu articolato, dove si mettono in relazione il profilo
della scuola e il suo funzionamento con i risultati ottenuti dagli alunni.
Tali informazioni, in un agire ciclico, servono a ridefinire nuovi obiet-
tivi in fase di programmazione.
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1.2 La ricerca valutativa sui sistemi di istruzione

La scuola ricopre numerosi compiti e funzioni, tra cui vi sono in
particolare la socializzazione, ossia la formazione del cittadino fina-
liz77zata all’apprendimento di competenze, valori e norme fondamen-
tali per la sua partecipazione attiva e funzionale alla societa, e la sele-
zione, tramite cui gli individui si orientano e dirigono verso sbocchi
occupazionali e professionalita coerenti con le aspirazioni, le compe-
tenze e le potenzialita di ciascuno (Dei, 2012).

L’OECD (Organization for Economic Co-operation and Deve-
lopment) stima regolarmente il contributo dell’istruzione alla crescita
economica, sottolineando I’importanza di garantire elevati livelli di
formazione e competenza nella popolazione (es. OECD, 2019a). Del
resto, vari studi hanno dimostrato la rilevanza, sul piano economico,
dei sistemi di istruzione (es. Hanushek, 2011; Hanushek and Woess-
mann 2015).

La valutazione si costituisce come un insieme di attivita finalizzate
ad esprimere un giudizio argomentato e competente su un determinato
processo sociale programmato, come ad esempio una politica o un pro-
getto (Bezzi, 2007). Essa deve basarsi su dati affidabili, procedure ri-
gorose, trasparenti e coerenti, e restituire informazioni sui punti di
forza e le criticita in termini di funzionamento.

Possiamo distinguere tre principali tipologie di valutazione delle
istituzioni scolastiche (OECD, 2013): ’assessment, relativo alle com-
petenze degli studenti, I’appraisal, ossia la performance di scuole e
professionisti dell’educazione, e 1’evaluation, ossia 1’efficacia delle
singole istituzioni scolastiche, del sistema scolastico nel suo insieme,
di politiche e di programmi educativi.

Alla valutazione si associa strettamente il monitoraggio, che pre-
vede la raccolta in itinere di dati finanziari, amministrativi e procedu-
rali, al fine verificare periodicamente I’andamento dei fenomeni og-
getto di valutazione. Infine, con espressione mutuata dal linguaggio
aziendale, si parla di certificazione di qualita quale valutazione fina-
lizzata a delineare le migliori condizioni, procedure e modalita di rea-
lizzazione (Bezzi, 2007).

La valutazione della qualita dei sistemi di istruzione persegue una
duplice finalita nella maggior parte dei Paesi (Faubert, 2009):
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1) la rendicontazione (accountability), ossia la verifica del raggiungi-
mento dei risultati prefissati dall’istituzione (es. standard formativi

e di qualita dei servizi);

2) lo sviluppo e il miglioramento del servizio (development) in termini

di qualita, efficacia ed efficienza.

A livello internazionale I’ambito della valutazione si & sviluppato
lungo differenti direttrici, dal micro della valutazione delle compe-
tenze degli alunni, al macro della valutazione di sistema. All’interno
di questa cornice multidimensionale rientrano altrettanti livelli di ana-
lisi: gli aspetti metodologici-didattici dei processi di insegnamento, la
dimensione relazionale-comunicativa del rapporto tra alunni e tra
alunni e insegnanti, e gli aspetti organizzativi a livello di scuola (Ca-
stoldi, 2012).

E possibile descrivere molteplici orientamenti nella ricerca valuta-
tiva internazionale e nazionale (Vertecchi, Agrusti e Losito, 2010, p.
69): I’analisi della popolazione scolastica; la rilevazione dei livelli di
apprendimento, delle condizioni del contesto, degli atteggiamenti e
della loro incidenza; la verifica del raggiungimento di obiettivi,
dell’adeguatezza di strumenti e dotazioni, e dell’efficacia di iniziative
sperimentali; e la comparazione interna ad un sistema scolastico o pa-
rallela tra differenti sistemi scolastici a livello internazionale.

Cio che distingue la ricerca valutativa da quella istituzionale ¢ la
portata degli studi che ¢ in grado di sviluppare e condurre. Singole
iniziative di ricerca, infatti, non hanno altrettante opportunita di coin-
volgere campioni estesi e rappresentativi o, in alcuni casi, 1’intero uni-
verso della popolazione scolastica (Vertecchi, Agrusti e Losito, 2010).

Data la limitata capacita di analizzare i fenomeni da parte della ri-
cerca di base in assenza di un adeguato supporto istituzionale, ¢ auspi-
cabile la creazione di iniziative coese di ricerca valutativa.

1.3 Teorie e modelli sulla qualita di un sistema scola-
stico
La valutazione si compone di due principali momenti: da un lato vi

¢ larilevazione dei dati empirici, condotta secondo le modalita proprie
della ricerca empirica, e dall’altro 1’attribuzione di valore, ossia
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I’interpretazione dei dati attraverso criteri e standard valutativi (Gio-
vannini, 2014).

Essa richiede la definizione di modelli di analisi e studio, la costru-
zione di un sistema di valutazione e la pianificazione delle sue proce-
dure, e I’individuazione di modelli per la comprensione e 1’interpreta-
zione dei risultati.

I modelli di valutazione, oltre ad essere fortemente legati all’idea
di scuola - alla cultura pedagogica, alle modalita di gestione e organiz-
zazione, ¢ alle sue finalita - producono effetti differenti a seconda di
come vengono concepiti e realizzati (Fondazione Giovanni Agnelli,
2014). Ciascun elemento del processo di costruzione di un sistema di
valutazione, dalla definizione del concetto di qualita fino alla restitu-
zione e applicazione dei risultati dei processi di valutazione, ¢ cultu-
ralmente e contestualmente collocato.

Data la fluidita del concetto di qualita, la descrizione e ’analisi dei
sistemi di valutazione non possono prescindere da considerazioni e ri-
flessioni sulla dimensione valoriale, di tipo teorico, metodologico e
culturale, dalla fase di raccolta dati fino a quella della disseminazione
delle evidenze valutative.

La definizione di modelli per 1’analisi e lo studio dei fenomeni ri-
sponde, in primo luogo, all’esigenza di ridurre la complessita dei si-
stemi al minimo (Lastrucci, 2017c¢).

Il sistema di variabili rappresenta una descrizione dettagliata degli
elementi che entrano in relazione all’interno del modello. Sono esempi
di variabili input I’esperienza degli insegnanti, di processo le strategie
di insegnamento, e di esito il livello di apprendimento degli alunni.
Tra le variabili che descrivono il funzionamento di un sistema di istru-
zione, ve ne sono alcune denominate indicatori, che possono essere
utilizzate per rappresentare sinteticamente fenomeni complessi legati
a molteplici fattori, come la motivazione o I’apprendimento (La-
strucci, 2017¢). Ad esempio, il numero di ore dedicate allo studio o
I’effettivo svolgimento dei compiti possono essere considerati indica-
tori del livello di motivazione di uno studente.!

! Per una tassonomia delle differenti tipologie di variabili che possono rappre-
sentare i sistemi educativi (variabili assegnate, variabili indipendenti e variabili di-
pendenti) si rimanda al lavoro dettagliato ed esaustivo ad opera di Vertecchi (2003).
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Infine, gli indici si costituiscono sulla base della combinazione di
differenti indicatori e, attraverso analisi di tipo matematico-statistico,
restituiscono una descrizione piu esauriente e attendibile del fenomeno
(Lastrucci, 2017c). Ne sono un esempio gli indici utilizzati nelle rile-
vazioni PISA (OECD, 2019b), I’index of economic, social and cultu-
ral status (ESCS) e il no social diversity index.

Rimane, tuttavia, aperta la questione relativa al come si costruisca
un buon sistema di indicatori e di relativi indici, e come si possa veri-
ficare la sua rappresentativita ed esaustivita.

Un modello interpretativo rappresenta il riferimento concettuale per
I’implementazione di un sistema di valutazione che puo esplicarsi, ine-
vitabilmente, in una miriade di approcci, tipologie e modalita di valu-
tazione.

I sistemi di valutazione possibili sono infiniti e si differenziano, in
particolare, in merito a tre aspetti (Fondazione Giovanni Agnelli,
2014): gli obiettivi e le finalita della valutazione (il perché della valu-
tazione), 1’oggetto della valutazione (il cosa della valutazione), e 1 pro-
cessi di valutazione, ossia i metodi, gli strumenti, e le modalita di ana-
lisi (il come della valutazione). In relazione all’ultimo aspetto, quello
relativo ai processi, € necessario inoltre prestare attenzione a chi va-
luta, ossia alle istituzioni, enti, professionisti € soggetti impegnati nei
processi di raccolta, analisi, interpretazione e disseminazione.

1.3.1 Modelli teorici

Lastrucci (2017b) offre una rassegna critica delle teorie sul concetto
di “qualita dell’istruzione”. Il termine ¢ stato ereditato dal linguaggio
economico-aziendalistico e applicato al settore dell’educazione, ove il
problema della qualita si ¢ sviluppato in particolare negli ambiti spe-
cialistici della docimologia, della pedagogia sperimentale e delle teo-
rie del curricolo. L’autore presenta le principali teorie della qualita: la
teoria del quality assurance, legata principalmente alla definizione di
standard formativi, e quella della contract conformance, che riguarda
la capacita del sistema — in particolare delle singole istituzioni — di
“garantire la qualita del prodotto formativo” (p. 147). Infine, la teoria
customer-driver ¢ primariamente orientata al raggiungimento di obiet-
tivi formativi, definiti perdo sulla base dei bisogni formativi
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dell’utenza. Secondo I’autore, il modello della quality assurance ri-
mane ancorato ad una visione “aziendalistica” delle istituzioni scola-
stiche, come produttrici di competenze. Al contrario, i modelli della
contract conformance e customer-driver risultano maggiormente in li-
nea con 1’idea di istruzione come servizio pubblico, finalizzato alla
“garanzia di diritti costituzionalmente sanciti” (p. 148): il diritto allo
studio e I’'uguaglianza delle opportunita formative. Una possibile con-
ciliazione tra modelli di qualita viene offerta dal modello del school-
tailored management, che piega le logiche imprenditoriali alle finalita
formative, sociali e culturali delle istituzioni scolastiche.

Per la gestione e il controllo dei sistemi scolastici, Scheerens
(2011a) propone di descrivere il loro funzionamento attraverso un mo-
dello a livelli gerarchicamente connessi da legami deboli: il sistema
nel suo complesso, la scuola, la classe o il gruppo di apprendimento, e
gli alunni. Ciascun livello possiede una certa liberta e autonomia, e
puo essere schematizzato tenendo in considerazione le condizioni
preesistenti, come 1’ambiente scolastico (livello scuola), le caratteri-
stiche degli insegnanti (livello classe) e quelle degli studenti (livello
alunni), 1 processi in atto, come — rispettivamente - la leadership, I’in-
segnamento ¢ 1'apprendimento, e i risultati specifici che ciascun livello
produce. I livelli gerarchicamente superiori influiscono sul funziona-
mento di quelli inferiori ed esercitano forme di controllo. A seconda
delle caratteristiche del sistema, in particolare del livello di decentraliz-
zazione, si generano differenti forme di controllo e vi possono essere
modalita di dialogo inverso, come ad esempio un feedback che dal basso
produce cambiamenti nelle politiche di sistema (Scheerens, 2011a).

A seconda del modello preso a riferimento saranno differenti gli
aspetti oggetto di rilevazione e misurazione: alcuni modelli potrebbero
valorizzare maggiormente i processi istituzionali, focalizzandosi ad
esempio sulla leadership, la gestione del personale e delle risorse; altri
potrebbero orientarsi prioritariamente sui risultati delle istituzioni, an-
dando a rilevare i risultati degli alunni e/o la soddisfazione di alunni e
genitori; altri modelli potrebbero offrire una combinazione tra aspetti
strutturali e organizzativi e i risultati ottenuti. Infine, i vari modelli
possono distinguersi anche a seconda dei livelli su cui si focalizzano:
alcuni potrebbero porre 1’attenzione sul livello micro della classe (es.
le strategie didattiche), altri sugli aspetti di sistema (es. la gestione e
distribuzione delle risorse tra territori e scuole).
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In ambito aziendale esistono sistemi di “garanzia di qualita”, gestiti
da enti esterni, che si occupano di certificare le organizzazioni, met-
tendo in relazione gli input, ossia le risorse disponibili, e i processi con
gli output, 1 prodotti realizzati (Scheerens, 2011b). Alcuni possono es-
sere adattati al mondo dell’istruzione, come il sistema ISO9001 e il
modello EFQM (European Foundation for Quality Management).

Se ne deduce che non esiste un unico modello descrittivo del fun-
zionamento delle istituzioni scolastiche né esiste un accordo su quale
sistema di garanzia possa costituire un riferimento per la valutazione
della qualita dei sistemi di istruzione.

1.3.2 Modelli empirici

I modelli sopracitati derivano da argomentazioni teoriche o da rie-
laborazioni di modelli teorici mutuati da altri settori.

Esistono, tuttavia, modelli che sono il prodotto della ricerca, come
quello proposto dal settore dell’Educational Effectiveness Research
(EER), risultato di una riflessione storica sui modelli e una sintesi em-
pirica delle evidenze (Kyriakides, Creemers and Panayiotou, 2020).

Questo modello, denominato “the dynamic model of educational
effectiveness” o modello di Creemers (p. 130), consente di riunire pro-
spettive di ricerca provenienti da differenti Paesi, e di analizzare le
istituzioni scolastiche considerando tutti i fattori che possono avere
un’influenza sugli esiti degli studenti. Tali fattori vengono suddivisi in
quattro livelli tra loro interconnessi: le variabili individuali dello stu-
dente, le qualita dei processi di insegnamento, e gli aspetti strutturali
e organizzativi del sistema di istruzione.

Non solo il modello ¢ multidimensionale ma anche i singoli fattori
sono da considerarsi tali, e devono essere indagati attraverso modalita
che consentano di descriverne la multidimensionalita: misure non solo
che rilevino la presenza o frequenza del fattore dal punto di vista quan-
titativo a livello di sistema, scuola o classe, ma anche misure che ne
descrivano il funzionamento (Kyriakides, Creemers and Panayiotou,
2020, p. 42).

Il modello ¢ nato dall’esigenza concreta di costruire un riferimento
interpretativo condiviso nell’ambito della ricerca.
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Fig. 1 — Il modello dinamico dell’efficacia in educazione (trad. mia, Kyriaki-
des, Creemers and Panayiotou, 2020, p. 41)

Nel corso degli anni novanta si ¢ cercato di integrare i modelli, at-

traverso lavori di sintesi di ricerca € un’analisi critica dei modelli in-
terpretativi proposti nel settore, al fine di sviluppare un modello
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multilivello e dinamico sull’efficacia dei sistemi di istruzione (Cree-
mers and Kyriakides, 2010).?

Oltre a basarsi sulla letteratura, 1’affidabilita di questo modello di
relazioni ¢ stata a piu riprese verificata attraverso meta-analisi e studi
empirici.>

Sebbene una solida base empirica, come quella proposta dal settore
dell’EER, possa creare maggiore concordanza nella definizione di un
modello di valutazione della qualita, allo stato attuale esso non rappre-
senta un riferimento condiviso nell’ambito della ricerca.

Concludendo, manca una comune comprensione del concetto di
qualita del sistema scolastico, che rimane caratterizzato da mutevo-
lezza. Cio si traduce in molteplici opzioni disponibili per lo studio e
I’interpretazione del funzionamento delle istituzioni scolastiche e si
evidenzia nell’estrema varieta di modelli esistenti in letteratura.

Il prossimo passo ¢ quello di considerare i differenti sistemi di va-
lutazione attualmente in uso e di riflettere su come questa assenza di
coesione concettuale e interpretativa si manifesti.

2 La maggior parte degli studi condotti fino alla fine degli anni novanta non faceva riferi-
mento a modelli teorici definiti ma mirava a individuare le relazioni statistiche tra variabili. [
primi modelli interpretativi associavano il funzionamento delle istituzioni scolastiche ai mo-
delli di produzione economica, concentrandosi principalmente sul legame tra input — in parti-
colare di tipo economico — e risultati degli studenti (Kyriakides, Creemers and Panayiotou,
2020). Tuttavia, gli studi condotti non avvaloravano questo legame, evidenziando come un
incremento delle risorse non si traducesse necessariamente in migliori risultati di apprendi-
mento.

Per sopperire a questa evidente inadeguatezza del modello input-esiti, il settore ha pro-
gressivamente integrato variabili individuali dello studente (es. il background socio-econo-
mico e il genere) e alcuni aspetti relativi alle opportunita formative e all’organizzazione della
scuola (es. strategie di insegnamento). L’ambito della psicologia dell’educazione, inoltre, ha
contribuito al modello inserendo ulteriori variabili individuali (es. motivazione, atteggia-
menti) e variabili relative ai processi di apprendimento (Kyriakides, Creemers and Panayio-
tou, 2020). La ricerca si € quindi concentrata su differenti relazioni tra variabili e, nel tempo,
ha sviluppato nuovi strumenti — anche di tipo osservativo - che consentissero di rilevare in
modo il piu possibile affidabile anche i processi di insegnamento e le relazioni a livello di
classe. Infine, oltre alle variabili individuali di background, la sociologia ha evidenziato 1’im-
portanza di variabili strutturali e di processo a livello di scuola, quali la dimensione, la cultura
e il clima scolastico. Sono stati, quindi, definiti modelli interpretativi su piu livelli, da quello
della singola classe, alla scuola, fino al contesto locale e nazionale (Kyriakides, Creemers and
Panayiotou, 2020).

3 Per approfondimenti sulle modalita con cui & stato costruito il modello € sperimentata la
sua validita, invito a leggere il testo di Kyriakides, Creemers e Panayiotou (2020), al cui in-
terno vengono citate le meta-analisi e gli studi che hanno rappresentato la base empirica del
modello.

28

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835123965



Nei prossimi paragrafi, attraverso una panoramica sugli attuali mo-
delli di valutazione, si cerchera di descrivere le principali tendenze nei
sistemi di valutazione, a livello internazionale e nazionale, e di riflet-
tere criticamente sulle molteplici opzioni disponibili e relative criti-
cita.

1.4 Sistemi di valutazione nazionali e comparativi a li-
vello internazionale

Tra le sue pubblicazioni, ’OECD (2013) propone una sintesi della
letteratura nell’ambito della valutazione, convogliando le esperienze
di 25 Paesi. La review descrive le modalita di valutazione applicate
nei singoli Paesi in ottica comparativa e, di conseguenza, consente una
riflessione sulle politiche e le pratiche piu comuni nel settore, sulle
cause (anche di tipo storico e culturale) che determinano le differenze
piu rilevanti, e sulle ricadute di ciascun approccio. Il report offre in-
formazioni in merito alla valutazione degli apprendimenti degli stu-
denti, della performance dei docenti, delle istituzioni scolastiche, della
leadership scolastica, e alla valutazione generale del sistema.

Nella parte relativa ai trend internazionali (capitolo 2, OECD,
2013), emerge una comune tendenza verso modalita di valutazione fi-
nalizzate a rinnovare il settore pubblico applicandovi logiche di mer-
cato, proprie del mondo aziendalistico. Nell’analisi delle politiche e
pratiche valutative, risultano rappresentativi i concetti di quality assu-
rance e quality management, ma anche quelli di rapporto costi-effica-
cia (cost-effectiveness) e competizione (p. 46). Il report mostra che la
valutazione ¢ stata progressivamente inglobata tra gli strumenti di
comparazione dei livelli di sviluppo economico, e dell’efficacia dei
sistemi pubblici a livello internazionale. L’espansione della valuta-
zione ¢ legata anche alla volonta di arginare il costante prolungamento
dei percorsi di istruzione e formazione, spostando il focus sulla qualita
piuttosto che sulla quantita. Infine, molti Paesi cercano di promuovere
politiche informate, basate su evidenze, e utilizzando 1 meccanismi di
valutazione come riferimento per 1’innovazione.

Inizialmente, I’ambito della valutazione era principalmente focaliz-
zato sui risultati di apprendimento degli studenti, I’assessment.
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Nei Paesi dell’OECD la valutazione degli apprendimenti degli stu-
denti, sia formativa che sommativa, viene in gran parte delegata agli
insegnanti, e riguarda tutte le discipline previste dal curricolo nazio-
nale. Nella maggior parte dei Paesi esistono, inoltre, modalita di valu-
tazione standardizzata, coordinate a livello nazionale, che si focaliz-
zano su alcuni ambiti disciplinari considerati chiave, come ad esempio
la matematica o la lingua di insegnamento (Vivanet, 2014).

Vi ¢, inoltre, una crescente attenzione nei confronti delle compe-
tenze trasversali, quali ad esempio il problem solving ¢ il pensiero cri-
tico, seppure esse non siano attualmente incluse nei modelli di valuta-
zione, a causa di una mancata definizione di adeguati strumenti di mi-
surazione e osservazione (Vivanet, 2014).

A livello internazionale esistono molteplici indagini comparate su
larga scala, ad opera di organismi internazionali come I’'IEA (es. Pro-
gress in International Reading Literacy Study — PIRLS e Trends in
International Mathematics and Science Study - TIMMS) e ’OECD
(es. Programme for International Student Assessment — PISA), che
sono divenute processi a cadenza regolare, specialmente negli ultimi
due decenni.

Le indagini PISA (Programme for International Student Assess-
ment) costituiscono la modalita di valutazione comparativa piu estesa
e rilevante. Esse si focalizzano sulle competenze chiave relative a po-
che discipline (es. matematica, lingua, scienze) e, oltre alla perfor-
mance, sono finalizzate a rilevare i principali outcomes in educazione
(atteggiamenti, credenze e aspettative degli studenti), mettendole in
relazione con alcune caratteristiche di background individuale, nello
specifico di tipo socio-culturale. Data 1’attenzione rivolta all’equita e
all’inclusione, le ultime indagini hanno incluso, tra i fattori che potreb-
bero influire sui risultati di apprendimento, non solo le risorse finan-
ziarie e formative delle scuole e del sistema scolastico ma anche
aspetti relativi al funzionamento delle istituzioni e dei processi forma-
tivi, quali ad esempio la composizione della popolazione scolastica (la
social diversity), il supporto da parte degli insegnanti e dei genitori, e
il clima scolastico (OECD, 2019b). La comparazione tra Paesi con-
sente di mettere in risalto le scelte politiche e organizzative piu efficaci
e di sottolineare quali aspetti individuali possano costituire un fattore
favorevole nei processi di apprendimento (es. resilienza, convinzioni
sulle proprie abilita).
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Nei PISA 2018 per raccogliere queste informazioni sono stati som-
ministrati questionari a studenti e dirigenti delle scuole, computer-ba-
sed nella maggior parte dei casi e — nei Paesi dove non era possibile —
cartacei. Inoltre, sono stati resi disponibili ulteriori questionari opzio-
nali rivolti agli insegnanti e alle famiglie, e agli studenti in merito al
benessere e alla familiarita con 1’uso delle ICT (OECD, 2019a).

Le rilevazioni PISA, pur focalizzandosi prioritariamente sull’as-
sessment degli studenti, lo analizzano in relazione ad aspetti riguar-
danti ’appraisal di insegnanti e dirigenti (es. salari degli insegnanti e
loro formazione) e I’evaluation delle scuole e del sistema (es. spesa in
educazione, aspetti organizzativi). Come gia accennato, tali variabili
di input e processo hanno ricevuto maggiore attenzione in particolare
nell’ultima rilevazione PISA 2018.

Anche la valutazione della professionalita degli insegnanti (I’ap-
praisal) ¢ stata oggetto di crescente interesse, specialmente negli ul-
timi vent’anni.

A livello internazionale si distinguono le seguenti procedure di ri-
levazione in riferimento alla professionalita dei docenti (OECD,
2013): la valutazione al termine del periodo di prova; la valutazione
della performance, in relazione a obiettivi individuali ed istituzionali;,
e valutazioni finalizzate a premi e promozioni.

Le indagini condotte a livello dei singoli Paesi si focalizzano su
differenti aspetti: la pianificazione delle lezioni, la creazione di un
clima di classe favorevole, le strategie di insegnamento e le responsa-
bilita dei docenti. Per rilevare tali dati si utilizzano una grande varieta
di strumenti, quali ad esempio il portfolio, i questionari, le osserva-
zioni ¢ le interviste (OECD, 2013).

Alla professionalita dei docenti e dei dirigenti si dedica un’altra in-
dagine comparativa su larga scala, denominata TALIS (Teaching and
Learning International Survey), condotta a partire dal 2008
dall’OECD. L’indagine prevede la somministrazione di questionari ai
docenti e ai dirigenti di un campione di 200 scuole per ciascun Paese
coinvolto (OECD, 2019c), ed ¢ quindi in larga parte basata sulle loro
percezioni. Tra i vari temi affrontati nei questionari in merito alla pro-
fessionalita dei docenti vi sono le strategie di gestione della classe, le
modalita di presentazione dei contenuti di insegnamento, il coinvolgi-
mento degli studenti nelle attivita didattiche, e le pratiche valutative,
sia formative che sommative. Le analisi effettuate mettono in relazione

31

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835123965



le caratteristiche individuali degli insegnanti, come I’autoefficacia e la
soddisfazione lavorativa, con quelle del contesto classe (es. dimen-
sione) e con le pratiche di insegnamento dichiarate. Per quanto ri-
guarda nello specifico la scuola e la professionalita dei dirigenti, si
approfondiscono temi relativi al clima scolastico e alla leadership
(OECD, 2019d).

Infine, per quanto riguarda I’ultima tipologia di valutazione, 1’eva-
luation, relativa alle istituzioni scolastiche (le loro strutture, modalita
organizzative, performance e capacita di miglioramento), possiamo di-
stinguere due principali tipologie di rilevazione: la valutazione interna
alle scuole, la cosiddetta auto-valutazione, e la valutazione esterna,
condotta attraverso ispezioni, analisi della performance e report redatti
da enti esterni (OECD, 2013).

Ciascun approccio alla valutazione delle scuole nel suo complesso
— sia esso interno o esterno, focalizzato su una o piu tra le tre tipologie
di valutazione (assessment, appraisal, evaluation) — pud essere ac-
compagnato da vantaggi e svantaggi (Faubert, 2009). La valutazione
esterna, ad esempio, puod aumentare la pressione sulle istituzioni e non
restituire un quadro in linea con le percezioni di insegnanti ed educa-
tori. Allo stesso tempo, pud favorire la comparazione tra scuole e la
generalizzazione dei risultati. Inoltre, 1’uso dei risultati delle valuta-
zioni e la loro disseminazione puo creare tensioni politiche, non sortire
effetti rilevanti in termini di miglioramento e/o innescare fenomeni
imprevisti, quali ad esempio resistenze da parte delle istituzioni e degli
operatori (Faubert, 2009). Le distorsioni nell’interpretazione dei risul-
tati delle valutazioni possono persino danneggiare alcune istituzioni
scolastiche, specialmente laddove non restituiscono un quadro il piu
possibile esaustivo del funzionamento e della performance delle isti-
tuzioni scolastiche (OECD, 2013; Faubert, 2009): ne sono un esempio
le rilevazioni che si focalizzano principalmente sui risultati di appren-
dimento degli studenti, enfatizzando la competizione tra scuole, e tra-
scurando aspetti rilevanti nelle caratteristiche della popolazione scola-
stica (es. presenza di alunni con bisogni educativi speciali) o del terri-
torio (es. disoccupazione, livello di istruzione, risorse culturali).

Le prime rilevazioni internazionali sono state oggetto di critiche di
tipo metodologico, in merito al campionamento, agli strumenti e alle
tipologie di outcomes considerati, e all’affidabilita del metodo
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comparativo, che trascurerebbe differenze rilevanti a livello culturale
(Lindorff, Sammons e Hall, 2020).

Nello specifico, in riferimento agli studi condotti fino al 2000, sono
state evidenziate alcune carenze metodologiche, tra cui:

e ’impossibilita di monitorare i progressi degli studenti, data la scelta

di indagini trasversali piuttosto che longitudinali;
¢ il coinvolgimento esclusivo di alcuni ambiti disciplinari nella rile-

vazione degli esiti, trascurando di conseguenza il percorso forma-

tivo complessivo;

¢ la mancanza di dati su aspetti extrascolastici della vita degli stu-
denti, come I’ambito familiare;

e la selezione di campioni che non rispecchiano la varieta interna ai
singoli Paesi;

e [’esclusione di differenti porzioni di popolazione scolastica, a se-
conda del Paese;

e un’interpretazione dei dati che dava maggiore peso alle risorse piut-
tosto che ai processi di insegnamento e apprendimento (Reynolds

et al., 2020).

Alcune critiche hanno favorito I’introduzione di modifiche concet-
tuali agli studi PISA, in termini di variabili considerate, ispirandosi
alle proposte dell’EER, e la sperimentazione di nuovi strumenti di os-
servazione diretta nell’ambito delle rilevazioni TALIS (Lindorff,
Sammons e Hall, 2020).

