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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 Ia 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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Introduzione

11 presente lavoro intesse le proprie trame entro una cornice epistemolo-
gica ad ampio respiro, sostanziandosi di riferimenti e relazioni che nascono
in seno alla Pedagogia Speciale. Come ricorda Goussot (2013) tale ambito
disciplinare ¢ «il processo di sviluppo degli apprendimenti del soggetto con
bisogni speciali e disabilita, i metodi e gli strumenti che ne favoriscono
I’espressione e che promuovono in questo i diritti di cittadinanza di questi
soggetti e la loro inclusione» (p. 14). Per tali ragioni, la Pedagogia Speciale
non puo chiudersi nella logica accademica, piuttosto deve avere come primo
interlocutore la persona con disabilita, per giungere poi alla creazione di re-
lazioni con i suoi familiari e con la rete sociale che ruota intorno alla persona
stessa (Canevaro, 2013). L’attivazione di processi di valore si sviluppa, in-
fatti, nei rapporti con la rete sociale, secondo processi bottom-up che inno-
vano la conoscenza teorica, riconoscendo la validita epistemologica e gene-
rativa di reti di scopo, alleanze collaborative e accordi educativi comunitari
e territoriali (Giaconi et al., 2023). La prospettiva dei pedagogisti speciali
restituisce cosi una traiettoria di senso perseguibile nella concretizzazione di
azioni di allineamento tra i diversi interlocutori istituzionali e non. A tal pro-
posito, ricorda Canevaro (2013) «le differenze possono creare disugua-
glianze se i soggetti istituzionali sono indifferenti alle differenze» (p. 184),
ovvero se non sono in grado di cogliere processi di valore che rispondono ad
una presa in carico ecologica e life-span.

Nella realizzazione di tali processi, tra i principali interlocutori approfon-
diremo in questo volume I’importanza rivestita dai percorsi didattici speciali
innovativi (d’Alonzo, Monauni, 2021) che possono essere costruiti grazie al
lavoro di rete con il contesto scolastico, al fine di trasformare I’educazione
in uno strumento che accoglie e valorizza ogni singolo percorso di apprendi-
mento.
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Partendo da tali considerazioni, nella prima parte di questo volume, apri-
remo a riflessioni pedagogiche sulle attuali sfide che abitano il contesto sco-
lastico in riferimento ad azioni didattiche ed educative che possano essere
sistemiche ed inclusive. Seguendo le evoluzioni delle normative e dei fra-
mework concettuali sottesi alla Progettazione Educativa Individualizzata, il
presente lavoro offre al lettore alcuni approfondimenti tematici circa I’acces-
sibilita, come premessa alla costruzione di percorsi didattici inclusivi. Nello
specifico, saranno delineati i criteri di costruzione dei materiali didattici in-
formatici accessibili, le strategie di Comunicazione Aumentativa e Alterna-
tiva per la realizzazione di In-book inclusivi, e le Linee Guida Easy-to-Read
per la creazione di contenuti facili da leggere e da capire.

Le sfide insite nella realizzazione di contenuti scolastici che sappiano es-
sere realmente rispondenti ai principi dell’accessibilita e dell’inclusione,
chiamano i professionisti dell’educazione ad un costante ripensamento delle
metodologie didattiche, affinché queste possano rispondere in maniera per-
sonalizzata e al tempo stesso collegiale ai bisogni di tutti e di ciascuno. Per
tali ragioni, nella seconda parte del volume, viene presentata una proposta
didattica che lascia spazio alla riflessione sulle buone pratiche attivate nei
contesti scolastici. La presentazione di materiali realizzati per il supporto
personalizzato agli apprendimenti di studenti con disabilita intellettive
prende forma, in maniera esemplificativa, con “I Quaderni di Valeria”. Le
pagine che seguiranno rappresentano 1’anima di un lavoro attento e puntuale
che Valeria (al primo anno della scuola secondaria di secondo grado), in-
sieme alla sua mamma Monica e in collaborazione con la scuola, € riuscita a
realizzare per il raggiungimento di specifici obiettivi didattici.

Poiché «Progettare significa appunto guardare avanti, senza trascurare il
punto in cui ci si trova. I piedi sono qui. Lo sguardo e i sensi si protendono
in avanti» (Canevaro, 2013, p. 183), la prospettiva che viene a delinearsi nel
presente volume vuole rappresentare lo slancio attuativo percorribile nella
direzione di un lavoro congiunto che tende al costante miglioramento e che
si proietta verso trame sempre piu qualitative.

Bibliografia

Canevaro, A. (2013). Pedagogia speciale. ltalian Journal of Special Education for
Inclusion, 1(1), 181-184.

d’Alonzo, L., Monauni, A. (2021). Che cos ¢ la differenziazione didattica. Per una
scuola inclusiva ed innovativa. Brescia: Scholé.
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1. L’inclusione scolastica nel contesto italiano:
evoluzioni normative ed epistemologiche

1. Introduzione: i processi normativi nel contesto scola-
stico italiano

Con la finalita di chiarire le attuali sfide che interessano i processi di in-
clusione scolastica, nel presente capitolo vogliamo ripercorre in breve le piu
recenti evoluzioni normative vissute dalla scuola italiana. La lettura pedago-
gica delle novita introdotte dal legislatore ci condurra ad approfondire gli
attuali linguaggi di progettazione che si inquadrano all’interno di prospettive
epistemologiche centrali per la Progettazione Educativa Individualizzata
(PEI).

Il processo di evoluzione culturale, che si ¢ storicamente sviluppato in
riferimento ai tre pilastri trasformativi dell’inserimento, dell’integrazione e
dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilita, affonda le sue radici
in una visione pedagogica che intende la scuola come comunita educante, in
grado di accompagnare lo sviluppo di ogni alunno/a e studente/ssa grazie al
principio di corresponsabilita educativa e, dunque, all’equipollente impegno
di ciascuno nella costruzione di ambienti di apprendimento volti al benessere
e alla valorizzazione di tutte le unicita che accoglie (Pavone, 2014; Cottini,
2017).

11 principio dell’inclusione scolastica, frutto di evoluzioni non solo nor-
mative ma anche culturali, ha consentito al sistema di istruzione italiano di
divenire luogo di conoscenza, sviluppo e socializzazione per tutti, momento
«irrinunciabile di condivisione emotiva e concettuale» (Fedeli, Munaro,
2022, p. 21). Tra i principali riferimenti normativi in questa direzione men-
zioniamo il Decreto Legislativo n. 66, del 2017" il quale rappresenta un punto

! “Norme per la promozione dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilita, a
norma dell’articolo 1, commi 180 e 181, lettera c), della Legge 13 luglio 2015, n. 107”.
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di riferimento per 1’attuale modello di inclusione scolastica. Tra i cambia-
menti piu significativi che sono stati qui introdotti menzioniamo la sostitu-
zione della diagnosi funzionale e del Profilo dinamico-funzionale con il Pro-
filo di Funzionamento?, che adotta una prospettiva di osservazione e lettura
bio-psico-sociale della situazione di disabilita®, il rafforzamento del concetto
di corresponsabilita educativa e I’istituzione di un PEI nazionale.

Dalle novita introdotte & possibile evincere il forte sguardo prospettico e
sistemico che anima la normativa con la finalita di connettere piu e diversi
contesti, al fine di sostenere una progettualita condivisa nella rete. In questa
direzione, infatti, vengono istituiti 1 “Gruppi per I’inclusione scolastica” ed
in particolar modo il GLO (Gruppo Operativo per I’Inclusione), la cui am-
piezza con cui € concepito «segna un riconoscimento chiaro dell’importanza
dei molti e diversi contesti di vita, fra i cui attori ¢ importante instaurare un
dialogo per la stesura di un PEI» (Ianes, Demo, 2021, p. 41). Con la mede-
sima finalita, il D.Lgs 66/2017, all’art. 2, afferma che «I’inclusione scolastica
¢ attuata attraverso la definizione e la condivisione del Piano Educativo In-
dividualizzato (PEI) quale parte integrante del progetto individuale.
Quest’ultimo, gia normato dalla Legge n. 328 del 2000, consente non solo
di effettuare un raccordo con i processi inclusivi attuabili nei diversi contesti
che la persona vive sull’asse sincronico, ma anche di gettare lo sguardo verso
una prospettiva diacronica della persona con disabilita’.

2 «E richiesto per accertare se ’interazione tra la situazione di handicap (comprovante la
menomazione duratura prevista dalla definizione di persona con disabilita della Legge 3
marzo 2009, n. 18) e fattori ambientali di diversa natura ponga la persona, nell’ambiente sco-
lastico, in una condizione di restrizione alla partecipazione tale da attivare una significativa
modificazione e personalizzazione della programmazione didattica e/o degli strumenti che
devono essere utilizzati per poter accedere ai contenuti didattici attraverso la predisposizione
di un Piano Educativo Individualizzato».

3 L’International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) ¢ lo stru-
mento elaborato dall’Organizzazione Mondiale della Sanita (WHO, 2001) per descrivere, at-
traverso una prospettiva bio-psico-sociale, la salute e la disabilita dell’intera popolazione.

4 “Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali”.

3 Anche il Decreto Legislativo n. 96, del 2019 (Disposizioni integrative e correttive al
decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 66) rinnova il valore dei processi inclusivi scolastici
attraverso 1’adozione definitiva del linguaggio di progettazione ICF (WHO, 2001) e piu in
generale delle azioni didattiche ed educative rivolte a tutti gli studenti, oltre alla centralita del
Progetto Individuale (quale summa onnicomprensiva degli interventi predisposti per il Pro-
getto di Vita della persona con disabilita, verso ’incremento della sua stessa Qualita della
Vita) e la definitiva legittimazione e definizione dei membri del GLO.

14
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Punto di svolta particolarmente significativo per il contesto scolastico ita-
liano, & rappresentato dal Decreto Interministeriale n. 182/2020° e correlate
Linee Guida, in quanto viene introdotto un nuovo modello di PEI adottato da
tutte le Istituzioni scolastiche sull’intero territorio nazionale. Le disposizioni
normative e i relativi strumenti costituiscono le modalita di applicazione dei
principi cardine dell’inclusione nel concreto della vita scolastica, in linea di
continuita con i documenti fondativi di tale percorso.

