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Sommario

I1 tema del ruolo dell’insegnante di sostegno e attualmente al centro di un
acceso dibattito. Nell’articolo, dopo avere definito le principali posizioni a
riguardo, viene presentata una ricerca condotta tra il 2013 e il 2015 su un
campione di scuole primarie e secondarie di primo grado del Trentino, che
ha valutato I'impatto sugli alunni con e senza Bisogni Educativi Speciali
di un nuovo modello di organizzazione didattica, in cui le ore di sostegno
sono state utilizzate in compresenza. Sono state attivate modalita inclusive
di insegnamento-apprendimento da parte di tutti i docenti coinvolti, sulla
base di una formazione in servizio comune e di un supporto metodologico
costante da parte di docenti-tutor. Il contributo presenta i primi risultati
della ricerca, da cui tra I’altro emerge ’evidenza della fattibilita e utilita di
un’evoluzione del ruolo degli insegnanti di sostegno nella direzione di una
didattica rivolta non solo agli alunni con BES ma a tutti gli alunni. Di tali
risultanze dovrebbe tener conto un’eventuale prossima legge di riforma delle
pratiche di integrazione/inclusione.
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diventato sempre piu esplicito e manifesto
nella sua centralita nel dibattito pedagogico

I1 tema dell’evoluzione del ruolo profes-
sionale degli insegnanti specializzati per
I'Integrazione degli alunni con disabilita e

di Torino ha curato vari aspetti della metodologia

! Laricercaéstata diretta scientificamente da Dario Ianes
(Universita di Bolzano) e Paola Venuti (Universita di
Trento) e sostenuta e gestita dall’Iprase del Trentino,
in collaborazione con il Settore Coordinamento alunni
con BES del Dipartimento della Conoscenza della
Provincia Autonoma di Trento e con il Centro Studi
Erickson di Trento. La Fondazione Giovanni Agnelli

di ricerca, I'elaborazione dei dati e la valutazione di
esito, dei processi e di impatto, pubblicati in dettaglio
nel Working Paper 1/2016 Percorso sperimentale di
accompagnamento degli insegnanti nell’integrazione
di giovani con Bisogni Educativi Speciali, a cura di
Alessandro Monteverdi, Iprase, 2016, su cui e basato
il presente articolo.
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eistituzionaleitaliano dopola pubblicazione,
nel giugno 2011, del rapporto Caritas, Fon-
dazione Agnelli e Treellle (2011), in cui, tra
le varie proposte di intervento migliorativo
rispetto a una situazione di integrazione sco-
lastica valutata come sempre pit a rischio, si
delineava l'ipotesi di superare decisamente
la figura attuale dell’insegnante di sostegno,
facendola evolvere nella doppia direzione
della contitolarita reale/compresenza didat-

tica inclusiva (nell’'80% degli insegnanti di

sostegno) e del ruolo di supporto/tutor meto-

dologicoitinerante trale scuole per sostenere

lo sviluppo di didattiche inclusive (nel 20%

degli insegnanti di sostegno).

In questi quasi cinque anni la questione
evolutiva del sostegno ha prodotto decine e
decine di dibattiti e incontri, pubblicazioni
specifiche e proposte legislative (Cottini, 2014,
Pavone, 2014;de Anna, Gaspari e Mura, 2015;
Gaspari, 2015;Ianes, 2015; Ianes e Cramerot-
t1,2015;Ianes e Tomasi, 2015; Nocera, 2015).

Al momento attuale mi sembrano ben
definite quattro posizioni generali sul tema
che si possono riassumere come segue:

1. Evoluzione come rafforzamento e sviluppo
del ruolo attuale. In questo filone di pen-
siero non si pensa a un’evoluzione radicale
della figura dell’insegnante di sostegno,
ma a un suo potenziamento nel ruolo di
insegnante che gioca un ruolo di connes-
sione di risorse, di mediatore qualificato
e di supporto ai colleghi, mantenendo
pero il suo ruolo didattico diretto con gli
alunni con disabilita. L'insegnante di so-
stegno dovrebbe essere, nella formazione
e nel ruolo, prima di tutto un insegnante,
che si specializza successivamente con i
nuovi corsi annuali di 60 crediti: questa e
la posizione ufficiale della Sipes, Societa
Italiana di Pedagogia Speciale (Cottini,
2014), e della maggioranza degli insegnan-
ti, curricolari e di sostegno (gli unici dati
ad oggi disponibili su questo orientamento

maggioritario degli insegnanti sono quelli
presentati al convegno La Qualita dell’in-
tegrazione scolastica e sociale, tenutosi a
Rimininel 2015, come esito di un sondaggio
online, Ianes e Tomasi, 2015).

2. Evoluzione nella direzione delle «cattedre
miste». In questa prospettiva, un numero
non esiguo di insegnanti (vedi il Coor-
dinamento Insegnanti bis-abili, Giani e
Fasce, 2015) sostiene 'utilita di formare
le cattedre di sostegno prevedendo sempre
un significativo numero di ore di insegna-
mento curricolare, in modo che nel ruolo
del sostegno ci sia il lavoro diretto con
gli alunni con disabilita assieme a quello
curricolare nella propria abilitazione. In
questo modo si contrasterebbero tendenze
alla marginalizzazione e all'impoverimento
di status e immagine professionale e si
rivitalizzerebbero entrambe le componenti
di questo nuovo profilo professionale.

3. Evoluzione come maggiore specializzazione
e separazione di formazione universitaria
e di ruolo. In questa ipotesi evolutiva,
sostenuta dalla Federazione Italiana
Superamento Handicap (FISH) (Nocera,
2015), da altre associazioni di familiari
e dall’attuale Governo, si pensa a una
figura dell'insegnante di sostegno che
sceglie questo ruolo gia durante la sua
formazione universitaria, separandosi
dai colleghi che diventeranno insegnanti
curricolari, per intraprendere un percorso
di specializzazione doppio rispetto a quello
attuale e maggiormente orientato alle
diverse tipologie di disabilita, approdando
poi a un ruolo distinto, che lo impegnera
nell'intera sua vita professionale, salvo ac-
quisire nuove abilitazioni. In questo modo
si contrasterebbero la lamentata scarsa
competenza degli insegnanti specializzati
rispetto ad alcune situazioni di disabilita
(in particolare quelle sensoriali e disturbi
dello spettro autistico), la mobilita dal
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sostegno alla classe e altre disfunzionali-
ta giustamente denunciate dai familiari.
11 disegno di legge proposto dalla FISH
nel 2014 e la prospettiva governativa di
accoglierlo nel decreto sull'inclusione e il
sostegno previsto dalla legge «La buona
scuola» hanno prodotto ampie polemiche,
con gli insegnanti schierati in maggioranza
su posizioni contrarie e i familiari, al con-
trario,largamente convinti di questa ipotesi
improntata alla maggiore specializzazione
e separazione di formazione universitaria
e di carriera (Ianes e Tomasi, 2015).