Infine, per gli studi successivi al 2000, ulteriori dubbi sono stati
sollevati in merito alle ricadute delle rilevazioni internazionali. Per
quanto riguarda gli studi PISA, ad esempio, numerose critiche riguar-
dano la spinta ad uniformare le politiche scolastiche dei singoli Paesi,
e mettono, inoltre, in dubbio le intenzioni che guidano le indagini, ad
opera di organismi internazionali — quali ’OECD e la World Bank -
che hanno essi stessi una loro progettualita politico-economica (Rey-
nolds et al., 2020)

Negli ultimi anni € cresciuto I’interesse relativo alla restituzione di
un feedback a studenti, genitori, insegnanti e scuole, e agli scopi cui i
risultati della valutazione dovrebbero servire nell’ambito della proget-
tazione e del miglioramento della qualita delle istituzioni scolastiche
e del sistema piu in generale (Klieme, 2020).
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Nelle rilevazione PISA 2015, sono stati somministrati dei questio-
nari (The PISA 2015 Context Questionnaires) per: approfondire il le-
game tra valutazione di sistema e miglioramento, delle politiche sco-
lastiche, dell’organizzazione delle istituzioni e dell’insegnamento; ri-
levare la frequenza nell’uso della valutazione interna ed esterna; e per
evidenziare le ricadute formative della valutazione interna, sulle
scuole e sui singoli studenti. L uso formativo dei risultati, ad esempio
per supportare il miglioramento degli studenti, si manifesta in maniera
estremamente variegata a seconda dei singoli Paesi (Klieme, 2020). I
risultati, inoltre, hanno differenti ricadute a seconda del fatto che essi
vengano resi pubblici o no. In alcuni Paesi le singole scuole hanno
accesso ai risultati della valutazione esterna, senza che essi vengano
resi pubblici in maniera disaggregata, e li utilizzano per operare con-
fronti territoriali o rispetto a standard di qualita prestabiliti (soft ac-
countability); in altri casi, ove non solo i risultati nazionali ma anche
quelli delle singole scuole sono pubblicamente accessibili (strong ac-
countability), possono crearsi meccanismi di competizione tra scuole,
simili alle logiche del mercato, che tendono a influenzare ad esempio
le scelte dei genitori (Klieme, 2020).

Nella ricerca sulla valutazione, sono stati avanzati dei tentativi per
promuovere un legame chiaro e virtuoso tra meccanismi di rendicon-
tazione e miglioramento (Creemers and Kyriakides, 2010) — ossia svi-
luppare dal punto di vista teorico e sperimentale una strategia concreta
(a developmental evaluation strategy). Allo stato attuale, tali tentativi
rimangono confinati prevalentemente all’ambito teorico e della ricerca
sperimentale.

Oltre alle indagini comparative internazionali, ¢ necessario tenere
conto delle ricadute delle rilevazioni nazionali e della ricerca in ottica
di miglioramento. Nel contesto europeo, la maggior parte dei Paesi ha
emanato leggi a supporto di politiche educative informate dalla ricerca
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2017). Tuttavia, in alcuni
casi essi si riducono a linee guida o blande indicazioni che non sempre
trovano applicazione. Per quanto riguarda I’Italia, il report evidenzia
I’assenza di rilevanti figure e/o istituzioni intermediarie, che creino un
dialogo tra la conoscenza — condivisa da enti di valutazione e di ricerca
— e 1 decisori politici (European Commission/EACEA/Eurydice,
2017).
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Al fine di rendere la valutazione uno strumento utile per il sistema
e di evitare effetti distorsivi e controproducenti, appare necessario
porre particolare attenzione sia ai focus della valutazione, sia alle pro-
cedure con cui essa viene condotta e con cui i suoi risultati vengono
resi disponibili e utilizzati per informare le politiche e le pratiche or-
ganizzative e didattiche.

1.5 Questioni e sfide nell’ambito della valutazione a li-
vello nazionale

Il sistema scolastico italiano si dispiega in oltre 8.000 istituzioni
pubbliche e circa 40.000 sedi scolastiche dislocate sul territorio nazio-
nale, impiega oltre 800.000 insegnanti e accoglie, dalla scuola dell’in-
fanzia alla secondaria di II grado, circa sette milioni e mezzo di stu-
denti. Vi sono poi le scuole paritarie che in Italia includono oltre
12.000 istituzioni, in larga parte per la prima infanzia (Fonte: MIUR —
Ufficio Gestione Patrimonio Informativo e Statistica, 2019).

Uno sguardo a questi numeri ci fornisce una dimensione della com-
plessita dell’intero sistema, che rappresenta uno dei piu grandi servizi
pubblici del Paese.

Dati gli interessi sociali ed economici in gioco, la scuola italiana ¢
continuamente oggetto di discussioni politiche, e troppo spesso sog-
getto di riforme che si susseguono senza tuttavia modificarne in ma-
niera rilevante 1’assetto originario.

La struttura del sistema scolastico italiano e dei suoi cicli € rimasta
pressoché immutata nel periodo successivo alla riforma della scuola
media unica (Legge 31 dicembre 1962, n. 1859), che ha parzialmente
unificato le carriere degli studenti, e alle normative a favore dell’inte-
grazione scolastica degli alunni con disabilita (in particolare la Legge
n. 517/1977 e la Legge n. 104/1992), che hanno in gran parte smantel-
lato il sistema parallelo delle scuole speciali. Sono cambiati i termini
che definiscono i segmenti del sistema, con I’introduzione delle dici-
ture scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di I e II grado, senza
che vi fosse alcuna modifica sostanziale alla loro durata, composizione
e struttura (Det, 2012).

Nel complesso, una caratteristica determinante del sistema scola-
stico italiano, se confrontato con quello di altri Paesi, ¢ il suo modello
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centralista, retaggio delle riforme scolastiche di inizio novecento e, an-
cor piu, delle riforme del secondo dopoguerra che perseguivano in
primo luogo I’unita nazionale, soprattutto dal punto di vista sociale e
culturale (Ricuperati, 2015).

Tale modello centralista ¢ stato mitigato dalla riforma sull’autono-
mia scolastica (D.P.R. dell’8 marzo 1999 n°® 275). Alle singole istitu-
zioni scolastiche, per la prima volta, sono state delegate competenze
organizzative e didattiche (art. 12), consentendo maggiori spazi di li-
berta sia per quanto riguarda 1’organizzazione del servizio (lezioni e
gruppi classe), sia per quanto concerne le strategie didattiche.

Una maggiore autonomia, e la relativa tendenza alla decentralizza-
zione, implica una delega di responsabilita amministrative e di rendi-
contazione finalizzati alla verifica dell’efficacia e dell’efficienza delle
istituzioni scolastiche (Faubert, 2009).

L’autonomia cerca di modificare il tradizionale assetto burocratico,
sostituendo il modello accentratore con una leadership diffusa che la-
scia maggiore spazio alla valorizzazione delle risorse umane e al mi-
glioramento dei contesti. Inoltre, la riforma ha creato maggiori spazi
di partecipazione e coinvolgimento per organi consultivi territoriali
(regionali e locali) e organi operanti nell’ambito dell’istituto (es. con-
siglio di istituto, collegio docenti, di classe o di interclasse) (Dei,
2012).

La riforma ha quindi cambiato i rapporti gerarchici, trasformando
la sorveglianza in forme di consulenza e supporto, e delegando a li-
vello di singole istituzioni la responsabilita di garantire la qualita dei
servizi. Al Ministero continuano a competere la definizione dei curri-
coli e degli standard formativi, 1’assegnazione delle risorse umane e
finanziarie, e il supporto alle istituzioni (Dei, 2012).

A supporto della qualita sono stati creati enti di ricerca e valuta-
zione, quali I’Istituto nazionale per la valutazione del sistema (Invalsi),
che ha il compito di gestire il Sistema Nazionale di Valutazione
(SNV), e I’'Istituto nazionale di documentazione, innovazione e ricerca
educativa (Indire).

Ad INVALSI spetta I’organizzazione e il coordinamento di attivita
di valutazione, tra cui quella di definire dei “protocolli di valutazione”
e “indicatori di efficienza ed efficacia” per le istituzioni scolastiche
(Art. 3, Decreto n. 80 del 28 marzo 2013). Indire ¢ stato incaricato di
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fornire supporto alle istituzioni scolastiche nella “definizione e attua-
zione di piani di miglioramento” (Art. 4).

Questo cambiamento ¢ in linea con le tendenze internazionali che
cercano di promuovere una maggiore efficienza del sistema pubblico
e la “personalizzazione” dei servizi per le singole scuole e realta terri-
toriali (Faubert, 2009), una spinta purtroppo accompagnata da una cre-
scente competizione tra Paesi e istituzioni, per far emergere le eccel-
lenze.

Tale spinta neoliberale in Italia ¢ meno forte rispetto ad altri paesi
(come ad esempio in Gran Bretagna, vedi Florian, Black-Hawkins and
Rouse, 2016) ma non per questo assente, € ha inevitabilmente influen-
zato le riforme degli ultimi due decenni.

Al di 1a delle criticita sollevate lecitamente nel dibattito accademico
e politico, i cambiamenti a livello normativo e istituzionale potrebbero
rappresentare un’opportunita per mettere in atto interventi personaliz-
zati e mirati, in risposta ai differenti bisogni dei territori locali e delle
singole istituzioni scolastiche, che in alcuni casi nel nostro Paese co-
stituiscono delle vere e proprie emergenze.

Infatti, nonostante la consapevolezza dell’importanza dell’istru-
zione, il sistema scolastico italiano continua a mostrare numerosi se-
gnali di fragilita su differenti fronti, in particolare per quanto riguarda
le competenze di base per il pieno esercizio della cittadinanza, il tasso
di abbandono scolastico e le forti disuguaglianze esistenti, sia di tipo
interindividuale, che tra scuole e territori (vedi, ad esempio, MIUR,
2017; INVALSI, 2020).

Per quanto riguarda il ruolo dei docenti, centrale nell’educazione,
esso gode di scarso riconoscimento sociale e culturale, con implica-
zioni sul piano economico e delle contrattualizzazioni, come ad esem-
pio il precariato.

Altre questioni problematiche riguardano i continui cambiamenti
nell’assetto e nelle modalita di formazione dei docenti (Ricuperati,
2015), ma anche I’inadeguatezza di molte strutture scolastiche (es.
ISTAT, 2020a).

Date le difficolta rilevate, nell’ottica di un costante miglioramento
della qualita dei servizi, oltre al rilevamento dei risultati e degli esiti
di apprendimento, diviene importante anche la documentazione e la
(auto-)valutazione dei processi istituzionali e formativi.
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1.6 Il Sistema Nazionale di Valutazione

Nel nostro paese si ¢ diffusa, con un certo ritardo, una cultura della
valutazione, sotto la spinta di normative e iniziative istituzionali (es.
Direttiva MIUR n. 74 del 15 settembre 2008). A partire dagli anni no-
vanta e, ancor piu, dal 2000, si sono sviluppate pratiche valutative per
il sistema scolastico italiano, accompagnate da una generale diffi-
denza, sia da parte degli insegnanti che delle scuole (Fondazione Gio-
vanni Agnelli, 2014).

Dapprima 1’attenzione si € rivolta agli apprendimenti degli alunni,
per poi allargarsi ai risultati delle singole istituzioni scolastiche (IN-
VALSI, 2014b).

Le prime attivita di valutazione miravano a individuare i fattori
contestuali e individuali che potevano influire sul livello di apprendi-
mento degli alunni (INVALSI, 2010).

A partire dal 2009 il Governo ha posto sempre maggiore attenzione
alla valutazione del personale docente e dirigente, e al contributo indi-
viduale alla performance di istituto (Fondazione Giovanni Agnelli,
2014).

Dall’a.s. 2014-2015 sono state promosse nuove procedure di valu-
tazione delle scuole, che prevedevano un legame esplicito tra autova-
lutazione, valutazione esterna, azioni di miglioramento e rendiconta-
zione sociale (Art. 6, D.P.R. n. 80 del 28 marzo 2013).

Con la Direttiva Miur n. 11 del 18 settembre 2014 ¢ stato introdotto
uno strumento ad uso delle scuole, il Rapporto di Autovalutazione, fi-
nalizzato all’analisi e al miglioramento delle istituzioni scolastiche.

Attraverso queste riforme, la valutazione interna viene fatta coinci-
dere con 1 meccanismi di autovalutazione di istituto, mentre quella
esterna con la verifica, una valutazione “complementare e successiva
alla precedente, eseguita da [sic] Nucleo di Valutazione esterno e fi-
nalizzata ad approfondire, completare ed eventualmente rivedere e
reindirizzare il piano di miglioramento gia elaborato nella fase di va-
lutazione interna” (Lastrucci, 2017a, p. 32).

Riassumendo, nel percorso normativo italiano nell’ambito della va-
lutazione ¢ possibile individuare due principali direttrici tematiche,
una di tipo “meritocratico”, della performance organizzativa delle sin-
gole scuole e del personale, in particolare di docenti e dirigenti, e ’al-
tra di tipo “diagnostico e formativo”, finalizzata a individuare criticita
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a livello educativo e didattico e a livello organizzativo, € promuovere
interventi migliorativi (Fondazione Giovanni Agnelli, 2014).

Le due prospettive risultano scarsamente integrate nella tradizione
valutativa italiana, sebbene esse non costituiscano di per sé¢ due poli
tra loro inconciliabili, ma anzi possano trovare nella loro sintesi una
comune finalita di monitoraggio, sostegno e miglioramento dell’effi-
cacia delle istituzioni scolastiche (Fondazione Giovanni Agnelli,
2014).

Oltre alle attivita di valutazione condotte dall’INVALSI, ¢ dove-
roso nominare le indagini nazionali su larga scala condotte dall’Istituto
IARD nel 1990, 1999 e 2008, focalizzate sulle condizioni lavorative e
di vita degli insegnanti (Cavalli e Argentin, 2010). L ultima di tali in-
dagini si ¢ svolta attraverso la somministrazione di questionari ad un
campione di insegnanti italiani. L’obiettivo era quello di rilevare le
opinioni dei docenti su differenti tematiche (es. soddisfazione per il
lavoro) e ottenere informazioni sulle pratiche quotidiane della profes-
sione (es. metodologie didattiche, valutazione, rapporto con le fami-
glie) e sulle politiche scolastiche (es. temi prioritari, ruolo e rapporto
con il dirigente scolastico).

Vi sono poi indagini nazionali condotte da enti non governativi,
come la Fondazione Agnelli e altre istituzioni partner, spesso in colla-
borazione con universita italiane (es. Vuri, 2018; Associazione
TreeLLLe, Caritas Italiana, ¢ Fondazione Giovanni Agnelli, 2011).
Alcuni tra questi enti, come ad esempio 1’Associazione TreeLLLe,
hanno avuto un ruolo chiave nelle prime fasi di definizione di un Si-
stema Nazionale di Valutazione, con i progetti Valorizza, Vgs e Vales
(Zanniello, 2016). Le indagini indipendenti contengono alcuni ele-
menti di originalita, a cui si fara accenno piu ampiamente nel quarto
capitolo.

4 A titolo d’esempio si citano due esperienze di ricerca condotte con modalita innovative.

La prima esperienza ¢ il progetto partecipativo “Torino fa scuola”, promosso da Fonda-
zione Agnelli e Compagnia di San Paolo, in collaborazione con Citta di Torino e Fondazione
per la scuola. Il progetto ha coinvolto I’intera comunita scolastica di due scuole di Torino
nella ristrutturazione degli edifici, con 1’obiettivo di ripensare gli ambienti di apprendimento
e rendere le scuole un luogo di aggregazione.

11 secondo progetto, condotto sul territorio nazionale con la partecipazione di 207 istituti
comprensivi, prevedeva 1’osservazione diretta delle pratiche didattiche in classe ed era fina-
lizzato all’individuazione di strategie che favorissero 1’apprendimento e rispondessero ai prin-
cipi dell’inclusione (Fondazione Agnelli, 2021).
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Inoltre, ¢ utile nominare le rilevazioni statistiche condotte regolar-
mente dal MIUR e dall’ISTAT su differenti tematiche (es. MIUR —
Ufficio Gestione Patrimonio Informativo e Statistica, 2019; ISTAT,
2020a), le quali forniscono dati altrettanto utili, in parte integrati nei
sistemi di analisi ad opera di INVALSI e che possono contribuire
all’individuazione di indicatori di qualita.

In questa trattazione, 1’analisi si focalizzera sulle procedure di va-
lutazione nazionale proposte da INVALSI.

1.6.1 Procedure di valutazione nazionale

Al fine di rispettare gli obiettivi fissati a livello europeo e di colla-
borare con le iniziative di valutazione promesse a livello internazio-
nale, il MIUR, ha definito un “quadro strategico” per la valutazione
nazionale, distinguendo quattro livelli (Direttiva n. 74 del 15 settembre
2008):

e la valutazione di sistema

e la valutazione delle scuole

e la valutazione degli apprendimenti degli studenti

la valutazione del personale della scuola.

Ad esclusione di alcune ricerche e sperimentazioni sulla valuta-

zione e autovalutazione delle scuole, fino all’a.s. 2008-09 le rileva-

zioni ad opera di INVALSI si erano focalizzate unicamente sugli ap-

prendimenti degli alunni, attraverso 1’uso esclusivo di test standardiz-

zati (Zanniello, 2016). La prima esperienza che estende 1’attenzione

all’appraisal e all’evaluation ¢ quella condotta nell’ambito di ValSis

(Valutazione del Sistema e delle Scuole, INVALSI, 2010), che applica

il modello Cipp diffuso a livello internazionale:

e Contesto: caratteristiche economiche, demografiche e socio-cultu-
rali del territorio e della sua popolazione;

e [nput: risorse economiche e strutturali del sistema educativo, tipo-
logie di utenti e caratteristiche delle risorse umane;

e Processi: attivita formative della scuola e della classi, ma anche

aspetti organizzativi e strutturali, come ad esempio la leadership e

il coordinamento;
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e Risultati: risultati di apprendimento sul breve termine, esiti sul me-
dio e lungo termine (es. prosecuzione degli studi e inserimento nel
mondo del lavoro) e livello di soddisfazione degli stakeholders
(studenti, insegnanti, genitori, dirigenti, ecc.).

Oltre ai dati raccolti attraverso i canali istituzionali, come le ana-
grafi comunali e le scuole, per i processi, la rilevazione prevedeva la
somministrazione di questionari (ai dirigenti, ai genitori e agli inse-
gnanti), visite alle scuole e interviste.

A partire dall’a.s. 2014-15 sono state integrate forme di valutazione
esterna e autovalutazione (o valutazione interna), per accrescere la
consapevolezza sulle finalita, le modalita e gli aspetti oggetto della
valutazione, per incentivare il dialogo tra le due tipologie di valuta-
zione, € per creare occasioni di confronto tra valutato e valutatore (IN-
VALSI, 2016). Il quadro di riferimento del SNV si ¢ ridotto a tre di-
mensioni (Contesto, Processi ed Esiti), e per ciascuna dimensione sono
stati integrati nuovi indicatori. In merito ai contesti, si considerano i
fattori strutturali e di input che li descrivono dal punto di vista socio-
culturale, economico e professionale. Tra gli esiti sono stati aggiunti
aspetti relativi non solo alle competenze chiave ma anche alle compe-
tenze di cittadinanza. Infine, tra i processi sono stati distinti il livello
classe, dove avvengono i processi di insegnamento e apprendimento,
dal livello scuola e territorio, delle pratiche organizzative e gestionali
(INVALSI, 2016). In particolare, le pratiche educative e didattiche
comprendono: curricolo, progettazione e valutazione; ambiente di ap-
prendimento; inclusione e differenziazione; e continuita e orienta-
mento (p. 7).

Come si puo notare dalle aree sopramenzionate, il set di indicatori
tende a comprendere sempre piu fattori riguardanti 1’equita, la parte-
cipazione e I’attenzione alle differenze individuali degli studenti, seb-
bene in larga parte siano ancora oggetto di studio le procedure attra-
verso cui rilevarli.

1.6.2 Analisi e interpretazione dei dati
I dati raccolti mediante 1 differenti strumenti vengono analizzati e

interpretati al fine di quantificare il valore aggiunto offerto dalla for-
mazione scolastica in termini di apprendimento, tenendo conto di tutti
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1 fattori che possono incidere sui risultati degli studenti, quali ad esem-
pio le caratteristiche individuali, il contesto classe, quello scolastico e
territoriale (Trinchero, 2014). Tali analisi consentono di mettere in re-
lazione dimensioni crescenti per ampiezza e complessita, dal micro al
meso fino al macro. Un tale modello concettuale multilivello per I’in-
terpretazione delle relazioni tra variabili dimostra che la qualita di un
sistema scolastico dipende da moltissimi aspetti tra loro interconnessi.

Per condurre analisi interpretative, INVALSI (2010) distingue 1 li-
velli decisionali/soggetti implicati (da quello individuale dell’inse-
gnante o del dirigente, a quello classe, scuola, e cosi via fino al Co-
mune, la Provincia - USP, la Regione - USR, la Nazione — MIUR,
istituzioni internazionali) dai luoghi su cui si esplicano (dal micro
dell’individuo al meso della scuola, fino al macro nazionale e interna-
zionale).

Con il nuovo Sistema Nazionale di Valutazione (INVALSI, 2016,
p. 7), il “modello teorico delle relazioni tra esiti, processi e contesto”
pone al centro gli esiti formativi ed educativi degli studenti, prodotto
dell’azione congiunta di pratiche educative e didattiche, e di pratiche
organizzative e gestionali. Il modello prende in considerazione vincoli
e opportunita di tipo contestuale (es. caratteristiche socio-ambientali e
risorse economiche) e, allo stesso tempo, considera gli impatti del si-
stema scolastico sull’ambiente esterno (es. esiti occupazionali).

Oltre all’analisi complessiva condotta a livello centrale, le scuole
possono utilizzare i risultati delle prove INVALSI per differenti scopi.
Per attribuire un significato ai risultati delle procedure di valutazione
esterna e autovalutazione, i dati raccolti possono essere soggetti a varie
letture da parte delle singole istituzioni scolastiche (Bardelli e Co-
lombo, 2016). Per valutare I’efficienza e ’efficacia del sistema, si puo
guardare ai livelli di apprendimento degli alunni in termini di compe-
tenze (indicatori di base), alla relazione tra competenze e caratteristi-
che socio-demografiche della popolazione scolastica (indicatori di
contesto) e ai cambiamenti nei risultati degli studenti, in termini di li-
vello di competenza e di variabilita interindividuale, e il loro legame
con le variabili di contesto (indicatori di tendenza). 1 dati vengono re-
stituiti alle scuole, sotto forma di grafici e tabelle, e possono essere
utilizzati per la comprensione delle dinamiche di sistema e la defini-
zione di priorita di azione. Inoltre, la regolarita delle rilevazioni e la
sua estensione a livello nazionale consente di confrontare i risultati di
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una stessa scuola evidenziandone la loro evoluzione nel tempo, e di
comparare i risultati tra scuole e territori, individuando dei benchmark,
ossia dei livelli di qualita attesi o desiderabili a seconda delle caratte-
ristiche dei singoli territori (Bardelli e Colombo, 2016).

I dirigenti delle singole scuole hanno accesso a molteplici fonti in-
formative e possono servirsene per individuare punti di forza, criticita
e delineare nuove proposte progettuali (Bardelli e Colombo, 2016).

1.6.3 Obiettivi e finalita della valutazione nazionale

Il Servizio Nazionale di Valutazione risponde ad alcune “priorita
strategiche” (Direttiva n.11 del 18 settembre 2014), individuate sulla
base delle maggiori criticita dell’attuale sistema: in particolare la ridu-
zione dell’insuccesso scolastico e della dispersione, la riduzione delle
disuguaglianze territoriali nei livelli di apprendimento e il migliora-
mento generale dei livelli di competenza degli alunni.

Il ricorso a forme combinate di valutazione interna ed esterna, se-
condo Trinchero (2014), consente di evitare meccanismi di autorefe-
renzialita da parte delle singole istituzioni, alimentati dall’autonomia,
e di creare un sistema di valutazione credibile, affidabile e votato al
miglioramento delle istituzioni scolastiche e della loro offerta forma-
tiva: da un lato I’autovalutazione dell’istituto (la school improvement),
si focalizza sui punti di forza e le criticita delle singole istituzioni, e
dall’altro la valutazione comparativa, nazionale e internazionale (la
school accountability), crea occasioni di dialogo, confronto e produce
analisi critiche sui sistemi scolastici.

Per entrambe le finalita — ’accountability e il development/impro-
vement - Calvani (2014) ha evidenziato una serie di criticita proprie
del contesto italiano e suggerito alcune possibili azioni risolutive. Per
quanto riguarda la rendicontazione, per non incappare in complesse e
costose procedure di rilevazione, ¢ necessario individuare modalita
che alleggeriscano il carico finanziario e burocratico, quali ad esempio
rilevazioni campionarie piuttosto che censitarie. Inoltre, non bisogna
dimenticare le possibili distorsioni ideologico-culturali, come ad
esempio il trascurare percentuali di popolazione scolastica con bisogni
educativi speciali — in alcuni casi esclusi a priori e in altri casi invitati
ad autoescludersi, ad esempio non presentandosi a scuola nei giorni di
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rilevazione - e il focalizzarsi solo su alcuni ambiti disciplinari, inne-
scando fenomeni imprevisti dettati dalla competizione (es. teaching to
the test, cheating, etc.).

In merito al miglioramento, I’autore discute le barriere culturali alla
valutazione che potrebbero ostacolare I’introduzione di azioni di svi-
luppo. Tra le proposte, vi ¢ la richiesta di promuovere un maggiore
coinvolgimento delle scuole, ad esempio nella “definizione di obiettivi
e criteri di valutazione” (Calvani, 2014, p. 27).

Trinchero (2014) prende in considerazione altre questioni proble-
matiche nell’attuale sistema nazionale di valutazione, in particolare in
riferimento alla rilevazione degli apprendimenti degli studenti. Tra
questi possiamo citare, in primo luogo, le modalita omogenee di con-
duzione delle prove per tutto il territorio nazionale, le quali trascurano
le profonde differenze esistenti tra territori e scuole, sia in termini so-
cio-culturali che di scelte educative e didattiche. Infine, le prove rile-
vano solo il prodotto e non considerano il percorso di apprendimento
di ciascuno studente.

1.7 Conclusione

Nel capitolo sono state esaminate le differenti modalita attraverso
cui viene concettualizzata e interpretata la qualita di un sistema scola-
stico. Dall’analisi ¢ emerso che non esiste accordo, né per quanto ri-
guarda 1 modelli per la verifica della qualita né per quanto concerne i
modelli di studio applicati nell’ambito della ricerca valutativa. Cio di-
pende, in larga parte, da una mutevolezza nella visione culturale della
scuola e, di conseguenza, della valutazione della sua qualita.

Altrettanta varieta si rileva nei sistemi di valutazione, internazionali
e nazionali in ottica comparativa, cosi come emerge il bisogno di stru-
menti di studio e analisi condivisi, utili a descrivere e interpretare il
funzionamento delle istituzioni scolastiche.

In generale, lo sviluppo delle indagini su larga scala rispecchia il
forte interesse per lo sviluppo di indicatori comuni a livello interna-
zionale, e I’identificazione di indicatori e standard di qualita nazionali
e transnazionali, utilizzabili in ottica comparativa tra scuole, territori
e Paesi differenti (OECD, 2013).
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Per quanto riguarda i sistemi di valutazione, sia a livello internazio-
nale che nazionale, sono state evidenziate alcune criticita, ad esempio
per quanto riguarda il collegamento tra valutazione e miglioramento.

Tuttavia, globalmente la valutazione sembra rappresentare uno
strumento utile a garantire la sostenibilita economica del sistema, 1’ef-
ficacia delle sue strategie didattiche ed educative, I’identificazione di
pratiche promettenti, e il miglioramento del sistema nel suo com-
plesso. Essa costituisce, inoltre, un insieme di processi a tutela degli
studenti.
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2. L’inclusione scolastica: definizioni, politiche e
modelli di implementazione

Partendo dalla definizione del termine inclusione, questo capitolo
ripercorre brevemente le principali tappe internazionali e nazionali che
hanno condotto al riconoscimento del diritto all’inclusione scolastica.
Oltre ad un quadro sulla normativa in vigore, particolare attenzione
viene riservata alle politiche promosse da enti e agenzie internazionali
ed europee. Chiariti i valori e 1 principi guida del movimento interna-
zionale e le relative indicazioni operative, si riflette sullo stato dell’im-
plementazione del diritto all’inclusione scolastica e sulle principali
criticita rilevate da un’analisi delle politiche europee e dai dati stati-
stici a disposizione.

21 Il diritto all’inclusione scolastica

Il movimento internazionale per 1’inclusive education ¢ nato negli
anni novanta, da un lato ereditando I’impegno politico a favore dell’in-
tegrazione scolastica degli alunni con disabilita (UN, 1993), e dall’al-
tro le aspirazioni del movimento Education for All, che promuoveva il
diritto universale all’istruzione primaria e secondaria (UNESCO,
1990), con particolare riferimento ai Paesi in via di sviluppo.

Dall’unione di queste due vaste e ambiziose finalita, si ¢ costituito
un movimento eterogeneo, caratterizzato da numerose aree di com-
plessita, concettuali e operative (Armstrong, Armstrong e Spandagou,
2010).

In primo luogo nel movimento sono confluiti differenti interessi e
progettualita di ampio raggio, accomunate dalla proposta di una
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“rivoluzione” culturale del sistema di istruzione generale, che ponesse
I’attenzione sulle differenze individuali (tutte e di tutti gli alunni), ga-
rantisse maggiore qualita, e favorisse una riduzione delle disugua-
glianze sociali. Inoltre, il settore ¢ stato rafforzato dai movimenti cri-
tici nei confronti della special education che, oltre a mettere in dubbio
la sua efficacia nei sistemi di istruzione separata, I’accusavano di avere
un ruolo rilevante nel generare stigmatizzazione ed esclusione sociale
a danno delle persone con disabilita (S. Tomlinson, 2017).