In ultimo, nel rispetto del criterio cronologico, tra le innovazioni di carat-
tere inclusivo menzioniamo il Decreto Ministeriale n. 153 del 2023”. Nel det-
taglio, ad essere ribadito nel Decreto ¢ il rinnovo del principio di correspon-
sabilita educativa attraverso la disposizione di misure che riguardano 1’ob-
bligatorieta della convocazione del GLO. Il Gruppo di Lavoro Operativo
deve riunirsi almeno tre volte nel corso dell’anno scolastico (entro il 31 ot-
tobre per I’approvazione e sottoscrizione del PEI; tra novembre e aprile per
la revisione del PEI; ed entro il 30 giugno per la verifica finale), in ore non
coincidenti con le ore di lezione. Attraverso il Decreto vengono, inoltre, adot-
tati i nuovi allegati C “Supporti al funzionamento” e C1 “Tabella Fabbisogno
Risorse professionali per il sostegno didattico e 1’assistenza”, in cui ¢ pre-
sente la sostituzione dell’espressione “debito di funzionamento” con la dici-
tura “supporti al funzionamento”; adozione che rispecchia 1’adesione al lin-
guaggio e al paradigma ICF, gia operato all’interno del Modello di Nuovo
PEI attraverso il D.I. 182/2020.

Come emerso in queste note introduttive, la normativa italiana mette in
luce procedure e modalita attuative da realizzarsi in ottica inclusiva, rilan-
ciando all’interno dei documenti scolastici importanti indirizzi epistemolo-
gici per la Progettazione Educativa Individualizzata.

2. Prospettive epistemologiche per una progettazione
inclusiva

L’excursus normativo, affrontato nel precedente paragrafo, ci permette di
avviare una riflessione sui quadri epistemologici richiamati dal legislatore
che, come approfondiremo, permettono di organizzare spazi di progettazione
condivisa tra i professionisti coinvolti nella presa in carico educativa.

6 “Adozione del modello nazionale di piano educativo individualizzato e delle correlate
Linee Guida nonché delle modalita di assegnazione delle misure di sostegno agli alunni con
disabilita, ai sensi dell’art. 7 comma 2ter, del decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 66”.

7 “Disposizioni correttive al decreto interministeriale 29 dicembre 2020, n. 182”.
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Nello specifico, in linea con le finalita di questo volume, faremo riferi-
mento ai paradigmi dell’ICF (WHO, 2001) e della Qualita della Vita
(Schalock, Verdugo Alonso, 2002; Giaconi, 2015a), al fine di poter infor-
mare 1 lettori dei presupposti che animano e orientano la Progettazione Edu-
cativa Individualizzata nel contesto scolastico.

Certamente le prospettive di progettazione da attuare nella redazione del
PEI non si esauriscono con i paradigmi dell’ICF e della Qualita della Vita,
tuttavia questi rappresentano le macro-cornici in cui situare le azioni educa-
tive e didattiche. Per questo motivo, e al fine di guidare i lettori nella com-
prensione delle specifiche sezioni del PEI nazionale, nei prossimi sottopara-
grafi, presenteremo in breve i due costrutti.

2.1. International Classification of Functioning, Disability
and Health

Come precedentemente menzionato, il documento propedeutico ai fini
dell’attivazione delle azioni per I’inclusione scolastica ¢ il Profilo di Funzio-
namento. Tale documento viene prodotto alla fine dell’iter di “Accertamento
della condizione di disabilita in eta evolutiva per 1’inclusione scolastica”
(D.Lgs 66/2017) e descrive il funzionamento della persona in relazione ai
“fattori barriera” (D.Lgs 96/2019), di diverso tipo. In questo modo viene ve-
rificata la possibilita della partecipazione nel contesto scolastico facendo ri-
corso ad un linguaggio strutturato a tale specifico scopo ovvero |’ Internatio-
nal Classification of Functioning, Disability and Health ¢ International
Classification of Functioning, Disability and Health-Children and Youth
ICF/ ICF-CY (WHO, 2001; 2007).

L’ICF ci permette di descrivere il funzionamento della persona all’interno
dei suoi contesti di vita, consentendo di raccogliere preziose informazioni,
sia in riferimento a quella che potremmo definire la zona di sviluppo prossi-
male (Vygotskij, 1934), sia rilevando il ruolo che i contesti giocano ai fini di
una piena partecipazione sociale e scolastica. Il passaggio dai tradizionali
repertori diagnostici al sistema di classificazione bio-psico-sociale dell’ICF
ha consentito, infatti, di osservare il funzionamento umano attraverso 1’inte-
razione che le componenti soggettive hanno con i molteplici elementi conte-
stuali (WHO, 2001, 2007)*. L’ICF, partendo da uno stato di salute, mira a

8 Come anticipato nel primo paragrafo e come riportato nelle Linee Guida (2023) «la pro-
spettiva bio-psico-sociale alla base di ICF CY identifica, nei fattori contestuali, due grandi
ambiti, che interagiscono tra di loro: fattori ambientali (estrinseci ed esterni all’alunno/a) e
fattori personali (intrinseci ed “interni”), tuttavia non ancora definiti da ICF. Entrambi i fattori
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descrivere le situazioni di vita eliminando le distinzioni relative alle cause o
all’eziologia e descrive il funzionamento umano secondo le molteplici dina-
miche esistenti tra fattori biologici, individuali e ambientali. In quest’ottica
la disabilita viene vista secondo la prospettiva ICF come «la conseguenza o
il risultato di una complessa relazione tra la condizione di salute di un indi-
viduo e i fattori personali, ¢ i fattori ambientali, che rappresentano le circo-
stanze in cui vive I’individuo» (OMS, 2001, p. 21). L’ICF, dunque, aiuta a
collocare le rilevazioni in un «sistema complesso di descrizione e compren-
sione» del funzionamento della persona. Non si tratta, dunque, di uno stru-
mento diagnostico, ma piuttosto di un quadro concettuale innovativo che per-
mette di descrivere il funzionamento umano (Bortolotti, Sorzio, 2014) e di
restituirne la sua complessita.

L’ICF permette di organizzare 1’osservazione ai fini sia della valutazione
che della progettazione utilizzando un linguaggio condiviso e riconoscibile
nei numerosi contesti in cui pud essere adottato (Buono, Zagaria, 2003).
Esso, infatti, offre una struttura concettuale per la progettazione inclusiva dei
diversi contesti di vita poiché lavora al fine di migliorare la partecipazione
della persona procedendo sia nell’individuazione/rimozione degli ostacoli
sociali e ambientali, sia nella definizione/promozione dei supporti e dei faci-
litatori (OMS, 2001). La prospettiva adottata dall’ICF permette, dunque, di
disancorare 1’osservazione dalla patologia, deficit, mancanza, inabilita ecc.,
e di centrarla in riferimento a cosa la persona sa fare e come lo sta facendo,
ovvero descrivendone il funzionamento. In questa prospettiva «la configura-
zione del contesto di apprendimento e di partecipazione diventa il baricentro
dell’azione di inclusione» (von Prondzinski, 2019, p. 164). Per tali ragioni,
non ¢ solo un ottimo strumento e sistema per descrivere e valutare come le
persone funzionano, ma un quadro concettuale per ripensare e adattare i con-
testi educativi ai differenti bisogni. Per tale ragione, I’ICF diventa lo stru-
mento operativo nella progettazione del Piano Educativo Individualizzato.

sono in relazione con le Funzioni del Corpo, le Attivita Personali e la Partecipazione sociale,
migliorandone o rendendone possibile il funzionamento (facilitatori) oppure ostacolando (bar-
riere). In ambito scolastico possiamo osservare anche fattori contestuali che hanno entrambe
queste valenze — di facilitatore o barriera — come, ad esempio, nel caso di materiale adattato,
vistosamente diverso da quello dei compagni e delle compagne, che facilita certamente la
comprensione ¢ I’apprendimento ma che nello stesso tempo puo essere rifiutato dall’alunno/a
con disabilita in quanto segno evidente di diversita stigmatizzante. I fattori ambientali, se-
condo la prospettiva dell’ICF, costituiscono gli atteggiamenti, 1’ambiente fisico e sociale che
condizionano il funzionamento: essi possono essere facilitatori oppure barriere in rapporto al
funzionamento della persona con disabilita» (Linee Guida, Sezione 6, p. 21).
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2.2. La Qualita della Vita

Accanto alla prospettiva ICF, si situa un ulteriore linguaggio per la reda-
zione del Piano Educativo Individualizzato: il costrutto della Qualita della
Vita (Felce, Perry, 1995; Felce et al., 2000; Schalock, Verdugo Alonso,
2002, 2012; Cummins, 2005; Schalock et al., 2005; Adams, Beadle-Brown,
Mansell, 2006; Shalock, Gardner, Bradley, 2007; Giaconi, 2015a). Come
messo in luce in precedenti studi (Giaconi, 2015a; Cottini et al., 2016; Gia-
coni, Del Bianco, 2018), il costrutto della Qualita della Vita nell’ambito della
Pedagogia Speciale rappresenta un assetto centrale delle teorizzazioni e delle
pratiche volte alla costruzione di contesti inclusivi, essendo in grado di orien-
tare i processi della presa in carico di persone con disabilita. L’articolazione
del costrutto della Qualita della Vita fornisce, infatti, quella visione globale
necessaria all’individuazione delle azioni volte alla promozione del benes-
sere della persona durante il suo intero percorso di vita (Felce, Perry, 1995,
1996; Schalock, Verdugo Alonso, 2002, 2006).