4. Evoluzione come trasformazione radicale
dell’attuale ruolo che diventa compresenza
curricolare reale e tutoring esperto itine-
rante sulle didattiche inclusive. In questa
posizione, ormai ben nota e strutturata (Ia-
nes, 2015), si sostiene l'utilita di eliminare
del tutto attuale figura dell’insegnante
di sostegno, trasformando 1'80% degli
attuali 125.000 insegnanti di sostegno in
docenti curricolari a tutti gli effetti, per
realizzare compresenze didattiche inclu-
sive in varie forme di co-docenza (Ianes e
Cramerotti, 2015) e attivare cosi le risorse
inclusive latentinelle nostre classi, prima
di tutte quelle dei compagni di classe, e
il rimanente 20% di ex insegnanti di so-
stegno in tutor esperti itineranti in reti
di scuole per sostenere direttamente, in
classe, i colleghi nell’applicare didattiche
inclusive. Tali tutor dovrebbero essere
esperti di metodologie inclusive e di ap-
prendimento evidence-based e non esperti
di specifiche patologie. In questo modo si
contrasterebbero i crescenti fenomeni di
delega, micro-esclusione degli alunni con
disabilita nelle forme del push e pull out
(Ianes e Demo, 2015; Nes, Demo e Ianes,
submitted) e si attiverebbero risorse latenti
negli alunni e nei docenti per realizzare
didattiche inclusive per tutti. Questa
proposta e a tutt’oggi considerata irrea-
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lizzabile e utopistica, anche se i segnali di
un significativo spostamento di visione via
via si moltiplicano: si veda, ad esempio,
I'introduzione su larga scala delle varie
forme di supporto tecnico esterno ai docenti
(modello «sportello autismo», ad esempio)
o 1 timidi tentativi del MIUR di formare
docenti di sostegno coordinatori. La ricerca
che sara presentata nelle prossime pagine
ha avutola finalita principale di sottoporre
a prova empirica questa quarta ipotesi
evolutiva.

Finalita generali della ricerca

Laricerca aveva come scopo generale quel-
lo di valutare I'impatto su diverse variabili di
tipo cognitivo e interpersonale negli alunni
con e senza Bisogni Educativi Speciali di
un’organizzazione didattica che utilizzasse
le ore di sostegno in modalita compresenza,
allo scopo di attivare varie modalita inclusive
diinsegnamento-apprendimento da parte di
tutti i docenti del team o consiglio di classe,
sulla base di una formazione in servizio co-
mune e di un supporto metodologico costante
da parte di tutor itineranti.

Alunni e insegnanti partecipanti

La ricerca ha preso I'avvio nell’anno sco-
lastico 2012/13 con una serie di iniziative di
informazione e consensus building rivolte ai
dirigenti scolastici del Trentino per chiarire
bene gli obiettivi della ricerca e prevenire
eventuali resistenze dovute a interpretazioni
non fondate, come ad esempioil timore che la
ricerca fosse un primo passo per lariduzione
degli organici di sostegno o per effettuare altri
tagli. Su queste basi si sono autoselezionate
diverse scuole, nelle quali si sono scelte le
classi che soddisfacevano alcuni requisiti. In
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ogni classe, sia sperimentale che di controllo,
avrebbero dovuto essere presenti un alunno
con disabilita intellettiva non gravissima
(escluse le disabilita motorie e sensoriali) e
uno/due alunni con DSA e le classi avrebbero
dovuto essere 'espressione di aree sia urbane
che montane e periferiche.

Alla fine del processo di selezione sono
rimaste 33 classi, 17 nel gruppo sperimentale
(13 discuola primaria e 4 di scuola secondaria
di primo grado) e 16 nel gruppo di controllo
(12 nella scuola primaria e 4 nella scuola
secondaria di primo grado). Complessiva-
mente sono stati coinvolti 672 alunni, con
un’incidenza di alunni con BES (disabilita
intellettiva e DSA) che va dall’11% dell’anno
scolastico 2013/14 a quasi il 14% del secondo
anno di sperimentazione (76 e 94). Questo
incremento & dato da nuove diagnosi di DSA.
Gliinsegnanti partecipanti attivamente alla
ricerca sono stati 120 (delle classi sperimen-
tali), con una percentuale dell’80% che ha
lavorato continuativamente nei due anni
scolastici di riferimento.

Prima dell’inizio delle attivita formative
e di tutoraggio e stata effettuata una valu-
tazione della comparabilita tra insegnanti
del gruppo sperimentale e insegnanti del
gruppo di controllo, per essere sicuri che i
docenti che avrebbero lavorato per due anni
alla ricerca non avessero gia «a priori» delle
caratteristiche che li differenziasseroin modo
significativo dai colleghi di controllo. A questo
fine sono state realizzate due «indagini di
clima», attraverso questionari somministrati
a tutti i docenti e ai rispettivi dirigenti.

La primaindagine, rivolta ai dirigenti, ha
potuto accertare che nessuna caratteristica
dei profili socio-demografici dei dirigenti
spiega laloro partecipazione alla ricerca, che
risultano cosi adeguatamente rappresentativi
del complesso dei dirigenti scolastici del Tren-
tino. Lo stesso si & riscontrato con le scuole
sperimentali, rivelatesi del tutto analoghe

alle altre dal punto di vista delle politiche
di integrazione, dei POF e delle dotazioni
infrastrutturali. Per quanto riguarda inoltre
le caratteristiche degli insegnanti delle classi
sperimentali non & risultata alcuna corre-
lazione tra caratteristiche demografiche, di
formazione, di carriera e di opinione rispetto
all’integrazione e partecipazione al gruppo di
ricerca, rassicurandoci dunque sul fatto che
fossero insegnanti del tutto rappresentativi
del complesso di insegnanti del Trentino.