Il movimento per I’inclusive education ha costruito le sue solide
basi valoriali e teoriche grazie al costante supporto di numerose agen-
zie e organismi internazionali di ampio rilievo: oltre alle Nazioni
Unite, ’OECD, la World Bank e ’'UNESCO, e livello europeo la Eu-
ropean Agency for Special Needs and Inclusive Education® (EA-
SNIE).

Il primo documento a utilizzare il termine inclusione scolastica ¢
stato il Salamanca Statement (UNESCO, 1994) che, appellandosi ai
governi dei Paesi, esprime la richiesta di creare un sistema di istru-
zione unificato, di qualita, gratuito e universalmente accessibile, come
strumento per garantire uguaglianza nelle opportunita, e agire contro
gli atteggiamenti discriminatori e 1’esclusione sociale.

Nel 2006 I’assemblea delle Nazioni Unite adotta la Convezione per
i Diritti delle persone con disabilita e, nell’articolo 24 dedicato all’edu-
cazione, esplicita la volonta di tutelare gli alunni con disabilita da ogni
forma di discriminazione, nell’accesso a risorse, opportunita di sup-
porto, interventi individualizzati e appositi adattamenti che rendano
effettiva la possibilita di frequentare il sistema di istruzione generale
(UN, 2006). Non si tratta, quindi, di garantire il solo accesso ma anche
di mettere a disposizione tutti gli strumenti che consentano 1’effettivo
godimento del diritto ad un’istruzione equa e di qualita.

Nonostante I’ampia adesione alla Convenzione a livello internazio-
nale (UN, 2016), I'unificazione tra il sistema di istruzione generale e
speciale in molti Paesi sembra non essere avvenuta. Permane un ap-
proccio a doppio canale o sistemi in cui coesistono molteplici opzioni
(es. classe speciale, part-time o full-time, o scuola speciale) e anche
laddove si tenta di creare un sistema scolastico inclusivo,

3L’ Agenzia Europea per I’inclusione fino al 2014 era denominata Furopean
Agency for Development in Special Needs Education (EADSNE).
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I’implementazione del diritto incontra molte resistenze e barriere di
tipo culturale, strutturale ed economico (Byrne, 2019; de Bruin, 2019).
Anche a livello europeo sono pochi i Paesi ad avere ridotto al minimo
le percentuali di alunni nelle classi o scuole speciali (EASNIE, 2020).

L’Italia rappresenta un esempio emblematico dell’impegno istitu-
zionale e normativo a favore di una scuola di tutti e per tutti. La rivo-
luzione degli anni Sessanta nel nostro Paese ha travolto la scuola con
particolare intensita, alimentando spinte culturali e politiche in aperta
contrapposizione con ogni forma di disuguaglianza legata al ceto e al
genere (Ferrari, Matucci e Morandi, 2019). Quegli anni hanno scardi-
nato il modello di scuola tradizionale, traendo forza da numerose pro-
poste pedagogiche e nuovi approcci critici di ambito sociologico. Au-
tori di grande rilevanza, come Pierre Bourdieu, Michel Foucault e
Paulo Freire, hanno contribuito a generare un forte desiderio di cam-
biamento tra gli insegnanti e gli studenti stessi, una suggestione che ha
investito la societa italiana nel suo complesso.

E in questo clima culturale che nasce I’integrazione scolastica
all’italiana, prima in sordina, come azione di singoli dirigenti, inse-
gnanti e gruppi di genitori, poi come una rivoluzione che investe pro-
gressivamente ’intero sistema delle scuole speciali e delle classi dif-
ferenziali e porta alla promulgazione della pietra miliare del cambia-
mento istituzionale, la legge n°® 517 del 1977. Sebbene la normativa
non prevedesse una chiusura perentoria delle scuole speciali, al con-
trario di quanto previsto per le classi differenziali, nel nostro Paese cio
¢ avvenuto come un processo naturale, incontrando un alto livello di
legittimazione politica e sociale.

Negli anni successivi il progetto progressivamente si ¢ consolidato,
arrivando a estendersi alla scuola secondaria ¢ all’universita, ¢ a defi-
nire sempre piu concretamente le risorse per il supporto e le modalita
per garantire forme di individualizzazione per gli alunni con disabilita
(Legge n° 104 del 1992).

L’anticipo con cui I’Italia si ¢ avviata verso un sistema unificato di
istruzione ha determinato un forte legame affettivo con il tradizionale
termine di integrazione, che in sé gia racchiudeva un’attenzione non
solo all’individuo ma anche al contesto, in un dialogo finalizzato al
cambiamento reciproco e arricchente (Sandri, 2014).

Il termine integrazione ¢ stato abbandonato solo di recente, per am-
pliare le finalita del sistema e le modalita con cui esse si realizzano. E
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stato sostituito, in via definitiva, con il termine inclusione con la legge
13 luglio 2015 n. 107 della Buona scuola e il decreto legislativo
66/2017.

L'inclusione scolastica:

a) riguarda le bambine e i bambini, le alunne e gli alunni, le studentesse e gli
studenti, risponde ai differenti bisogni educativi e si realizza attraverso stra-
tegie educative e didattiche finalizzate allo sviluppo delle potenzialita di cia-
scuno nel rispetto del diritto all'autodeterminazione e all'accomodamento ra-
gionevole, nella prospettiva della migliore qualita di vita;

b) si realizza nell'identita culturale, educativa, progettuale, nell'organizza-
zione e nel curricolo delle istituzioni scolastiche, nonché attraverso la defi-
nizione e la condivisione del progetto individuale fra scuole, famiglie e altri
soggetti, pubblici e privati, operanti sul territorio;

¢) ¢ impegno fondamentale di tutte le componenti della comunita scolastica
le quali, nell'ambito degli specifici ruoli e responsabilita, concorrono ad as-
sicurare il successo formativo delle bambine e dei bambini, delle alunne e
degli alunni, delle studentesse e degli studenti (Art. 1(1), D.Lgs. 66/2017).

Non si parla piu solo di disabilita, ma dei bisogni educativi di tutti
gli alunni. L’impegno riguarda I’intera comunita e investe tutti i livelli
dell’azione educativa.

La normativa continua a dedicare ampio spazio alla questione disa-
bilita, cambiando tuttavia il modello di interpretazione e intervento
(Art. 5, D.lgs. 66/2017), che evolve verso una visione bio-psico-so-
ciale del funzionamento individuale basata sulla classificazione ICF
dell’Organizzazione Mondiale della Sanita (WHO, 2001, 2007).

La forte associazione con aspetti relativi alla disabilita permane sia
nella letteratura internazionale che nazionale.

Sebbene la definizione prevalente di inclusione si rivolga alle dif-
ferenze, tutte e di tutti gli alunni, il suo uso si declina in molteplici,
variegate e a volte contrapposte interpretazioni, tra le quali domina una
interpretazione “stretta”, che la confina all’ambito della disabilita e dei
bisogni educativi speciali (Armstrong, Armstrong and Spandagou,
2010).

Basandosi su una analisi delle pubblicazioni internazionali sul tema
Goransson e Nilholm (2014) evidenziano la prevalenza numerica di
autori che associano il concetto al solo accesso al sistema di istruzione,
o alla garanzia di qualita in termini di apprendimento e socializzazione
per gli alunni con bisogni educativi speciali. Molto piu rare risultano
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invece le interpretazioni che estendono il concetto a tutta la popola-
zione scolastica o che, nella pratica, lo interpretano in termini di azioni
congiunte per I’intera comunita scolastica.

Per quanto riguarda la letteratura in lingua italiana, Miatto (2020)
ha effettuato un’analisi sull’uso del termine “inclusione” e affini, se-
lezionando le pubblicazioni nel periodo dal 1999 al 2019 attraverso i
cataloghi OPAC del Servizio Bibliotecario Nazionale. Dal punto di
vista quantitativo, I’'uso del termine ¢ aumentato in maniera rilevante
nel decennio 2009-2019, dove si concentrano gran parte dei contributi.
I1 termine ¢ entrato copiosamente a far parte del vocabolario utilizzato
a livello accademico ma sotto molteplici forme. Esso assume variegate
connotazioni semantiche, molte delle quali relative all’ambito scola-
stico o al settore della pedagogia speciale, ma anche a questioni rela-
tive alle scienze politiche, I’economia e la finanza.

A supporto di una piu chiara interpretazione del termine, numerosi
autori hanno tentato di definire 1’inclusione scolastica in modo detta-
gliato, specificando 1’utenza a cui si rivolge, I’approccio operativo e le
finalita.

Per quanto riguarda 1’utenza, Ainscow (2020b) specifica che la di-
sabilita continua a costituire una tematica di grande rilevanza all’in-
terno delle azioni volte a individuare e rimuovere le barriere all’ap-
prendimento e alla partecipazione di tutti gli alunni, ma che essa si
esplica in azioni sistemiche, basate su approcci partecipativi e strategie
didattiche diversificate.

Questa definizione consente di ampliare sempre piu la popolazione
considerata a rischio: non solo la disabilitd, ma anche il genere, 1’eta,
I’orientamento sessuale, 1’appartenenza a minoranze, il background
migratorio, le convinzioni personali, ed ogni altra differenza che possa
essere oggetto di qualche forma di discriminazione nel contesto scola-
stico.

Assume quindi un significato che si avvicina a quello di giustizia
sociale e che non ¢ necessariamente legato alla definizione di categorie
ma che prevede un’azione coordinata e globale contro le discrimina-
zioni.

Inoltre, in un’ottica di intervento olistica e partecipativa, le politi-
che internazionali pongono sempre piu ’accento sull’importanza di
offrire opportunita di autodeterminazione agli alunni e agli insegnanti,
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e rafforzare la collaborazione tra enti pubblici, associazioni ed enti di
ricerca (Antoninis et al., 2020).

Il ricorso ad una definizione stretta del termine e la sua conseguente
errata interpretazione potrebbero essere causati da due principali fat-
tori. Da un lato, il retaggio storico non ha consentito una completa
evoluzione dal concetto di integrazione a quello di inclusione nell’im-
maginario collettivo, con ricadute anche in termini operativi. Dall’al-
tro, potrebbe essere dovuta alla forte dualita insita nella definizione
stessa, che pur mantenendo una finalita estesa a tutti gli alunni e a tutte
le differenze, rivolge uno sguardo attento e mirato a individui e gruppi
vulnerabili.

Magnusson (2019) sostiene che il movimento sia portatore di in-
trinseche contraddizioni ¢ ambiguita nella definizione del focus, che
si ripercuotono sulle politiche, la ricerca e I’implementazione. Nello
specifico, il dualismo insito nelle definizioni - che affermano a piu ri-
prese che i soggetti dell’inclusione sono, da un lato, tutti gli alunni, e
dall’altro gli alunni con disabilita, bisogni educativi speciali o in con-
dizioni di vulnerabilita - non consente al movimento di costituirsi
come qualcosa di altro rispetto alla tradizione della special education.
Inoltre, se il focus sugli alunni a rischio appare doveroso per evitare
che si riducano le risorse e gli interventi che li riguardano, dall’altro
questa attenzione alimenta il sistema della categorizzazione indivi-
duale e dell’intervento specifico, una tendenza che puo allontanare da
un modello di implementazione sistemico e riprodurre quegli stessi
fenomeni di esclusione che mirava a combattere in prima istanza.

Nel panorama internazionale, 1’inclusione scolastica continua ad
essere fortemente legata alla definizione di categorie, concettualizzate
tramite una comparazione interindividuale basata su presunti standard
in termini di abilita e di intelligenza. Nella maggior parte dei casi si
tratta di categorie che evidenziano una mancanza, un deficit o un fun-
zionamento atipico rispetto a quanto atteso comunemente. In lettera-
tura viene criticato il ricorso alle categorie, perché stigmatizzano al-
cune differenze o tendono a riprodurre disuguaglianze (S. Tomlinson,
2017). Inoltre, si sollevano dubbi sugli interessi economici in gioco,
trattandosi di un vero e proprio mercato in continua espansione, che si
articola in sempre nuove categorie € i cui costi non smettono di lievi-
tare (EASNIE, 2016; S. Tomlinson, 2012).
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La categorizzazione, che collettivamente prende il nome di Special
Educational Needs, riguarda differenti porzioni di popolazione scola-
stica, a seconda del Paese e delle sue strutture di supporto (es. EA-
SNIE, 2020), dato che conferma la forte connotazione culturale che
caratterizza 1 sistemi di identificazione.

I Disability Studies, di recente sviluppatesi anche nel contesto na-
zionale, hanno criticato fortemente il concetto di norma e il tentativo
reiterato — anche all’interno di sistemi scolastici dichiaratamente in-
clusivi — di distinguere gli alunni sulla base delle abilita, creando ca-
tegorie dicotomiche tra chi ¢ abile e chi non lo ¢ (Medeghini, 2015). Il
movimento si propone di promuovere consapevolezza in merito alle
discriminazioni abiliste che si manifestano in ambito scolastico, attra-
verso atteggiamenti e modalita di intervento uniformanti. Secondo
questa visione, derivante dal modello sociale della disabilita, sono i
contesti ad essere disabilitanti, e non i soggetti ad essere deficitari.

Allo stato attuale, la questione dell’identificazione dei bisogni e il
relativo approccio categoriale rimane un dilemma aperto in letteratura,
sospeso tra la necessita di offrire adeguati supporti e interventi a bene-
ficio del soggetto, e il rischio di etichettarlo e danneggiarlo involonta-
riamente (Norwich, 2013).

2.2 L’implementazione dell’inclusione scolastica

Ainscow (2020a) sottolinea che I’inclusione scolastica deve garan-
tire a tutti gli alunni I’accesso al sistema di istruzione, ma anche I’ef-
fettivo coinvolgimento in attivita didattiche ed educative e in relazioni
sociali significative, e perseguire il raggiungimento di adeguati risul-
tati di apprendimento, in linea con le potenzialita individuali.

Osservando la parziale implementazione dell’inclusione scolastica
a livello internazionale, possiamo affermare che la natura multisfac-
cettata del concetto ha risvolti altrettanto complessi e variegati in fase
di realizzazione. In primo luogo, ¢ il diritto di accesso a venire disat-
teso (Byrne, 2019; EASNIE, 2020). Per quanto riguarda le altre due
finalita, la partecipazione sociale e i risultati di apprendimento, ¢ la
ricerca a dover restituire un quadro il piu possibile esaustivo dell’espe-
rienza degli alunni — tutti — in contesto inclusivo.
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Nel panorama accademico non mancano voci estremamente criti-
che nei confronti del movimento (es. Kauffman and Hornby, 2020;
Imray and Colley, 2017), che sottolineano il divario esistente tra i va-
lori affermati dalle normative e la realta scolastica.

Affidarsi alle solide basi valoriali, come unica fonte di legittima-
zione, trascurando i segnali di allarme che provengono dall’esperienza
e dallaricerca, potrebbe trasformarsi in un sistema di trappole autolesive
(Ianes e Augello, 2019). Meccanismi di autoanalisi, basati su una rifles-
sione critica sulle politiche e sui dati empirici disponibili, potrebbe co-
stituire uno strumento alternativo per individuare le strutture e i feno-
meni distorsivi, e costruire legittimazione anche in termini di evidenze.

A livello europeo, le fondamenta dell’inclusione scolastica sono so-
lidamente ancorate, oltre che sulle normative internazionali, alle nu-
merose pubblicazioni prodotte regolarmente dall’ Agenzia europea per
I’inclusione. L’ente mette a disposizione numerose rassegne sulla let-
teratura internazionale, analisi comparate e critiche delle politiche, e
indicazioni operative per I’implementazione a vari livelli.

2.2.1 Una panoramica sulle politiche europee

La realizzazione dell’inclusione scolastica si concretizza attraverso
molteplici azioni (UNESCO, 2017): nel curricolo nazionale, nelle stra-
tegie didattiche e nelle modalita di valutazione degli apprendimenti;
nella formulazione di obiettivi politici e nei modelli di leadership; nel
dialogo e nella collaborazione tra differenti attori, compresi i genitori
e la comunita allargata; nella formazione degli insegnanti, iniziale e in
servizio, e nelle forme di supporto loro offerte; nei modelli di supporto
agli alunni vulnerabili, in termini di risorse — umane e finanziarie — e
di servizi; e nel monitoraggio e nella valutazione della qualita del si-
stema per tutti gli alunni, in relazione alla presenza, partecipazione so-
ciale e apprendimento.

L’implementazione non si esaurisce in singoli interventi ma in
azioni congiunte su piu livelli, accumunate da un sostrato valoriale.

Alcuni autori hanno cercato di legare la definizione di inclusione a
concrete indicazioni per la pratica. Mitchell (2015), ad esempio, attra-
verso una definizione multisfaccettata del concetto, ha specificato le
principali linee operative.
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Tab. 1 - Un modello per l'inclusione scolastica (Mitchell, 2015)

Sfaccettature del concetto Indicatori®

di inclusione scolastica

Vision

Acceptance

Leadership

Resources

Support

Placement

Access

Adapted Curriculum

Adapted Teaching

Adapted Assessment

Le istituzioni scolastiche a livello nazionale/regionale/locale, il di-
rigente e tutti gli attori della comunita scolastica si impegnano at-
tivamente per promuovere l'inclusione scolastica.

Le istituzioni, i dirigenti, gli insegnanti e i compagni di classe rico-
noscono il diritto degli alunni con disabilita e altri bisogni educativi
speciali allinclusione scolastica e lo manifestano in termini di ac-
cettazione sociale della diversita.

Il dirigente, con il supporto degli organi collegiali, aderisce formal-
mente ai valori e ai principi dell'inclusione scolastica, e coordina
progettualita e interventi che ne garantiscono la realizzazione.

Le scuole hanno a disposizione risorse, materiali e umane, che
consentono di garantire il diritto all'inclusione scolastica.

Gli insegnanti hanno la possibilita di ricorrere al supporto e alla
consulenza di specialisti con differenti competenze (es. psicologi,
terapisti occupazionali, assistenti sociali), e lavorano in team —
attraverso specifici training se necessari — per elaborare proposte
di intervento sistemiche.

Tutti gli alunni, indipendentemente dalle loro caratteristiche indi-
viduali, possono iscriversi nella scuola piu vicina a casa, vengono
inseriti in una classe frequentata da alunni della stessa eta e non
escono dalla classe piu spesso di quanto non accada ai compa-
gni di classe.

Le scuole, le classi e i materiali didattici sono progettati per ri-
spondere ai differenti bisogni degli alunni, con particolare atten-
zione agli accomodamenti necessari per accogliere gli alunni con
disabilita (es. accessibilita degli edifici).

| contenuti di apprendimento sono ampi e comuni a tutti gli stu-
denti, senza che vi sia una netta separazione tra alunni con biso-
gni educativi speciali e non. L'adattamento segue i principi dello
Universal Design e tiene conto delle competenze e degli interessi
di tutti gli studenti.

Gli insegnanti ricorrono ad approcci e strategie di insegnamento
basati sull’evidenza, e verificano I'efficacia delle proprie scelte di-
dattiche basandosi sui risultati di apprendimento degli alunni.

| contenuti e le modalita di valutazione sono coerenti con gli adat-
tamenti previsti per i contenuti di insegnamento, e tengono conto
degli eventuali obiettivi individuali stabiliti per alunni con disabilita
e altri bisogni educativi speciali.

Molte delle indicazioni presenti in tabella 1 sono in linea con le
proposte contenute nei principali documenti internazionali ed europei.

6 Gli indicatori proposti da Mitchell (2015) sono stati da me tradotti, rielaborati e riassunti.
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Cercando di coprire le tematiche di maggior rilievo, nei prossimi
paragrafi si riassumeranno una serie di documenti resi disponibili
dall’UNESCO e dall’Agenzia europea per I’inclusione (es. EASNIE,
2019a, 2019b, 2018a, 2018e, 2017; EADSNE, 2011). L’analisi com-
parata delle politiche evidenzia 1’estrema varieta di scelte in merito a
differenti aspetti dell’implementazione (es. leadership, sistema di sup-
porto, formazione dei docenti) ma restituisce anche indicazioni opera-
tive dettagliate.

Normative e politiche

Quando si pensa alla realizzazione dell’inclusione scolastica, ¢ fa-
cile tralasciare uno dei punti di partenza, la stesura di documenti che
rendano le direttive vincolanti dal punto di vista legale. Nella lettera-
tura internazionale si parla di policy, un termine che comprende, oltre
alle normative, differenti tipologie di documentazione (EASNIE,
2018a). I contenuti di tali documenti non sono affatto neutrali. Se-
condo I’ Agenzia europea essi veicolano i valori e le prospettive cultu-
rali dei decisori politici e degli attori di sistema (la vision).

Per tali ragioni, la loro stessa formulazione deve essere oggetto di
analisi: ad esempio, ¢ importante porre particolare attenzione, sia nella
normativa che nei documenti istituzionali, all’uso dei termini, a come
viene definita I’inclusione, come si intende assicurare il diritto, come
si dichiara di voler agire, e come si stabiliscono gli obiettivi.

Modelli di finanziamento

L’inclusione scolastica non puo essere esente da discorsi riguar-
danti la sostenibilita economica del sistema. I sistemi scolastici de-
vono essere in grado di rispecchiare congiuntamente 1 principi di effi-
cienza (rapporto costi-benefici), efficacia (in relazione agli outcomes
degli alunni e di altri attori) ed equita (pari opportunita) (EASNIE,
2018c, p. 12).

La gestione delle risorse a livello nazionale e/o regionale deve man-
tenersi in linea con gli obiettivi sistemici. Il finanziamento si distribui-
sce nel dialogo verticale, multi-level (micro-meso-macro), ove entrano
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in gioco numerosi stakeholders. Il sistema deve dimostrarsi capace di
offrire servizi e misure di supporto diverse e flessibili, sia agli alunni
che agli operatori, in modo equo tra i differenti territori, attraverso un
cooperazione multisettoriale. Inoltre, a livello di comunita deve co-
struirsi un dialogo orizzontale per un’allocazione piu efficace delle ri-
sorse, basata su obiettivi condivisi e su azioni di coordinamento (EA-
SNIE, 2018c).

Dall’analisi delle politiche europee, si evidenziano tre principali li-
velli di finanziamento per I’inclusione (EASNIE, 2016): quello gene-
rale, allocato alle scuole per rispondere genericamente ai bisogni degli
alunni; un livello intermedio (throughput), che riguarda le risorse de-
volute alle scuole per consentire risposte piu attente e specifiche in
riferimento a porzioni di popolazione scolastica a rischio (es. di ab-
bandono); e quello piu specifico (input), ove i finanziamenti sono ri-
volti ai bisogni individuali di alcuni alunni che necessitano risorse ag-
giuntive e sono spesso legati ad una diagnosi. Mentre il livello gene-
rale non assume connotazioni specifiche in riferimento ad alcuni
alunni, i finanziamenti del secondo e ultimo livello vengono utilizzati
per diversificare la didattica, per migliorarne 1’efficacia anche per gli
alunni considerati a rischio, o per promuovere interventi specifici e
progettazioni individualizzate, come avviene ad esempio per gli alunni
con disabilita (es. formulazione di un PEI). Cio puo riguardare anche
la messa a disposizione di servizi di supporto specializzati, a livello
scolastico e territoriale.

L’EASNIE (2018c) consiglia di combinare sistemi di finanzia-
mento alle singole scuole (throughput) con sistemi di finanziamento
basati sul bisogno, ad esempio di singoli studenti, tramite processi di
identificazione (input). Infatti, entrambe le misure, prese singolar-
mente, possono riprodurre forme di discriminazione ed esclusione.

Il finanziamento basato sul bisogno deve essere dosato in maniera
appropriata, per evitare che si inneschino meccanismi di stigmatizza-
zione e delega. Al contrario, il finanziamento alle scuole (throughput)
puo favorire la creazione di gruppi di studenti per tipologia di bisogno,
al fine di semplificare la fruizione di un servizio di supporto (Interna-
tional Disability Alliance, 2020), o finire per trascurare alcuni bisogni
a causa di un’inadeguata gestione delle risorse scolastiche (Banks,
2021).
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Il documento non menziona modelli di finanziamento basati
sull’output, che dipendono invece dalla performance delle scuole e de-
gli insegnanti, probabilmente perché essi hanno lo svantaggio di inne-
scare fenomeni competitivi tra le scuole e non sempre riescono a te-
nere in considerazione le circostanze dei singoli contesti e gli aspetti
strutturali che differenziano le istituzioni e che possono influire sui
risultati raggiunti (International Disability Alliance, 2020). Inoltre, un
finanziamento basato sugli esiti istituzionali potrebbe innescare feno-
meni controproducenti, come ad esempio la tendenza, da parte delle
scuole, a rifiutare alunni con bassi livelli di apprendimento. Non biso-
gna dimenticare la difficolta e i rischi del basarsi sul rapporto tra spesa
per il supporto specifico ad alunni con disabilita o altri bisogni speciali
e relativi risultati di apprendimento: i risultati di questi alunni non
sempre sono misurabili, specialmente attraverso procedure standardiz-
zate, e inoltre la loro rilevazione pud determinare un sovraccarico
emotivo (Banks, 2021).

Meccanismi di governance e modelli di leadership

L’uso efficace ed efficiente delle risorse dipende in larga parte dalla
capacita di coloro che occupano posizioni di potere, come ad esempio
gli amministratori locali e i dirigenti scolastici, non solo di pianificare
e destinarne 1’uso ma anche di delegare compiti e assegnare ruoli di
corresponsabilita. La decentralizzazione del potere economico e deci-
sionale deve avvenire sia in senso verticale — tra livello centrale/nazio-
nale, regionale/provinciale/locale e scolastico - che orizzontale, tra i
vari stakeholders della comunita (EASNIE, 2018d). Tali meccanismi
di delega ponderata di responsabilita, necessitano di leader che fac-
ciano da perno a piu livelli del sistema.

La leadership per I’inclusione convoglia tre principali modelli (EA-
SNIE, 2018e):

e La leadership trasformativa, che stabilisce una visione, indica una
direzione per 1’innovazione e definisce ampie finalita e strutture
per facilitare il cambiamento, monitorarlo e valutarne 1’impatto;

e La leadership distribuita, che cerca di superare una visione gerar-
chica delle istituzioni delegando e condividendo compiti e
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decisioni, e supportando lo sviluppo del personale attraverso for-
mazione e pratiche riflessive;

e La leadership formativa, che si focalizza su obiettivi educativi,
quali i contenuti e le modalita di insegnamento, ed ¢ finalizzata
allo sviluppo dell’organizzazione, dal punto di vista culturale,
delle pratiche di collaborazione interne e con partner esterni.

Nei vari paesi europei vengono messi in campo differenti approcci
alla leadership inclusiva, a seconda dei meccanismi di delega e ac-
countability previsti dai sistemi scolastici e dall’autonomia delegata ai
dirigenti (EASNIE, 2019b). Il report suggerisce di porre particolare
attenzione a garantire ai dirigenti un adeguato status economico, so-
ciale e nella comunita, e un appropriato livello di autonomia, che gli
consenta di apportare adattamenti al curricolo o alla valutazione, e pro-
porre strategie e modalita operative corrispondenti alle esigenze delle
singole comunita scolastiche. Un certo margine di autonomia deve es-
sere previsto anche nell’accesso e nella gestione delle risorse.

All’autonomia deve essere associato il coordinamento di azioni di
monitoraggio e (auto-)valutazione, in collaborazione con altri stake-
holders, e di rendicontazione e restituzione ad alunni, genitori e alla
comunita nel suo insieme, nel rispetto degli obiettivi concordati in fase
di progettazione e delle normative nazionali.

I1 ruolo del dirigente inclusivo ¢ complesso e articolato in numerosi
compiti. Negli attuali sistemi non sempre sono rese disponibili ade-
guate opportunita formative iniziali e in servizio (EASNIE, 2019b). Il
testo pone I’attenzione non solo ai contenuti della formazione ma an-
che ai modelli formativi, suggerendo 1’introduzione di modalita auto-
riflessive e orientate alla pratica.

Infine, il dirigente puo avere anche un ruolo chiave nella comuni-
cazione verticale tra scuole e livello centrale/nazionale. Secondo il do-
cumento, andrebbe incentivata la comunicazione con i livelli piu alti
dei decisori politici, quindi non solo un processo discendente ma anche
ascendente che dalle pratiche possa influenzare il livello delle politi-
che (EASNIE, 2019b).
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Formazione e professionalita dei docenti

Secondo 1’Agenzia europea per 1’inclusione, il profilo del docente
inclusivo si compone di quattro aree: 1) gli atteggiamenti nei confronti
delle differenze; 2) le strategie didattiche per supportare e rispondere
ai bisogni di tutti gli alunni; 3) la capacita di lavorare con gli altri, sia
che si tratti di colleghi insegnanti sia che si tratti di altre figure profes-
sionali interne ed esterne alla scuola; 4) lo sviluppo professionale du-
rante tutta la carriera lavorativa (EADSNE, 2011).

La formazione degli insegnanti dovrebbe avvenire non solo in fase
pre-servizio ma anche in itinere, attraverso iniziative a livello locale,
un continuum di opportunita di apprendimento collaborative (capacity
building), orientate alla pratica, quali ad esempio attivita formative tra
docenti (mentoring). In servizio la formazione dovrebbe puntare ad
arricchire il repertorio di strategie didattiche basate sull’evidenza, che
possano avere un impatto concreto sulle pratiche. Infine, per suppor-
tare la professionalita dei docenti, sarebbe necessario sviluppare mo-
delli istituzionali che favoriscano la collaborazione nelle scuole e I’'im-
plementazione di strategie didattiche appropriate (EASNIE, 2019d).