Le proposte di sistematizzazione teorica del costrutto si orientano verso
modelli multidimensionali (Felce, Perry, 1995; Schalock, Verdugo Alonso,
2006) e si articolano in precise dimensioni concettuali. In particolar modo, il
modello euristico proposto da Schalock e Verdugo Alonso (2002), che pre-
vede un’articolazione basata su domini ed indicatori misurabili a tre livelli:
personale, funzionale o oggettivo e sociale (Schalock, Verdugo, 2002, p. 57),
ha raccolto un consenso costante e progressivo, all’interno della comunita
scientifica internazionale. Tale modello (Schalock, Verdugo Alonso, 2002,
2006; Verdugo Alonso et al., 2005) articola il costrutto della Qualita della
Vita in otto domini e rispettivi indicatori’. Le procedure di operazionalizza-
zione dei domini, ovvero di declinazione degli stessi in indicatori e succes-
sivamente in descrittori, osservabili in contesto, offrono traiettorie significa-
tive nell’orientamento delle pratiche educative e delle politiche sociali
(Schalock, Verdugo Alonso, 2006).

La Qualita della Vita, pertanto, costituisce un paradigma in grado di re-

%1 domini e i relativi indicatori individuati da Schalock e Verdugo Alonso (2012) sono:
inclusione sociale (integrazione nella comunita, partecipazione nella comunita, ruolo, soste-
gni, accettazione), benessere fisico (alimentazione, igiene personale, salute; assistenza sanita-
ria; tempo libero), relazioni interpersonali (rapporti familiari, relazioni amicali, rapporti lavo-
rativi e sociali, intimita), benessere materiale (beni, proprieta, occupazione, situazione finan-
ziaria, alloggio, sicurezza), benessere emotivo (soddisfazione, concetto di sé, sicurezza, spiri-
tualita, felicita), autodeterminazione (opinioni e preferenze personali; decisione e scelte; con-
trollo personale), (arricchimento personale, abilita, competenze personali, realizzazione) e di-
ritti (conoscenza dei diritti, tutela, privacy, riservatezza; rispetto).
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stituire una visione globale dei bisogni della persona, consentendo di indiriz-
zare lo sguardo alla valorizzazione delle opportunita e delle potenzialita di
ciascuno (Giaconi, 2015a). Orizzonte che mira alla costruzione di cicli di vita
per la persona con disabilita, il costrutto della Qualita della Vita consente
all’intera rete dei servizi di procedere verso un orizzonte condiviso degli in-
terventi socio-sanitari e scolastici. Per tali ragioni, la prospettiva epistemo-
logica della Qualita della Vita risulta funzionale sia nella stesura del Progetto
di Vita che nel Progetto Individuale e nel Piano Educativo Personalizzato
(PE]) delle persone con disabilita.

Alla luce di tali prospettive progettuali, scendiamo ora nel cuore della
Progettazione Educativa Individualizzata, attraverso la presentazione del
modello nazionale di PEI.

3. Un PEIl in dodici passi

I1 PEI ¢ il documento obbligatorio che garantisce I’inclusione scolastica
degli alunni con disabilita. La progettualita che accompagna 1’inclusione di
tali studenti viene organizzata attraverso questo documento che ¢ volto a ga-
rantire gli interventi educativi e didattici necessari alla piena partecipazione
alla vita scolastica e alla realizzazione del potenziale di ciascun studente/stu-
dentessa.

11 PEI, come vedremo, organizza una varieta di elementi, e si inserisce in
raccordo con una programmazione didattica che, nell’esercizio di una rifles-
sione costante sulla scelta degli obiettivi, dei metodi, dei materiali e delle
strategie di valutazione, si organizza secondo i paradigmi di pluralita, flessi-
bilita e accessibilita.

Nello specifico, I’attuale modello di PEI, adottato su base nazionale, si
articola in 12 sezioni che andiamo ora a presentare effettuando una lettura in
ottica pedagogica.

3.1. Sezione 1, il quadro informativo

11 PEI nazionale si apre, dopo una prima parte anagrafica, con una sezione
dedicata alla raccolta delle informazioni a cura della famiglia. Questa sezione
da seguito all’importante principio di promozione della partecipazione della
famiglia e degli altri interlocutori ai processi di inclusione scolastica e sociale
(D.Lgs 66/2017, Art. 1, comma 2; Del Bianco, 2021; Giaconi et al., 2023),
predisponendo fin dall’inizio uno spazio per la raccolta delle informazioni
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desumibili dalla situazione familiare. Nell’ottica di una stretta collaborazione
scuola-famiglia ¢, infatti, fondamentale acquisire informazioni sulla vita
dello studente, al fine di conoscere ed eventualmente allineare, strategie e
approcci adottati nella “presa in carico”.

Questa sezione varia a seconda del livello scolastico. Per quanto riguarda
la scuola secondaria di secondo grado, le Linee Guida (2023) stabiliscono:
«la possibilita di riportare elementi desunti dalla descrizione di sé fornita
dallo studente o dalla studentessa, attraverso interviste o colloqui. L’istitu-
zione scolastica, sentiti i membri del GLO, puo eventualmente sostenere ge-
nitori, studenti e studentesse in questo compito, secondo le loro esigenze,
anche predisponendo domande guida o questionari ad hoc» (Linee Guida,
2023, p. 12).

3.2. Sezione 2, elementi generali desunti dal Profilo di
Funzionamento

Per poter redigere un PEI che tenga conto delle specificita della/o studen-
tessa/studente, oltre alle informazioni sul contesto familiare, € necessario
completare la seconda sezione, ovvero il quadro conoscitivo contenente gli
“Elementi generali desunti dal Profilo di Funzionamento”. Come approfon-
dito nei precedenti paragrafi, il Profilo di Funzionamento ¢ il documento pre-
liminare e indispensabile per la stesura del PEIL. Di conseguenza, come spe-
cificato nelle Linee Guida Ministeriali (2023) «¢& opportuno che il GLO, oltre
a prendere visione del Profilo, ne fornisca una sintesi che metta in evidenza
le informazioni relative alle dimensioni rispetto alle quali € necessaria
un’analisi puntuale, seguita dalla progettazione di interventi specifici» (Li-
nee Guida, 2023, p. 14). Inoltre, a partire dagli elementi contenuti nel Profilo
di Funzionamento, verranno indicate le “Dimensioni” che dovranno essere
oggetto di progettazione educativa.

3.3. Sezione 3, il raccordo con il Progetto Individuale

Come ricostruito in altri studi (Canevaro, lanes, 2002; Canevaro, 2006;
Galanti et al., 2021; Borsini, Marfoglia, 2023) la scuola assume una funzione
privilegiata che va oltre la dicotomia insegnamento-apprendimento. Essa, in-
fatti, viene chiamata ad esercitare un ruolo sociale che supera i “confini”
scolastici, per mettersi in dialogo con il territorio e giungere alla costruzione
di alleanze con la comunita locale, all’interno di quella preziosa dimensione
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della relazione scuola-territorio. In questo senso il PEI viene inteso come un
documento che dovra attraversare e, allo stesso tempo, oltrepassare le mura
scolastiche e raggiungere spazi e tempi del territorio, coinvolgendo la rete
sia delle relazioni formali che informali nel contesto di vita della persona con
disabilita (Galanti, Giaconi, Zappaterra, 2021).

La sezione di raccordo prevista nel modello di PEI nazionale (D.Lgs
66/2017) con il Progetto Individuale (PI) costituisce, infatti, un primo passo
di esercizio dello “strabismo educativo” (Canevaro, lanes, 2002) declinabile
all’interno della rete. Nella stesura del PI, il lavoro di rete si fa operativo.
Esso richiede di mettere a sistema tanto i servizi e gli interventi istituzionali
gia attivi, quanto quelli che possono essere potenziali, ovvero previsti per il
prossimo futuro. E opportuno ribadire come, oltre ad un linguaggio condi-
viso, la rete abbia bisogno di costrutti di indirizzo nella definizione delle
priorita di intervento. In questo senso, ricordiamo come sia necessario un
allineamento tra le competenze dei piani istituzionali coinvolti, le aspettative
e le risorse disponibili. In tale direzione pud prendere forma una progetta-
zione attenta all’adultita (Canevaro, 1999, 2006) e orientata ai modelli della
Qualita della Vita (Schalock, 1996; Schalock, Verdugo Alonso, 2012; Gia-
coni, 2015b).

3.4. Sezione 4, osservazioni sullo/a studente/ssa

In seguito alla raccolta delle informazioni desunte dal Profilo di Funzio-
namento, dalla descrizione delle informazioni generali da parte della fami-
glia e dal raccordo con il Progetto Individuale, il GLO passa a redigere la
quarta sezione, dedicata alla descrizione dei punti di forza della/o studen-
tessa/studente. Questa sezione viene compilata successivamente all’osserva-
zione sistematica della persona nel contesto scolastico ed ¢ finalizzata a met-
tere in luce gli aspetti sui quali muovere I’azione educativo-didattica. L’0s-
servazione, che deve sempre essere unitaria ¢ globale, viene condotta in rife-
rimento alle risorse dello studente su quattro dimensioni (D.Lgs 66/2017):

- socializzazione e dell’interazione'’;
- comunicazione e linguaggio'';

10 Prende in esame la sfera affettivo relazionale e la sfera dei rapporti sociali con gli altri,
il gruppo dei pari, gli adulti di riferimento ecc.

11 Per la quale si fa riferimento tanto alla competenza linguistica sia in produzione che in
ricezione, quanto alla dimensione comunicazionale.
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- autonomia e orientamento'?;
- cognitiva, neuropsicologica e dell’apprendimento'.

At fini dell’osservazione dei punti di forza della/o studentessa/studente ¢
fondamentale per il docente aver interiorizzato il paradigma dell’ICF. Questo
consente, infatti, di leggere quanto uno/a studentessa/studente ¢ in grado di
fare e in che modalita ¢ partecipe nel contesto scolastico, tenendo in consi-
derazione facilitatori o barriere che possono influenzare le sue performance.
In tale prospettiva i docenti potranno aderire con piu facilita al principio fon-
damentale dell’osservazione ovvero «il progresso dell’allievo in rapporto
alle sue potenzialita e ai livelli di apprendimento iniziali» (Legge 104/1992,
Art. 16, p. 7).