In un unico aspetto abbiamo rilevato una
differenza significativa e cioe nel livello di
gratificazione percepita del proprio lavoro
con gli alunni con BES, che risulta essere
piu positivo tra gli insegnanti delle classi
che poi avrebbero iniziato la ricerca. Questo
valore positivo di motivazione potrebbe essere
spiegato dal fatto cheidirigenti hanno scelto
le classi con un numero piu alto di docenti
motivati, oppure che in molti insegnanti
la prospettiva di lavorare per due anni in
modo innovativo abbia prodotto un aumento
dichiarato di motivazione positiva intrinseca
«dipartenza», cosa che non si e verificata nei
colleghi delle classi di controllo.

Le variabili indipendenti rivolte alle
classi sperimentali

1. Attivita formative per i team/consigli
di classe

Laprima attivita specifica che ha coinvolto
gliinsegnantidelle classi sperimentali e stata
una summer school intensiva di formazione
mirata alle principali strategie didattiche
inclusive, che si & svolta dal 2 al 6 settembre
2013 per un totale di 30 ore, progettata e ge-
stita dal team formazione del Centro Studi
Erickson di Trento. Le competenze oggetto
delle attivita formative erano articolate sulle
grandi dimensioni che poi i team docenti
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e 1 consigli di classe avrebbero applicato e
sviluppato nei due anni scolastici di ricerca:

— adattamento degli obiettivi e dei materiali
didattici;

— il «gruppo dei pari» come risorsa fonda-
mentale per 'apprendimento cooperativo
e il tutoring;

— T'usoinclusivo della LIM e di altre tecnologie
per 'apprendimento;

— la progettazione e la didattica per compe-
tenze;

— la gestione positiva della classe e il lavoro
psicoeducativo sui comportamenti proble-
ma;

— la didattica metacognitiva;

— il lavoro psicoeducativo sulle dimensioni
emozionali e relazionali.

Nella summer school il «soggetto in for-
mazione» non era il singolo insegnante ma il
team o consiglio di classe nella sua interezza,
che partecipava come «squadra» alle sessioni
plenarie e ai lavori operativi dei «cantieri»
tenuti da esperti delle sette aree di compe-
tenza. In questo modo si sono poste le basi,
anche di maggiore conoscenza reciproca e di
relazione, per il successivo lavoro di progetta-
zione collegiale, particolarmente importante
nella scuola secondaria di primo grado.

A tale formazione iniziale hanno partecipa-
to anchele due insegnanti esperte, selezionate
dalla direzione scientifica della ricerca con
bando pubblico, che sarebbero poi diventate
le tutor itineranti: in questo modo si e avviato
positivamente un primo contatto in un conte-
sto «<neutrale» e favorevole a un commitment
professionale di sperimentazione. Durante la
sperimentazione, e precisamente a meta del
percorso, si sono svolte tre giornate di follow-
up e approfondimento di alcuni temi, anche
su richiesta degli insegnanti partecipanti
e delle tutor, e precisamente sui temi della
didattica per competenze, la gestione della
classe e 'apprendimento cooperativo. Altre
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due mezze giornate sugli interventi psicoedu-
cativi sui comportamenti problema e sull’'uso
inclusivo delle tecnologie sono state attivate
nella seconda parte della sperimentazione.
Questa serie di input formativi formali
puo dunque essere considerata la prima delle
variabili indipendenti attivata rispetto alle
classi sperimentali: le tematiche non erano
certo nuove per molti degli insegnanti, ma era
nuova l’esperienza di formarsi in senso pro-
gettuale e operativo assieme al proprio team
e consiglio di classe, con i colleghi con cui si
sarebbe condivisa la ricerca: & stato un lavoro
di coprogettazione ampia e distesa guidata
da esperti che ha permesso diiniziare 'anno
scolastico ben orientati in senso inclusivo.

2. Accompagnamento metodologico
da parte di un tutor esperto

Le due tutor esperte, selezionate sulla base
della loro esperienza e competenza nel lavo-
ro didattico inclusivo, sono state distaccate
dalle loro scuole e si recavano sistematica-
mente nei team docenti o consigli di classe
delle zone loro affidate. La loro attivita di
accompagnamento e supporto metodologico
si e svolta principalmente attraverso due
modalita: partecipazione a incontri collegiali
di progettazione didattica e partecipazione
operativa in classe.

Il tempo dedicato a queste due diverse
attivita & cambiato nel corso della ricerca:
nel primo anno le tutor hanno partecipato
alle programmazioni una volta al mese nella
scuola primaria e nella scuola secondaria.
La presenza in classe si e svolta con caden-
za circa quindicinale in entrambi i gradi
scolastici. Nel secondo anno di ricerca, la
frequenza degli interventi nelle occasioni
di programmazione era la stessa, mentre il
numero di accessi alle attivita in classe si e
ridotto in accordo con gli insegnanti e reso
piu flessibile in base alle attivita.
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In totale, nel primo anno di sperimentazione
sono state effettuate 194 ore di programmazione e
351 ore di osservazione in classe, nel secondo anno
sono state effettuate 213 ore di programmazione
e 339 ore di osservazione in classe. In media ogni
mese, quindi, le tutor hanno curato e partecipato
a oltre 30 ore di programmazione nei consigli di
classe e a 57 ore di osservazione nelle aule delle
classi sperimentali in entrambi gli anni scolastici.
(Monteverdi, 2016, p. 42)

Nelle attivita di programmazione collegia-
lele attivita delle tutor erano caratterizzate
dal fornire un supporto tecnico:

— allaprogettazione di attivita inclusive per
tutti gli alunni, in cui potessero trovare
adeguata collocazione le varie forme di
individualizzazione e personalizzazione
richieste dagli alunni con certificazione o
diagnosi di DSA;

— allo stimolare forme di collaborazione
interdisciplinare e laboratoriale;

— all’attivare risorse spesso «latenti» e che non
riuscivano a esprimersi anche per piccole
incomprensioni o conflitti tra docenti;

— alla documentazione delle attivita, ecc.

Nelle attivita in aula invece le tutor si
«rimboccavano le maniche» e contribuivano a
realizzare, assieme ai docenti, le varie attivita
didattiche progettate, integrando la propria
competenza con quella dei docenti, aiutan-
doli a mettere in pratica sistematicamente
quello che sapevano fare e avevano deciso
di fare, fornendo anche uno sguardo «terzo»
di osservazione che ha dato in molti casi un
feedback molto utile ai docenti.