In termini di composizione, il corpo docenti dovrebbe rispecchiare
I’eterogeneita presente nella societa. Per rendere effettivo questo prin-
cipio, dovrebbero essere messe in campo iniziative per attrarre, ad
esempio, insegnanti con disabilita o appartenenti a minoranze
(EADSNE, 2011). Inoltre, sarebbe necessario creare le condizioni per
il successo formativo di questi studenti. Negli ultimi anni si sta regi-
strando un aumento degli studenti con disabilita che frequentano i
corsi universitari per diventare insegnanti, con implicazioni sulla sele-
zione in ingresso, I’adattamento delle modalita di insegnamento, la va-
lutazione e la partecipazione alle attivita di tirocinio (Bellacicco e
Demo, 2019).

Tra le criticita rilevate nella professionalita del docente inclusivo,
vi sono questioni relative alla formazione e al reclutamento, alla col-
laborazione, al supporto e allo sviluppo professionale in servizio (EA-
SNIE, 2019d).

Dai dati raccolti a livello internazionale si deduce che le compe-
tenze dei docenti hanno un impatto sulle performance degli studenti.
Desta preoccupazione il fatto che 1’Italia risulti fanalino di coda per le
competenze di base dei docenti (competenze matematiche e
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linguistiche di base, vedi indagini PIAAC). Di conseguenza, oltre a
riflettere su varie questioni relative alla retribuzione, al riconosci-
mento professionale e alle opportunita di carriera, che rendono la pro-
fessione piu 0 meno attrattiva, appare necessario definire standard for-
mativi e professionali per gli insegnanti (Gomendio, 2017). Altri
aspetti critici che si rilevano dall’analisi degli attuali sistemi scolastici
sono le relazioni e la collaborazione con i colleghi, il carico di lavoro,
il supporto e le risorse, la qualita dell’ambiente fisico di lavoro, e la
gestione della classe.

Creare e supportare scuole in grado di rispondere ai bisogni di
tutti gli alunni

Una delle priorita di un sistema scolastico inclusivo riguarda il rag-
giungimento di adeguati livelli di apprendimento negli studenti. I dati
nazionali sugli apprendimenti possono essere un utile punto di par-
tenza ma da soli non bastano a descrivere la situazione di uno studente
e la qualita del sistema. Non solo risulta fondamentale verificare il rag-
giungimento delle competenze centrali del curricolo, ma anche moni-
torare aspetti che possono influire sul benessere dello studente nel con-
testo scolastico e favorire o influire negativamente sull’apprendi-
mento: la frequenza a scuola e le eventuali assenze, la partecipazione
e il coinvolgimento dello studente (EASNIE, 2017).

Per supportare ’apprendimento di tutti gli studenti e garantire il
raggiungimento di adeguati livelli di apprendimento le scuole devono
mettere in campo azioni di supporto variegate, specialmente in alcune
situazioni (es. bassi risultati, non in linea con le potenzialita) o fasi (es.
transizioni), e prevedere il coinvolgimento delle famiglie e della co-
munita in azioni sistemiche.

I livelli di apprendimento devono essere monitorati e misurati, cosi
come gli indicatori del benessere a scuola. In particolare, il report sug-
gerisce di prendere in considerazione (EASNIE, 2017):

e Input: es. livello di competenza di partenza degli studenti, espe-
rienza e formazione pregressa dei docenti, edifici, normative, ri-
sorse, ecc.

e Processi: approcci e strategie (cultura, organizzazione, contenuti
di apprendimento e modalita di valutazione);
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e QOutcomes: competenze cognitive (di tipo curricolare o no), benes-
sere, completamento dell’istruzione, ecc.

La relazione tra variabili puo essere rilevata attraverso meccanismi
di valutazione interna — da parte delle singole scuole — e/o esterna.
Un’altra opzione, oltre al rilevamento degli apprendimenti a livello
nazionale, ¢ condurre indagini tra i vari stakeholders: insegnanti, ge-
nitori, amministratori locali, ecc. per conoscere vari aspetti del funzio-
namento del sistema. I dati raccolti possono essere utili per promuo-
vere miglioramento e per negoziare la gestione e 1’uso delle risorse
(EASNIE, 2017).

Alcune fasce di popolazione scolastica risultano maggiormente a
rischio.

Per prevenire 1’abbandono scolastico, bisogna porre particolare at-
tenzione ad alcune caratteristiche individuali che costituiscono fattori
di rischio (EASNIE, 2019c): ad esempio la motivazione, 1’autoeffica-
cia, le aspettative, lo svolgimento dei compiti a casa, il comporta-
mento, le relazioni con i compagni e con gli insegnanti.

L’impegno contro le disuguaglianze si esplica non solo nella ridu-
zione degli abbandoni ma anche nel tentativo di ridurre il gap nell’ap-
prendimento legato a differenze di genere o al background socio-cul-
turale dello studente.

Infatti, non ¢’¢ solo il rischio di drop-out, ma anche quello di una
presenza-assenza (il fade-out), che si verifica quando 1’alunno non ¢
motivato e non ¢ coinvolto attivamente nelle attivita pur essendo fisi-
camente presente, o il rischio di separazione dalla classe (il push e
pull-out). Esistono varie opportunita progettuali per contrastare il fe-
nomeno, a vari livelli di azione (sociale, familiare, scolastico ed indi-
viduale). Sono da privilegiare azioni congiunte, in ottica ecologica,
coordinate a livello nazionale, locale e scolastico. Non puo essere una
strategia estemporanea, che riguarda il singolo studente, ma deve in-
serirsi in una progettazione piu ampia a livello di scuola, che preveda
un investimento sulla qualita dell’insegnamento e della leadership, ol-
tre che sulla collaborazione con le famiglie e con varie risorse presenti
sul territorio, per migliorare le relazioni, assicurare appropriati conte-
nuti e modalita di apprendimento (EASNIE, 2019c¢). Si tratta quindi di
investire sui fattori protettivi (es. supporto della famiglia) e di contra-
stare 1 fattori di rischio (es. assenteismo, abbandono nelle fasi di
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passaggio). Infine, il monitoraggio di alcuni aspetti (es. assenteismo,
le bocciature, i frequenti cambi di scuola) e la raccolta di dati sugli
alunni a rischio drop-out puo consentire 1’individuazione di variabili
individuali, familiari o sociali che accrescono il rischio e programmare
azioni mirate sia in ottica preventiva — da privilegiare — sia di inter-
vento.

Disabilita, bisogni educativi speciali e inclusione scolastica

Gli alunni con disabilita e con bisogni educativi speciali spesso ne-
cessitano di risorse e supporti specifici per poter partecipare alle atti-
vita didattiche e raggiungere buoni risultati.

Molti dei sistemi di supporto all’inclusione ereditano strutture,
competenze e professionalita del settore speciale. Le loro attivita si
svolgono all’interno delle scuole e, in parte, si estendono al di fuori
della scuola (EASNIE, 2019a). Alcune opportunita di supporto riguar-
dano il singolo studente, quali ad esempio 1’assegnazione di un inse-
gnante di sostegno e le procedure di individualizzazione e personaliz-
zazione a disposizione di alcuni alunni (adattamento dei contenuti cur-
ricolari, delle modalitd di insegnamento/apprendimento e degli am-
bienti e materiali, mettendo a disposizione eventuali ausili). Oltre agli
insegnanti, agli educatori o assistenti a supporto degli alunni con disa-
bilita e bisogni educativi speciali, vi sono figure professionali interme-
die per il coordinamento e 1’organizzazione delle risorse — umane e
materiali - all’interno della scuola.

Per quanto riguarda, invece, il supporto esterno, stiamo parlando di
personale impiegato — ad esempio — nell’individuazione e certifica-
zione dei bisogni, nella pianificazione e nel supporto ad insegnanti e
genitori (es. formazione o consulenza nella fasi di progettazione, tran-
sizione tra livelli di istruzione o nel mercato del lavoro).

Per creare approcci coerenti con i principi dell’inclusione € neces-
sario evitare un modello di categorizzazione medico-individuale, e
promuovere un approccio basato sul diritto ad un’istruzione di qualita,
equa e non discriminante (EASNIE, 2019a).

La commissione per 1 diritti delle persone con disabilita ha ribadito
I’importanza di promuovere un modello di intervento olistico, centrato
sulla persona e basato sul funzionamento complessivo dello studente
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(UN, Committee on the Rights of Persons with Disabilities, 2016).
Come si puo vedere dalla Tabella 2, la commissione ha indicato alcune
direttive di azione per rimuovere le barriere all’apprendimento e alla
partecipazione degli alunni con disabilita.

Tab. 2 — Inclusione scolastica di qualita per gli alunni con disabilita: le 4 A
(UN, Committee on the Rights of Persons with disabilities, 2016)

Sfaccettature del concetto Indicazionii”
di inclusione scolastica,

con alcune specifiche per

gli alunni con disabilita

Availability Creare sistemi di istruzione pubblici di qualita, gratuiti, a tutti i li-
velli e in ogni territorio.

Accessibility Rendere possibile 'accesso al sistema di istruzione, sia in termini
di iscrizione che in termini di accessibilita degli edifici, del curri-
colo, degli ambienti di apprendimento, delle strategie didattiche e
dei materiali di apprendimento, cosi come delle modalita di valu-
tazione. Gli accomodamenti devono essere strutturati secondo i
principi dello Universal Design ed essere effettivamente fruibili
dallo studente.

Acceptability Il design degli ambienti di apprendimento e dei relativi servizi e
supporti deve essere in linea con le richieste, le esigenze, e la
cultura delle persone con disabilita — oltre che di verificabile qua-
lita.

Adaptability | docenti devono essere adeguatamente formati ai principi dello
Universal Design for Learning ed essere in grado di progettare
efficacemente, al fine di creare opportunita formative variegate
che rispondano alle differenti modalita di apprendimento di tutti
gli alunni, compresi quelli con disabilita.

Il monitoraggio e la valutazione possono costituire strumenti per
individuare le modalita piu adeguate di supporto e intervento, e per
attuare dei miglioramenti mirati. Informazioni sulla qualita del servi-
zio devono essere rese disponibili anche agli studenti e alle loro fami-
glie, offrendo eventualmente loro 1’opportunita di fare legale ricorso
in caso di inefficienze o discriminazioni (UN, Committee on the
Rights of Persons with Disabilities, 2016).

In un recente documento, 1’International Disability Alliance (2020)
sottolinea che gli sforzi per mettere in pratica le indicazioni della Con-
venzione sono ancora insufficienti. Si critica il fatto che, a livello in-
ternazionale, si parli ancora troppo del se includere e non di come.

7 Le proposte contenute nel documento sono state da me tradotte, rielaborate e riassunte.
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L’organizzazione cerca di chiarire ulteriormente il concetto di inclu-
sione, esplicitando cosa non costituisce inclusione e quali aspetti siano
da tenere in considerazione per verificare eventuali inadempienze.
Non vi sono infatti ragioni che possano giustificare I’esclusione dal
sistema di istruzione generale per gli alunni con disabilita. E necessa-
rio riconciliare il settore della special education con quello dell’inclu-
sive education, interpretando il primo come un servizio al secondo,
che si costituisce invece come sistema unificato. I tentativi di imple-
mentazione devono poter contare su servizi specifici rivolti ad alcuni
alunni che, secondo gli autori, sono ancora inadeguati € non sempre
rispondono a criteri di qualita. Il solo accesso al sistema di istruzione
generale, senza che siano rese disponibili adeguate risorse € accomo-
damenti, si costituisce anch’esso come una forma di discriminazione.

Il monitoraggio e la valutazione devono riguardare, di conse-
guenza, i livelli di qualita dei vari servizi, in relazione agli outcomes
raggiunti.

La qualita dei processi puo essere verificata facendo riferimento
alle evidenze scientifiche disponibili, ad esempio per quanto concerne
le differenti strategie di intervento (EASNIE, 2019a).

Le barriere possono essere anche di tipo culturale, quindi un forte
investimento deve riguardare la promozione di atteggiamenti inclusivi
tra i pari e il personale. A tal proposito, ¢ necessario fare attenzione
alle deleghe di responsabilita sui bisogni degli alunni, agli atteggia-
menti negativi e alle resistenze di alcuni professionisti al cambiamento
delle pratiche in una direzione basata sul diritto (modifica di sistema)
e non sulla categorizzazione e sul bisogno individuale (intervento in-
dividuale) (EASNIE, 2019a).

I meccanismi di finanziamento e distribuzione delle risorse possono
essere utilizzati per ridurre le disparita territoriali e tra scuole nell’ac-
cesso alle opportunita di supporto, non solo per gli alunni, ma anche
per il personale.

Il miglioramento dei sistemi deve avvenire favorendo I’autodeter-
minazione, I’empowerment ¢ la crescita professionale di insegnanti e
dirigenti, quali soggetti direttamente coinvolti nei processi decisionali,
di pianificazione e valutazione (EASNIE, 2018d).
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2.3 Le politiche per I'inclusione scolastica a livello na-
zionale

All’inizio del capitolo si € brevemente accennato al percorso nor-
mativo del nostro paese. Restano da tracciare 1 principali nodi critici
nella formulazione delle politiche e nell’attuale modello di implemen-
tazione.

I principali mutamenti avvenuti nel sistema scolastico italiano in
merito all’inclusione scolastica nell’ultimo decennio hanno riguar-
dato, in particolare, I’estensione delle categorie di bisogno (Ferrari,
Matucci e Morandi, 2019), che con la legge n. 170 dell’8 ottobre 2010
e la direttiva ministeriale del 27 dicembre 2012, non comprendono piu
solo la disabilita ma anche i disturbi specifici dell’apprendimento e,
piu in generale, 1 bisogni educativi speciali (es. svantaggio socio-eco-
nomico e culturale), per cui vengono previste misure di supporto, per-
sonalizzazione e individualizzazione a seconda delle differenti catego-
rie (es. la stesura di un Piano Didattico Personalizzato per alunni con
DSA o bisogni educativi speciali).

Infine, le recenti disposizioni sul PEI (vedi Ianes, Cramerotti e Fo-
garolo, 2021) hanno introdotto significative modifiche sia per quanto
riguarda la definizione degli obiettivi per gli alunni con disabilita sia
in merito alla verifica degli apprendimenti.

Il modello di accertamento della disabilita, nel corso degli ultimi
anni, si ¢ parzialmente modificato, seppure esso rimanga ancorato a
logiche di tipo sanitario. Le procedure per la valutazione della disabi-
lita si sono evolute in ottica relazionale, una direzione che considera il
funzionamento globale del soggetto nell’interazione con i fattori so-
cio-culturali e ambientali. Infine, I’individuazione di obiettivi, scola-
stici e del progetto di vita, ¢ divenuta sempre piu il prodotto di un dia-
logo multidisciplinare (tra sanita, scuola e famiglia).

A livello di implementazione, guardando i dati statistici piu recenti
sulla disabilita, possiamo in particolare notare le seguenti criticita:

e Una spesa fuori controllo, dovuta al costante aumento degli inse-
gnanti di sostegno, arginabile solo attraverso procedure di valuta-
zione della performance per garantire il funzionamento del sistema
a livello centrale e locale (Corte dei Conti, 2018);
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e Presenza di barriere fisiche e senso-percettive in oltre la meta delle
scuole italiane e disparita territoriali nel rapporto tra alunni e assi-
stenti all’autonomia e alla comunicazione (ISTAT, 2020b);

e Separazione fisica degli alunni con disabilita dalle attivita di
classe, per un numero di ore variabile a seconda dei livelli di auto-
nomia (ISTAT, 2015), ed esclusione da alcuni momenti significa-
tivi della vita scolastica (es. gite) (ISTAT, 2020a).

Ulteriori questioni problematiche relative all’attuale modello di im-
plementazione sono state sollevate in un precedente lavoro (Ianes,
Demo e Dell’Anna, 2020):

e la pervasivita del modello medico individuale della disabilita, che
sembra ora estendersi alle nuove categorie di bisogno (DSA e
BES), e che — secondo 1 dati di ricerca — riproduce fenomeni di
micro-esclusione e rischia di divenire strumento di discrimina-
zione (es. sovra-rappresentazione degli alunni con background mi-
gratorio tra gli alunni con certificazione di disabilita);

¢ il ruolo dell’insegnante di sostegno, le sue competenze e la colla-
borazione con il docente curricolare, ampiamente oggetto di di-
scussione (es. contenuti della formazione);

e [D’introduzione di nuove procedure di documentazione, come il
Piano Annuale per I’Inclusivita, che continuano ad allargare la for-
bice tra “generale” e “speciale”, tra cid che riguarda la maggio-
ranza degli alunni e ci0 che concerne la disabilita, le difficolta e lo
svantaggio.

Per quanto riguarda gli studenti con disabilita, sebbene la Conven-
zione sia stata ratificata oltre un decennio fa, nel 2009, il Coordina-
mento Nazionale Famiglie Disabili ha segnalato alcune lacune legisla-
tive, in particolare in merito all’applicazione di approcci specializzati
nel contesto educativo e riabilitativo (Ferri, 2017). Inoltre, si sottolinea
la necessita di monitorare la qualita e di implementare azioni e inter-
venti basati sull’evidenza. Similmente a quanto emerso dai dati nazio-
nali, risultano non sempre accessibili i materiali didattici e insufficienti
le tecnologie assistive a disposizione degli studenti, in particolare per
le disabilita sensoriali. Spesso i casi di inadempienza del diritto all’in-
clusione scolastica per gli alunni con disabilita arrivano in tribunale e
si esauriscono con la concessione di un maggior numero di ore di
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supporto da parte dell’insegnanti di sostegno, o nella garanzia di ser-
vizi di trasporto o assistenza (Ferri, 2017).

2.4 Conclusione

La breve rassegna presentata nel capitolo dimostra 1’ampiezza dei
contributi disponibili nella letteratura internazionale in grado di de-
scrivere, in ottica comparata, lo stato dell’implementazione dell’inclu-
sione scolastica e di individuare i fattori che a vari livelli potrebbero
ritenersi favorevoli.

L’analisi delle criticita, d’altro canto, aiuta a definire 1 fattori di ri-
schio da monitorare.

Tali informazioni possono costituire un punto di partenza per defi-
nire, a piu livelli, indicatori di qualita, dai modelli di finanziamento
fino al monitoraggio e alla valutazione del benessere e dei risultati di
apprendimento degli alunni con e senza disabilita.
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3. Laricerca sull’inclusione scolastica

Il capitolo presenta una sintesi della letteratura disponibile su dif-
ferenti tematiche nell’ambito dell’inclusione scolastica: dalla forma-
zione dei docenti, alla leadership dei dirigenti, fino ad arrivare ai risul-
tati di apprendimento degli alunni con disabilita. Gli approfondimenti
tematici rispecchiano i temi trattati nel precedente capitolo.

L’analisi ¢ finalizzata a evidenziare lo scarto esistente tra teoria e
prassi e, allo stesso tempo, a riflettere sulla capacita della ricerca di
restituire un quadro attendibile sullo stato dell’implementazione. Una
sintesi critica della ricerca empirica, infatti, consente di delineare le
principali tendenze, in termini metodologici e tematici, quali ad esem-
pio la prevalenza di determinate tipologie di ricerca in alcune aree te-
matiche, I’affidabilita dei risultati, e le lacune nella conoscenza di dif-
ferenti aspetti del fenomeno.

Infine, il rapporto tra implementazione, ricerca e miglioramento si
inserisce nelle riflessioni conclusive del capitolo, ricollegandosi alla
tematica della valutazione.

3.1 Tendenze e gap nella ricerca internazionale

I seguenti paragrafi delineeranno una panoramica sulla letteratura
internazionale sull’inclusione scolastica, in particolare sulla ricerca
empirica. A tale scopo sono state selezionate numerose rassegne della
letteratura, analisi critiche e analisi bibliografiche della letteratura.
Dopo un’introduzione sulle tendenze generali, il capitolo si focalizzera
principalmente sui lavori di sintesi di ricerca piu strutturati - le syste-
matic review e le meta-analisi - che seguono procedure rigorose di

68

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835123965



selezione, analisi e sintesi della letteratura, e consentono di restituire
un quadro dettagliato della ricerca su differenti tematiche.

Le sintesi di ricerca vengono utilizzate per riunire le evidenze a di-
sposizione sull’efficacia di un intervento, per verificare la correlazione
o i rapporti di causa-effetto tra variabili (Pellegrini e Vivanet, 2018).

Le systematic review includono studi qualitativi, quantitativi o mi-
sti, mentre le meta-analisi riguardano esclusivamente studi quantita-
tivi, 1 cui risultati vengono sintetizzati attraverso metodi statistici. Il
vantaggio di queste tipologie di pubblicazioni risiede nella possibilita
di confrontare risultati provenienti da molteplici fonti, strumenti e de-
sign di ricerca, restituendo un quadro il piu possibile esaustivo su una
specifica tematica (Pellegrini e Vivanet, 2018). Inoltre, dal confronto
possono derivare utili deduzioni in merito alle scelte e alla qualita me-
todologica degli studi, e ai gap esistenti nella ricerca.

La vastita di studi di sintesi disponibili, specialmente dell’ultimo
decennio, conferma I’interesse che aleggia attorno all’inclusione sco-

lastica.

Tab. 3 — Panoramica sulla letteratura internazionale sull’inclusione scolastica

Autori Tipo di sintesi | Periodo | Numero di Tematiche trattate
articoli in-
clusi
Goéransson and | Rassegna cri- 2004-2012 20 Definizione del concetto di inclu-
Nilholm, 2014 tica della lette- sione nella letteratura interna-
ratura empirica zionale
Nilholm and G6- | Rassegna di ar- - 30 Stato della ricerca e principali
ransson, 2017 | ticoli internazio- criticita
nali ad alto im-
patto
Graham et al. Analisi citazio- 1994-2019 423 Riflessione critica sui riferimenti
2020b nale alla Dichiarazione di Salamanca
e al piu recente documento
della Commissione per i diritti
delle persone con disabilita
(CRPD/CG4)
Amor et al., Systematic re- | 2002-2016 2380 Ampia panoramica sulle temati-
2018 view che della ricerca internazionale
Hernandez - Analisi bibliome- | 1994-2019 7084 Ampia panoramica sulle temati-
Torrano, Som- |[trica che della ricerca internazionale
erton and a partire dalla Dichiarazione di
Helmer, 2020 Salamanca
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Autori Tipo di sintesi Periodo | Numero di| Tematiche trattate
articoli in-
clusi

Messiou, 2017 | Analisi critica 2005-2015 640 Tendenze nella letteratura inter-
nazionale in termini di tematiche
e metodologie

Van Mieghem et | Sintesi di sintesi - 268 Questioni di definizione e preva-
al., 2020a lenza di tematiche nell’ambito
dell’inclusione

Sandoval and Rassegna della | 2000-2018 28 Coinvolgimento diretto degli stu-
Messiou, 2020 | letteratura empi- denti nelle procedure di ricerca
rica

3.1.1 Problemi di definizione

La maggior parte delle sintesi selezionate solleva a piu riprese il
problema della definizione del termine inclusione. A parte il gia citato
lavoro di Goransson and Nilholm (2014), altre tre pubblicazioni discu-
tono ampiamente la questione.

Oltre a distinguere le quattro principali definizioni usate in lettera-
tura, Goransson and Nilholm (2014) criticano il fatto che il termine
venga utilizzato anche in riferimento a contesti non inclusivi, ad esem-
pio per riferirsi ad una classe speciale.

In una successiva pubblicazione (Nilholm and Goransson, 2017), 1
due autori analizzano le pubblicazioni piu influenti in Nord America
ed Europa, e mettendo in relazione le due principali tipologie di pub-
blicazione — le ricerche empiriche e gli articoli teorico-critici — con le
differenti definizioni individuate nel precedente lavoro (Gdransson
and Nilholm, 2014), notano che gli articoli di ricerca tendono a utiliz-
zare piu spesso una definizione stretta, legata al solo accesso al sistema
di istruzione generale, mentre gli articoli che rappresentano una presa
di posizione sul tema interpretano il termine in modo variegato e piu
spesso fanno riferimento a una definizione ampia, intendendolo come
processo e sviluppo di comunita. Similmente, Hernandez-Torrano, So-
merton e Helmer (2020) dimostrano che gli studi empirici piu citati
utilizzano una definizione riduttiva di inclusione, associandola al solo

8 Trattandosi di una sintesi di varie sintesi, comprende un pitt ampio numero di studi nel com-
plesso. Ciascun articolo analizzato fa riferimento ad un numero variabile di ricerche, pubbli-
cate nel periodo tra il 1990 e il 2015.
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inserimento degli alunni con disabilita o bisogni educativi speciali nel
sistema generale.

Van Mieghem et al. (2020a) non solo confermano che la defini-
zione operativa di inclusione ¢ poco chiara ma affermano che altret-
tanta confusione caratterizza il concetto di disabilita.

Graham et al. (2020b) si focalizzano sull’uso del discorso accade-
mico attorno a due documenti principali, ampiamente noti a livello in-
ternazionale: il Salamanca Statement (UNESCO, 1994) e il General
Comment No. 4 (UN, Committee on the Rights of Persons with Disa-
bilities, 2016). Gli autori conducono un’analisi citazionale dei due do-
cumenti, riferita al periodo compreso tra il 1994 e il 2019, nelle sette
principali riviste di settore a livello internazionale (es. International
Journal of Inclusive Education, Exceptional Children, European Jour-
nal of Special Needs Education). I risultati mostrano che, nonostante
il General Comment No. 4 sia notevolmente piu recente e piu detta-
gliato nell’indicare modalita di implementazione, il Salamanca State-
ment continua ad essere piu ampiamente citato. Gli autori riflettono
sul ruolo dei ricercatori nel disseminare un’adeguata conoscenza delle
politiche a favore dell’inclusione, facendo riferimento ai documenti
piu adatti a supportare i diritti delle persone con disabilita. Seppure
entrambi 1 documenti siano stati oggetto di critiche, il Salamanca Sta-
tement ¢ ambiguo nella formulazione del concetto di inclusione e uti-
lizza una terminologia attualmente considerata inappropriata, che riu-
nisce sotto 1’espressione “special educational needs” sia la categoria
disabilita che gli altri bisogni, rafforzando un approccio medico-indi-
viduale al deficit, alla mancanza, e alla difficolta, piuttosto che un’at-
tenzione alle differenze individuali. Inoltre, i due documenti sono
estremamente diversi nella loro natura legale: mentre il primo non ¢
vincolante, il secondo costituisce una specifica della Convenzione per
1 diritti delle persone con disabilita e, per tale ragione, ¢ obbligo dei
Paesi che I’hanno ratificata rispettarne le indicazioni.

Secondo gli autori, la ricerca dovrebbe prendere a riferimento il Ge-
neral Comment No. 4 (UN, Committee on the Rights of Persons with
Disabilities, 2016) per definire e analizzare 1’inclusione scolastica, e
farsi carico di una piu ampia disseminazione di pubblicazioni guidate
da tali principi, al fine di rafforzare nell’immaginario collettivo un’in-
terpretazione condivisa di inclusione.
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3.1.2 Tematiche prevalenti

Dall’analisi delle principali linee ricerca internazionali, si nota una
netta prevalenza di tematiche relative alla disabilita e ai bisogni edu-
cativi speciali (Goransson and Nilholm, 2014; Nilholm and Gorans-
son, 2017; Messiou, 2017). Gli studi tendono a porre 1’attenzione sul
dove gli alunni vengono educati piuttosto che sulla qualita di tale pre-
senza in termini di risultati degli studenti, 1 quali raramente vengono
rilevati (Nilholm and Goransson, 2017). Inoltre, solo una minoranza
di studi parlano delle differenze di tutti gli alunni (Messiou, 2017).

Un’altra tendenza comune riguarda la sovrabbondanza di studi su-
gli atteggiamenti, intesi come visione, percezione o predisposizione
nei confronti dell’inclusione scolastica da parte, in larga parte, degli
insegnanti ma anche di studenti e genitori (Van Mieghem et al., 2020a;
Amor et al., 2018). Oltre agli studi sugli atteggiamenti, una grossa fetta
della letteratura € occupata da contributi teorici o descrittivi, che ap-
punto si limitano a presentare lo stato dell’inclusione a differenti livelli
(Amor et al., 2018).

Se si suddivide la letteratura secondo il modello input-processo-
outcomes, si nota che tra gli input gli aspetti piu indagati riguardano
la formazione dei docenti in termini di atteggiamenti, conoscenze €
competenze, specialmente quella iniziale (Van Mieghem et al.,
2020a). Negli altri due livelli ¢ evidente la focalizzazione sui bisogni
educativi speciali: tra 1 processi particolare attenzione viene rivolta al
livello classe e alle modalita di supporto aggiuntivo, da parte degli in-
segnanti e dei pari; tra gli outcomes, invece, 1’aspetto piu indagato ¢
quello della partecipazione sociale.

Sono piu rari gli studi che si occupano dei processi a livello scola-
stico, locale o regionale o degli effetti sull’apprendimento e sulle com-
petenze sociali degli alunni (Van Mieghem et al., 2020a). Altrettanto
rari sono gli studi che monitorano un processo e ne rilevano gli effetti
in termini di risultati degli alunni (Goéransson and Nilholm, 2014).

Hernéndez-Torrano, Somerton e Helmer (2020) analizzano i net-
work di ricerca internazionali organizzandoli in gruppi tematici. Gli
autori distinguono le seguenti aree tematiche per quanto riguarda I’am-
bito scolastico, in linea con quelle precedentemente nominate: la for-
mazione iniziale e in servizio dei docenti su atteggiamenti e credenze,
le strategie di insegnamento e lo sviluppo professionale degli
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insegnanti (co-teaching e collaborazione), e aspetti relativi alle prati-
che (es. contenuti di apprendimento, valutazione) e ai principi dell’in-
clusione (es. giustizia sociale, equita). Vi sono poi cluster minori che
riguardano piu nello specifico I’area disabilita (special education) e la
partecipazione sociale degli alunni con bisogni educativi speciali. I ri-
sultati dell’analisi mostrano una complessa articolazione del settore,
dove non tutti i cluster appaiono tra loro in collaborazione.