3.5. Sezione 5, interventi sullo/a studente/ssa: obiettivi
educativi e didattici

Segue alla fase di osservazione dei punti di forza, quella della progetta-
zione. La quinta sezione del PEI ¢, infatti, dedicata alla definizione di obiet-
tivi educativi e didattici e alla sistematizzazione degli strumenti, delle strate-
gie e delle modalita necessarie alla loro realizzazione. In continuita con le
informazioni ricostruite per la Sezione 4, verranno, dunque, elaborati gli in-
terventi educativi e didattici, che, come indicato all’interno delle Linee Guida
Ministeriali (2023), devono essere trasversali allo sviluppo e al potenzia-
mento di capacita, potenzialita e abilita. Nello specifico, nel rispetto delle
“Dimensioni” oggetto di progettazione, andranno individuati degli obiettivi
specifici e descritti gli esiti attesi, nonché indicati gli interventi educativi,
didattici e metodologici, e le rispettive attivita e strategie finalizzate al rag-
giungimento degli obiettivi.

Ricordando inoltre come il PEI concorra alla realizzazione del Progetto
di Vita della/o studentessa/studente con disabilita, pertanto, diviene necessa-
rio indicare, in questa sezione, obiettivi educativi e didattici che possano
avere un impatto significativo rispetto alla sua Qualita della Vita. Per tali
ragioni, un utile strumento per i docenti nell’autovalutazione degli obiettivi

12 Prende in esame le dimensioni motorio-prassiche e sensoriali, nonché I’autonomia per-
sonale e sociale.

13 Per la quale si fa riferimento alle capacitd mnestiche, intellettive, dell’organizzazione
spazio-temporale, le strategie per la risoluzione dei problemi, gli stili di apprendimento, le
competenze di lettura, scrittura, calcolo ecc.
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¢ 1’adattamento proposto da Giaconi (2015a) della Goal Rating Scale di
Adams e collaboratori (2006).

Tab. 1 - Schema di autovalutazione degli obiettivi - Giaconi 2015, p. 89.

Indicatore Descrittore

Rilevanza Gli obiettivi sono rilevanti e significativi per lo/la stu-
dente/ssa in riferimento al Progetto di Vita?

Osservabilita Gli obiettivi sono traducibili in comportamenti osservabili?

Appropriatezza Gli obiettivi sono appropriati all'eta cronologica dello stu-
dente, al suo Profilo di Funzionamento e alle sue condizioni
di salute?

Funzionalita Gli obiettivi sono funzionali alle attivita del contesto scola-
stico e alla partecipazione alla vita della classe?

Temporalita Gli obiettivi sono temporalmente ponderati e “circoscritti”
nel tempo per verificare il loro raggiungimento?

Monitoraggio Gli obiettivi sono monitorabili in termini di miglioramento o
eventuali peggioramenti?

Realismo Gli obiettivi sono raggiungibili in termini di risorse umane e
materiali disponibili?

Inclusione Gli obiettivi sono funzionali ad accrescere 'autonomia, I'au-
todeterminazione, empowerment della persona, il suo il
ruolo nella classe, sono allineati ai suoi desideri?

Partecipazione Gli obiettivi favoriscono la partecipazione nel contesto
classe, la costruzione di relazioni amicali ecc.?

Come visibile nella Tabella 1, vengono individuati una serie di indicatori,
ai quali corrispondono dei descrittori che possono supportare i docenti
nell’autovalutazione degli obiettivi, secondo gli indirizzi della Qualita della
Vita. L’indicatore della “rilevanza” va a definire se, in riferimento al Pro-
getto di Vita, gli obiettivi risultano essere significativi per la/o studen-
tessa/studente. La valutazione del livello di “appropriatezza” sollecita nella
riflessione alla sua idoneita all’eta cronologica della persona, al suo Profilo
di Funzionamento e alle sue condizioni di salute. L’indicatore “funzionalita”
valuta la corrispondenza degli obiettivi in riferimento alle attivita del conte-
sto scolastico e alla partecipazione alla vita della classe, devono altresi essere
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raggiungibili in termini di risorse umane e materiali disponibili e pertanto
rispondere del criterio di “realismo”. Gli indicatori “osservabilita”, “monito-
raggio”, “temporalita” permettono al docente di verificare se gli obiettivi
sono traducibili in comportamenti osservabili, e pertanto se ¢ possibile indi-
viduare una varianza in termini di peggioramento o miglioramento che per-
mette di monitorare e valutare i risultati raggiunti. In questa prospettiva gli
obiettivi dovrebbero essere temporalmente circoscrivibili nell’arco dell’anno
scolastico e osservabili in un preciso momento della vita scolastica. Infine,
gli indicatori “inclusione” e “partecipazione” permettono di verificare che
gli obiettivi contribuiscano all’accrescimento dell’autonomia, dell’autode-
terminazione, dell’empowerment della/o studentessa/studente, favorendo il
riconoscimento del suo ruolo e la partecipazione nel contesto classe nonché
la costruzione di relazioni amicali.

3.6. Sezione 6, osservazioni sul contesto scolastico

La Sezione 6 raccoglie le osservazioni condotte in riferimento al contesto
scolastico che permettono di individuare barriere e facilitatori. La rilevazione
delle barriere, osservate dal punto di vista fisico, organizzativo, relazionale,
¢ finalizzata alla pianificazione di interventi volti alla loro eliminazione o
alla riduzione del loro impatto negativo (oggetto di progettazione nella Se-
zione 7).

Cosi come approfondito per la Sezione 4, I’osservazione del contesto nella
Sezione 6 ¢ propedeutica alla costruzione di un ambiente di apprendimento
inclusivo. A tale scopo, come indicato dalle Linee Guida (2023) «& oppor-
tuno fare riferimento non soltanto a facilitatori individuali rivolti alla persona
con disabilita, ma anche a facilitatori universali [...]», ovvero «[...] i principi
di “Progettazione universale” (Savia, 2016) e di inclusione, su cui I’ONU si
¢ autorevolmente pronunciata in diverse riprese nel nostro secolo» (Linee
Guida, 2023, p. 23)". Uno strumento interessante, di automonitoraggio per
gli insegnanti in riferimento alle pratiche che predispongono per la creazione
di facilitatori universali nel contesto scolastico ¢ il Training Tools for Curri-
culum Development (UNESCO, 2016, p. 110)".

14 In particolare, la progettazione universale indica la progettazione e la realizzazione di
prodotti, ambienti, programmi e servizi utilizzabili ed accessibili da tutte le persone, nella
misura pill estesa possibile, senza il bisogno di adattamenti o di azioni specializzate (Meyer,
Rose, Gordon, 2014).

15 Le domande guida qui proposte permettono, infatti, di verificare ad esempio se le atti-
vita di insegnamento sono programmate pensando a tutti gli studenti; se durante le ore di
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In assenza di tale sezione nella progettazione del PEI si rischia di porre
I’accento solo «sull’alunno che fatica ad apprendere nei modi, nei tempi € ai
livelli a cui lo fanno gli altri e che necessita quindi di aggiustamenti per com-
pensare la sua differenza» (Ianes, Cramerotti, 2009, p. 418). L’attuale mo-
dello di PEI, invece, valorizza sia la dimensione individuale che quella con-
testuale della progettazione, puntando al riconoscimento di barriere e facili-
tatori nell’ambiente scolastico e al loro superamento/potenziamento.

3.7. Sezione 7, interventi sul contesto per realizzare un
ambiente di apprendimento inclusivo

Nella Sezione 7, sulla base dell’osservazione e dell’analisi gia effettuata
e illustrata in precedenza, si chiede di definire gli interventi per realizzare un
ambiente di apprendimento efficace ed inclusivo. Devono essere, pertanto,
progettate azioni utili alla rimozione (o, in alcuni casi, alla riduzione) delle
barriere presenti e al potenziamento dei facilitatori individuati nel contesto.
Gli interventi devono essere connessi alle dimensioni di criticita e attivati
con il coinvolgimento dell’intera comunita scolastica sulla base del patto di
corresponsabilita educativa. Questa Sezione e la precedente sposano «una
visione “ampia” di inclusione, fondata sull’idea che sia necessaria una tra-
sformazione di tutta la didattica e di tutti gli ambienti di apprendimento al
fine di diventare il piu possibile plurale e flessibile e intercettare, cosi, i bi-
sogni e gli interessi diversi di bambine e bambini, alunne e alunni» (lanes,
Demo, 2021, p. 40).

Nello specifico si tratta di delineare le azioni da intraprendere per elimi-
nare le barriere individuate, o almeno mitigarne gli effetti negativi, tramite
strategie organizzative o supporti compensativi. Allo stesso tempo, ¢ neces-
sario riflettere su come aumentare i fattori facilitanti presenti nel contesto per
ottimizzare il successo del progetto di inclusione. Vanno, pertanto, detta-
gliate le misure pianificate per intervenire sul contesto e sull’ambiente di ap-
prendimento, volte ad introdurre e a potenziare i facilitatori individuali e uni-
versali. In una classe, infatti: «I’ambiente di apprendimento ¢ unico e I’inter-
vento progettato deve necessariamente andare oltre le esigenze individuali
dell’alunno/a con disabilita titolare del PEI, investendo il pit ampio concetto

lezione viene incoraggiata la partecipazione attiva di tutti gli studenti; se gli studenti sono
coinvolti attivamente nel loro processo di apprendimento; se la valutazione contribuisce al
successo di tutti gli studenti, ecc. Per ulteriori approfondimenti ¢ possibile consultare 1’intero
strumento al seguente link: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000243279.
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di accessibilita, o progettazione universale, trasferibile all’insegnamento»
(Linee Guida 2023, pp. 26-27).