Oltre a cio, un aspetto importante delle
attivita delle tutor e stata la raccolta e la
condivisione attraverso una piattaforma web
del materiale e della progettazione didatti-
ca prodotta dalle 17 classi sperimentali, in
modo da far circolare il piu possibile le idee e
imateriali, in un embrione di una comunita
di pratiche professionali.

Le due tutor sono state supervisionate dal-
la direzione scientifica della ricerca a cadenza
circamensile. Laloro attivita e stata molto di-
versificata nelle singole situazioni, in funzione
del contesto presente, mal’obiettivo comune
& sempre stato quello di aiutare i docenti a
realizzare una didattica inclusiva per tutti
gli alunni, applicando il piu possibile le sette
aree di strategie definite nella formazione
iniziale, anche attraverso 'implementazione
di un nuovo ruolo dell'insegnante di sostegno
che partecipava alle programmazioni come
un curricolare e lavorava costantemente in
compresenza in aula, con tutti gli alunni.
Come si vedra nella sezione sui risultati, il
lavoro delle tutor ha prodotto un significa-
tivo cambiamento nelle pratiche didattiche
quotidiane in senso inclusivo.

3. Assegnazione di ore di sostegno

La variabile «quantita di ore di sostegno»
assegnate alle classi sperimentali e a quelle di
controllo non era una variabile indipendente
nel sistema di sperimentazione e ha seguito le
usuali prassi di assegnazione da parte dell uffi-
cio alunni con Bisogni Educativi Speciali della
Provincia Autonoma di Trento. Quello che &
variato decisamente e stato il modo in cui gli
insegnanti di sostegno hanno interpretato
il loro ruolo didattico. Nel dettaglio, le ore di
sostegno assegnate alle classi sperimentali
e di controllo sono riportate nella tabella 1.

Come si puo osservare, la quantita di ore
di sostegno (e di assistente educatore) asse-
gnate alle classi sperimentali non differisce
in maniera significativa da quelle assegnate
alle classi di controllo.

In conclusione, rispetto alle variabili indi-
pendenti fatte agire nel gruppo delle 17 classi
sperimentali possiamo individuare I'input for-
mativoiniziale e initinere,'accompagnamento
delle due tutor supervisionate, a sostanziale
parita di ore di sostegno assegnate.

183



Lintegrazione scolastica e sociale

’u

2
O

maggio 2016

'33g 03UBLIBUIPI00Y BI0NBS-|Vd [1BP NS Y94 8uoizeloqe|] .ajuo4

144 Gt gl Ll 8¢ 1Z4 L'l 0 0’6y 0'69 7’9 L9 0641 | 0091 0[j0uog
0§ L7 Ll 8l €¢ € 6'l 4 G'96 056 Gl 0'L Gl | 0191 g|ejuawiiadg
a/e10]
12! Ll 14 € 0l 8 90 L'0 0'6 08 6'G 6'G 0’65 0'Ly 0[joluog
€l l L 9 9 9 60 60 0zl 0Ll 09 7’9 0'9¢ 0'L€ 8leuswiiadg
opelb owud 1p eLEpUOIaS ejonas
0€ 124 Zl 8 8l 9l 'l G 0’0y 0'19 L9 L' 00zl | 0Ll 0jj0u09
LE 62 0¢ cl Ll Ll £ 6'C G'v8 078 08 €L G'6el | 0zl a|ejuswiLIadg
eLiewid ejonas
GL0C | YLOZ | SLOC | YLOZ | SLOC | YLOZ | SLOC | YLOZ | SLOC | ¥LOC | SlOC | VlOC | SlOC | vioc
7107 | €10z | ¥10z | €107 | loz | €10z | b0z | £l0z | l0z | €10z | 5lo | Eloz | YI0z  -tl0z

(P)a+v

VIOSVd 1a INNNTYy VIOSVH I INNNTY VIOSVH 1a INNNTY

() a

(a) g + v viosvd
10 ONNNTY ¥3d 34
-01vONa3 ILNALS
-ISSY/ 34O Via3p|

(2) 310
-voNna3 3LNALSIS
-S\/ 340 I1VL0 |

(8) v vIosv4 1a

ONNNTV H3d OND
-31S0S 1d ILNVND

-3SNI 340 VIia3p|

(v) ono3Lsos
10 3LNVND3SNI
340 FIVI0 )

IAeja1 uojesiput ljediduud a ayeubasse a103eanpa ajualsisse a oubaysos Ip ayueubasul Ip 310
L v113avl

184



Far evolvere il sostegno nella didattica inclusiva & possibile (e vantaggioso) E

Le attivita inclusive realizzate nelle
classi sperimentali

Le classi sperimentali hanno applicato,
in modo diverso, le varie strategie inclusive,
localizzandole nel loro contesto, facendole
evolvere nei modi che hanno ritenuto oppor-
tuno, sempre con il supporto metodologico
e operativo delle tutor. Le tutor hanno rac-
colto nei due anni di sperimentazione una
documentazione dettagliata delle attivita
realizzate dalle classi attraverso un diario di
bordo e varie schede di monitoraggio. Sono
stati definiti sette elementi di inclusivita delle
attivita didattiche, che sono stati monitorati
nel tempo.

1. Setting d’aula: cambiamenti strutturali
negli arredi e nei materiali, come ad
esempio la disposizione dei banchi, la
varieta degli spazi e degli ambienti di
apprendimento.

2. Laboratori: attivita che prevedono progetti
di apprendimento attivo e interdisciplinare
su temi o problemi rilevanti, con orari fles-
sibili e varieta di spazi, come ad esempio
laboratori di cucina o di costruzione con
il legno di materiali didattici.

3. Apprendimento cooperativo: attivita in
piccolo gruppo o in coppia organizzate
secondo I'approccio specifico del coopera-
tive learning nelle sue varie declinazioni
metodologiche.

4. Metacognizione: attivita diriflessione con-
sapevole da parte degli alunni sul proprio
stile cognitivo e sulle proprie modalita di
apprendimento.

5. Educazione emotivo-relazionale: attivita
strutturate di sviluppo di relazioni proso-
ciali e di espressione positiva dei propri
vissuti emozionali.

6. Adattamento dei materiali: modificazioni
del materiale didattico per incontrare le
diverse modalita di apprendimento degli
alunni.

7. Tecnologie: attivita che usino computer,
LIM o altri device in un’ottica inclusiva
per tutti gli alunni, come ad esempio
programmi per la costruzione di mappe
mentali.