3.1.3 Questioni metodologiche

Le pubblicazioni dedicate all’inclusione scolastica sono aumentate
numericamente in modo rilevante in particolare a partire dal 2007-
2008 (Hernandez -Torrano, Somerton and Helmer, 2020). Tuttavia,
una questione critica che ricorre in quasi tutte le sintesi selezionate per
questo capitolo ¢ quella relativa al bias linguistico. Il costante aumento
delle pubblicazioni, infatti, non ha coinciso con una maggiore parteci-
pazione da parte di tutti Paesi. La maggior parte delle pubblicazioni
sono infatti basate sulla letteratura inglese e, in rari casi (es. Amor et
al., 2018; Sandoval and Messiou, 2020), in spagnolo. Pur trattandosi,
nella maggior parte dei casi, di lavori pubblicati in riviste peer-revi-
ewed, la scelta linguistica determina una netta prevalenza di alcuni
paesi, in particolare degli Stati Uniti, o di altri Paesi di lingua inglese
(es. Canada, Australia, Gran Bretagna). In generale, spesso i Paesi ove
viene condotta la ricerca sono paesi occidentali o a medio-alto reddito
pro capite.

Queste barriere linguistiche — ed economiche - alla condivisione di
risultati di ricerca certamente conducono a un quadro parziale e non
esaustivo dello stato della ricerca sull’inclusione scolastica.

Un altro aspetto riguarda le scelte metodologiche: molti studi pre-
diligono un design qualitativo ma, raramente, utilizzano approcci col-
laborativi e partecipativi (Messiou, 2017).

Anche gli strumenti di rilevazione non sempre risultano adeguati e
in linea con i principi dell’inclusione. Ad esempio, nel verificare I’ef-
ficacia di un intervento per promuovere la partecipazione sociale si
utilizzano spesso interviste strutturate agli insegnanti o strumenti di
osservazione, mentre raramente si raccoglie il punto di vista degli stu-
denti (Goransson and Nilholm, 2014).
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Gli insegnanti sono gli informatori piu spesso coinvolti, assieme ai
pari, mentre manca il punto di vista degli alunni con disabilita e dei
dirigenti (Van Mieghem et al., 2020a).

Sandoval e Messiou (2020) hanno pubblicato una rassegna di studi
interrogandosi sugli approcci di ricerca che coinvolgono gli alunni,
dalla scuola dell’infanzia alla secondaria di secondo grado, nel ruolo
di ricercatori. Le autrici si sono interrogate sulle modalita di selezione
e coinvolgimento degli studenti in questa tipologia di ricerche e su
come venga impostato il rapporto tra inclusione e miglioramento.

Alcune tematiche vengono raramente indagate con questo approc-
cio, come ad esempio le questioni che riguardano I’apprendimento e
le strategie di insegnamento, mentre si tende a focalizzarsi, tra i molti
temi, sulle strategie di gestione del comportamento, sul clima scola-
stico e sulla partecipazione sociale.

Il coinvolgimento degli studenti avviene attraverso specifiche fasi:
catturare I’interesse degli studenti con varie strategie (es. attivita, di-
scussioni di gruppo); adesione al progetto di ricerca (es. su base vo-
lontaria o attraverso una votazione); training per diventare ricercatore
(es. corsi, simulazioni); raccolta e analisi dei dati (es. interviste, foto-
grafie); disseminazione dei risultati degli studi nella comunita scola-
stica e promozione di cambiamenti, nella maggior parte ad opera degli
studenti; e disseminazione nella comunita accademica attraverso pub-
blicazioni e conferenze, raramente con il coinvolgimento degli stu-
denti.

Sebbene gli studi promuovano la partecipazione diretta degli stu-
denti, da un’analisi attenta si nota la sopravvivenza delle tradizionali
gerarchie, poiché le principali decisioni (es. tematiche da affrontare e
modalitd) rimangono comunque in gran parte nelle mani degli adulti.

3.2 Analisi tematica della ricerca sull’inclusione scola-
stica
La ricerca di lavori di sintesi ha restituito moltissimi risultati. Si

tratta di systematic review, meta analisi e rassegne di letteratura sulle
seguenti tematiche:
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e Ruoli professionali per I’inclusione, in particolare sulla leadership
del dirigente (3) e sugli atteggiamenti dei docenti, la formazione e
la collaborazione (11);

e Atteggiamenti dei genitori (1);

e Strategie didattiche inclusive, che comprendono approcci rivolti
alla classe, quali la differenziazione e I’UDL (7), e approcci e in-
terventi piu specifici per la disabilita e 1 bisogni educativi speciali

(10);

e Risultati di apprendimento, atteggiamenti e prospettive dei pari su
inclusione e disabilita (8);
e Risultati di apprendimento e partecipazione sociale degli alunni
con disabilita (7).
Verranno, inoltre, nominati ulteriori lavori di sintesi relativi alle
strategie efficaci per I’inclusione (es. Mitchell, 2014).

Tab. 4— Panoramica sulla letteratura internazionale in alcune aree tematiche

Autori Tipo di sin- | Periodo | Numero Tematiche trattate
tesi di articoli
inclusi
Shaked, 2019 | Rassegna - - Leadership per la giusti-
della lettera- zia sociale
tura
Dirigente Gulsmus, Arar | Analisi biblio- 1980- 308 Leadership per la giusti-
inclusivo and Oplatka, | metrica 2018 zia sociale
2020
Cobb, 2015 Meta-analisi 2001- 19 Dirigente inclusivo
2011
Li and Rup- Rassegna Fino al 9 Agency del docente in-
par, 2020 della lettera- 2019 clusivo
tura empirica
Symeonidou, |Rassegna 2000- - Formazione iniziale del
2017 della lettera- 2014 docente inclusivo
tura empirica
Docente in- Avramidis and | Rassegna 1984- - Atteggiamenti dei do-
: Norwich, 2002 | della lettera- 2000 centi nei confronti
clusivo i - .
tura empirica dell'inclusione
De Boer, Pijl | Rassegna 1998- 26 Atteggiamenti dei do-
and Minnaert, |della lettera- 2008 centi nei confronti
2010 tura empirica dell'inclusione
Van Steen Meta-analisi 1994- 64 Atteggiamenti dei do-
and Wilson, 2019 centi nei confronti
2020 dellinclusione
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Morifia and Systematic re-| 2010- 18 Concettualizzazione

Carnerero, view 2019 della disabilita da parte

2020 di docenti e studenti

Lautenbach Systematic re- | A partire 23 Formazione iniziale del

and Heyder, view dal docente inclusivo.

2019 1994

Ewing, Mon- | Rassegna cri- - - Questionari per rilevare

sen and Kiel- |tica della let- gli atteggiamenti dei do-

block, 2017 teratura centi

Scruggs, Ma- | Rassegna - 32 Co-teaching

tropieri and della lettera-

McDuffie, tura empirica

2007

Paulsrud and | Rassegna 2005- 25 Collaborazione per I'in-

Nilholm, 2020 |della ricerca 2019 clusione

qualitativa
Holmgqvist and | Systematic re-| 1993- 21 Sviluppo collaborativo
Lelinge, 2020 |view 2019 degli insegnanti per I'in-
clusione

de Boer, Pijl |Rassegna 1998- 10 Gli atteggiamenti dei
Genitori and Minnaert, | della lettera- 2009 genitori sullinclusione

2010 tura empirica

Lindner and | Systematic re-| 2008- 17 Differenziazione didat-

Schwab, 2020 | view 2018 tica

Graham et al., | Scoping re- 1999- 34 Differenziazione didat-

2020a view 2019 tica

Finkelstein, Scoping re- 2000- 13 Strategie didattiche per

Sharma and |view 2017 l'inclusione

Furlonger,

2019
Strategie di- ). ngiatordi | Analisi degli 80 |[Tend lal
dattiche in- angiatordi . nalisi degli - endenze ne| a.ettera-
clusive and Serenelli, |abstract tura sul’UDL (sia teo-

2013 rica che empirica)

Ok et al., Systematic re-| 2000- 13 UDL e accessibilita del

2017 view 2014 curricolo

Capp, 2017 Meta-analisi 2013- 18 Efficacia dello UDL

2016

Oliveira, Mun- | Systematic re- - 7 Ricerca sul’UDL

ster and Gon- | view

calves, 2019

Kefallinou, Rassegna 2015- - Impatto dell’inclusione

Symeonidou | della lettera- 2020 scolastica e strategie
Interventi per and Meijer, tura piu efficaci per I'imple-
la disabilita |2020 mentazione

Rix et al., Systematic re- Dal 134 Approcci efficaci per I'in-

2009 view 1994 clusione di alunni con
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bisogni educativi spe-
ciali

Hagiwara et |Rassegna 2002- 102 Interventi rivolti ad
al., 2019 della lettera- 2016 alunni con disabilita in
tura contesto inclusivo
Moljord, 2018 |Unarassegna | 1994- 256 Ricerca sul curricolo per
analitica 2016 alunni con disabilita in-
tellettiva
Miyauchi, Systematic re-| 1980- 18 Accessibilita, adatta-
2020 view 2018 menti e sfide per alunni
con disabilita visiva
Watkins et al., | Best-evidence | 1997- 28 Interventi efficaci per
2019 synthesis e 2017 alunni con autismo in
meta-analisi contesto inclusivo
Watkins et al., | Systematic re-| 2008- 14 Interventi peer-media-
2015 view 2014 ted per migliorare le
competenze sociali de-
gli alunni con autismo in
contesto inclusivo
Hudson, Rassegna 1975- 17 Strategie efficaci per
Browder and | sulla ricerca 2012 alunni con disabilita in-
Wood, 2013 | sperimentale tellettiva da moderata a
grave in contesto inclu-
sivo
Taub, McCord | Rassegna - - Strategie di individualiz-
and Ryndak, |[sulla ricerca zazione per alunni con
2017 disabilita grave
Quirk, Ryndak | Rassegna - - Pratiche basate sull’evi-
and Taub, sulla ricerca denza per favorire la
2017 partecipazione sociale e
I'apprendimento di
alunni con disabilita
grave
de Boer, Pijl | Systematicre-| 1998- 20 Atteggiamenti dei pari
and Minnaer, |view 2011 sull'inclusione
2012
Bates et al,, Rassegna 1994- 14 Atteggiamenti dei pari
2015 della ricerca 2012 sull'inclusione
qualitativa
E.sperle.nze' e Freer, 2021 Systematic re-| 2012- 37 Atteggiamenti dei pari
risultati dei . i’ .
. view 2019 sull'inclusione
pari
Edwards et Scoping re- 2005- 10 Atteggiamenti dei pari
al., 2019 view 2016 sullinclusione (disabilita
fisica)
Woodgate et | Systematic re-| 2006- 45 Atteggiamenti dei pari e
al., 2019 view 2018 inclusione sociale degli

alunni con disabilita
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Rademaker et | Systematic re-| 1990- 55 Interventi informativi e
al., 2020 view 2019 di contatto sulla disabi-
lita per i pari
Szumski, Meta-analisi 1980- 47 Apprendimento dei pari
Smogorzew- 2013 in contesto inclusivo
ska and Kar-
woski, 2017
Dell’Anna, Systematic re-| 2008- 37 Esperienze e apprendi-
Pellegrini and | view 2018 mento dei pari in conte-
lanes, 2019 sto inclusivo
Oh-Young Meta-analisi 1980- 21 Risultati di apprendi-
and Filler, 2013 mento degli alunni con
2015 disabilita in contesto in-
clusivo
DellAnna et | Systematic re-| 2010- 18 Esperienze e apprendi-
al., 2020 view 2019 mento degli alunni con
disabilita grave in conte-
sto inclusivo
Koller, Le Revisione cri- [ 2004- 54 Inclusione sociale degli
Puesard, tica della let- 2015 alunni con disabilita
Risultati e Rummens, teratura
partecipa- 2018
zione
sociale degli |Woodgate et | Systematic re- 2006- 45 Atteggiamenti dei pari e
alunni con al., 2019 view 2018 inclusione sociale degli
disabilita alunni con disabilita
Alshutwi, Che | Systematic re-| 1990- 30 Impatto dell’inclusione
Ahmad and view e Meta- 2020 scolastica, in termini di
Wah Lee, analysis apprendimento, intera-
2020 zioni sociali e auto-
stima, sugli alunni con
disabilita uditiva
Xie, Potmesil |Rassegna 2000- 21 Comunicazione e inte-
and Peters, della lettera- 2013 razione sociale tra gli
2014 tura alunni con disabilita udi-

tiva e i loro pari

3.2.1 Ruolo del dirigente inclusivo

Le pubblicazioni relative al ruolo del dirigente e alla leadership
nell’ambito dell’inclusione sono connesse a parole chiave quali giusti-
zia sociale, equita e diversita. L’interesse per il tema ¢ cresciuto so-
prattutto a partire dal 2005 e ancor piu dopo il 2015 (Giismiis, Arar
and Oplatka, 2020). I network di ricerca riferiti all’intervallo
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temporale 1980-2018 riguardano, ad esempio, i modelli di leadership
e la preparazione al ruolo.

Un dirigente inclusivo rispecchia differenti modelli di leadership:
trasformativa, distributiva e democratica (Cobb, 2015). Secondo que-
sta meta-analisi, il ruolo ricoperto pud assumere differenti connota-
zioni: il visionario, che promuove servizi di supporto equi € non di-
scriminanti, sviluppa una strategia comune per 1’inclusione e favorisce
il dialogo, la crescita e la soddisfazione tra il personale; I’interprete
della ricerca e delle politiche nazionali, che individua strategie efficaci
e adatta le normative nazionali e regionali al contesto; I’organizzatore,
che organizza e utilizza le risorse in modo efficace, personale incluso;
I’alleato dello staff e dei genitori, degli specialisti esterni e delle fami-
glie, che ascolta e coinvolge nei processi decisionali; il mentore, che
supporta lo sviluppo professionale del personale; il risolutore di con-
flitti; o I’attivista politico. Le sfide non mancano, in particolare nel
mantenere unite differenti prospettive e nel promuovere una visione
condivisa sull’inclusione.

Una buona leadership per la giustizia sociale, intesa come atten-
zione alle differenze individuali - di genere, socio-economiche, etni-
che, linguistiche e nelle abilita - e impegno per le pari opportunita e il
diritto di tutti ad un’istruzione di qualita, ha impatti rilevanti a livello
di efficacia scolastica ma anche di apprendimenti per gli studenti (Sha-
ked, 2019). Cio avviene in primo luogo in modo indiretto, poiché il
dirigente influenza le strategie di insegnamento e ’ambiente di ap-
prendimento.

Un dirigente che aderisce pienamente all’ideale di giustizia sociale:
promuove partecipazione nei processi decisionali e favorisce una mag-
giore adesione agli obiettivi istituzionali; supporta una didattica che
parta dalle esperienze e dal background delle famiglie e offre eventuali
supporti alle difficolta in classe (e non fuori); crea occasioni di dialogo
in caso di conflitto e cerca di evitare approcci punitivi per la gestione
del comportamento; tratta equamente gli studenti e le loro famiglie,
indipendentemente dal loro background o dalla loro posizione sociale;
investe nella creazione di un ambiente scolastico sicuro (Shaked,
2019).

La formazione tradizionale offerta ai dirigenti generalmente, quasi
esclusivamente teorica, non risulta adeguata per preparare ad un ruolo
cosi complesso. Meglio una preparazione che integri differenti
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strategie e promuova l’acquisizione di competenze applicate ai pro-
cessi reali della scuola, aiutando a sviluppare una coscienza critica,
consapevolezza della propria identita e cura degli atteggiamenti sulle
tematiche della giustizia sociale (Shaked, 2019).

3.2.2 Professionalita del docente inclusivo

Per quanto riguarda la professionalita dell’insegnante, la letteratura
offre varie rassegne. La tematica piu ricorrente ¢ quella degli atteggia-
menti, seguita dalla formazione (inziale nella maggior parte dei casi)
e dalla collaborazione.

La rassegna di Li e Ruppar (2020) ¢ quella piu ampia in termini di
tematiche, poiché descrive la professionalita del docente in tutte le sue
sfaccettature, comprendendole nel concetto di feacher agency. Basan-
dosi sulla struttura concettuale presente in un precedente lavoro di
Pantic e Florian (2015), I’articolo desume dalla letteratura una serie di
fattori associabili ai 5 aspetti costitutivi del concetto di agency: 1’iden-
tita inclusiva del docente; le competenze professionali; gli atteggia-
menti e le credenze sull’insegnamento, 1’apprendimento e le abilita;
I’autonomia, I’autoefficacia e il potere decisionale; e la capacita di au-
toriflessione.

I fattori afferenti alle 5 dimensioni sopramenzionate, secondo gli
autori, potrebbero costituire una base di riferimento per I’impostazione
di corsi di formazione. Il concetto di agency del docente viene inter-
pretato — secondo una prospettiva socio-culturale — come interazione
tra il soggetto (la sua esperienza e la sua formazione, i suoi atteggia-
menti) e le opportunita — e i1 vincoli — ambientali (i fattori strutturali
che caratterizzano il sistema scolastico, quelli culturali del contesto e
le risorse materiali della scuola).

Gli atteggiamenti dei docenti
L’interesse per gli atteggiamenti degli insegnanti ¢ evidente gia a
partire dai primi anni 2000, come confermano le 5 rassegne disponibili

su questo tema. Gli studi che affrontano questa tematica si sono inter-
rogati su quali fattori individuali del docente (es. genere, esperienza di
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insegnamento, esperienza in contesto inclusivo, visione politica), con-
testuali (es. risorse della scuola, clima, supporto al docente) e degli
studenti con disabilita (es. tipologia e gravita della disabilita) potessero
influire sugli atteggiamenti (Avramidis and Norwich, 2002; de Boer,
Pijl and Minnaert, 2010; Lautenbach and Heyder, 2019; van Steen and
Wilson, 2020; Boyle, Anderson and Allen, 2020).

Ulteriori studi si sono occupati degli effetti che gli atteggiamenti
negativi e una scarsa comprensione del concetto di inclusione potreb-
bero avere sui comportamenti dei docenti, in particolare nei confronti
degli studenti con bisogni educativi speciali (Boyle, Anderson and Al-
len, 2020).

Data la significativita della tematica, molti autori hanno sperimen-
tato la capacita di differenti modelli di formazione iniziale e in servizio
di influire sugli atteggiamenti dei docenti.

I risultati delle rassegne non sono concordi sugli atteggiamenti dei
docenti. Alcuni affermano che, in generale, gli atteggiamenti sono po-
sitivi, anche se non necessariamente nei confronti di una piena inclu-
sione (Avramidis and Norwich, 2002). Altri rilevano risultati neutrali
o negativi (de Boer, Pijl and Minnaert, 2010).

Gli atteggiamenti sembrano dipendere da una molteplicita di fattori
individuali e storico-culturali (van Steen and Wilson, 2020). Gli studi
non sono concordi su quali fattori possano influire maggiormente, an-
che se sembrerebbero rilevanti la tipologia di disabilita (Avramidis
and Norwich, 2002), il genere del docente, gli anni di insegnamento,
o la formazione specifica sui bisogni educativi speciali (de Boer, Pijl
and Minnaert, 2010).

Infine, Morifia e Carnerero (2020) analizzano il modo in cui la di-
sabilita viene concettualizza da docenti e alunni. Alcuni studi ricondu-
cono la visione della disabilita da parte degli insegnanti al modello
medico, altri al modello sociale della disabilita. Dai risultati emerge
che la concettualizzazione della disabilita non ¢ statica e che, sebbene
sia legata alle esperienze e alle credenze personali degli insegnanti,
puo modificarsi nel tempo. I corsi di formazione iniziale e in servizio
contenuti in alcuni studi sembrano favorire il cambiamento sia per
quanto riguarda I’interpretazione della disabilita sia in merito agli at-
teggiamenti nei confronti dell’inclusione.
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La formazione iniziale

Per quanto riguarda la formazione iniziale del docente, Symeoni-
dou (2017) descrive le principali tendenze rilevabili in letteratura, as-
sieme alle questioni oggetto di dibattito.

La formazione affronta sfide differenti a seconda del contesto, delle
caratteristiche demografiche, storiche e delle dinamiche socio-cultu-
rali.

Una questione comune riguarda la definizione dei contenuti dei
corsi di formazione. Ci si interroga ampiamente sullo spazio da attri-
buire alla special education (intesa come interventi specifici per la di-
sabilita) e al suo uso all’interno di un approccio inclusivo, come stru-
mento di riflessione critica, o a supporto dell’efficacia.

Prevalgono due approcci all’insegnamento dell’inclusione: infuso,
ossia trasversale a vari insegnamenti universitari, oppure a parte, ge-
neralmente a corsi singoli che si focalizzano su un’unica tematica (es.
la collaborazione tra insegnanti di classe e di sostegno). Alcune moda-
lita di formazione prevedono 1’applicazione in contesto delle compe-
tenze apprese, attraverso tirocini a scuola. Molti studi cercano di rile-
vare se la formazione iniziale dei docenti abbia un impatto sugli atteg-
giamenti degli insegnanti o sull’autoefficacia.

I risultati sono spesso inconcludenti, ad esclusione di quelli relativi
ai corsi singoli, che potrebbero avere un impatto positivo (Symeoni-
dou, 2017).

D’altro canto, 1 risultati della rassegna sistematica di Lautenbach e
Heyder (2019) conducono ad affermare che la maggior parte delle op-
portunita di formazione iniziale — siano esse esclusivamente teoriche
o che prevedano esperienze sul campo — influiscano positivamente su-
gli atteggiamenti.

Vengono, tuttavia, sollevate alcune critiche di tipo metodologico:
assenza di un gruppo di controllo; procedure raramente esplicitate in
merito all’adesione alla rilevazione; coincidenza tra conduttore della
ricerca e formatore che potrebbe influire sulla decisione di aderire alla
rilevazione e inficiare 1’affidabilita delle risposte per via della deside-
rabilita sociale. Inoltre, non sempre viene chiarita I’impostazione teo-
rica del corso o vengono forniti dettagli sulle caratteristiche dei parte-
cipanti. Un’ultima critica riguarda la credibilita dei risultati stessi,
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poiché gli atteggiamenti positivi potrebbero anche essere dettati da una
scarsa conoscenza della tematica, da ingenuita o superficialita.

Altre critiche metodologiche vengono avanzate da Ewing, Monsen
e Kielblock (2017) in merito agli strumenti utilizzati per rilevare gli
atteggiamenti dei docenti. Tra i questionari piu noti possiamo citare,
ad esempio: Multidimensional Attitudes towards Inclusive Education
Scale (MATIES); Sentiments, Attitudes, and concerns about Inclusive
Education Revised Scale (SACIE-R); Teachers’ Attitudes towards In-
clusion Scale (TAIS). Sebbene le componenti rilevate dai questionari
e la validita dei questionari venga confermata dallo studio (in partico-
lare per MATIES e SACIE-R), gli autori rilevano alcune inadegua-
tezze concettuali e terminologiche in alcuni strumenti, poiché spesso
non risultano aggiornati rispetto alla loro versione originale.

La collaborazione

Sulla collaborazione tra docenti sono state reperite tre rassegne, due
riguardanti la compresenza e una sullo sviluppo professionale colla-
borativo.

La rassegna piu datata, quella di Scruggs, Mastropieri ¢ McDuffie
(2007) evidenzia i benefici del co-teaching per insegnanti e studenti. Tra
1 vantaggi vengono menzionati: I’acquisizione di nuove competenze da
parte dei docenti, pit ampie opportunita di supporto per gli studenti e un
impatto positivo sui risultati di apprendimento. Tuttavia, da alcuni studi
emergono delle preoccupazioni in merito all’abbassamento delle aspet-
tative in termini di apprendimento e comportamento, specialmente in
presenza di alunni con problemi comportamentali. Gli aspetti che sem-
brano influire sul buon funzionamento della compresenza riguardano
I’affinita tra gli insegnanti, la volonta e I’'impegno a prendere parte
all’esperienza, e la disponibilita di tempo per la progettazione congiunta.

Purtroppo, dall’analisi dei modelli di co-teaching piu applicati si
nota una prevalenza del modello che pone il docente di sostegno nel
ruolo — subordinato - di assistente, rispetto ad altri modelli piu equili-
brati (es. insegnamento alternativo o a stazioni), che risultano rara-
mente utilizzati. L insegnante di classe tende a mantenere il controllo
sull’intero gruppo mentre a quello di sostegno si delegano — oltre agli
alunni con bisogni speciali - 1 problemi di comportamento.
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La rassegna piu recente, ad opera di Paulsrud e Nilholm (2020),
conferma parzialmente i risultati appena illustrati. Gli insegnanti ten-
dono a preferire modalita di compresenza che richiedono minime mo-
difiche, come I’insegnamento parallelo o il ruolo di assistente da parte
dell’insegnante di sostegno (come nel precedente studio). In alcuni
casi ¢ difficile ricondurre le modalita di co-teaching ad un modello ben
preciso. Anche qui si sottolinea I’importanza di momenti di program-
mazione congiunta e dell’intesa tra i due co-insegnanti. Tra gli aspetti
positivi si menziona la possibilita di imparare dal collega e un mag-
giore coinvolgimento nelle attivita didattiche che riguardano gli alunni
con bisogni speciali. Si nota pero una scarsa interazione con i pari da
parte dell’alunno con disabilita, ostacolata dal supporto uno ad uno
dell’insegnante di sostegno.

Vengono citate anche forme miste di collaborazione, non solo con
il docente di sostegno ma anche con professionisti esterni (es. educa-
tori, psicologi, pedagogisti, referenti amministrativi), seppure la co-
municazione interprofessionale non sia sempre facile. Infine, gli autori
sottolineano che alcuni vincoli normativi, come la rigidita degli obiet-
tivi curricolari, possono limitare la sperimentazione di strategie didat-
tiche inclusive e di adattamento.

L’ultima sintesi relativa a quest’area tematica ¢ quella di Holmqvist
e Lelinge (2020) sullo sviluppo collaborativo degli insegnanti per I’in-
clusione. L’obiettivo ¢ quello di dare una definizione al concetto e di
capire come venga affrontato dai vari studi. Si riconferma la tendenza
a dare maggiore spazio alla collaborazione tra docenti — piuttosto che
tra professionisti differenti - e a notare ricadute positive in termini di
competenze ¢ atteggiamenti. Gli autori, tuttavia, concludono che sa-
rebbero necessari ulteriori studi per trarre conclusioni piu solide, in
particolare sugli effetti per gli studenti e sulla qualita della didattica.

3.2.3 Gli atteggiamenti dei genitori
Sugli atteggiamenti dei genitori e sui fattori determinanti € stato in-
dividuato un unico studio di sintesi (de Boer, Pijl and Minnaert, 2010).
In generale, secondo questa rassegna, gli atteggiamenti sono me-

diamente positivi anche se bisogna distinguere gli atteggiamenti dei
genitori dei pari da quelli dei genitori degli alunni con bisogni
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educativi speciali, 1 quali non esprimono una posizione chiara nei con-
fronti dell’inclusione. In alcuni studi si sollevano delle preoccupazioni
da parte di entrambi 1 gruppi in merito a possibili conseguenze nega-
tive sull’apprendimento.

Non vi sono chiare polarizzazioni in termini di genere o di eta ma
sembra, invece, influire lo status socio-economico, I’esperienza con la
disabilita e la tipologia di disabilita. Le famiglie con un piu alto status
sembrano avere atteggiamenti maggiormente positivi, cosi come
quelle che hanno avuto esperienze pregresse. Infine, la tipologia di di-
sabilita (es. disturbi del comportamento) e la gravita sembrano influire
negativamente sugli atteggiamenti.

Nonostante la sintesi di ricerca fosse finalizzata a verificare le rica-
dute degli atteggiamenti dei genitori sulla partecipazione sociale degli
alunni con bisogni educativi speciali, purtroppo non sono stati reperiti
studi che indagassero questa connessione, il che dimostra che esiste un
rilevante gap nella ricerca su questa tematica.

3.2.4 Approcci e strategie didattiche inclusive

Questa sezione rappresenta, senza dubbio, una delle aree piu com-
plesse e articolate, poiché i processi di implementazione si realizzano
su piu livelli: da quello individuale dell’alunno con disabilita, a quello
di classe e scuola, fino ad arrivare a pratiche a livello locale, regionale
e nazionale (IBE-UNESCO, 2016).

Per questa sezione verranno presentati lavori di sintesi che si con-
centrano sul livello micro della didattica di classe e delle strategie di
individualizzazione per gli alunni con disabilita. Data la vastita della
tematica, in particolare per quanto riguarda la sezione relativa alla di-
sabilita, sono state selezionate alcune sintesi di ricerca esemplificative.

Tutte le rassegne che verranno nominate, ad esclusione di due, si
focalizzano o sulle strategie di classe o sugli interventi per la disabilita.