3.8. Sezione 8, interventi sul percorso curricolare

Questa Sezione racchiude gli interventi previsti per impostare una pro-
grammazione didattica personalizzata che andra a modulare il curricolo in
base alle esigenze educative e didattiche della/o studentessa/studente. Ogni
docente ¢ chiamato a declinare la progettualita del PEI per il proprio ambito
disciplinare. Tale impegno, alla luce dell’adesione all’approccio bio-psico-
sociale, enfatizza il ruolo del contesto sugli apprendimenti, e sprona il team
docenti o il consiglio di classe a coordinare e a condividere programmazioni,
obiettivi, strategie (Ianes, Demo, 2021). Questa Sezione richiede, infatti, di
indicare in che modo si ¢ personalizzato, adattato, collegato il curricolo
della/o studentessa/studente con disabilita a quello della classe, tenendo in
considerazione i contenuti, i metodi, gli attori, i tempi, i luoghi, le modalita
e i criteri di verifica e valutazione. Va specificato che, in virtu dei diversi
ordinamenti normativi, la Sezione 8 ¢ diversificata per i vari ordini e gradi di
scuola.

In generale i docenti curriculari e i docenti di sostegno sono chiamati ad
allineare i diversi livelli di progettazione, al fine di garantire un ambiente di
apprendimento inclusivo. Questo aspetto rappresenta una sfida importante
dei contesti scolastici italiani (Galanti ez. al, 2021) che richiede di acquisire
competenze sull’uso di strategie di “micro” e “macro” progettazione (Rossi,
Giaconi, 2016). Lo sguardo progettuale dei docenti dovrebbe posarsi «non
tanto e non solo su obiettivi e contenuti, ma anche su mediatori ¢ compiti e
sulla coerenza tra gli elementi che nell’azione si connettono» (/vi, p. 7). Con-
temporaneamente si dovrebbe tenere in considerazione il curricolo come cor-
nice in cui le singole sessioni di lavoro dovranno essere inserite. Come ri-
corda Cottini (2022) «la didattica inclusiva [...] si contraddistingue per un
orientamento metodologico, una curvatura da promuovere nella prassi quo-
tidiana in ogni contesto disciplinare» (p. 60). Sono fondamentali, dunque, le
competenze progettuali degli insegnanti curricolari e degli insegnanti specia-
lizzati sul sostegno nella realizzazione di una progettazione inclusiva, in
grado di raccordare gli obiettivi dei piani educativi individualizzati e quelli
del programma curricolare.

A titolo esemplificativo, riportiamo di seguito alcune modalita di rac-
cordo disciplinare.
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La prima modalita ¢ attuabile quando lo studente segue lo stesso obiettivo
della classe, ma ha difficolta di accesso al materiale didattico e della prova
(Agrati, 2014). Pertanto, si sostituiscono le modalita di presentazione del ma-
teriale, anche attraverso 1’utilizzo di tecnologie assistive o dispositivi tecno-
logici.

La seconda modalita ¢ quella della facilitazione. Anche in questo caso
I’obiettivo resta il medesimo della classe, ma si modificano o introducono
elementi che possono facilitare la/lo studentessa/studente nell’affrontare il
lavoro. In questo senso si puo riprogettare 1’organizzazione degli spazi, dei
tempi, dei supporti; introdurre materiali a supporto di strategie metacognitive
(quali, ad esempio, schede di autoistruzione o autoregolazione); arricchire i
contenuti con materiale video, immagini, schede guida, mappe, ecc. (Ianes
etal., 2019).

Una terza modalita di raccordo viene adottata quando rispetto alle propo-
ste previste per la classe si riducono e si semplificano le richieste per
I’alunna/o titolare del PEI. Le strategie di riduzione/semplificazione possono
riguardare la complessita concettuale (semplificare il lessico, sostituirlo con
materiali iconici, foto, esempi concreti, video); la consegna del compito
(marcare la richiesta nella consegna, inserire un esempio all’inizio di ogni
esercizio, richiedere 1’esecuzione di una sola parte del compito, ecc.); le mo-
dalita di svolgimento del compito (scritto o orale, ecc.) (Agrati, 2014).

La semplificazione ha dei gradienti diversi. Un primo livello di semplifi-
cazione lavora ad esempio sull’organizzazione del materiale didattico: sotto-
lineando, colorando ed estrapolando i contenuti chiave al fine di renderli piu
evidenti (ibid.). Un secondo livello €, invece, pensato per studentesse/stu-
denti che presentano maggiori difficolta e prevede un lavoro di ristruttura-
zione del materiale, attraverso I’eliminazione di parti non essenziali, la sem-
plificazione dei linguaggi, I’inserimento di immagini, ecc. (lanes et al,
2019). Infine, un terzo livello di semplificazione ¢ pensato per studen-
tesse/studenti con disabilita intellettive piu significative. In questo caso si
passa ad una quarta modalita di raccordo che lavora sull’individuazione dei
nuclei fondanti di una disciplina.

L’ultima modalita di allenamento si attiva quando ¢ estremamente
difficile trovare agganci tra gli obiettivi del PEI e i contenuti program-
mati per la classe. In questo caso, si cerca di favorire la partecipazione
dell’alunna/alunno ai momenti piu significativi dell’attivita della classe, per
rafforzare la coesione del gruppo, le relazioni, la comunicazione, ecc. Difatti,
quando non ¢ possibile creare degli adattamenti adeguati agli obiettivi e/o
individuare metodologie che consentano «apprendimenti significativi su
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compiti dello stesso tipo di quelli dei compagni, ¢ comunque utile farlo par-
tecipare alle attivita della sua classe, mettendolo nelle condizioni di cogliere
almeno alcuni elementi per apprezzare 1’argomento di cui si sta trattando»
(Cottini, 2005, p. 156). In questo modo, si supporta la/lo studentessa/studente
nel sentirsi parte integrante della classe. Nel caso della partecipazione alla
cultura del compito, infatti, I’obiettivo si definisce piu sociale che cognitivo
(vi).

3.9. Sezione 9, organizzazione generale del progetto di
inclusione e utilizzo delle risorse

Nella Sezione 9, al GLO ¢ chiesto di dettagliare I’organizzazione del pro-
getto di inclusione delineato nelle sezioni precedenti. Particolare attenzione
¢ richiesta nell’individuazione delle risorse assegnate o disponibili, con
’obiettivo di definire in modo responsabile e motivato le necessita di soste-
gno didattico e di supporto anche di altre figure professionali, quali I’assi-
stente alla comunicazione o all’autonomia. In generale, il rapporto con le
associazioni di settore e con 1’extra scuola rappresenta un nodo essenziale
per la realizzazione di significativi progetti di inclusione, in grado di aprire
spazi di condivisione con le risorse esterne al mondo scolastico.

3.10. Sezione 10, la Certificazione delle Competenze

In questa Sezione si delineano le specifiche per la “Certificazione delle
Competenze”, prevista al termine della classe quinta della Scuola primaria,
della classe terza della Scuola secondaria di primo grado e della classe se-
conda della Scuola secondaria di secondo grado, definendo i diversi livelli di
acquisizione delle competenze.

Come indicato nelle Linee Guida: «La certificazione delle competenze
spetta al team docenti e al consiglio di classe e non al GLO, tuttavia, in questa
Sezione del PEI, si possono definire le note esplicative da inserire nella cer-
tificazione» (Linee Guida, 2023, p. 51). Tali note consentono di esplicitare
quali competenze sono effettivamente certificabili per la/lo studentessa/stu-
dente con disabilita (il percorso curriculare, infatti, presuppone una persona-
lizzazione di alcune discipline che concorrono allo sviluppo di specifiche
competenze); di lavorare sulla personalizzazione dei descrittori previsti per
ciascuna competenza (¢ possibile selezionare o modificare 1 descrittori che
sono stati effettivamente considerati per il raggiungimento della competenza
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in oggetto); e di personalizzare i giudizi descrittivi dei livelli esplicitati dalla
normativa per ciascuna competenza. Inoltre, le procedure di certificazione
delle competenze devono essere coerenti con quanto indicato nel PEI (Ianes,
Cramerotti, Fogarolo, 2021).

3.11. Sezione 11, la verifica finale

A conclusione dell’anno scolastico € necessario valutare i risultati rag-
giunti al fine di esaminare cio che deve essere implementato o migliorato. La
“verifica finale” considera tutti gli interventi attivati durante il percorso sco-
lastico, mettendo in luce punti di forza e di debolezza dei risultati ottenuti
sulla base di quanto progettato. Tale Sezione consente al GLO di mettere in
atto un processo riflessivo su quanto ¢ risultato piu funzionale in riferimento
all’inclusione scolastica della/o studentessa/studente e cosa, invece, do-
vrebbe essere ripensato.

La compilazione di tale Sezione si situa in continuitd con una “buona
prassi”, riconducibile ai momenti del monitoraggio in itinere, in cui 1’agire
del corpo docente si concretizza nell’attuazione di interventi volti ad un mi-
glioramento progressivo e continuativo. Solo attraverso una sistematica e
progressiva revisione ¢ possibile, infatti, individuare un sistema efficace per
il successo formativo della/o studentessa/studente, nella prospettiva di una
presa in carico globale. Pratica consolidata tra i docenti ¢, invece, quella ri-
conducibile ad una mancanza di aggiornamenti e revisioni significative, o
ancor peggio il riutilizzo nel corso degli anni del medesimo PEI, che non
tiene in considerazione le effettive esigenze della/o studentessa/studente in
crescita.

3.12. Sezione 12, il PEI redatto in via provvisoria

L’ultima Sezione ¢ dedicata alla stesura di un PEI “redatto in via provvi-
soria”, procedura che viene attivata nei casi di presentazione da parte della
famiglia della certificazione di disabilita ai fini dell’inclusione scolastica, du-
rante 1I’anno scolastico. Si tratta di una prima stesura, che segue nella so-
stanza le Sezioni precedentemente descritte e rappresenta il “nucleo primi-
genio” del PEI che sara redatto per I’anno successivo (Linee Guida, 2023, p.
61). La stesura di questa Sezione ¢ prevista per il verificarsi di due situazioni:
«l’accertamento della condizione di disabilita ai fini dell’inclusione scola-
stica riguarda alunni neo iscritti in una istituzione scolastica, con particolare
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riguardo alle bambine e ai bambini della Scuola dell’Infanzia che iniziano il
loro percorso scolastico previo accertamento; la certificazione della condi-
zione di disabilita riguarda alunne o alunni gia iscritte/i e frequentanti»
(ibid.).