Ireport mensili delle tutor, derivati dailoro
diari di bordo e dalle schede di osservazione,
ci permettono di avere un quadro dell’appli-
cazione reale, nelle classi sperimentali, delle
varie dimensioni didattiche inclusive. Nella
tabella 2 vengono riportatiidati di frequenza
dell’'uso delle varie attivita inclusive come
osservati dalle tutor nelle loro attivita in
aula (le attivita della modifica del setting e
dei materiali sono state accorpate in un’unica
categoria di osservazione). Ovviamente tali
attivita inclusive venivano applicate anche
nelle altre ore in cui non erano presenti le
tutor, ma non abbiamo dati quantitativi speci-
fici sulla diffusione di tali attivita nell'intera
settimana scolastica.

Come sivede dalla tabella 2,le attivita inclu-
sive maggiormente osservate sono nell’ambito
della didattica laboratoriale e del cooperative
learning: due format didattici su cui si & potuta
esprimere al meglio la risorsa della compre-
senza didattica inclusiva dell'insegnante di
sostegno e dell’assistente educatore. Le diffe-
renze tra i due anni di sperimentazione non
sono significative; quello che risulta evidente &
anche la debole presenza di attivita finalizzate
esplicitamente allo sviluppo di competenze
relazionali ed emotive e un discreto uso di
strategie metacognitive e delle tecnologie. La
prevalenza delle attivita laboratoriali e coope-
rative e frutto anche dell’enfasi che era stata
posta nella formazione e dalle tutor su queste
due strategie didattiche complementari, anche
peril fatto che cambiano «visibilmente» il modo
di lavorare e di apprendere e consentono piu
agevolmente di trovare i giusti adattamenti e
diversificazioni di obiettivi individualizzati e
personalizzati. Da rilevare come nel secondo
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TABELLA 2
Tipologie di attivita didattiche inclusive adottate nel corso delle osservazioni in classe

SCUOLA PRIMARIA E SCUOLA SECONDARIA DI PRIMO GRADO

TIPOLOGIE DI ATTIVITA Fen A TIPOLOGIE DI ATTIVITA L UL

DIDATTICHE INCLUSIVE VA. % DIDATTICHE INCLUSIVE V.A. %
Laboratori 238 26,9 Cooperative learning 253 27,0
Cooperative learning 192 21,7 Laboratori 228 24,3
Ed. metacognitiva 149 16,9 Modifica setting e materiali 182 19,4
Tecnologie 122 13.8 Ed. metacognitiva 113 121
Modifica setting e materiali 106 12,0 Tecnologie 103 11,0
Ed. emotivo-relazionale 77 8.7 Ed. emotivo-relazionale 58 6.2
Totale 884 100 Totale 937 100

Fonte: Elaborazioni FGA su dati Report mensili a cura delle tutor.

anno di sperimentazione si sia osservato un
incremento di modificazioni di setting d’aula,
inteso pure come diversificazione di spazi di
apprendimento, anche esterni all’aula e fun-
zionali alle attivita laboratoriali per tutti gli
alunni, organizzati in piccoli gruppi cooperativi
eterogenei.

Il confronto tra la scuola primaria e
quella secondaria di primo grado (tabella
3) ci indica alcuni punti di riflessione, con-
fermati anche dalle valutazioni delle tutor
e degli insegnanti coinvolti e ascoltati dalla
direzione scientifica in specifici incontri di
follow-up e focus group finali. Nella scuola

TABELLA 3
Tipologie di attivita didattiche inclusive adottate: Scuola primaria
e Scuola secondaria di primo grado a confronto

ScuoLA PRIMARIA %

SCUOLA SECONDARIA
DI PRIMO GRADO %

201314 201415 201314 201415

Cooperative learning 28,1 26,6 53,7 43,5
Laboratori 24.8 252 29,9 45,7
Tecnologie 16,6 13,8 75 4,3
Ed. emotivo-relazionale 12,6 13,6 3.0 -

Modifica setting e materiali 9.9 13,0 - 43
Ed. metacognitiva 8.0 7.9 6.0 2.2
Totale 100 100 100 100

Fonte: Elaborazioni FGA su dati Report mensili a cura delle tutor.
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primaria vi € un’applicazione pitt omogenea
e ampia delle varie dimensioni inclusive,
che vengono applicate tutte, anche se con
valori diversi, cosa che non accade invece
nella scuola secondaria di primo grado, che
si polarizza sulla didattica laboratoriale e
cooperativa, attivando molto meno le altre
strategie inclusive. Questo dato & congruente
con la percezione di una maggiore difficolta,
da parte di questo segmento scolastico, a fare
evolvere pienamente la propria didattica nel
verso inclusivo.

Naturalmente i due anni di lavoro
delle tutor con gli insegnanti delle classi
sperimentali hanno prodotto tanti altri
cambiamenti, qualitativi e quantitativi,
che non sono rappresentati dai dati sopra
esposti, ma che emergono dai loro diari di
bordo e dagli incontri di follow-up e dai
focus group finali con gli insegnanti che
hanno partecipato alla ricerca. Molti di
loro, infatti, riportano una maggiore au-
toefficacia nell’applicare format didattici
di cui avevano gia conoscenza ma che non
avevano mai avuto 'opportunita di mettere
in pratica, oppure l'utilita di confrontarsi
sistematicamente con i colleghi per progetta-
re attivita laboratoriali interdisciplinari, in
particolare nella scuola secondaria. Questi
sono soltanto due esempi di attivazione di
quelle «risorse latenti» che stanno dentro
il nostro sistema scolastico e che faticano a
uscire allo scoperto e aimplementarsi nella
realta quotidiana, se non sono catalizzate da
qualcuno di esperto che da la giusta spinta
iniziale e il giusto accompagnamento.

Risultati finali

I vari risultati che saranno presentati
derivano da un ampio processo valutativo con
approcci metodologici diversificati, di tipo sia
quantitativo che qualitativo, per rispondere al

carattere complesso e multidimensionale dei
processi coinvolti. La valutazione dell'impatto
dei due anni dilavoro nelle classi sperimentali
e stata fatta su tre direttrici:

1. Survey comparative sugli alunni (con
e senza BES), confrontando il gruppo
sperimentale con quello di controllo
attraverso analisi quantitative fondate
sulle evidenze empiriche tramite alcuni
strumenti di misura, con un approccio
quasi-sperimentale.