L’unica rassegna che si occupa genericamente delle pratiche — a
livello di comunita, scuola e classe - ¢ quella di Kefallinou, Symeoni-
dou e Meijer (2020). L’articolo presenta alcune strategie efficaci, i ri-
sultati disponibili sui livelli di apprendimento degli alunni con disabi-
lita e sull’impatto sociale dell’inclusione.
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Gli autori concludono che i dati di ricerca disponibili forniscono
risultati positivi in termini sociali e pedagogici, sia per quanto riguarda
gli apprendimenti degli alunni che 1 risultati sul lungo termine (es. op-
portunita di lavoro per le persone con disabilita). Per quanto riguarda,
invece, 1 fattori che incidono positivamente sugli alunni, essi vengono
distinti tra livello classe, scuola e comunita. Nell’ambito della didat-
tica, sono da preferire approcci centrati sull’alunno, ove 1’apprendi-
mento di tutti gli alunni viene personalizzato, anche in termini di con-
tenuti ¢ modalita di valutazione. Anche gli aspetti socio-emotivi e
comportamentali devono essere tenuti in considerazione per suppor-
tare la motivazione e la partecipazione attiva. Vengono nominati dif-
ferenti strategie che sembrano essere efficaci, come ad esempio il peer
tutoring o il cooperative learning.

A livello di scuola, la letteratura scientifica € a favore di modelli
trasformativi di intervento, che prevedono il coinvolgimento diretto
della comunita e dove la leadership gioca un ruolo cruciale. Si tratta
di creare comunita collaborative e di apprendimento, tra insegnanti e
vari professionisti dell’educazione.

Infine, si sottolinea I’importanza di coinvolgere 1 genitori e di come
questo possa avere ricadute positive sui risultati degli studenti, non
solo curricolari ma anche comportamentali. In generale, il contesto lo-
cale — con le sue opportunita culturali e di partnership tra servizi -
gioca un ruolo importante nel creare una cultura inclusiva e nel pro-
muovere modelli partecipativi di implementazione.

Finkelstein, Sharma e Furlonger (2019) si focalizzano sul livello
classe e sulle strategie coerenti con i principi dell’inclusione. L’aspetto
interessante di questo studio ¢ la scelta di selezionare esclusivamente
studi che applicassero strumenti di osservazione diretta delle pratiche
inclusive.

Anche questa sintesi sottolinea che la concettualizzazione dell’in-
clusione e la sua interpretazione ¢ estremamente variegata, aspetto che
impatta anche sulla struttura degli strumenti e sugli items/indicatori
per I’osservazione. Dall’analisi si evidenzia che la maggior parte degli
strumenti fanno riferimento ad una definizione ampia di inclusione.

Alcuni degli aspetti rilevati sono gia emersi nelle precedenti cate-
gorie tematiche, come la collaborazione e il lavoro in team. Altri
aspetti riguardano le strategie per monitorare e valutare gli apprendi-
menti (di tutti gli alunni e, in alcuni casi, di alunni con disabilita),
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I’organizzazione della didattica (es. routine, materiali e supporti tec-
nologici), il supporto all’apprendimento (es. organizzazione di gruppi
e di supporto tra pari) e degli aspetti socio-emotivi € comportamentali
(es. feedback, prevenzione del bullismo).

Per facilitare la discussione dei risultati delle altre rassegne, sono
state create tre principali sottocategorie: differenziazione didattica,
Universal Design for Learning e interventi per la disabilita.

La differenziazione didattica

I termine differenziazione ¢ stato definito da Carol Ann Tomlinson
(2014), autrice statunitense che ha sviluppato un approccio alla didat-
tica di classe con I’obiettivo di rispondere ai bisogni di una classe ete-
rogenea. L ’approccio considera tre livelli di diversificazione didattica:
1 contenuti di apprendimento, nell’ambito degli obiettivi curricolari
nazionali; 1 processi, che comprendono I’uso dei materiali, degli spazi,
la gestione della classe e la formazione dei gruppi; e i prodotti, ossia
le modalita attraverso cui gli alunni dimostrano quanto appreso e ven-
gono valutati.

Due sintesi di ricerca utilizzano espressamente questo termine, sep-
pure la sua concettualizzazione non sia sempre esplicitata dagli studi
inclusi in ciascun articolo.

A tal proposito, nella loro sintesi, Linder ¢ Schwab (2020) notano
che molti articoli da loro selezionati sono piu che altro riconducibili
alle pratiche di adattamento (es. nelle modalita di valutazione, nei con-
tenuti e nell’estensione dei compiti assegnati). Alcuni studi, perd, con-
siderano anche aspetti organizzativi, come la formazione dei gruppi, a
seconda delle competenze o degli interessi, 1’utilizzo del feedback per
supportare la motivazione, il supporto agli alunni da parte del perso-
nale (anche esterno alla scuola) e le strategie di co-teaching e collabo-
razione tra i docenti.

Non tutte le pratiche descritte dagli studi possono definirsi inclu-
sive. Gli autori riflettono criticamente, ad esempio, su pratiche come
la separazione di un alunno come strategia di individualizzazione o il
supporto uno ad uno fuori dalla classe.

Sollevano, inoltre, alcune questioni metodologiche, dal momento
che molti studi utilizzano approcci qualitativi. Per coinvolgere piu
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prospettive sull’inclusione e analizzare il fenomeno in modo olistico,
suggeriscono ’applicazione di design di ricerca misti.

Gli aspetti che emergono dallo studio di Graham et al. (2020a) sono
per molti versi assimilabili a quelli discussi nelle precedenti aree te-
matiche. Alcuni studi considerano aspetti generali a livello di scuola,
come la leadership del dirigente e la sua capacita di promuovere la
differenziazione. Una minoranza di studi si occupa — ancora una volta
— di atteggiamenti, credenze e comprensione della differenziazione.
Gli altri studi riguardano le pratiche didattiche differenziate e il loro
impatto. In alcuni studi il termine viene definito a priori mentre in altri
dedotto dal contesto. Dai risultati emerge che gli insegnanti tendono a
differenziare solo alcuni aspetti (es. solo i contenuti o i processi di ap-
prendimento) e piu raramente considerano tutti e tre i livelli del mo-
dello di C.A. Tomlinson (contenuto, processo e prodotto).

Per quanto riguarda le ricadute dell’approccio sugli studenti, si con-
siderano sia singole competenze (es. lettura) sia apprendimenti curri-
colari in generale, ma anche 1’influsso sulla motivazione e I’atteggia-
mento verso lo studio. I risultati non sono chiaramente orientati a fa-
vore del modello — con risultati tra neutrali e positivi (ad esclusione di
un caso). Alcuni tra questi studi affermano che del modello beneficino
in particolare alcuni gruppi di alunni, in condizione di svantaggio.

Anche in questo articolo si discute la questione concettuale, che
crea barriere alla comparazione e sintesi dei risultati tra gli studi: oltre
al fatto che il termine differenziazione risulta maggiormente associato
al contesto statunitense, il che spiegherebbe la prevalenza di studi con-
dotti negli USA, le tematiche indagate — e gli items utilizzati — non
corrispondono tra 1 vari studi. Prevalgono alcuni design di ricerca (es.
survey) rispetto ad altri trascurati (es. sperimentali) € molti strumenti
utilizzati non sono stati validati e nemmeno sottoposti ad una prova
pilota. Inoltre, gli interventi proposti negli studi sperimentali preve-
dono una grande varieta di pratiche che quindi non consentono una
sintesi complessiva sugli impatti della differenziazione. Infine, negli
studi di caso le modalita di raccolta dati non sempre sono rigorose,
oltre a coinvolgere spesso un solo informatore, generalmente 1’inse-
gnante.
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Lo Universal Design for Learning

Inaspettatamente, sono state individuate moltissime sintesi che si
focalizzano sullo Universal Design for Learning per classi eterogenee
(Oliveira, Munster and Gongalves, 2019; Capp, 2017; Ok et al., 2017,
Mangiatordi e Serenelli, 2013).

Oliveira, Munster ¢ Gongalves (2019) individuano tre principali
ambiti di ricerca sull’UDL e I’inclusione scolastica: gli interventi per
gli studenti, la formazione dei docenti e le prospettive degli insegnanti
sul’UDL.

La rassegna analitica di Mangiatordi e Serenelli (2013) ¢ utile per
riflettere sulla disponibilita di risultati relativi ai benefici del modello
(per studenti e/o insegnanti) e sull’ampiezza del campione considerato
dagli studi. Gli autori mostrano che la maggior parte degli articoli re-
periti sono teorici € che meno di un quarto riporta risultati di ricerca
relativi ai benefici dello UDL per gli studenti, gli insegnanti o en-
trambi. Inoltre, gli studi riguardano differenti discipline e utilizzano
campioni di ampiezza estremamente variabile.

Ok et al. (2017) si concentrano su come ’'UDL aumenti 1’accessi-
bilita del curricolo a vari livelli di istruzione. Dallo studio emergono,
piu che altro, una serie di questioni metodologiche. Pochissimi studi
usano davvero un disegno di ricerca sperimentale (es. selezione ran-
dom) e non sempre vengono fornite informazioni sulla composizione
del campione (es. presenza di alunni con disabilita o in condizione di
svantaggio). Come gia suggerito dal precedente studio, ci si focalizza
su differenti discipline, non sempre chiarendo il livello di fedelta
nell’applicazione dei principi UDL. I risultati in termini di efficacia
sono variegati, anche se generalmente promettenti, sia per quanto ri-
guarda ’accessibilita sia per quanto riguarda il favorire il raggiungi-
mento di risultati di apprendimento.

La meta-analisi di Capp (2017), invece, supporta I’efficacia del mo-
dello UDL nel migliorare I’apprendimento di tutti gli studenti. Anche
qui, tuttavia, si pone il problema di verificare I’aderenza ai principi del
modello, non sempre chiaramente esplicitata dagli studi.
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Strategie di individualizzazione per gli alunni con disabilita

La letteratura sulle strategie di individualizzazione per gli alunni
con disabilita, mutuata dal settore della pedagogia speciale, ¢ estrema-
mente vasta, seppure non sempre possa contare su studi che ne verifi-
chino I’efficacia in contesto inclusivo.

Esistono rassegne estese sull’efficacia delle strategie didattiche
(Mitchell, 2014), oltre a numerose pubblicazioni di enti governativi o
di ricerca (es. Cullen et al. 2020), che restituiscono una sintesi delle
evidenze in riferimento agli alunni con disabilita o a specifiche cate-
gorie di alunni (es. disturbi dello spettro autistico).

Inizialmente, a seguito delle prime esperienze di integrazione, la
letteratura si € concentrata sul comparare i contesti separati con quelli
integrati (es. Carlberg and Kavale, 1980).

Oggi non ¢ piu in dubbio la scelta del contesto ma quello che si
studia ¢ la qualita degli interventi e dei supporti offerti agli alunni con
disabilita e il loro impatto sulle competenze e sulla partecipazione so-
ciale degli alunni con disabilita.

Rix et al. (2009), ad esempio, hanno raccolto le evidenze relative
agli approcci pedagogici disponibili in letteratura. Uno dei temi piu
ricorrenti riguarda il ruolo dei pari nel favorire 1’apprendimento e po-
tenziare le competenze sociali degli alunni con bisogni educativi spe-
ciali. Gli insegnanti possono influire notevolmente sulle interazioni
sociali e sul concetto di sé degli alunni, soprattutto se sono in grado di
favorire una partecipazione attiva degli alunni e di rendere i contenuti
accessibili. Infine, un approccio di comunita basato su un’idea condi-
visa di apprendimento sembrerebbe supportare il lavoro dell’inse-
gnante e incentivare la creazione di attivita didattiche efficaci nelle
varie discipline.

Un altro contributo ampio sul tema ¢ quello di Hagiwara et al.
(2019), in cui si descrivono le tendenze principali in letteratura. L’ana-
lisi considera le forme di adattamento curricolare (es. riduzione o mo-
difica deli obiettivi di apprendimento), i supporti didattici e i supporti
alla partecipazione. La maggior parte degli studi si occupa di supporti,
mentre sono estremamente limitati gli studi che riguardano 1’adatta-
mento del curricolo. Come per il precedente studio, il supporto dei pari
¢ la tematica piu ricorrente, seguita dall’uso della tecnologia e di vari
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ausili e strategie (es. organizzatori grafici, appunti guidati, supporto
dei genitori, task analysis).

Vi sono poi lavori di sintesi che considerano specifiche categorie di
disabilita, come ad esempio la disabilita visiva (Miyauchi, 2020) o
quella intellettiva (Moljord, 2018).

Ampio interesse, in particolare, riscuotono i disturbi dello spettro
autistico per 1 quali esiste una vasta letteratura sugli interventi e sulla
loro efficacia, che sempre piu spesso considera la loro applicazione in
contesto inclusivo (Watkins et al., 2019, 2015).

Infine, alcune sintesi selezionano specificatamente interventi rivolti
ad alunni con disabilita intellettiva da moderata a grave (es. Taub,
McCord and Ryndak, 2017; Quirk, Ryndak and Taub, 2017; Hudson,
Browder and Wood, 2013).

3.2.5 Risultati di apprendimento, esperienze e prospettive
dei pari sull’inclusione scolastica

La maggior parte dei lavori di sintesi che riguardano 1 pari si foca-
lizzano sugli atteggiamenti (6). Due review considerano anche aspetti
relativi all’apprendimento, curricolare e di altre competenze.

Atteggiamenti e prospettive dei pari sull'inclusione e la disabilita

Secondo i risultati della rassegna di de Boer, Pijl e Minnaert (2012),
gli atteggiamenti dei pari nei confronti della disabilita sono media-
mente neutrali. Alcune variabili risultano influire sugli atteggiamenti
dei pari, nello specifico il genere (le femmine sembrano avere atteg-
giamenti piu positivi), I’eta (atteggiamenti maggiormente positivi per
gli alunni piu grandi), I’esperienza in contesto inclusivo e le cono-
scenze pregresse sulla disabilita.

Gli autori sollevano, inoltre, alcune critiche metodologiche su come
sono state concettualizzate alcune domande, in modo tendenzioso e
ambiguo. Inoltre, suggeriscono che i1 questionari sugli atteggiamenti
debbano includere tutte e tre le dimensioni ad esse relativi, quella co-
gnitiva, affettiva e comportamentale.
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La sintesi di Bates et al. (2015) sembra confermare che frequenti
contatti con alunni con bisogni educativi speciali influiscano positiva-
mente sugli atteggiamenti. Non sempre pero gli alunni dimostrano
consapevolezza e adeguata comprensione del concetto di disabilita.

Si rilevano, inoltre, alcune incongruenze nelle affermazioni. Se da
un lato gli alunni affermano di essere disponibili a stringere amicizia
con alunni con bisogni educativi speciali e di aver avuto esperienze
positive, dichiarano anche atteggiamenti negativi o persino ostili. Al-
cuni studi evidenziano lo squilibrio che si crea in tali tipi di relazione,
e che si traduce in un atteggiamento compassionevole dei pari, nel
ruolo di aiutanti. I pari raccontano anche episodi di bullismo a danno
di alunni con bisogni educativi speciali.

Infine, gli alunni avanzano alcune proposte per favorire 1’inclu-
sione: promuovere maggiore dialogo su queste tematiche, creare op-
portunita di contatto tra gli alunni e formare adeguatamente gli inse-
gnanti.

Oltre ai fattori determinanti individuati dai precedenti studi, la sy-
stematic review di Freer (2021) ipotizza ulteriori fattori determinanti,
tra i quali: la qualita del contatto (es. il livello di intimita e la frequenza
degli incontri), le conoscenze pregresse sulle varie tipologie di disabi-
lita, 1 comportamenti degli insegnanti verso gli alunni con disabilita,
la diversita etnica, religiosa e socio-economica, € alcuni fattori psico-
logici. Ad esempio, il senso di autoefficacia nelle relazioni interperso-
nali e i livelli di empatia risultano correlati positivamente con gli at-
teggiamenti.

Per quanto riguarda gli studi sugli interventi, la maggior parte sem-
bra avere un impatto positivo sugli atteggiamenti sul breve termine: in
particolare interventi che prevedono la partecipazione a sport, a rap-
presentazioni teatrali e a simulazioni.

Viene poco indagato, al contrario, I’impatto sul lungo termine, per
il quale servirebbero studi longitudinali.

In termini metodologici, gli autori suggeriscono di proporre design
di ricerca piu variegati e articolati, caratterizzati da maggiore rigore,
per restituire una visione piu dettagliata del fenomeno.

Tra gli studi sugli atteggiamenti, ve ne sono tre che pongono 1’at-
tenzione sull’inclusione sociale degli alunni con disabilita e sul ruolo
che 1 pari possono esercitare.
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Oltre ai fattori gia nominati in altre sintesi (il genere, I’eta, la cono-
scenza della disabilita, e I’esperienza pregressa), secondo lo studio di
Edwards et al. (2019) la creazione di legami con alunni con disabilita
fisica puo essere favorita dalla comunanza di interessi e ostacolata da
problemi di comunicazione, scarse opportunita di interazione o da
pressioni sociali.

Come evidenziato dal precedente studio, i pari esprimono preoccu-
pazioni relative, ad esempio, al loro ruolo di aiutanti.

Dal punto di vista metodologico, gli autori sottolineano che alcuni
strumenti, non standardizzati e deboli dal punto di vista psicometrico,
potrebbero non restituire risultati affidabili.

In generale, mancherebbe un consenso su come rilevare 1’inclu-
sione sociale degli alunni con disabilita. Inoltre, i fattori contestuali
vengono spesso trascurati e, troppo spesso, manca il punto di vista de-
gli alunni con disabilita.

Woodgate et al. (2019) confermano che la tipologia di disabilita e
la pressione sociale potrebbero influenzare 1’accettazione da parte dei
pari. I rifiuti, infatti, sembrano essere legati a disabilita poco visibili o
gravi, a problemi di comunicazione, comportamentali e di regolazione
socio-emotiva. Altre barriere alla creazione di amicizie e all’intera-
zione potrebbero essere legate alla presenza dell’insegnante di soste-
gno ¢ alla forte dipendenza del compagno con disabilita dai genitori
(es. trasporti). Sebbene siano generalmente favorevoli all’inclusione
scolastica e disponibili a interagire con i compagni con disabilita a
scuola, ammettono di trascorrere poco tempo con loro al di fuori della
scuola.

Come gia riportato per altri studi, questo tipo di legami di amicizia
non sempre sono equilibrati, visto che spesso 1 pari ricoprono il ruolo
di supporto, protezione e facilitazione, per esempio alla comunica-
zione.

Uno studio di Rademaker et al. (2020) indaga il rapporto tra inter-
venti basati sul contatto e sull’informazione e miglioramento dell’in-
clusione sociale degli alunni con disabilita. L’eta dei partecipanti agli
studi va dai 3 ai 12 anni.

La maggior parte delle ricerche pone il focus su una specifica tipo-
logia di disabilita (es. disturbi dello spettro autistico).

In generale, ¢ stata individuata una relazione tra gli interventi e gli
atteggiamenti dei pari. Gran parte di essi riguarda i risultati immediati,
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post intervento, mentre una minoranza considera anche gli effetti sul
lungo termine, sebbene questi siano limitati o assenti.

Per quanto concerne la seconda associazione, tra gli interventi di
contatto e/o informativi e la partecipazione sociale degli alunni con
disabilita, i risultati sono variegati ma generalmente positivi. Tra i vari
studi si rileva un impatto positivo sull’accettazione sociale, le intera-
zioni/contatti, le amicizie e la percezione di sé.

Gli interventi che si rivelano maggiormente efficaci, sia per I'im-
patto sugli atteggiamenti che sulla partecipazione sociale, sono quelli
che combinano I’offerta di informazioni con il contatto diretto (Rade-
maker et al., 2020).

Dal punto di vista metodologico, si suggerisce di condurre piu studi
longitudinali, per verificare gli effetti degli interventi sul lungo ter-
mine, per esempio per quanto riguarda 1’accettazione, le interazioni e
le amicizie.

| risultati di apprendimento degli alunni senza disabilita o bisogni
educativi speciali

Un nostro precedente lavoro di sintesi (Dell’ Anna, Pellegrini and
Ianes, 2019) era finalizzato a descrivere la ricerca disponibile sui pari
in contesto inclusivo.

I risultati confermano alcuni trend gia evidenziati. La maggior parte
degli studi reperiti sono sugli atteggiamenti, le credenze e le prospet-
tive dei pari sulla disabilita o sull’inclusione. Pochi studi considerano
i risultati di apprendimento (7 su apprendimenti curricolari e 5 su altre
competenze come quelle sociali). I risultati sono neutrali o negativi per
quanto riguarda il comportamento o il benessere psicologico. Per
quanto riguarda I’apprendimento di competenze curricolari (es. mate-
matica), si segnalano alcuni rischi in presenza di alunni con disturbi
emotivi o comportamentali. Essendo estremamente limitati gli studi in
questa categoria e non sempre caratterizzati da rigore metodologico, i
risultati vanno presi con cautela.

Inoltre, come si ¢ detto ad inizio capitolo, un aspetto problematico
comune agli studi riguarda la descrizione del contesto inclusivo e delle
sue caratteristiche (es. modello di implementazione), che spesso viene
ridotta alla sola presenza di alunni con disabilita in classe.
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Il secondo studio in quest’ambito ¢ una meta-analisi riguardante,
esclusivamente, 1’apprendimento in contesto inclusivo (Szumski,
Smogorzewska and Karwowski, 2017).

I risultati degli studi portano ad affermare che 1’inclusione ¢ di be-
neficio per tutti gli studenti, con e senza disabilita. L’apprendimento
dei pari in contesto inclusivo ¢ leggermente migliore rispetto al conte-
sto non inclusivo. Non vi sono differenze rilevanti a seconda della ti-
pologia di disabilita, neppure nel caso di disabilita gravi.

Gli effetti positivi sono stati piu che altro osservati nella scuola pri-
maria. Negli altri livelli invece non sono significativi, anche se non si
rilevano comunque effetti negativi in presenza di pari con disabilita o
altri bisogni speciali.

Gli autori sottolineano che risulta problematico comparare diffe-
renti concettualizzazioni e modalita di implementazione dell’inclu-
sione, oltre che paesi con pit 0 meno lunghe tradizioni di integrazione
o modelli pit 0 meno estesi di inclusione (es. solo alcune ore e solo
per alcune categorie di alunni).

Inoltre, suggeriscono di utilizzare studi longitudinali con gruppi di
controllo per assicurare maggiore affidabilita ai risultati.

3.2.6 Risultati di apprendimento e partecipazione sociale
degli alunni con disabilita

Numerose review (es. Kefallinou, Symeonidou and Meijer, 2020)
offrono una panoramica generale sull’inclusione e trattano alcune que-
stioni relative alla disabilita in modo marginale.

E utile citare, inoltre, I’articolo di Ruijs e Peetsma (2009) che con-
sidera gli effetti dell’inclusione sugli alunni con e senza bisogni edu-
cativi speciali, in termini cognitivi e socio-relazionali. Complessiva-
mente gli autori deducono che i risultati di alcuni studi propendono per
il contesto inclusivo, mentre per altri non vi sarebbero differenze si-
gnificative rispetto ai contesti non inclusivi.

Per questa sezione sono stati selezionati lavori di sintesi che si fo-
calizzano esclusivamente sugli alunni con disabilita.
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| risultati di apprendimento degli alunni con disabilita

La meta-analisi condotta da Oh-Young and Filler (2015) confronta
i risultati degli alunni con disabilita in contesti con diverse gradazioni
di inclusione (in termini di partecipazione al sistema di istruzione ge-
nerale, ad esempio in numero di ore settimanali).

Per quanto riguarda i risultati di apprendimento curricolari, gli studi
propendono in modo evidente per i contesti piu inclusivi.

Anche in merito all’interazione sociale, si rileva una differenza si-
gnificativa a favore dei contesti piu inclusivi.

Gli autori, inoltre, sfatano la convinzione che gli alunni con disabi-
lita grave abbiano bisogno di contenuti di apprendimento differenti ri-
spetto a quelli previsti dal curricolo nazionale e, di conseguenza, be-
neficino meno dell’inclusione. Infatti, i due studi che hanno conside-
rato questa categoria ottengono risultati positivi nei contesti integrati
anche per questo gruppo di alunni. Purtroppo, pero, la maggior parte
degli studi non ha operato alcuna analisi disaggregata focalizzandosi
sugli alunni con disabilita grave.

Una systematic review condotta dal mio gruppo di ricerca
(Dell’ Anna et al., 2020) ha analizzato gli studi empirici disponibili su-
gli alunni con disabilita intellettiva da moderata a grave, eventual-
mente correlate con altre disabilita (es. disturbo dello spettro auti-
stico).

Le categorie di outcomes piu ricorrenti negli studi sono quelle che
riguardano le competenze adattive, 1’interazione sociale e la parteci-
pazione alle attivita. Meno comuni sono gli studi che si occupano di
apprendimenti curricolari, del comportamento o del benessere
dell’alunno.

Per quanto riguarda 1’apprendimento di competenze, curricolari e
adattive, gli studi indicano dei benefici per il contesto inclusivo. Inol-
tre, 1 comportamenti problematici sembrano ridursi, anche notevol-
mente, rispetto al contesto separato, laddove questa comparazione
viene operata. La partecipazione sociale ¢ I’unico aspetto che desta
preoccupazione, dal momento che si rilevano isolamento e ambiva-
lenza nelle relazioni con 1 pari.

Una critica che emerge dall’analisi ¢ che molti studi non specificano
le caratteristiche del contesto inclusivo e spesso riducono la definizione
alla sola presenza dell’alunno con disabilita nelle classi comuni. Inoltre,
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si pongono varie questioni comparative per la difficolta di raggruppare
differenti modalita di classificazione della disabilita e, nello specifico,
di individuare correttamente gli alunni che ricadono all’interno di questa
minoranza di alunni (Dell’ Anna et al., 2020).

Infine, non tutti gli studi rispecchiano criteri rigorosi dal punto di
vista metodologico e questo potrebbe ridurre I’affidabilita dei risultati.

Un ultimo lavoro di sintesi selezionato sul tema degli apprendi-
menti ¢ quello condotto da Alshutwi, Che Ahmad e Wah Lee (2020)
sulla disabilita uditiva, che considera non solo le competenze currico-
lari ma anche I’interazione sociale e I’autostima. Per quanto concerne
tutti e tre gli aspetti, la maggior parte degli studi mostra un impatto
positivo, leggero o evidente, seppure vi siano alcune criticita dal punto
di vista metodologico e in termini di focus, simili a quelle segnalate in
altri lavori (es. definire cosa costituisce una buona inclusione, rilevare
aspetti importanti come la comunicazione e I’interazione sociale per
gli alunni con disabilita uditiva).

L’inclusione sociale degli alunni con disabilita

Di recente I’ Agenzia europea per I’inclusione (EASNIE, 2018b) ha
pubblicato una rassegna dedicata all’inclusione sociale. Nel docu-
mento il concetto viene articolato in quattro livelli, basandosi sulla de-
finizione di Koster et al. (2009): amicizie, interazioni, percezione (di
sé e da parte dei pari), e accettazione sociale. Si deduce che I’inclu-
sione riesce a offrire maggiori opportunita di interazione e di creare
amicizie con i pari, oltre a creare un ambiente sociale piu accogliente
(es. collaborazione, accettazione sociale). Inoltre, aumenta le opportu-
nita di proseguire gli studi anche in percorsi di istruzione terziaria.

Altre due rassegne indipendenti sono state pubblicate di recente
sullo stesso tema.

La revisione critica della letteratura di Koller, Le Puesard ¢ Rum-
mens (2018) solleva numerose questioni, tra cui isolamento e feno-
meni di bullismo, con effetti negativi sull’autostima degli alunni con
disabilita.

Ad influenzare 1’inclusione sociale sembrerebbero concorrere nu-
merose variabili: aspetti relativi al bambino (es. tipologia della disabi-
lita, gravita della disabilita intellettiva, competenze socio-emotive e
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capacita di autoregolazione); alla famiglia (es. 1 livelli di stress, lo sta-
tus socio-economico); e alla scuola (es. attivita organizzate, eventuali
separazioni dai pari).

Gli autori, inoltre, notano quanto poco sappiamo sulla prospettiva
degli alunni stessi, poiché troppo spesso si tende ad interpellare esclu-
sivamente gli adulti (es. insegnanti e genitori).

A risultati simili giunge anche la rassegna di Woodgate et al.
(2019). Alcuni alunni affermano di sentirsi inclusi come qualunque
altro studente mentre altri si sentono diversi, rifiutati e isolati. In par-
ticolare, al di fuori della scuola, il loro coinvolgimento in attivita ¢
molto limitato, come ad esempio la partecipazione a sport di gruppo o
a feste di compleanno. Si dedicano piuttosto ad attivita solitarie, come
il nuoto, la lettura o i1 videogiochi.

Per quanto riguarda le amicizie, alcuni esprimono soddisfazione per
1 legami significativi creati, anche se — tra di essi — includono insegnanti
e genitori, € non necessariamente i pari. Altri si sentono molto isolati e
ammettono di avere meno legami di amicizia rispetto ai compagni. Le
principali barriere riguardano 1’accessibilita del contesto e alcuni atteg-
giamenti discriminatori da parte dei pari (es. bullismo) e degli inse-
gnanti (es. stigmatizzazione). Anche ’autostima e la percezione di sé
puo influire negativamente sulla possibilita di creare relazioni.

Un’ultima rassegna considera esclusivamente la disabilita uditiva
(Xie, Potmesil and Peters, 2014). Sebbene la ricerca su questo tema
sia limitata, si pud dedurre che le opportunita di comunicazione e in-
terazione tra alunni con disabilita uditiva e 1 loro pari sono ridotte ri-
spetto a quelle che occorrono tra pari senza disabilita. Non solo si ri-
ducono le opportunita di intraprendere delle interazioni, ma risulta piu
difficile per questi alunni mantenere una comunicazione prolungata
con i pari. Al successo delle interazioni concorrono le competenze
nella lingua vocale ma anche competenze sociali e la capacita di atten-
zione degli alunni con disabilita uditiva. I pari devono essere incorag-
giati a iniziare la comunicazione. Inoltre, alcune situazioni sociali
come il grande gruppo possono costituire una sfida maggiore rispetto
alle relazioni uno a uno.