4. Conclusioni

11 PEI ¢ un’istituzione fondamentale che affonda le sue radici nell’eman-
cipazione e nella realizzazione dei diritti umani, premesse fondative dell’in-
clusione scolastica e sociale (Ianes, Demo, 2021). Il contributo pedagogico
di tale documento risiede in un pensiero progettuale ampio, integrato, condi-
viso e prospettico, ovvero capace di volgersi a una «pluralita di luoghi di vita
[e] di guardare avanti nel tempo» (ivi, p. 41). Il Piano Educativo Individua-
lizzato deve, infatti, estendersi oltre i confini della scuola, coinvolgendo gli
spazi e i tempi del territorio e includendo la rete di relazioni sia formali che
informali della vita della persona con disabilita (Galanti et al., 2021).

L’inclusione come processo culturale richiede un cambiamento di sistema
inteso come azione sistemica che volga lo sguardo ad azioni mirate che coin-
volgano la scuola tanto quanto I’extra scuola (Lascioli, 2011; Pasqualotto,
2014). «Inclusione ¢ avere una prospettiva ecosistemica ampia [...] occorre
la capacita di contaminarsi di “degenerare” ovvero di svolgere una stessa
funzione e produrre uno stesso risultato ma con elementi strutturalmente di-
versi» (Canevaro, 2013, p. 17). Diventa strategico, quindi, per chi opera in
una prospettiva inclusiva adottare il paradigma della pluralita e della trasfor-
mazione evolutiva per orientare le pratiche educative e lo sguardo sul mondo:
«Unita nella diversita: ¢ complicata perché noi abbiamo 1’idea che il buon
modo di procedere dello sviluppo sia portare all’unita, non nella diversita ma
nella riduzione ad un unico modello, a un’unica religione a un unico domi-
nio. Anche a un’unica pace. Ma ¢ la pluralita che garantisce lo sviluppo. La
pluralita degli sviluppi» (Canevaro, 2008, p. 47). In questa direzione, come
sostiene Poizat (2006), bisogna transitare da un pensiero “territorio” a pen-
siero “mondo”, sia a livello temporale che spaziale. Il pensiero - territorio
corrisponde all’agire localmente senza aperture prospettiche e senza pensare
alla finalizzazione rispetto al percorso di vita del minore. Il pensiero - mondo
¢ aperto, agisce nella situazione senza dimenticare 1’altrove e il dopo: man-
tiene il contatto con gli altri soggetti coinvolti e pone le premesse per il fu-
turo. E un approccio che dialoga con i futuri possibili cercando di porre oggi
le condizioni per il domani.
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Nella convinzione che I’inclusione sia una responsabilita condivisa
dell’intera comunita educante, la nostra riflessione si sostanzia nelle pagine
a seguire attraverso la concreta realizzazione di percorsi progettuali inclusivi
che possano accogliere il pit ampio concetto di accessibilita, o progettazione
universale, trasferibile nei processi di insegnamento-apprendimento (Gia-
coni et al., 2024). L’accessibilita, infatti, nell’ambito della sfera educativa
scolastica ed extra-scolastica costituisce una condizione multidimensionale
imprescindibile per poter beneficiare delle diverse opportunita di apprendi-
mento, socializzazione e, nel complesso, di partecipazione individuale e co-
munitaria. Sebbene il concetto di accessibilita nell’immaginario collettivo sia
stato prevalentemente associato alla dimensione infrastrutturale ed architet-
tonica, in realta riguarda anche, e sempre di piu, la dimensione culturale con-
cepita nelle sue numerose declinazioni.
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2. Accessibilita: quali presupposti per una didat-
tica inclusiva?

1. Introduzione

L’accessibilita, intesa come qualita degli ambienti (siano essi fisici, so-
ciali o culturali), rappresenta un elemento cruciale per il diritto alla parteci-
pazione attiva di ciascun cittadino (Irmie, 1996; Lettieri, 2013; Giaconi,
2014; Mastrogiuseppe, Span, 2020; Giaconi et al., 2021).

Come anticipato in precedenza, muovendo dal nuovo paradigma interpre-
tativo delle situazioni di disabilita (WHO, 2001, 2007), ovvero dell’ICF ¢
possibile cogliere il ruolo centrale che giocano i contesti ambientali, sociali
e culturali nella realizzazione di occasioni di esclusione o inclusione sociale.

In questa direzione, nel rilevare tali condizioni non ¢ piu possibile pre-
scindere dal verificare 1’esistenza e la qualita dei criteri di accessibilita che
insistono su spazi fisici, sociali e culturali.

In linea con il paradigma dell’ICF (WHO, 2001, 2007) anche la Conven-
zione delle Nazioni Unite (UN, 2006) ribadisce un necessario ripensamento,
sia dal punto di vista materiale-architettonico che pedagogico-culturale, alla
piena accessibilita, ovvero a «prendere misure appropriate per assicurare alle
persone con disabilita, su base di eguaglianza con gli altri, I’accesso all’am-
biente fisico, ai trasporti, all’informazione e alla comunicazione [...]» (art. 9).

Il superamento di quelle che sono comunemente definite “barriere” si de-
clina, in questa prospettiva, nell’assicurare 1’accesso non solo all’ambiente
fisico, ma anche alle informazioni e a tutti i servizi e possibilita che la societa
offre. In questo modo, lo spazio e la sua accessibilita sono legati ai principi
di uguaglianza, autonomia e partecipazione attiva alla vita comunitaria e so-
ciale. Uno spazio accessibile ¢, dunque, uno spazio inclusivo, ovvero un am-
biente in grado di essere flessibile e fruibile da tutti (Seijo, Vergeest, 2005;
Lettieri, 2013).
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Partendo da tali riflessioni, nei paragrafi a seguire presenteremo alcuni
accorgimenti che possono essere presi in considerazione per la costruzione
di materiali informatici accessibili.

2. Accessibilitae ICT

La Convenzione ONU (2006) fin dalle prime battute sollecita le istitu-
zioni a concentrarsi sul ruolo centrale che le tecnologie possono avere nella
promozione di contesti inclusivi. Le ICT (Information and Communication
Technologies), consentendo un’interazione positiva con I’ambiente, spin-
gono il pensiero verso soluzioni di accessibilita che rilanciano, come ve-
dremo nei prossimi paragrafi, a nuove forme progettuali (Baroni, Lazzari,
2013; Ladner, Rector, 2017).

Da questa consapevolezza derivano le normative, gli standard e le dispo-
sizioni in materia di accessibilita degli strumenti informatici' che permettono
di inquadrare la questione dell’accessibilita alle ICT all’interno del diritto
all’informazione e alla comunicazione (Sartori, 2006; Bentivegna, 2009), di-
ritto che concerne non solo la possibilita d’uso, ma anche la “cittadinanza
politica e culturale” di ciascuno (Baroni, Lazzari, 2013).

Alla luce della sempre maggiore rilevanza delle ICT nei contesti della vita
sociale e culturale, non si puo prescindere da una riflessione del loro utilizzo
accessibile anche nelle declinazioni didattiche e pedagogiche.

Partendo da tali riflessioni, il presente contributo vuole evidenziare come
le ICT possano essere rese fruibili attraverso una serie di accorgimenti che le
rendono utilizzabili anche a persone con disabilita. Nel dettaglio, nei pros-
simi paragrafi, entreremo nel merito degli standard di accessibilita riferiti alle
pagine Web, per poi giungere alla presentazione di specifiche linee guida per
la produzione di contenuti informatici scritti (Word, PDF e Powerpoint) e
audio (audiodescrizioni).

! Tra i principali riferimenti normativi la Legge Stanca (L. 4/2004) delinea obiettivi e fi-
nalita in riferimento all’accessibilita dei servizi informatici e telematici della Pubblica Ammi-
nistrazione. La Legge obbliga i soggetti destinatari a realizzare siti internet in linea con i re-
quisiti stabiliti ¢ a fornire la strumentazione adeguata ai lavoratori con disabilita dipendenti
pubblici e privati (articolo 4), definisce I’accessibilita come «la capacita dei sistemi informa-
tici, nelle forme e nei limiti consentiti dalle conoscenze tecnologiche, di erogare servizi e
fornire informazioni fruibili, senza discriminazioni, anche da parte di coloro che a causa di
disabilita necessitano di tecnologie assistive o configurazioni particolari» (articolo 2).
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2.1. Web Content Accessibility Guidelines

A livello internazionale, le Linee guida per la progettazione e lo sviluppo
di applicazioni informatiche vengono dettate dal World Wide Web Consor-
tium (W3C)? che ha come principale scopo lo sviluppo di standard Web ine-
renti sia 1 linguaggi di markup che di protocolli di comunicazione. Nello spe-
cifico, le linee guida redatte (WCAG 2.1%) per la produzione di contenuti
Web accessibili rispondono a quattro principi fondamentali:

1. Percepibilita: il contenuto puo essere letto/visto e/o ascoltato;

2. Utilizzabilita: il contenuto deve essere utilizzabile attraverso I’interazione
con le componenti dell’interfaccia;

3. Comprensibilita: il contenuto deve essere redatto utilizzando un linguag-
gio chiaro e semplice;

4. Robustezza: il contenuto deve essere interpretato in maniera affidabile dai
diversi programmi utente, comprese le tecnologie assistive;

5. Conformita: il contenuto deve soddisfare i criteri di completezza delle
pagine, dei processi e di utilizzo delle tecnologie delle sole modalita com-
patibili con 1’accessibilita.