2. Incontri di follow-up e focus group post
sperimentazione, con un’analisi qualita-
tiva dei cambiamenti rilevati nei climi di
classe, nelle metodologie didattiche usate
e cosi via.

3. Valutazione di processo sulle attivita svolte
erilevate nelle classi a cura delle tutor.

Risultati delle analisi quantitative

1. Risultati a livello di apprendimenti degli
alunni in italiano e matematica

In questo ambito gli alunni sono stati
valutati pre e post con le prove di lettura MT
(Cornoldi e Colpo, 2011) e AC-MT (Cornoldi,
Lucangeli e Bellina, 2012), rispettivamente
sullalettura e comprensione del testo e sugli
apprendimenti in matematica nei diversi
livelli di scolarita. I due gruppi, sperimentale
e dicontrollo, presentavano in partenza una
situazione del tutto analoga rispetto a tali
apprendimenti.

[Rispetto ai risultati] dagli esiti degli outcome
cognitivi relativi ai test sugli apprendimenti
in italiano e matematica non sono emerse
differenze statisticamente significative tra
il gruppo trattato e il corrispettivo gruppo di
controllo: 'impatto della sperimentazione sugli
apprendimenti dei gruppi classe é stato quindi
neutrale. In termini di apprendimenti I'impat-

to & stato non significativo, anche se positivo.
(Monteverdi, 2016, p. 56)
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Una didattica fortemente inclusiva non
danneggia dunque gli outcome apprenditivi
generali del gruppo classe.

2. Risultati a livello di competenze trasversali
metacognitive

Gli alunni sono stati valutati pre e post
con la batteria di test AMOS 8-15 (Cornoldi
et al.,2005),che valuta le convinzioni su di sé€,
le proprie strategie di studio e altre variabili
metacognitive. I risultati ci indicano che il
gruppo sperimentale & significativamente
superiore nelle dimensioni metacognitive
che riguardano la «teoria dell’intelligenza»
posseduta dagli alunni, che risulta, a fine
sperimentazione, maggiormente plasmabile
emodificabile. In altre parole, gli alunni delle
classi sperimentali credono maggiormente di
poter modificare, attraverso specifiche stra-
tegie di studio, il proprio potenziale cognitivo
e i propri risultati di apprendimento.

3. Risultati a livello di coesione nella classe
e di atteggiamenti tra pari

La situazione sociale delle classi e stata
valutata pre e post attraverso questionari
sociometrici (Cavalea e Rinaldi, 2003) e
ne risultano dati contrastanti. Emerge
un quadro, peraltro prevedibile e comune
alle classi sperimentali e di controllo, di
impopolarita significativa degli alunni con
BES, in particolare quelli con disabilita
certificata. Tale atteggiamento di non scelta
o addirittura di rifiuto si & pero modificato
positivamente, dopo la sperimentazione,
nelle classi sperimentali per quanto riguar-
da le scelte di coinvolgimento nei lavori di
gruppo degli alunni con BES, che vengono
scelti piu frequentemente, soprattutto nella
scuola secondaria. Risulta anche in maniera
significativa un impatto positivo sulla di-
namicita delle relazioni interne alle classi,
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chein quelle sperimentali si modificano piu
frequentemente rispetto a quelle di control-
lo. Alcuni indicatori di coesione positiva
tendono anche, nelle classi sperimentali,
a espandersi: la rete delle accettazioni tra
tutti gli alunni tende a infittirsi a mano a
mano che si avanza nella sperimentazione. Il
numero di alunni con BES che non ricevono
alcuna scelta di accettazione e risultano
isolati tende a diminuire maggiormente
nelle classi sperimentali rispetto a quelle
di controllo, anche se in maniera moderata.

4. Risultati a livello di apprendimenti
negli alunni con disabilita

Agli alunni con disabilita certificata ai
sensi della Legge 104 del 1992 sono state
somministrate le Scale Vineland di Compor-
tamento Adattivo (Sparrow, Balla e Cicchetti,
2003), uno strumento che valuta la situazione
generale dell’alunno in diversi ambiti: auto-
nomia personale, comunicazione, competenze
sociali, competenze psicomotorie, abilita
cognitive, ecc. I risultati indicano un impatto
positivo, statisticamente significativo, nelle
aree della socializzazione e in particolare
nelle capacita di adattamento e di rispetto
delle regole sociali.

In aspetti come adeguarsi con maggiore facilita
al cambiamento, utilizzare le buone maniere e scu-
sarsi opportunamente, controllare i propriimpulsi
e mostrare un maggiore senso di responsabilita e
un’attenzione sociale appropriata, gli alunni con
BES del gruppo trattato hanno registrato a fine
sperimentazione dei progressi superiori a quanto
osservato nel gruppo di controllo. (Monteverdi,
2016, p. 58)

Risultati delle analisi qualitative

Le fonti di questi risultati sono molteplici:
gli incontri di follow-up con gli insegnanti
coinvolti, i vari focus group finali e ’analisi
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delle relazioni delle tutor dopo ogni accesso

alle scuole seguite. Ne emergono alcuni

aspetti importanti:

1. Tra gli insegnanti si & creato un clima
positivo di maggiore conoscenza, collabo-
razione e coesione professionale, che non
solo consente di progettare e realizzare
insieme attivita didattiche, ma da anchela
forza di affrontare in modo maggiormente
efficace situazioni difficili dal punto di
vista comportamentale.

2. E aumentata la consapevolezza, negli
insegnanti, della complessita e varieta dei
bisogni di apprendimento e di relazione
di tutti gli alunni.

3. Sisono potute mettere in pratica metodo-
logie inclusive in parte gia note, come ad
esempio 'apprendimento cooperativoola
didattica laboratoriale, ma che venivano
usate poco a motivo della loro complessita
e onere realizzativo. Tramite 'input dato
dal tutor e la compresenza tali potenzialita
professionali si sono trasformate in realta
operativa quotidiana.

4. 11 ruolo delle tutor & emerso come la va-
riabile di impatto maggiore rispetto alla
formazione: essere accompagnati in un
modo estremamente concreto e sistematico
ha fatto la differenza in termini operativi.

5. Il nuovo utilizzo delle ore di sostegno,
gestite in compresenza come vera co-
docenza qualificata, fondata su una
coprogettazione paritaria e sistematica
delle attivita, ha facilitato grandemente
la realizzazione delle attivita laborato-
riali e di gruppo cooperativo (in alcuni
casi e stata definita come una condizione
necessaria).