Infine, oltre alla prevalenza di studi relativi alla scuola dell’infan-
zia, gli autori sottolineano I’importanza di condurre osservazioni na-
turalistiche in contesto, in grado di rilevare le reali interazioni che oc-
corrono tra gli alunni in differenti momenti del percorso scolastico.
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3.3 La ricerca sull’inclusione scolastica nel contesto na-
zionale

La rassegna piu esaustiva sulla ricerca italiana ¢ stata prodotta da
Cottini e Morganti (2015, pp. 41-69). Nel testo vengono distinte tre
principali aree di ricerca per valutare I’efficacia del modello italiano,
secondo la prospettiva dell’ Evidence Based Education:

. Descrizione delle prassi (come si sta operando);
o Esiti del processo (quali risultati sono stati ottenuti);
o Strategie efficaci (cosa funziona e quando).

Alla luce della lunga tradizione di integrazione, nel dettagliare cia-
scuna categoria gli autori preferiscono utilizzare questo termine.

La prima categoria, quella delle ricerche descrittive sulle prassi,
comprende studi estesi a livello nazionale, alcuni dei quali hanno
avuto grande risonanza. Cito, a titolo d’esempio: uno studio condotto
sulla qualita dell’integrazione per gli alunni con sindrome di Down,
utile a definire un set di indicatori di processo (Gherardini, Nocera,
AIPD — Associazione italiana per persone Down, 2000); la ricerca
coordinata da Canevaro, D’ Alonzo e Ianes (2009) che ha restituito una
descrizione delle carriere scolastiche degli alunni con disabilita e delle
prospettive post-scuola nel trentennio dal 1997 al 2007; e lo studio
dell’Associazione TreeLLLe, Caritas Italiana e Fondazione Agnelli
(2011) che ha evidenziato carenze strutturali e organizzative nel mo-
dello di implementazione italiano.

Le ricerche descrittive sulle prassi risultano utili nel fornire infor-
mazioni sul funzionamento del sistema, sulle sue eventuali criticita e
— parzialmente — sulle sue ricadute positive. Tuttavia, ¢ il secondo fi-
lone, quello delle ricerche sugli esiti del processo, a consentire di va-
lutare la qualita del sistema. Dall’analisi emerge che tali studi nel pa-
norama italiano sono poco numerosi. Lo stesso accade per le ricerche
finalizzate alla verifica dell’efficacia di differenti strategie.

Attualmente stiamo completando un lavoro di sintesi della ricerca
italiana sull’inclusione scolastica (Bellacicco e Dell’Anna, 2020) che
comprendera circa 200 studi empirici, pubblicati in lingua italiana in
alcune riviste selezionate dall’elenco Anvur (fascia A del settore
11/D2), nel decennio tra il 2009 e il 2019, a partire dalla ratifica della
convenzione da parte del nostro Paese (Legge n. 18 del gennaio 2009).
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L’analisi ¢ finalizzata a evidenziare le tendenze tematiche nell’arco di
tempo considerato, i livelli considerati dagli studi (dall’individuale de-
gli interventi sull’alunno con disabilita a quello nazionale delle politi-
che) e le caratteristiche dei design di ricerca (es. informatori, stru-
menti, variabili considerate, associazione tematica-metodologia). Una
prima analisi condotta su 90 articoli (Bellacicco e Dell’Anna, 2020)
ha restituito un’anteprima su alcune tendenze. Le categorie tematiche
piu ricorrenti sono quelle relative agli “interventi didattici specifici”
(n=28) per alunni con disabilita, DSA o altri bisogni educativi speciali,
come ad esempio interventi per il potenziamento del calcolo o sulle
competenze socio-emotive. La seconda categoria piu ricorrente se-
condo questa prima analisi ¢ quella relativa al “docente per 1’inclu-
sione” (n=20), ossia tutti gli aspetti che riguardano la sua professiona-
lita. Gli studi qualitativi costituiscono meno di un terzo del totale
(30%), preceduti da quelli che utilizzano un approccio quantitativo
(47%). In ultimo, gli studi che applicano design di ricerca mixed-me-
thods o multi-methods sono il 19%. E necessario sottolineare che si
tratta di risultati parziali e che solo I’analisi complessiva delle pubbli-
cazioni — attualmente in corso - potra restituire informazioni piu det-
tagliate sulle tendenze nazionali nella ricerca.

Sebbene si tratti di una panoramica parziale, dato che essa com-
prende solo le pubblicazioni su riviste (e non libri o capitoli ad esem-
pio), la sintesi della ricerca empirica pubblicata in lingua italiana puo
essere utile a superare quel gap che si nota nella ricerca internazionale,
dominata dai Paesi di lingua inglese. I risultati della sintesi potrebbero
generare alcune riflessioni sulle comuni sfide nella ricerca, cosi come
concorrere a individuare aspetti specifici del contesto nazionale, come
la prevalenza di alcune tematiche legate alla tradizione italiana.

3.4 Conclusione

I numerosi riferimenti contenuti in questo capitolo hanno permesso
di descrivere, seppure sinteticamente, le caratteristiche e 1 risultati a
disposizione nella ricerca internazionale e nazionale sull’inclusione
scolastica.

La panoramica mostra alcune barriere alla comparazione e diffi-
colta di dialogo tra i differenti Paesi. Allo stesso tempo, 1’analisi critica
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restituisce altrettante informazioni utili a delineare direzioni di ricerca
futura.

Da un lato, I’individuazione delle tematiche ricorrenti, quali ad
esempio gli atteggiamenti, e di quelle trascurate, come gli outcomes
degli alunni con disabilita, segnala gli aspetti su cui ¢ necessario porre
maggiore attenzione. Dall’altro, le critiche — di tipo concettuale e me-
todologico — avanzate da alcuni autori potrebbero favorire lo sviluppo
di design di ricerca, strumenti e modelli di analisi piu appropriati agli
scopi (es. trasformativi), alle tematiche (es. interventi, atteggiamenti)
e ai principi stessi dell’inclusione (es. partecipazione).
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4. Valutare la qualita di un sistema scolastico in-
clusivo

Quest’ultimo capitolo si propone di creare un raccordo tra le que-
stioni affrontate all’inizio del volume, riguardanti la valutazione gene-
rale di un sistema scolastico, e gli aspetti piu specifici relativi alla va-
lutazione della qualita dell’inclusione scolastica.

I1 capitolo cerca di chiarire quale relazione intercorra tra le due ti-
pologie di valutazione facendo riferimento, da un lato, all’analisi delle
politiche e dei modelli di implementazione e, dall’altro, alla ricerca
sull’inclusione scolastica discusse nei precedenti capitoli.

Attraverso la discussione di alcuni criteri guida, si presenteranno
molteplici opportunita di integrazione tra i due ambiti della valuta-
zione, con l’obiettivo di creare un modello unico di valutazione in
grado di considerare aspetti relativi alla qualita e all’equita di un si-
stema scolastico inclusivo.

4.1 Promuovere un legame ricorsivo e virtuoso tra imple-
mentazione, ricerca e miglioramento

Nei precedenti due capitoli ¢ stata offerta una sintesi sullo stato
dell’implementazione e della ricerca su differenti tematiche nell’am-
bito dell’inclusione scolastica: le politiche, i modelli di finanziamento,
la leadership, la professionalita di dirigenti e docenti, le strategie di-
dattiche, le esperienze e i risultati di apprendimento degli alunni con e
senza disabilita.

La riflessione porta a dedurre numerose criticita che permangono
sia a livello di implementazione che di ricerca.
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Sebbene 1’analisi parallela delle politiche europee consenta di indi-
viduare alcune direzioni operative favorevoli, ¢ lecito sollevare alcuni
dubbi sull’effettiva comparabilita dei differenti modelli di implemen-
tazione. Infatti, come discusso da altri autori (es. D’Alessio and
Cowan, 2013), ricorrono numerose barriere di tipo concettuale che
ostacolano il dialogo: in primo luogo nella definizione e interpreta-
zione condivisa del termine inclusione scolastica e, con conseguenze
altrettanto pervasive, del concetto di disabilita e bisogni educativi spe-
ciali.

Inoltre, non essendovi accordo sul modello piu adeguato per realiz-
zare ’inclusione scolastica, nel dibattito rimangono aperte molteplici
questioni, specialmente in merito all’identificazione dei bisogni indi-
viduali e alle modalita di supporto e intervento (D’ Alessio and Cowan,
2013). Tra le tematiche particolarmente dibattute possiamo citare le
preoccupazioni relative al raggiungimento di obiettivi di apprendi-
mento significativi per gli alunni con disabilita o le strategie piu effi-
caci per rispondere ai problemi comportamentali (Armstrong, 2017).

Le differenze strutturali nei modelli attuativi creano concrete bar-
riere alla misurazione e raccolta dei dati a livello europeo (Watkins,
Ebersold and Lénart 2014): seppure si utilizzino espressioni simili (es.
bisogni educativi speciali), le categorie non sono facilmente compara-
bili, cosi come non lo sono le tipologie di servizi e supporti offerti.

La tradizione dei singoli Paesi influisce sulle modalita di realizza-
zione e, in alcuni casi, crea ostacoli reali al cambiamento, come ad
esempio allo smantellamento di un sistema di istruzione separato per
gli alunni con disabilita. Allo stesso tempo, i Paesi condividono alcune
contraddizioni, come la tensione tra politiche a favore dell’equita e
politiche neoliberali che incentivano la competizione (Haug, 2017).

Dalle sintesi analizzate nel corso del terzo capitolo, sono emerse a
piu riprese ulteriori questioni concettuali, non solo in merito alla defi-
nizione di contesto inclusivo (es. Finkelstein, Sharma e Furlonger,
2019) o alle classificazione degli alunni con disabilita (es. Dell’ Anna
et al., 2020), ma anche per quanto concerne la definizione di concetti
di riferimento per le pratiche didattiche, come quello di differenzia-
zione e individualizzazione (Graham et al., 2020; Lindner and Sch-
wab, 2020). Cio dimostra che le questioni di definizione hanno un im-
patto concreto anche sulla ricerca: ad esempio sulla definizione degli
indicatori per [D’analisi, sulla costruzione degli strumenti e
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sull’interpretazione dei dati. Nel complesso, possono influire sulla va-
lidita dei risultati.

La ricerca potrebbe rappresentare un mezzo per chiarire alcuni nodi
concettuali e creare punti di contatto tra tradizioni, approcci e prospet-
tive differenti in termini di implementazione. Potrebbe essere utile a
identificare gli interventi individuali per gli alunni con disabilita, le
strategie didattiche inclusive, 1 modelli organizzativi a livello di
scuola, e cosi via, fino ad arrivare a indicazioni operative sulla forma-
zione di docenti e dirigenti, e sugli aspetti finanziari, amministrativi e
organizzativi a livello locale, regionale e nazionale.

Inoltre, potrebbe rafforzare la legittimazione sociale dell’inclusione
scolastica rendendo disponibili concrete evidenze sui benefici per
alunni con e senza disabilita, in termini di apprendimento, partecipa-
zione sociale e benessere a scuola.

Tuttavia, affinché I’analisi parallela delle esperienze nazionali av-
venga, sono necessari modelli interpretativi del sistema, costituiti da
variabili e indicatori condivisi a livello internazionale.

Watkins, Ebersold e Lénart (2014) sottolineano 1’importanza di svi-
luppare comuni strategie per la raccolta di evidenze che prevedano lo
sviluppo di sistemi di monitoraggio e valutazione nazionali ancorati in
modelli concettuali e interpretativi comuni. Le rilevazioni condotte in
parallelo all’interno dei differenti sistemi scolastici consentirebbero,
da un lato, di riflettere sulla varieta di scelte disponibili in termini di
attuazione e, dall’altro, di verificare e monitorare 1’efficacia dell’in-
clusione stessa, sul breve, medio e sul lungo termine.

Il dialogo bidirezionale tra ricerca e implementazione, basato su
un’analisi accurata delle pratiche, sull’individuazione delle proposte
piu efficaci, cosi come degli elementi di maggiore criticita, potrebbe
consentire 1’elaborazione di nuove politiche. All’interno di queste fi-
nalita, le sintesi di ricerca servono a valorizzare i risultati a disposi-
zione, offrendo un quadro il piu possibile esaustivo su una determinata
tematica (Dell’ Anna e Pellegrini, 2019).

Le sintesi di ricerca hanno il vantaggio di descrivere le principali
direzioni tematiche ed evidenziare la scarsita di studi in alcune aree,
come ad esempio: le ricadute degli atteggiamenti dei genitori sulla par-
tecipazione sociale degli alunni con disabilita (de Boer, Pijl and Min-
naert, 2010); le variabili — anche in termini di strategie didattiche - che
influiscono sull’apprendimento dei pari (Szumski, Smogorzewska and
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Karwowski, 2017); o I’'impatto sul lungo termine degli interventi sugli
atteggiamenti (es. Freer, 2021; Rademaker et al., 2020).

In generale, i risultati a disposizione sono ancora deboli e, in alcune
aree, estremamente limitati (Haug, 2017).

Alcuni livelli di istruzione potrebbero essere maggiormente trascu-
rati dalla ricerca, cosi come alcune aree di vulnerabilita (es. alunni di
recente immigrazione, alunni appartenenti a minoranze, alunni a ri-
schio di abbandono scolastico).

E necessario, inoltre, considerare la limitata affidabilita e genera-
lizzabilita dei risultati, data la ricorrente prevalenza di alcuni Paesi tra
1 contesti di ricerca e I’applicazione di metodi non sempre rigorosi.

Dall’analisi ¢ risultato evidente che la ricerca internazionale ¢ ba-
sata su pubblicazioni relative a pochi contesti nazionali, prevalente-
mente Paesi occidentali e di lingua inglese (es. Gilismiis, Arar and
Oplatka, 2020; Lautenbach e Heyder, 2019), il che determina una co-
noscenza parziale dei differenti fenomeni.

In termini metodologici sono state sollevate varie criticita, quali ad
esempio: sugli strumenti utilizzati e sulla loro capacita di rappresen-
tare correttamente gli aspetti oggetto di studio (es. Finkelstein, Sharma
e Furlonger, 2019; Boer, Pijl ¢ Minnaert, 2012; Edwards et al., 2019;
Szumski, Smogorzewska and Karwowski, 2017); sulla prevalenza di
alcuni design di ricerca (es. survey) e sulla scarsa rigorosita che carat-
terizza alcuni studi (es. Lautenbach e Heyder, 2019); sulla qualita della
ricerca condotta ¢ la relativa affidabilita dei risultati (es. Bates et al.,
2015).

Per quanto riguarda I’ambito degli interventi di didattica speciale
per I’inclusione, nell’attuale panorama esistono limiti concreti in ter-
mini di affidabilita e comparabilita (Marsili, Morganti ¢ Vivanet,
2020).

Ad esempio, le evidenze disponibili tendono a focalizzarsi mag-
giormente su singole disabilita piuttosto che su approcci rivolti all’in-
tera classe, e in molti casi derivano da studi condotti in contesti sepa-
rati, come centri medici o scuole speciali (Pellegrini, 2016; Cottini and
Morganti, 2016). Cio induce a dubitare della loro efficacia in contesto
inclusivo.

Complessivamente, per favorire un proficuo dialogo tra implemen-
tazione e ricerca, appare fondamentale un ampliamento di alcune aree
di ricerca e un perfezionamento dal punto di vista metodologico.
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Se ai fini della comparazione ¢ necessario incentivare la definizione
di concetti e modelli condivisi e, ai fini della ricerca, risulta indispen-
sabile generare risultati affidabili e comparabili, ai fini del migliora-
mento non si pud prescindere dal prediligere metodi partecipativi e
trasformativi.

La definizione di indicatori per I’analisi e la ricerca delle evidenze
puo costituire uno strumento utile a informare le pratiche e a promuo-
vere il miglioramento, ma allo stesso tempo — se condotto attraverso
procedure non in linea con 1 principi dell’inclusione - rischia di ali-
mentare sbagliate interpretazioni dei concetti ¢ modelli di intervento
stigmatizzanti.

Allo stato attuale la ricerca non lascia sufficiente spazio di espres-
sione: ad esempio troppo poco sappiamo sul punto di vista degli alunni
con disabilita in merito all’apprendimento o all’inclusione sociale (es.
Koller, Le Puesard and Rummens, 2018). Inoltre, risultano ancora in
minoranza gli studi che applicano approcci partecipativi e trasforma-
tivi (Messiou, 2017). Anche laddove viene promossa la partecipazione
diretta degli studenti, non sempre le modalita sono pienamente demo-
cratiche (Sandoval and Messiou, 2020).

Per creare un legame virtuoso tra ricerca e miglioramento, le pro-
cedure di ricerca dovrebbero rispecchiare 1 principi dell’inclusione:
dando voce ai bambini e agli individui in situazione di vulnerabilita,
favorendo il cambiamento a livello di scuola e incentivando il coin-
volgimento della comunita in processi trasformativi e democratici
(Ainscow, 2020b).

Si tratta quindi di sviluppare metodi e strumenti in grado di pro-
muovere processi partecipativi di autovalutazione e miglioramento, €
di riportare il punto di vista dei molteplici attori coinvolti, dagli alunni
fino ai dirigenti.

4.2 |l contributo della ricerca sull’inclusione scolastica
alla valutazione del sistema di istruzione

Una delle maggiori criticita nella creazione di un sistema scolastico
inclusivo ¢ il permanere di una divisione — culturale e strutturale - tra

generale e speciale, tra cid che viene pensato, offerto e studiato per la
maggioranza degli alunni, e cido che invece riguarda gli alunni con
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disabilita e bisogni educativi speciali. E una spaccatura che si propaga
dalla definizione, ampiamente discussa nel secondo capitolo, alle nor-
mative e politiche, fino ad arrivare alla realizzazione e alla ricerca.

Lo stesso rischia di accadere anche per il sistema di valutazione
nazionale, che puo facilmente scivolare nella contraddizione di man-
tenere separati due aspetti tra loro altamente interconnessi e, per molti
versi, sovrapposti.

La recente normativa nazionale (D. Lgsl. 66/2017 e 96/2019) pone
I’attenzione sulla valutazione della qualita di un sistema scolastico in-
clusivo, e richiede la definizione di adeguati strumenti, metodi e pro-
cedure di rilevazione.

Dal momento che il sistema scolastico italiano persegue, a tutti i
livelli di istruzione, la piena inclusione, la valutazione del sistema sco-
lastico generale viene a coincidere — per sua stessa definizione — con
la valutazione di un sistema scolastico inclusivo.

La proposta che si vuole sostenere in questo lavoro riguarda la ne-
cessita di integrare, a vari livelli dei sistemi di valutazione attualmente
in uso, aspetti relativi all’inclusione scolastica, di modo da creare un
sistema unificato.

Utilizzando tre domande guida (Cosa? Come? Perché?), e am-
pliando il lavoro di riflessione avviato in una precedente pubblicazione
(Ianes e Dell’ Anna, 2020), nel corso nei prossimi paragrafi si discute-
ranno alcune proposte di integrazione tra valutazione del sistema di
istruzione generale e valutazione della qualita dell’inclusione scola-
stica. Ogni domanda viene argomentata alla luce dell’analisi svolta nei
precedenti capitoli, delle proposte teoriche (es. modelli) e di esempi
virtuosi di ricerca.

4.3 Qualita ed equita di un sistema scolastico inclusivo

Il decreto legislativo 66/2017 introduce alcuni criteri per la valuta-
zione della qualita dell’inclusione scolastica (art. 4), riportati di se-
guito sinteticamente:

e L’inclusivita del Piano triennale dell’offerta formativa e, piu nello
specifico, del Piano per I’inclusione scolastica;

e Le strategie di personalizzazione, individualizzazione e differen-
ziazione;

107

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835123965



e [l coinvolgimento di molteplici attori, sia nelle fasi di pianifica-
zione (Piano per I’inclusione) che in quelle di realizzazione;

e La valorizzazione delle competenze professionali;

e Lavalutazione dei risultati di apprendimento, applicando differenti
modalita di comunicazione;

e [’accessibilita e la fruibilita degli ambienti, dei materiali e delle
risorse.

Per ciascun criterio ¢ necessario definire un set di indicatori e rela-
tivi livelli di qualita.

Si tratta, in primo luogo, di ampliare il modello di variabili oggetto
di studio, comprendendo, ad esempio, aspetti relativi:

e Alle risorse professionali (es. insegnanti di sostegno, assistenti alla
comunicazione, coordinatori) e alla loro formazione, iniziale e in
servizio (es. contenuti, strategie di insegnamento/apprendimento);

e Ai rapporti con le famiglie (es. coinvolgimento in attivita di pro-
gettazione);

e Alla collaborazione con i servizi territoriali (es. accordi di pro-
gramma, rapporti con enti esterni quali CTS/CTI);

e Alla cooperazione con associazioni ed enti sociali privati (es. reti
tra scuole);

e Al funzionamento delle istituzioni scolastiche (es. organizzazione
del sostegno, distribuzione delle risorse, rapporti tra personale
ATA e docenti, flessibilita didattica);

o Alle strategie didattiche (es. strategie di differenziazione, uso di
strategie basate sull’evidenza, modalita di valutazione coerenti con
1 principi dell’inclusione).

E, inoltre, fondamentale acquisire informazioni dettagliate sui con-
testi (es. risorse finanziarie, edifici e strumentazioni) e sull’'utenza (es.
percentuale e caratteristiche degli alunni con disabilita, caratteristiche
socio-demografiche del territorio).

Tali indicatori devono essere messi in relazione con 1 risultati di
apprendimento di tutti gli alunni. La valutazione della qualita deve re-
stituire informazioni sull’efficacia del sistema non solo per quanto
concerne gli apprendimenti curricolari, ma anche in termini di compe-
tenze emotive, socio-relazionali e benessere individuale, e verificare
che siano garantite condizioni di pari opportunita, ad esempio

108

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835123965



nell’accesso alle attivita didattiche, ai contenuti, ai materiali e agli
strumenti, e alle relazioni sociali significative.

Si deve, altresi, accertarsi che non si verifichino fenomeni discri-

minatori, di marginalizzazione o bullismo a danno di alcuni alunni.

Gli attuali modelli di valutazione sono caratterizzati dai seguenti

limiti;

Si concentrano esclusivamente sugli apprendimenti curricolari,
tralasciando importanti esiti dell’inclusione, quali le competenze
socio-relazionali e gli atteggiamenti degli alunni;

Utilizzano strumenti di rilevazione che non corrispondono alle esi-
genze di tutti gli studenti, e rischiano, di conseguenza, di escludere
una fetta rilevante di popolazione scolastica dalle rilevazioni na-
zionali e internazionali (es. accessibilita per alunni con disabilita o
alunni di recente immigrazione con limitate competenze nella lin-
gua italiana);

Non prevedono procedure di rilevazione condivise a livello nazio-
nale per 1 risultati di apprendimento degli alunni con disabilita, sia
in termini curricolari che di competenze adattive;

Non rilevano i progressi negli apprendimenti con modalita stan-
dardizzate e comparabili, ad esempio confrontando 1 livelli ad ini-
zio anno con quelli a fine anno;

Non verificano ’efficacia delle pratiche didattiche con procedure
rigorose e comparabili tra classi e contesti differenti;

Non rilevano alcune variabili che potrebbero avere un’influenza
notevole sull’efficacia della didattica, quali ad esempio gli atteg-
giamenti o il senso di autoefficacia degli insegnanti;

Pur ottenendo alcune dichiarazioni da parte del personale su varia-
bili di processo fondamentali, quali la pianificazione congiunta, la
collaborazione e le strategie di co-teaching tra docente curricolare
e di sostegno, non le monitorano in modo strutturato (es. osserva-
zione) e non le mettono in relazione con gli esiti dell’istituzione;
Non prevedono il confronto tra molteplici prospettive su una stessa
tematica, come ad esempio confrontando il punto di vista degli
alunni con quello degli insegnanti sulle pratiche didattiche;

Non coinvolgono la comunita scolastica in processi partecipativi e
trasformativi;
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e Non utilizzano 1 risultati della valutazione per migliorare 1’effica-
cia delle prassi, intervenendo ad esempio sulle criticita, o per at-
tuare cambiamenti a livello normativo e delle politiche.

Le proposte contenute nei prossimi paragrafi sono finalizzate a col-
mare alcune delle lacune sopramenzionate.

4.3.1 Un modello ecologico per la valutazione

L’oggetto della valutazione

Nel primo capitolo sono stati discussi alcuni modelli per la valuta-
zione del sistema di istruzione generale, e presentate le attuali modalita
di rilevazione della qualita a livello nazionale e internazionale.

Nell’ambito dell’inclusione scolastica sono stati predisposti altret-
tanti tentativi di modellizzazione di un sistema di variabili e indicatori
della qualita.

Il primo sistema di indicatori, basato sul modello input-processo-
outcomes, ¢ stato proposto dall’ Agenzia Europea per I’inclusione (Ky-
riazopoulou and Weber, 2009). Successivamente, dopo aver condotto
una systematic review sulla letteratura disponibile, Loreman, Forlin e
Sharma (2014) hanno realizzato un sistema di variabili riferito all’in-
clusione scolastica, considerando anche le dimensioni verticali del si-
stema: dal micro della didattica di classe, al meso dell’organizzazione
scolastica e del contesto locale, fino al macro delle politiche nazionali.
Tra le variabili strutturali, oltre alle normative, vi sono aspetti relativi
alla leadership e alle risorse. Le variabili di processo riguardano — per
citarne alcune - la collaborazione, le modalita di supporto e la condi-
visione di responsabilita. Tali variabili vengono messe in relazione con
1 risultati del sistema scolastico, in termini di apprendimento, parteci-
pazione sociale ed esiti sociali di tutti gli alunni una volta concluso il
percorso scolastico.

L’analisi ha prodotto un sistema di variabili dettagliato, che per
ogni aspetto individua alcuni indicatori: ad esempio, la leadership
viene legata al supporto da parte dell’amministrazione e del distretto
scolastico e allo sviluppo di dati di sistema per valutarne 1’efficacia; la
pratiche didattiche inclusive all’applicazione di un approccio UDL; i
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risultati di apprendimento alle promozioni e al tasso di abbandono; la
partecipazione sociale alla partecipazione attiva alle attivita, alle rela-
zioni significative tra pari e all’accettazione sociale (Loreman, Forlin
and Sharma, 2014, pp. 180-182). Oltre alla complessita del modello,
gli autori sottolineano la dinamicita del suo funzionamento che ri-
chiede un’attenzione parallela a molteplici aree nell’ambito delle po-
litiche, delle prassi e della loro interrelazione.

Kinsella (2018) ha ulteriormente dettagliato alcuni aspetti relativi
alle tre tipologie di variabili, basandosi, tuttavia, sui risultati di alcune
esperienze di ricerca partecipativa. Ad esempio, all’interno delle va-
riabili input [’autore aggiunge le competenze che confluiscono
nell’istituzione (es. degli insegnanti, degli amministratori, dei diri-
genti) e gli atteggiamenti degli insegnanti (es. sulla didattica). Le va-
riabili di processo riguardano aspetti in continua evoluzione all’in-
terno dei contesti scolastici, quali la collaborazione, la comunicazione
e il coordinamento. Infine, tra i risultati dell’istituzione il modello —
oltre allo sviluppo cognitivo e socio-relazionale degli studenti - ag-
giunge anche lo sviluppo professionale dello staff e dell’organizza-
zione (p. 14).

Qvortrup e Qvortrup (2018) si sono concentrati sul definire le di-
mensioni che ci consentono di “misurare” I’estensione dell’inclusione:
i livelli di inclusione, le arene dell’inclusione e il grado di inclusione.
I livelli, numerici, sociali e psicologici, riguardano rispettivamente la
presenza fisica, I’appartenenza e 1’accettazione sociale. Nelle arene
rientrano le interazioni, le relazioni e le collaborazioni — tra professio-
nisti, tra alunni, tra alunni e insegnanti, e cosi via. Infine, i gradi di
inclusione (o di esclusione) si definiscono sulla base dell’intersezione
tra livelli di inclusione e arene: vi puod essere un’inclusione fisica e,
contemporaneamente, un’invisibilita sociale, oppure differenti gradi
di accettazione e appartenenza a seconda delle aree considerate (es. nel
rapporto con gli adulti e nel rapporto con 1 pari).

Altri autori hanno tentato di creare modelli interpretativi, ai fini
della valutazione dell’inclusione scolastica, basandosi sul modello
ecologico di Bronfenbrenner (1979).

Ad esempio, Mitchell (2018) ha costruito un modello multidimen-
sionale, pensando alla differenza in senso lato (genere, abilita, reli-
gione, background socioculturale, ecc.), dove il bambino si colloca al
centro di un complesso sistema di relazioni tra fattori familiari (es.
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credenze, capitale culturale), fattori del contesto classe e scuola (es.
relazioni tra pari, strategie didattiche, leadership), fattori della comu-
nita (es. caratteristiche sociodemografiche), e fattori burocratici e so-
ciali (es. struttura amministrativa, politiche e meccanismi di accoun-
tability).

Similmente, Anderson, Boyle e Deppeler (2014) propongono un
modello relazionale e interconnesso di variabili, una ecologia dell’in-
clusione scolastica che non si estende esclusivamente su dimensioni di
crescente ampiezza (micro-, meso-, €s0- € macro-sistema) ma anche
in termini temporali (crono-sistema).