Entrando nel merito del primo principio, le informazioni e i componenti
dell’interfaccia devono essere presentati agli utenti in modo percepibile. In
tale direzione, ¢ necessario fornire, oltre a parti testuali, contenuti diversifi-
cati (ricorrendo, ad esempio, a quelli audio, a caratteri ingranditi, al linguag-
gio Braille, alla sintesi vocale, a simboli o linguaggio semplificato) e media
temporizzati (descrizioni di testo in sequenza corretta degli eventi audio e
video). Anche 1’adattabilita diviene criterio di soddisfazione del principio di
“percezione”, in cui viene delineata la necessita di produrre contenuti rap-
presentati in modalita differenti (ad esempio, con layout piu semplici), senza
perdere informazioni o struttura. In ultimo, appare essenziale separare gli
elementi dallo sfondo, al fine di rendere piu semplice agli utenti la visione e
I’ascolto dei contenuti.

Il secondo principio verifica che i componenti e la navigazione dell’inter-
faccia utente siano utilizzabili. A tale scopo ¢ necessario rendere disponibili
tutte le funzionalita del contenuto tramite 1’interfaccia di tastiera; fornire agli
utenti tempo sufficiente per leggere e utilizzare i contenuti; non sviluppare
contenuti con tecniche che sia noto causino attacchi epilettici o reazioni fisi-
che. Inoltre, al fine di rispettare il principio di “utilizzo” ¢ necessario fornire

2 https://www.w3.org/.
3 https://wcag.it/.

37

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160



delle funzionalita di supporto all’'utente per navigare, trovare contenuti, de-
terminare la propria posizione e rendere piu facile I’utilizzo di funzionalita
attraverso input diversi dalla tastiera.

In riferimento al principio di “comprensibilita” ¢ possibile cogliere ele-
menti che rendono il testo leggibile e comprensibile (leggibilita), che con-
sentono di creare pagine Web che abbiano aspetto e funzionamento prevedi-
bili (prevedibilita), e che aiutino gli utenti a evitare gli errori e agevolarli
nella loro correzione (assistenza nell’inserimento).

In linea con il quarto principio, deve essere verificato che il contenuto
Web sia sufficientemente “robusto” per essere interpretato in maniera affi-
dabile da una grande varieta di programmi utente, comprese le tecnologie
assistive. In questa direzione, ¢ necessario garantire la massima compatibilita
con i programmi utente attuali e futuri.

Per quanto concerne la “conformita” vengono fornite informazioni su
come formulare dichiarazioni di conformita, in cui il contenuto deve soddi-
sfare i criteri di completezza delle pagine, dei processi e di utilizzo delle tec-
nologie delle sole modalita compatibili con I’accessibilita.

Oltre alle WCAG 2.1, il W3C fornisce anche le Linee guida per I’acces-
sibilita degli strumenti di authoring, (Authoring Tools Accessibility Guide-
lines - ATAG), in cui si definiscono requisiti per i sistemi di gestione dei
contenuti (editor di codice, tool che esportano contenuti per essere utilizzato
sul Web, strumenti che producono file multimediali e altri software). Questi
strumenti devono essere sia fruibili da tutti che produrre contenuti accessibili
di default.

W3C infine fornisce Linee guida per I’accessibilita dei cosiddetti user
agent (User Agent Accessibility Guidelines - UAAG), ovvero i requisiti che
devono avere i browser Web, le estensioni dei browser, i lettori multimediali
ed altre applicazioni con I’obiettivo di renderli accessibili a tutti gli utenti.

La ricostruzione dei principi progettuali inerenti ’accessibilita delle pa-
gine Web ci permette di estendere il nostro focus verso ulteriori possibilita
di utilizzo delle ICT. Aver affrontato i principi generali sottesi alla realizza-
zione di contenuti fruibili da tutti, ci permette ora di entrare nel merito
dell’analisi delle modalita di redazione di prodotti scritti e audio che possono
essere utilizzati a fini didattici.

38

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160



2.2. Dai programmi di elaborazione di testo ai formati di
documento portatile

Tra i principali materiali informatici che i docenti possono utilizzare
come strumenti di supporto alla didattica, troviamo gli elaboratori di testo,
come ad esempio il programma Word prodotto da Microsoft, e le loro espor-
tazioni in formato di file portatile, quale il PDF (Portable Document Format).

Con I’obiettivo di realizzare documenti che possano essere accessibili a
tutti gli studenti, risulta necessario conoscere alcuni principi e criteri attuabili
nel momento della redazione dei contenuti.

Prima di creare un documento Word € opportuno riflettere sulla sua strut-
turazione per consentirne una navigazione agevolata. Il documento, pertanto,
oltre ad avere un titolo potra essere suddiviso in sezioni, capitoli o paragrafi
e sottoparagrafi. Sulla base della lunghezza del documento ¢ possibile anche
presentare un sommario che richiami la struttura dell’intero lavoro. Stile e
formattazione possono specificare ulteriormente 1’articolazione del docu-
mento. Ad esempio, non occorre aumentare le dimensioni del testo per creare
’aspetto di intestazioni o dare loro risalto, ma inserire uno stile adeguato allo
scopo dell’elemento (per esempio “Titolo1”, “Titolo2”, “Titolo3”, ecc.).

Ulteriore attenzione deve essere posta alla costruzione delle liste, che pos-
sono essere organizzate seguendo una sequenza specifica, come 1’elenco nu-
merato. E buona regola, al fine di creare un documento accessibile, non uti-
lizzare segni di punteggiatura o altri marcatori per creare 1I’impressione di
una lista, ma selezionare direttamente 1’elenco dalla tipologia dei formati di-
sponibili. Si suggerisce, inoltre, di non creare allineamenti mediante la barra
spaziatrice, ma di utilizzare la tabulazione. Accorgimenti specifici devono,
inoltre, essere posti all’utilizzo della spaziatura del paragrafo, al fine di evi-
tare righe vuote. Per facilitare la lettura tramite un eventuale lettore di
schermo ¢ opportuno evitare il testo giustificato ed inserire gli oggetti nel
documento (foto, forme, grafici, ecc.) “in linea” con il testo.

Ulteriore criterio di accessibilita riguarda 1’utilizzo di un buon livello di
contrasto tra il colore del testo e lo sfondo, che deve essere almeno pari al
rapporto 4,5:1 (rapporto indicato dalle Linee guida per 1’accessibilita dei
contenuti web, WCAG 2.0). Inoltre, il colore o la forma non dovrebbero es-
sere utilizzati come unica modalita per I’identificazione di elementi di testo,
ma piuttosto si consiglia la redazione di descrizioni che possono invece es-
sere rilevate dal lettore di schermo.
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Se nel documento ¢ necessario inserire tabelle di riepilogo, immagini e
grafici una maggiore accessibilita puo essere garantita dall’aggiunta di even-
tuali titoli e descrizioni dei contenuti tramite testi alternativi®. Nelle tabelle &
anche opportuno evitare celle vuote (eventualmente inserire la dicitura “dato
non disponibile”).

In riferimento alla scelta dei caratteri ¢ decisivo I’utilizzo di font senza
grazie (senza, ciog, i tratti terminali chiamati appunto “grazie”) come ad
esempio Arial o Verdana, poiché piu facilmente leggibili sullo schermo di
un computer. E raccomandato l'utilizzo di una dimensione minima di 12
punti e un'interlinea tra 1,2 e 1,5. Creando inizialmente un documento Word
accessibile, ¢ possibile convertirlo successivamente in un PDF accessibile
(AglID, 2016). Tuttavia, la conversione da un documento di testo “accessi-
bile” a un PDF non garantisce sempre l'accessibilita del documento finale. E
necessario verificare che la conversione abbia mantenuto alcune elementi
(tag, ordine di esposizione, testi alternativi per le immagini, tag semantici
delle tabelle, ecc.). Per individuare eventuali errori o parole di difficile com-
prensione, si consiglia di leggere il documento PDF con un lettore di schermo
(come Jaws, VoiceOver, NVDA).

2.3. Creare un contenuto PPT accessibile

Tra i mediatori didattici che possono essere utilizzati nella presentazione
dei contenuti in ambito scolastico menzioniamo i prodotti realizzati con il
programma di presentazione proposto dalla Microsoft, ovvero il PowerPoint.

Anche la creazione di un documento di presentazione accessibile segue
alcune accortezze che andiamo sinteticamente a presentare (Radel, 1999; Ri-
chardson, 2001; Pratt, 2002; Koppi, Pearson,2003; Ladner, Rector, 2017)°.

Tra le prime riflessioni da condurre nella progettazione di slides vi ¢ la
distribuzione degli elementi di testo e degli elementi visivi da inserire nella
presentazione. Il PowerPoint dovrebbe contenere un numero di diapositive

4 Per inserire un testo alternativo all’immagine e una descrizione cliccare con il tasto de-
stro sull’immagine interessata e poi cliccare su “Formato immagine”. All’interno della fine-
stra “Formato Immagine” (che si apre in alto a destra) selezionare “Testo alternativo” ed in-
serire titolo e descrizione. La descrizione, intercettabile dal lettore di schermo, sara visualiz-
zata come testo alternativo dell’immagine dopo la trasformazione in PDF, posizionandosi so-
pra il cursore.

5 https://support.microsoft.com/en-us/office/make-your-powerpoint-presentations-acces-
sible-to-people-with-disabilities-6£7772b2-2{33-4bd2-8ca7-dae3b2b3ef25?ui=en-us&rs=en-
us&ad=us#bkmk fontcolorwin.
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funzionale al contenuto da esporre; pertanto, queste non dovrebbero essere
ridondanti o sovrabbondanti di informazioni. Le animazioni andrebbero evi-
tate e dove necessario la loro velocita controllata. Laddove presenti, i video
devono essere sottotitolati e 1’audio descritto. I criteri della sinteticita e della
semplicita devono essere sempre presi come parametri fondamentali per la
redazione di una presentazione, poiché garantiscono una maggiore accessi-
bilita dei contenuti a tutti gli studenti e in particolar modo a quelli con disa-
bilita sensoriali o disabilita intellettive.