6. Ilvissuto diisolamento degliinsegnanti di
sostegno e stato sostituito da un sentirsi
colleghi a pieno titolo, coinvolti paritaria-
mente nella progettazione, realizzazione
evalutazione delle attivita didattiche per
tutti gli alunni.

Risultati delle valutazioni di processo

Le tutor hanno utilizzato vari stru-
menti osservativi e di diario di bordo per
documentare e riflettere sui processi di
cambiamento che si stavano sviluppando
nelle classi sperimentali. Sono state raccolte
sistematicamente informazioni quantitative
e qualitative sulle ore di programmazione
fatte con gliinsegnanti, sulle ore di attivitain
aula, sulle varie attivita didattiche osservate
nella loro implementazione nei vari ambiti
didattici, sulle dinamiche interne ai team
docenti/consigli di classe, sulle relazioni tra i
vari soggetti in gioco, compresi gli assistenti
educatori e i dirigenti, oltre che i familiari, e
cosi via. Ne sono emerse alcune valutazioni
interessanti:

1. Delle varie possibilita di supporto meto-
dologico sperimentate in questi due anni
dalle tutor, quelle valutate di gran lunga
come le piu efficaci sono la programmazio-
ne collegiale e il lavoro didattico diretto
in aula. Questo mix di piani di lavoro ha
rafforzato notevolmente la qualita delle
relazioni e 'autorevolezza delle tutor.

2. Leattivitainclusive piu riscontrate nelle
valutazioni dirette sono state il coopera-
tive learning e la didattica laboratoriale,
con valori del 90% nella scuola secondaria
e del 50% nella primaria.

3. Il ricorso a forme di interdisciplinarita
si trova principalmente nelle attivita
laboratoriali.

4. I tempi distesi e la gradualita sono due
condizioni fondamentali per'introduzione
e lo stimolo di nuove metodologie.

5. E strategica la necessita di condivisione
da parte dei dirigenti dei valori inclusivi,
con conseguentiinterventi di motivazione
e supporto alla sperimentazione.

6. La disponibilita, da parte del singolo
insegnante, a ricevere nelle sue ore di
attivita in aula il supporto metodologico
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da parte di un pari esperto nel ruolo di
tutor si e rivelata una condizione indi-
spensabile, ma largamente diffusa e che
non ha costituito un impedimento.

7. La forte rilevanza di una formazione
iniziale «collegiale», dove si potessero
sviluppare relazioni collaborative di
tipo professionale come capitale umano
da investire nei due anni scolastici di
sperimentazione.

8. Lanecessitadistabilita del corpodocente,
minimizzando le new entry non formate
dalla summer school iniziale.

9. Limportanza di poter disporre di vari
spazinella scuola per differenziare il pit1
possibile le attivita didattiche.

10. La rilevanza della progettazione colle-
giale sistematica soprattuttonella scuola
secondaria di primo grado.

11. La necessita di non far calare dall’alto
soluzioni preconfezionate, ma di aiutare
I'autosviluppo di tentativi di azione,
soprattutto nelle situazioni di difficolta
comportamentali e relazionali.

Le tutor, con le loro valutazioni, ricon-
fermano vari elementi emersi dal confronto
diretto con gli insegnanti coinvolti nelle classi
sperimentali.

Discussione e considerazioni
di prospettiva

Dal quadro complessivo dei risultati
prodotti da varie fonti e con vari approcci
emergono, a mio parere, alcune riflessioni.

In merito ai risultati di apprendimento
degli alunni ci si poteva aspettare qualcosa di
piudalle classi sperimentali e in futuro sara
opportuno ampliare la gamma di strumenti di
misura dei vari apprendimenti scolastici. Sara
necessario valutare empiricamente 'ipotesi
che una didattica fortemente inclusiva possa

190

produrre risultati significativamente supe-
riori anche negli apprendimenti disciplinari
definiti in base alle indicazioni ministeriali
e al curricolo della classe.

Avendo poi rilevato un esito positivo
nell’ambito di alcune competenze metacogni-
tive, sarebbe interessante valutareirisultati
delle tante attivita cooperative e laboratoriali
anche su altre competenze metacognitive-
autoregolatorie-interpersonali, come ad
esempio competenze di problem solving e
pianificazione in piccolo gruppo.

Irisultati di sviluppo/apprendimento negli
alunni con disabilita sono incoraggianti e
credo sarebbero stati ancora piti marcati se
il supporto metodologico delle tutor avesse
avuto dei contenuti pitt mirati allo sviluppo
delle competenze chiave di comportamento
adattivo, anche attraverso l'uso integrato in
classe di tecniche specifiche di tipo cognitivo-
comportamentale. Non dimentichiamo pero
che il lavoro di supporto delle tutor non era
mirato agli alunni con disabilita, ma a tutta
la classe e a tutti gli insegnanti. Questo non
e un dettaglio irrilevante, soprattutto nel
pensare a come potrebbe essere strutturato
ilnuovoruolo di un exinsegnante di sostegno
che diventa tutor itinerante.

Rispetto alla formazione di competenze
inclusive «in azione» nella generalita dei do-
centi, condizione essenziale per raggiungere
livelli sempre piu alti di inclusivita diffusa,
credo si possano sostenere alcune tesi. Molte
delle strategie di didattica pit1inclusiva sono
gia conosciute, almeno a un primo livello,
dalla maggioranza dei docenti: la sfida e di
passare dalla potenzialita all’applicazione su
una scala sempre pit ampia. Per questo pas-
saggio sono fondamentali da un lato il lavoro
di catalizzatore e «starter» del tutor che aiuta
gliinsegnanti a fare quel click evolutivo che li
porta ad agire realmente e con continuita in
modo innovativo, superando inerzie e paure,
dall’altro la disponibilita di colleghi in com-
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presenza/co-docenza reale, che condividano
i reali maggiori oneri di queste didattiche
piu attive e cooperative. Fondamentale &
anche il supporto istituzionale a tali forme
di didattica inclusiva che deve venire dal
Piano Annuale per I'Inclusivita a livello di
istituzione scolastica nel suo complesso e dal
commitment concreto del dirigente scolastico.