Altri autori hanno proposto modelli concettuali multidimensionali
per ’analisi del funzionamento di un sistema scolastico inclusivo. Ad
esempio Schuelka e Engsig (2020) hanno definito il Complex Educa-
tional Systems Analysis (CESA), un modello a cubo dove uno degli
assi ¢ occupato dai livelli di crescente ampiezza micro-meso-macro,
un altro asse dalle comunita e relazioni che caratterizzano I’inclusione
(es. tra bambini, tra adulti e bambini, tra professionisti), e il terzo dagli
obiettivi dell’inclusione, 1’accesso (inteso come accessibilita), la qua-
lita (es. delle proposte didattiche, dei servizi di supporto) e I'utilita
(ossia le ricadute individuali e sociali dell’inclusione).

I modelli interpretativi dell’inclusione scolastica sopra descritti
presentano alcuni aspetti comuni. In particolare, ricorrono varie di-
mensioni della valutazione: quella verticale che comprende livelli cre-
scenti in termini di ampiezza, che dal micro dell’alunno e della didat-
tica conduce al livello nazionale e internazionale; quella orizzontale
del tradizionale modello input-processi-esiti, che considera le rela-
zioni tra aspetti strutturali, interventi, modifiche e cambiamenti, e ri-
sultati istituzionali; e quella diacronica che monitora il sistema nelle
varie fasi, e che considera anche gli effetti sul medio e lungo termine.
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Fig. 2 —-Dimensioni della valutazione dellinclusione scolastica

Sulla base dell’analisi dalla ricerca sull’inclusione scolastica, € pos-
sibile dedurre alcuni criteri comuni in merito all’oggetto della valuta-
zione di un sistema scolastico inclusivo, criteri che possono rappre-
sentare una guida per ampliare e dettagliare gli attuali modelli inter-
pretativi, definendo sistemi di variabili e indicatori di qualita.

A titolo d’esempio, si citano alcune esperienze di ricerca che rap-
presentano alcuni criteri sopracitati: la valutazione del funzionamento
globale degli alunni con disabilita (Erickson and Geist, 2016); I’appli-
cazione di un modello di analisi delle relazioni tra variabili su livelli
differenti, quali ad esempio il profilo della classe e degli insegnanti, le
caratteristiche dei singoli alunni, e molteplici aspetti relativi alle mo-
dalita di implementazione (Soukakou et al., 2015); il monitorare, lon-
gitudinalmente, il percorso di vita degli alunni con disabilita anche al
termine del ciclo di istruzione (Newman et al., 2011).
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Tab. 5 — Criteri per 'oggetto della valutazione®

Cosa va-
lutare?

Ampiezza Tutti gli studenti, con e senza disabilita o altri bisogni
dell’utenza educativi speciali

Globalita del funzio- | Focus sia sugli apprendimenti (competenze curricolari e
namento individuale | adattive) che su variabili di tipo sociale e psicologico

Pluralita degli attori Considera gli esiti su differenti attori, non solo degli stu-
denti ma anche di insegnanti, genitori, dirigenti e comu-
nita in generale

Longitudinale Esiti sul breve, meglio e lungo termine

Olistico, multilivello Basato su un modello multilivello (input-processo-output)
e multidimensionale | e multidimensionale (dal micro al macro)

Relazionale Studia la relazione tra variabili su differenti livelli (es.
strutturali e di output) e dimensioni (es. micro-individuale
e meso-scuola)

La ricerca sull’inclusione scolastica potrebbe contribuire all’arric-

chimento dell’oggetto della valutazione del sistema di istruzione ge-
nerale in merito ai seguenti aspetti:

Creare un modello ecologico - multilivello, multidimensionale e
longitudinale — che consideri, contemporaneamente, le relazioni
tra molteplici variabili e individui le relazioni piu significative per
la definizione di indicatori di qualita;

Definire un set di variabili che possano descrivere il funziona-
mento globale di tutti gli alunni, comprendendo anche competenze
adattive, aspetti socio-relazionali e psicologici, con una particolare
attenzione agli alunni con disabilita;

Includere, tra gli esiti, anche lo sviluppo professionale e istituzio-
nale (es. atteggiamenti, competenze);

Monitorare e verificare, longitudinalmente, gli esiti dell’inclusione
scolastica (es. inclusione sociale degli alunni con disabilita, atteg-
giamenti nella vita adulta).
All’interno delle tre dimensioni della valutazione contenute in Fi-

gura | (verticale, orizzontale e diacronica), per ciascuna combinazione
(es. livello micro, input, fase iniziale, oppure livello macro, esiti, lungo
termine), ¢ necessario individuare dei costrutti di riferimento (es. ri-
spettivamente profilo dell’insegnante inclusivo e sviluppo del si-
stema), da dettagliare ulteriormente in un elenco di variabili e indica-
tori di qualita (es. formazione e competenze iniziali; sviluppo di nuovi
modelli organizzativi).

91 criteri contenuti nelle tabelle 5, 6 € 7 vengono ripresi da un precedente lavoro sulla valu-
tazione della qualita dell’inclusione scolastica (Ianes e Dell’ Anna, 2020, p. 119).
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Per rendere piu agevole la comprensione del modello, sono stati
riportati alcuni esempi di costrutti dell’inclusione in Figura 2 e di pos-
sibili variabili in Figura 3, selezionando solo alcune variabili riferite
al livello individuale dell’alunno e dell’insegnante e al livello classe.

INPUT

PROCESSI

ESITI

Normative e politiche

Meccanismi di
finanziamento

confronti della
disabilita)

inclusive
inclusivi
Risorse e Y ismi di
finanziamenti per eccanismi ot
l'inclusione governance
inclusivi
Caratteristiche del
contesto Leadership
socio-culturale inclusiva
rilevanti per
l'inclusione (es.
atteggiamenti nei Meccanismi di

supporto inclusivi

Profilo di una scuola
inclusiva

Formazione ed
esperienze di
capacity building

Profilo del dirigente
inclusivo

Profilo
dell'insegnante
inclusivo

Collaborazione,
coordinamento e

Risultati degli alunni (es.
acquisizione di nuove competenze
curricolari, adattive e
socio-relazionali, evoluzione degli
atteggiamenti)

Sviluppo professionale (es.
acquisizione di nuove competenze,
evoluzione degli atteggiamenti)

Sviluppo del sistema (es. modelli
organizzativi, miglioramento della
performance)

Sviluppo del settore (es.
conoscenze, modelli di intervento
efficaci)

Impatto sociale dell'inclusione (es.
partecipazione sociale delle
persone con disabilita,

partnership : : Isabilite
inclusivi atteggiamenti positivi a livello
locale)
Strategie
didattiche
inclusive

Fig. 3 — I costrutti della valutazione dell’inclusione scolastica
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Caratteristiche dei singoli

Variazioni rilevanti in relazione ai

Risultati dei singoli studenti

Livello studenti singoli studenti
individuale < = Sociali (es. isolamento, relazioni
(alunno) (Es. genere (Es. frequenza scolastica, amicali)
Background migratario ospedalizzazione, partecipazione = Psicologici (es. ansia, motivazione)
Campetenze pregresse) durante le attivita) = Apprendimento (es. competenze in
italiano)
Profilo dei singoli docenti Variazioni rilevanti in relazione ai Risultati dei singoli insegnanti
Livello singoli docenti
individuale < (Es. genere, formazione, = Sociali (es. capacita di collaborazione)

(insegnante)

Livello
4
classe

competenze pregresse
nell'ambito dellinclusione)

Composizione della classe

(Es. numero di studenti per
classe, numero di studenti con
disabilita o altri bisogni educativi
speciali)

Risorse professionali,
strutturali ed economiche

(Es. assegnazione di un
insegnante di sostegno,
presenza di materiali didattici e
strumenti per la differenziazione
didattica)

(Es. problemi di salute, assenze
prolungate, formazione in servizio)

gi
(Es. applicazione dei principi UDL,

individualizzazione per alunni con
disabilita in ottica inclusiva)

Strategie di collaborazione
(Es. pianificazione congiunta tra

insegnante di classe e di sostegno,
compresenza inclusiva)

» Psicologici (es. ansia, motivazione, malattie
stresscorrelate)

= Apprendimenta (es. competenze
professionali)

Sviluppo professionale dello staff

(Es. miglioramento della collaborazione
tra docente curricolare e docente di
sostegno)

Sviluppo istituzionale

(Es. individuazione di strategie didattiche
efficaci, sviluppo di materiali didattici
inclusivi)

Fig. 4 — Esempi di variabili - Livello individuale (docente e alunno) e livello

classe’?

Le procedure di valutazione

Negli ultimi due decenni sono stati sviluppati numerosi strumenti
per la (auto-)valutazione e il miglioramento della qualita dell’inclu-
sione scolastica.

Nel contesto italiano ci si ¢ focalizzati su aspetti relativi alla disa-
bilita: ad esempio, il luogo in cui si svolgono le attivita di apprendi-
mento, le relazioni con i pari e con gli insegnanti, il punto di vista degli
alunni sull’esperienza scolastica, la descrizione delle buone prassi, e
I’uso e la necessita di risorse (Bianquin, 2018). Possiamo ad esempio
nominare il kit “Quadis”, composto da un set di strumenti per 1’auto-
analisi e il miglioramento, e il “Commitment towards Inclusion

10 Le variabili riportate in Fig. 4 riprendono quelle presentate all’interno di una precedente
pubblicazione (lanes e Dell’ Anna, 2020, p. 128)
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Reportoire” per la valutazione delle pratiche organizzative e didattiche
e per I’individuazione delle buone prassi (Ruzzante, 2016).

Infine, un team di ricercatori italiani ha elaborato e reso disponibile
uno strumento di autovalutazione, utilizzabile autonomamente dalle
scuole (Cottini et al., 2016).

Esistono, inoltre, molteplici strumenti sviluppati nel panorama in-
ternazionale, finalizzati ad attivare processi di analisi, valutazione e
trasformazione. A tal proposito, di recente, a seguito di un’analisi della
letteratura internazionale in lingua inglese, tedesca e italiana sugli in-
dicatori e gli strumenti per la valutazione della qualita dell’inclusione
scolastica, abbiamo sviluppato un pacchetto di strumenti (Ianes et al.,
2020): oltre al ben noto “Index per I’inclusione” (Booth e Ainscow,
2014), applicato per il livello scuola, sono stati selezionati strumenti
per il livello individuale del docente (“Critical incident”, Tripp, 2012),
il livello classe (“Lesson Study”, Bartolini Bussi ¢ Ramploud, 2018),
e quello della comunita locale (“Kommunaler Index”, Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft, 2011). Ciascuno strumento prevede 1’attiva-
zione di momenti di autoanalisi e autovalutazione, progettazione e ri-
flessione in team su differenti aspetti dell’inclusione scolastica: dalle
difficolta quotidiane dei docenti, anche di tipo emotivo (livello indivi-
duale), fino alla relazione tra scuola ed enti o servizi esterni (livello
comunita). Le esperienze condotte hanno mostrato I'utilita degli stru-
menti con ricadute in termini organizzativi (es. uso degli spazi), didat-
tici (es. pianificazione delle attivita di intersezione), e di benessere in-
dividuale (dei bambini e degli insegnanti). Inoltre, i bambini, gli inse-
gnanti e 1 genitori attivamente coinvolti nelle procedure di autovaluta-
zione hanno espresso soddisfazione per questa opportunita di condivi-
dere il proprio punto di vista e influenzare, in qualche misura, il cam-
biamento.

Gli strumenti sopramenzionati tendono a focalizzarsi sui processi
attuativi e, nella gran parte dei casi, richiedono la realizzazione di cam-
biamenti, con modalita partecipative e democratiche.

Tali strumenti disponibili in letteratura potrebbero rappresentare un
riferimento per le pratiche di autovalutazione a livello di scuola.

Nell’ambito delle attivita di autovalutazione richieste alle istitu-
zioni scolastiche italiane, 'INVALSI (n.d.) ha descritto il processo au-
tovalutativo attraverso quattro parole chiave: situato, plurale, parteci-
pato e proattivo (p. 6). Il documento esplicita I’'importanza di collegare
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la valutazione con la pianificazione di azioni di miglioramento, di rac-

cogliere molteplici evidenze utilizzando sia metodi qualitativi che

quantitativi, oltre che molteplici prospettive, e di collocare i dati rac-

colti nel contesto specifico di ogni singola istituzione scolastica.
Sulla base delle questioni sollevate in precedenza, sono necessari

inoltre design di ricerca e strumenti in grado di:

e restituire dati affidabili e comparabili;

e coinvolgere I’intera comunita
gruppi vulnerabili.

scolastica, inclusi 1 bambini e i

Tab. 6 — Criteri per le procedure di valutazione

Affidabilita

Strumenti validati, triangolazione tra informatori
(es. insegnanti e alunni) e tra metodi di ricerca
(es. qualitativo e quantitativo)

Comparabilita

Come va-

Possibilita di confronto tra singole scuole e risul-
tati comparabili tra differenti contesti e sistemi
scolastici

lutare? Sostenibilita e fattibilita

In termini di risorse e coinvolgimento della
scuola/partecipanti

Estendibilita potenziale

Nel numero di variabili, tipologia di strategie e
strumenti considerati

Modificabilita

Sostituzione nel caso in cui si abbiano a dispo-
sizione nuovi strumenti

Allo stato attuale molto resta da fare per sviluppare procedure di
ricerca che corrispondano a tali criteri, non solo perché mancano stru-
menti 0 esperienze pregresse a cui ispirarsi, ma anche perché serve una
maggiore legittimazione dei processi stessi di valutazione € una com-

prensione diffusa della loro utilita.

Alcuni autori hanno avanzato proposte concrete in termini metodo-
logici per il settore. Ad esempio Nilholm et al. (2020) propendono per
la scelta degli studi di caso come approccio che coniuga un’attenta
descrizione dei contesti, con metodi sia qualitativi che quantitativi, con
la possibilita di analizzare differenti livelli e sviluppare teorie interpre-
tative per la comparazione di differenti istituzioni scolastiche.

A seguito di una dettagliata rassegna della letteratura nell’ambito
dell’educazione speciale, Cottini ¢ Morganti (2015) hanno discusso
alcune proposte metodologiche in merito agli approcci sperimentali
piu efficaci, come ad esempio 'utilizzo di protocolli di osservazione
strutturata e la ricerca su soggetto singolo per monitorare 1’introdu-
zione di nuovi interventi. Inoltre, la ricerca qualitativa potrebbe essere
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utilizzata all’interno di un ampio panorama di tecniche e strumenti, per
offrire maggiori informazioni su alcuni aspetti che rischiano di essere
tralasciati, come le esperienze delle persone con disabilita.

Tali approcci potrebbero essere integrati, a seconda delle esigenze

di rilevazione, all’interno degli attuali modelli di valutazione, per ga-
rantire maggiore affidabilita e validita dei dati raccolti.

In relazione ai criteri descritti nella Tabella 6, possiamo citare al-

cuni esempi di ricerche esemplificative per quanto riguarda:

L’applicazione di strumenti in grado di rilevare aspetti tradizional-
mente trascurati, come gli apprendimenti degli alunni con disabi-
lita (Erickson and Geist, 2016), le interazioni tra pari (Nijs et al.,
2016), o una descrizione dettagliata e sistematica delle strategie
didattiche a livello di classe (Fondazione Agnelli, 2021; Poliandri
e Romiti, 2016; Soukakou et al., 2015);

La combinazione di piu strumenti, qualitativi e quantitativi, per la
rilevazione delle medesime variabili, come ad esempio 1 progressi
degli alunni (es. Warren, Martinez and Sortino, 2016);

Il confronto e la triangolazione tra prospettive differenti su una
stessa tematica, come ad esempio tra alunni e insegnanti (Lyons et
al. 2016; Ianes, Cappello & Demo, 2017);

L’utilizzo di modelli interpretativi in grado mettere in relazione
variabili strutturali e di processo con gli esiti degli alunni (es. War-
ren, Martinez and Sortino, 2016);

Il ricorso ad approcci in grado di raccogliere il punto di vista degli
alunni (es. Messiou and Ainscow, 2020; Rix et al., 2018), cosi
come di ascoltare la voce delle persone con disabilita o altri biso-
gni speciali, non solo sulla qualita dei processi ma anche sugli esiti
(es. Benzoni, Costantino and Lyons, 2020; Valentim and Valen-
tim, 2020; Rosqvist et al. 2019; Ianes, Cappello & Demo, 2017);
L’analisi della relazione tra molteplici fattori e dimensioni (es.
Schurig et al., 2020);

La scelta di design di ricerca che prevedano gruppi sperimentali e
di controllo per la verifica dell’efficacia di alcune prassi (es. Ky-
riakides et al., 2019);

La creazione di una chiara connessione tra valutazione e migliora-
mento (es. McCart et al., 2016; Shogren et al., 2015);
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e [l comparare differenti realta scolastiche, attraverso studi di caso
condotti in parallelo, con le stesse modalita, senza tuttavia snatu-
rare le peculiarita di ciascuna classe o scuola (es. Van Mieghem et
al., 2020b; Soukakou et al., 2015).

Infine, dal momento che il settore ¢ caratterizzato da una forte con-
notazione valoriale e che I’effettiva adesione ai principi puo essere un
forte determinante nella riuscita dei processi attuativi, € necessario
considerare 1’applicazione di strumenti, design e approcci di ricerca in
grado di far emergere le criticita che — per autotutela — gli attori ten-
dono a nascondere: come i meccanismi di esclusione (es. Stanforth and
Rose, 2020; D’Alessio, 2011) o le contraddizioni negli atteggiamenti
degli insegnanti. Su quest’ultimo punto ¢ utile citare un recente studio
che mostra che le risposte dei docenti possono essere significativa-
mente influenzate dall’ente o dalla situazione in cui viene condotta la
ricerca (Liike and Grosche, 2018). Per evitare che la desiderabilita so-
ciale infici 1 risultati ottenuti, ¢ necessario mettere in campo strategie
di ricerca volte a palesare ambivalenze e contraddizioni.

Le finalita della valutazione

Creare un modello unificato di valutazione della qualita conduce,
inevitabilmente, anche all’ampliamento delle finalita.

Le finalita riguardano non solo le ricadute della valutazione sulle
politiche e le pratiche scolastiche ma anche I'utilita dei processi stessi
di valutazione.

Nel precedente paragrafo si ¢ discussa, parzialmente, la questione
della partecipazione e del coinvolgimento attivo della comunita scola-
stica. Essa rappresenta un aspetto relativo alle modalita di valutazione
e, contemporaneamente, alle finalita, poiché i processi stessi di con-
fronto, collaborazione, pianificazione e riflessione attivati dalla valu-
tazione costituiscono una finalita.

La valutazione puo rappresentare un’occasione per rafforzare I’im-
pegno a favore di un sistema equo e di qualita, promuovendo atteggia-
menti positivi nei confronti dell’inclusione e modalita di lavoro coe-
renti con 1 suoi principi. Per gli alunni € un’occasione per prendere la
parola, esprimere la propria opinione e richiedere dei cambiamenti.
Per gli insegnanti, 1 dirigenti e gli altri professionisti dell’educazione
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puo rappresentare un’opportunitd per acquisire consapevolezza
sull’efficacia delle scelte organizzative e didattiche e promuovere mi-
glioramento.

Il delegare parzialmente alle scuole la responsabilita di monitorare
e (auto-)valutare la qualita del sistema serve ad attivare processi di
capacity-building, che accrescono le competenze interne all’istitu-
zione.

Anche per il ricercatore puo rappresentare un momento formativo,
grazie al dialogo con gli operatori scolastici e con gli alunni. Ad esem-
pio, il coinvolgimento di alunni con disabilita puo innescare processi
autoriflessivi, utili a rielaborare modelli interpretativi, procedure di ri-
cerca e strumenti di rilevazione (Callus, 2019).

Tab. 7 — Criteri per le finalita della valutazione

Partecipativo-etico Coinvolgimento della comunita, in particolare di
individui o gruppi vulnerabili, e trasparenza e in-
clusivita dei processi di ricerca

Perché Personalizzato Non solo modali_té d| valutazione s_tandardiz-_ _

valutare? zate, ma anche in itinere e formative per tutti gli
’ studenti

Formativo/generativo Non competitivo/normativo per quanto riguarda

la valutazione della scuola ma generatore di
processi continui di autoanalisi e miglioramento

Altre finalita di fondamentale importanza nella valutazione di un
sistema scolastico inclusivo riguardano la restituzione di informazioni
rilevanti per ciascun contesto, e realmente utilizzabili in ottica di mi-
glioramento. I risultati aiutano ad individuare le criticita e a pianificare
interventi mirati. Allo stesso tempo, possono consentire di selezionare
e condividere strategie efficaci, e renderle concretamente applicabili
anche in altri contesti.

Nel contesto nazionale sono gia state condotte delle sperimenta-
zioni (es. VALeS, Faggioli, 2018) che tentano di creare un chiaro le-
game tra autovalutazione e miglioramento. Altre ricerche si sono pro-
poste, invece, di studiare le modalita di utilizzo dei dati sugli appren-
dimenti rilevati a livello nazionale e le possibili ricadute sulla proget-
tazione didattica (es. Balconi, 2016).

Sono, inoltre, molteplici le esperienze che hanno riguardato speci-
ficatamente 1’autovalutazione e il miglioramento della qualita
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dell’inclusione scolastica, ad esempio attraverso 1’applicazione
dell’Index per I’inclusione (es. Demo, 2017; Azorin and Ainscow,
2020).

Oltre alle ricadute sui singoli contesti, non dobbiamo dimenticare
I’impatto che la valutazione potrebbe avere sulla ricerca e sulle politi-
che.

In questo volume si €, a piu riprese, sostenuto un legame ricorsivo
tra implementazione, ricerca e valutazione. Da un lato la ricerca ela-
bora nuovi modelli, strumenti, procedure di rilevazione e analisi,
dall’altro la valutazione restituisce informazioni sulle strategie piu ef-
ficaci e amplia il corpus delle evidenze empiriche del settore. Infine,
le evidenze confluiscono in nuove politiche che rigenerano il funzio-
namento del sistema scolastico e, conseguentemente, aprono nuove
prospettive di analisi e ricerca.

Tuttavia, non sempre questo legame ricorsivo € virtuoso si manife-
sta. Puo mantenersi relativamente saldo in alcune relazioni, ad esem-
pio tra implementazione e ricerca, cosi come assolutamente discon-
nesso per altre, come quello tra valutazione e miglioramento.

Anche in questo senso esistono vari tentativi di promuovere pro-
cessi trasformativi, con ricadute su piu livelli.

Ad esempio, il testo di Ainscow, Chapman e Hadfield (2020) valo-
rizza esperienze di dialogo tra pratiche e ricerca, con la finalita di in-
novare le politiche, sviluppare nuove evidenze e arricchire le compe-
tenze istituzionali. Gli autori considerano le barriere — sociali, politi-
che e culturali — che possono ostacolare questo dialogo e, partendo dai
risultati delle esperienze condotte, offrono alcune indicazioni su come
condurre esperienze di ricerca e miglioramento collaborative. Le stra-
tegie di ricerca prevedono una connessione tra le pratiche e la com-
prensione dei fenomeni su piu livelli: tra modelli di implementazione
e modelli interpretativi, tra piani di sviluppo e miglioramento e do-
mande di ricerca, tra pratiche di autovalutazione e trasformative e la
generazione di nuove evidenze, tra effettivi miglioramenti e lo svi-
luppo di nuove domande di ricerca. In questa visione collaborativa
della ricerca, il miglioramento delle pratiche inclusive, lo studio e la
comprensione non possono essere tra loro disgiunti.

Un approccio di questo genere ha bisogno di alcuni ingredienti fon-
damentali per funzionare, tra cui ruoli professionali e sociali che fun-
gano da ponte per il dialogo e la creazione di network di
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collaborazione, una leadership su piu livelli del sistema che garantista
il perseguimento dei principi costitutivi dell’inclusione scolastica, e un
saldo ancoraggio politico e istituzionale che supporti apertamente mo-
dalita di ricerca e miglioramento basate sulla collaborazione multipro-
fessionale (ricercatori e policy makers inclusi) e sull’ampia partecipa-
zione della comunita scolastica (Ainscow, Chapman e Hadfield,
2020).

Nel contesto nazionale restano da sperimentare altrettante forme di
collaborazione, per aprire il tema relativo a come rendere queste mo-
dalita partecipative e formative-generative parte integrante dei sistemi
di valutazione nazionale e modalita per informare le politiche e le pra-
tiche future.
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Conclusioni

11 discorso contenuto in questo volume ha preso avvio da un’analisi
degli attuali modelli e sistemi di valutazione dell’istruzione a livello
internazionale e nazionale. L’analisi ha portato a delineare alcune cri-
ticita e, allo stesso tempo, ha messo in luce potenziali aree da ampliare
e arricchire.

L’argomentazione si ¢ poi spostata sulla tematica dell’inclusione
scolastica, dapprima con I’obiettivo di chiarire cosa si intende con tale
espressione e come si possa realizzare nella pratica. Dall’analisi dei
differenti modelli di implementazione si sono evidenziate molteplici
sovrapposizioni con il sistema di istruzione generale, o meglio aspetti
integrativi rispetto ai modelli tradizionali: dalla formulazione delle po-
litiche fino alle strategie di individualizzazione e personalizzazione.

Successivamente, la panoramica sulla ricerca internazionale ha
consentito di affrontare quelle stesse tematiche in un’ottica valutativa,
per restituire — per quanto possibile — una descrizione esaustiva sullo
stato della ricerca. La sintesi dei risultati di ricerca disponibili era fi-
nalizzata a individuare le principali tendenze tematiche e metodologi-
che e a suggerire aree di sviluppo.

Nell’ultima parte le riflessioni sulla valutazione del sistema di istru-
zione generale e sulla valutazione dell’inclusione sono confluite in una
visione unificata della valutazione, attraverso una visione ecologica
dei sistemi scolastici inclusivi. Il set di criteri elencati nell’ultimo ca-
pitolo servono a guidare quella modellizzazione — concettuale, anali-
tica e interpretativa - che appare necessaria a vari livelli.
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Ma a cosa si fa riferimento quando si parla di modelli di valutazione
della qualita di un sistema scolastico inclusivo? E perché se ne parla
al plurale?

Al fine di creare un sistema unificato di valutazione di un sistema
scolastico inclusivo abbiamo bisogno di:

e Una visione condivisa (e unificata) di un sistema scolastico inclu-
sivo, del suo funzionamento ¢ delle sue finalita, da tradurre in mo-
delli descrittivi e interpretativi (es. modelli di variabili, indicatori
di qualita, indici, livelli di qualita);

e Una visione condivisa (e unificata) della valutazione, da operazio-
nalizzare in sistemi di valutazione coerenti con 1 principi dell’in-
clusione (es. criteri, design di ricerca, strumenti, modalita di disse-
minazione);

e Una visione condivisa (e unificata) del rapporto tra implementa-
zione, ricerca ¢ valutazione, con la finalita di creare strutture effet-
tive di dialogo a piu livelli e attivare concretamente processi for-
mativi-generativi nel sistema.

Se ne deduce che i modelli da sviluppare sono molteplici e lo sono
anche per la natura stessa dell’inclusione scolastica, quale processo in
costante divenire. Il plurale richiama qualcosa di dinamico, flessibile
e, di conseguenza, modificabile, o meglio perfettibile.

Il volume non voleva fornire risposte ma aprire nuove piste di ri-
flessione, confronto e azione. Si volevano sollevare dubbi e avanzare
richieste, supportate da una solida base analitico-critica sullo stato
della valutazione del sistema di istruzione generale e sullo stato
dell'implementazione e della ricerca sull'inclusione scolastica.

Concludo dicendo che I'impegno a rendere effettivo il diritto all'in-
clusione scolastica non ¢ estemporaneo e non riguarda pochi. Non ri-
guarda un solo Paese o solo alcuni gruppi di alunni, genitori o inse-
gnanti. E un impegno globale e di comunita, e come tale dovrebbe es-
sere affrontato nella ricerca e nel miglioramento dei sistemi.
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Negli ultimi due decenni il tema della valutazione della qualita del sistema di istruzione &
divenuto centrale nel panorama nazionale e internazionale. La valutazione e vista come stru-
mento per |'analisi dell’efficacia e della sostenibilita del sistema con finalita di miglioramento.

Nel contesto italiano I'inclusione scolastica rappresenta un elemento connaturato al si-
stema stesso, a tutti i livelli di istruzione e in modo trasversale: dal nido alluniversita, dalla
didattica di classe all'organizzazione scolastica, fino ad arrivare alle politiche. Per tale ragione,
la valutazione del sistema scolastico non puo prescindere da un'integrazione degli aspetti
relativi alla qualita dell'inclusione scolastica.

Il testo presenta una panoramica sugli attuali sistemi di valutazione e sullo stato dellim-
plementazione e della ricerca sull'inclusione scolastica. Lanalisi evidenzia le molteplici in-
terconnessioni tra I3 valutazione del sistema generale e la valutazione dell'inclusione, e si
propone di unificarle attraverso un nuovo e originale approccio ecologico che promuove un
legame ricorsivo e generativo tra pratiche, ricerca e valutazione.

Il libro si rivolge a ricercatori impegnati nellambito della valutazione e dell‘inclusione
scolastica, ma anche a insegnanti, dirigenti e professionisti delleducazione che aspirino a un
sistema di valutazione collaborativo, partecipativo e trasformativo.

Silvia Dell’Anna ¢ ricercatrice in Pedagogia dell’inclusione presso la Facolta di Scienze della Formazione
della Libera Universita di Bolzano. Si occupa dello sviluppo di modelli, approcci e strumenti di ricerca
coerenti con i principi dell’inclusione scolastica e finalizzati alla valutazione della qualita del sistema. Inol-
tre, coordina progetti di valutazione di impatto nell'ambito educativo e progetti di formazione mirati alla
prevenzione della disaffezione, dell’insuccesso e della dispersione scolastica.
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