Risulta anche di importanza strategica
realizzare forme di formazione in servizio che
valorizzino le potenzialita e la soggettivita
psicopedagogica e didattica del team docente/
consiglio di classe che affronta insieme un
comune percorso di sviluppo professionale.
Tale format collegiale incrementa notevol-
mente la conoscenza reciproca e la sintonia
con i colleghi, che risulta essere un valore
aggiunto fondamentale per le progettazioni
interdisciplinari e per affrontare in modo
coerente situazioni difficili dal punto di
vista della gestione della classe o di alcuni
comportamenti problema particolarmente
difficili. Una forte coesione del gruppo pro-
fessionale & un moltiplicatore delle risorse
individuali: 'insieme & anche in questo caso
molto di pit della somma delle singole parti.
Un’eventuale prossima legge di riforma delle
pratiche diintegrazione/inclusione che ponga,
giustamente, ’attenzione sull'innalzamento
diffuso delle competenze inclusive in tutti i
docenti credo debba tener conto di queste
risultanze in merito allo sviluppo su larga
scala di competenze «in azione» nei docenti
curricolari.

L'operativita delle tutor, altra grande
— forse la pit grande — variabile indipen-
dente introdotta nel sistema delle classi
sperimentali, ci porta a effettuare alcune
riflessioni strategiche per I'evoluzione del
ruolo dell’insegnante di sostegno. Prima di
tutto due risultanze concrete: ¢ possibile
trovare insegnanti con una formazione e
un’esperienza tali da rendere per loro possi-
bile svolgere adeguatamente questo ruolo e,

cosa ancora piu importante, la loro presenza
in quelle dimensioni operative sperimentate
non ha suscitato alcuna reazione di rigetto
o di conflitto da parte degli altri insegnanti.
Certamente vi sono state resistenze e inerzie,
in alcuni casi, ma sono state positivamente
superate grazie al costante lavoro di tipo
relazionale incoraggiante e all’autorevolezza
tecnica, anche dimostrata sul campo con la
praticain aula. Questo porta a poter definire
anche un profilo di competenze relazionali,
empatiche, comunicative e di problem solving
interpersonale da richiedere e formare in
itinere nelle figure dei tutor, che dovranno
essere dei tecnici bravi sia nella progettazione
collegiale che nel lavoro sul campo.

Il1avoro concreto delle tutor e stato rivolto
a tutti i docenti per realizzare didattiche
inclusive per tutti gli alunni: questa e stata
e dovrebbe essere la linea fondamentale del
supporto metodologico che dovranno dare
i tutor. Il fondamento inderogabile del loro
lavoro e lo sviluppo di didattiche comuni
pluriarticolate e adattabili in modo da poter
incontrare i diversi alunni, con le rispettive
diversita. I tutor dovranno essere esperti di
didattiche inclusive e non primariamente
delle diverse forme di disabilita: & evidente che
dovranno conoscere il funzionamento speciale
di alcuni alunni, come ad esempio quelli con
disturbi dello spettro autistico, per introdurre
neivari format didattici quelle specificita ne-
cessarie, nel senso della «<speciale normalita»
(Ianes, 2006), ma non dovra essere questo il
loro focus primario, altrimenti si correranno
i rischi della delega allo specialista e della
separazione dei percorsi didattici.

Una prossima eventuale riforma della
figura dell'insegnante di sostegno dovrebbe
tener conto delle risultanze di questa ricerca,
evitando 1 rischi di una figura specialistica
nelle diverse disabilita e pensando invece a
una figura di tutor sulle didattiche inclusive.
I tutor dovranno essere esperti in attivazione
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delle «risorse latenti», in pratiche di risveglio e
utilizzo della grande quantita di risorse presenti
nelle classi, dalla professionalita inespressa
in molti docenti curricolari (vedi sopra) alla
disponibilita dei compagni di classe e di nuovi
spazi fisici per apprendimenti significativi. I
tutor dovranno essere esperti nel far collabo-
rare seriamentei docenti, perché molte risorse
sono oggi dissipate e sprecate in conflitti e
incomprensioni tra colleghi. I tutor dovranno
essere esperti anche nell’aiutare i docenti a
documentare adeguatamente le loro pratiche e
arenderle disponibili ad altri colleghi: & questa
la funzione maggiormente «social» del tutor. La
ricerca di questi due anni ha dimostrato che
una tale operativita di questa figura & possibile
nella pratica e che porta a buoni risultati.
Rimangono aperti, come naturale, molti
interrogativi. Questa ricerca andrebbe repli-
cata anche nelle scuole dell'infanzia e nelle
scuole secondarie di secondo grado, contesti
molto diversi dai due in cui abbiamo operato.
Andrebbe anche valutato I'impatto in ter-
mini finanziari di questa ricerca: in questi
due anni Pamministrazione provinciale ha
assegnato le consuete ore di sostegno e in piu
ha datola disponibilita per distacco delle due
tutor, dunque I'impegno complessivo e stato
maggiore nelle classi sperimentali rispetto
a quelle di controllo. Ma la mia ipotesi di
evoluzione dell'insegnante di sostegno non
prevede I'aggiunta del ruolo dei tutor, bensi
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la trasformazione di parte degli attuali in-
segnanti di sostegno in tutor; se si pensa che
il totale delle ore di sostegno assegnate nei
due anni di sperimentazione & stato di 161
e 171,5, risulta che il lavoro delle due tutor
corrisponderebbe a un 22/23% del totale
delle ore, se venisse ricavato sottraendolo
da quel monte ore, com’® nella mia ipotesi.
Se cosi fosse, a regime, il sistema avrebbe a
disposizione, a parita di ore, in realta molte
piu risorse per l'integrazione/inclusione,
perché questo nuovo assetto genera, come
abbiamo visto, molte piu risorse inclusive per
tutti gli alunni, non soltanto per quelli con
disabilita. Questo tema suscita, in generale,
la necessita di disporre di «metriche» valide
e affidabili per valutare le reali risorse e
i risultati di un sistema formativo. Tanti
altri aspetti dell’evoluzione delle modalita
inclusive non sono stati affrontati in questa
ricerca e andrebbero invece studiati a fondo:
traitantiil ruolo deifamiliari, della comunita
locale, dell’organizzazione e delle «istituzioni»
scolastiche che promuovono I'inclusione, tra
cui i dirigenti e i vari gruppi di lavoro.

In conclusione mi sembra pero, pur con
tuttiilimiti di questa ricerca, che si possa so-
stenere la fattibilita e 'utilita di un’evoluzione
del ruolo degli insegnanti di sostegno che vada
nella direzione di una «didattica universale»,
efficace per tutti gli alunni e improntata ai
valori della giustizia come equita.
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