Entrando nel merito della creazione delle diapositive, ¢ opportuno consi-
derare il layout e la struttura delle stesse, tenendo in considerazione: la scelta
di uno sfondo semplice, non grafico (preferibilimente monocromatico, parti-
colarmente chiaro) e con elementi a contrasto (preferibile ¢ lo sfondo bianco
con testo nero o viceversa, evitare abbinamenti quale blu e nero, rosso e
verde, o due sfumature di uno stesso colore); ’avvio della presentazione con
una diapositiva vuota e, a seguire, la visualizzazione di un elenco degli argo-
menti che verranno trattati; ’inserimento di titoli esplicativi in ogni diaposi-
tiva; la strutturazione di un ordine logico di lettura dei contenuti, tanto
nell’intera presentazione quanto nella singola slide.

Per quanto pertiene il testo i contenuti devono essere redatti in modo
chiaro e devono essere di facile lettura, garantendo che i font utilizzati siano
ad alta leggibilita, come ad esempio il “Verdana” o 1I’“Arial”, evitando carat-
teri di piccole dimensioni (si predilige una dimensione di 40-44pt per i titoli,
28-38pt per il testo). Anche ’uso di variazioni di carattere come grassetto,
corsivo e sottolineato dovrebbe essere limitato. Nel caso in cui si voglia ag-
giungere un collegamento ipertestuale ¢ opportuno fornire una descrizione
chiara della destinazione del collegamento anziché I’URL.

Una riflessione specifica deve essere condotta sull’utilizzo delle imma-
gini. Queste dovrebbero essere inserite solo se fondamentali al supporto dei
contenuti e corredate da descrizioni didascaliche. Anche la qualita grafica
dell’immagine deve essere attenzionata, rispettando il criterio di elevato con-
trasto. Si dovrebbero prediligere, quindi, immagini statiche a quelle animate.

Per quanto concerne tabelle, grafici e diagrammi & consigliato limitare
I’uso alla presentazione dei dati, assicurandosi che questi ultimi si leggano
da sinistra a destra, che siano prevedibili e facili da navigare (senza utilizzare
tabelle annidate, né celle unite o divise all’interno di tabelle di dati). Appare
opportuno non includere tabelle di grandi dimensioni, ma creare intestazioni
chiare delle colonne che forniscano un contesto e aiutino la navigazione. An-
che una descrizione dettagliata per la comprensione del contenuto della ta-
bella consentirebbe una maggiore accessibilita.
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2.4. Creare un contenuto audio accessibile

La creazione di contenuti didattici accessibili, come vedremo in questo
paragrafo, passa anche attraverso la restituzione verbale/audio di informa-
zioni visive. In tale direzione, la descrizione audio rappresenta uno degli stru-
menti di traduzione intersemiotica declinabile all’interno dei contesti scola-
stici in cui sono presenti anche studenti con disabilita sensoriali visive. L’au-
diodescrizione &, infatti, una narrazione verbale in grado di restituire il con-
tenuto di un’immagine, oppure informazioni su azioni, rappresentazioni, lin-
guaggi del corpo, ecc’.

Le tecniche di audiodescrizione, contenute nella “Guidance On Standards
for Audio Description”, sono state redatte nel 2000 e riviste nel 2006 dall’Of-
fice Communication UK, I’independent regulator and competition authority
for the UK communications industries. Tali indicazioni non possono essere
considerate univoche, poiché devono essere declinate in riferimento ai con-
testi d’uso, alle modalita di fruizione (sincrona, asincrona), al settore di rife-
rimento (spettacolare, informativo, ludico, formativo), alle forme comunica-
tive impiegate (file audio, testo scritto fruito attraverso screen reader).

In generale, le procedure operative di redazione di audiodescrizione coin-
volgono tre principali figure professionali: il descrittore, il narratore e il con-
sulente (De Piano, Ganino, 2014).

Ruolo del descrittore ¢ quello di individuare gli elementi da sottoporre a
traduzione intersemiotica. Tale lavoro deve essere aderente alle linee guida
e rispettare il piu possibile i principi generali di redazione che approfondi-
remo in seguito.

Il narratore/voicer ¢ lo speaker che legge il testo della descrizione. An-
che in questo caso devono essere rispettati alcuni criteri di produzione,
come ad esempio, la tonalita della voce e la velocita del parlato, al fine di
renderli funzionali alla comprensione del testo e non veicolare interpreta-
zioni personali.

Con il termine consulente viene indicata la persona non vedente o ipove-
dente, con esperienza nell’uso e nell’analisi di descrizioni audio. Il ruolo del
consulente ¢ quello di assistere nella creazione di descrizioni con I’obiettivo
di verificare la presenza di una quantita sufficiente di informazioni sui detta-
gli visivi.

6 https://www.acb.org/audio-description-project.
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In ambito didattico i ruoli del descrittore e del narratore possono essere
ricoperti dagli studenti supportati dai docenti, mentre possono essere chia-
mati a svolgere il ruolo di consulenti persone esterne affiancate dagli stessi
studenti con disabilita.

A seguire presenteremo alcuni principi generali da rispettare nella stesura
di una audiodescrizione, per poi specificare alcune linee operative per la loro
costruzione (Fiorucci, Pinnelli, 2013).

Poiché ciascun medium ¢ portatore di peculiaritd comunicative proprie,
al fine di realizzare un’accurata traduzione intersemiotica, ¢ importante man-
tenere nell’audiodescrizione 1’atmosfera del prodotto originale adattando la
descrizione al genere e allo stile dello stesso. A tale presupposto si affianca
il rispetto dell’oggettivita e dell’obiettivita nella sua descrizione. Questa, in-
fatti, non deve esprimere una connotazione emotiva, ma piuttosto verbaliz-
zare il contenuto visivo. Inoltre, il lavoro di redazione dell’audiodescrizione
deve considerare 1’eterogeneita dei bisogni dell’utenza a cui ¢ destinato
(Gambier, 2004). Ecco perché sinteticita e incisivita di espressione sono pa-
rametri fondamentali per la costruzione del prodotto.

In sintesi, concordiamo con Diodati (2007) che «i modi per raccontare
un evento, descrivere una scena, tratteggiare un personaggio, possono es-
sere diversissimi. Nei limiti del tempo concesso dalle pause dell’azione
rappresentata nel video, la voce narrante deve cercare di descrivere il piu
obiettivamente possibile, con sintesi e precisione, I’ambientazione e i per-
sonaggi» (p. 113).

In riferimento alle linee operative, possiamo elencare sette fasi procedu-
rali di realizzazione che accompagnano la produzione di un audio descritto.
La prima fase concerne la scelta del prodotto da realizzare come audio, poi-
ché andrebbero evitati i prodotti in cui il ritmo dei dialoghi e delle immagini
sia troppo veloce o troppo lento. Nella seconda fase il gruppo di lavoro valuta
e analizza I’intero audiovisivo, al fine di capire le difficolta che la persona
con disabilita potrebbe incontrare rispetto alla fruizione di un potenziale au-
dio descritto. La preparazione di una bozza scritta del lavoro si avvia nella
terza fase, quando vengono individuati gli indicatori di tempo che permet-
tono di quantificare i momenti di silenzio, ’ampiezza degli audio commenti
e la successiva durata di registrazione. In questa fase, il gruppo di lavoro
presta attenzione al modo verbale (con una preferenza per I’indicativo pre-
sente o present tense), ad indicare ogni cambiamento di scena, a non aggiun-
gere informazioni che non siano visibili, a non sovrapporre la descrizione ad
altri suoni o ai dialoghi e ad utilizzare una sintassi chiara e semplice. La
quarta fase riguarda la revisione della bozza, grazie al supporto specifico del
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consulente (Benecke, 2004), che consente di modificare, discutere e appor-
tare tutte le modifiche necessarie.

L’adattamento della banda sonora rappresenta la quinta fase operativa. In
questa fase, si effettuano prove di volume, al fine di mantenerlo costante, e
attenzionando i rumori che possono impedire la comprensione della descri-
zione. Durante la sesta fase si procede con la registrazione dell’audio de-
scritto. In questo caso, la voce del narratore deve essere neutra e non inva-
dente, ma neanche monotona o monocorde. Il ritmo di lettura non deve essere
né troppo lento né troppo rapido e tutte le parole devono essere ben scandite,
udibili e non troppo vicine o sovrapposte al dialogo originale. In ultimo, si
procede con la revisione della registrazione, controllando che questa sia priva
di errori o imperfezioni.

3. Conclusioni

Le molteplici declinazioni didattiche derivanti dall’applicazione dei cri-
teri di accessibilita hanno risvolti determinanti in termini di opportunita di
fruizione delle informazioni e della costruzione delle conoscenze, garanzia
del diritto alla cittadinanza attiva di tutti gli studenti.

Ulteriori potenzialita si schiudono in riferimento alla possibilita di riflet-
tere sulla progettazione partecipata nella realizzazione di materiali accessi-
bili all’interno del gruppo classe. Partendo dalla co-creazione di tali materiali
si favorirebbe un clima di collaborazione inclusivo che diviene premessa di
opportunita di partecipazione attiva e co-costruzione di una cultura condi-
visa. In riferimento ad una declinazione operativa, rendere partecipi studenti
con disabilita, gia nelle prime fasi di produzione di contenuti accessibili, per-
mette di approfondire la comprensione delle opinioni e delle esperienze degli
studenti, andando ad implementare la crescita personale e collettiva
nell’esercizio dell’autodeterminazione di tutti i componenti del gruppo (Cot-
tini, 2016). Proposte educative cosi strutturate possono condurre persone con
disabilita a numerose abilita correlate, come ad esempio 1’empowerment per-
sonale (Atkinson, 2002; Chappell et al., 2002; Goodley et al., 2003; Good-
ley, 2005; Barnes, Mercer, 2006; Nind, Seale, 2009), ma anche inclusione
sociale e senso di appartenenza (Beart, Hardy, Buchan, 2004; Frawley,
Bigby, 2015).

Per tali ragioni, appare evidente che un lavoro condotto sull’accessibilita
culturale non solo diviene garanzia di una fruibilita piu ampia ai contenuti,
ma sollecita la costruzione di comunita inclusive.
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3. Navigare le complessita: strategie di letto-scrit-
tura con la CAA

1. Premesse

Il diritto all’inclusione scolastica di studenti con disabilita complesse
(D’ Angelo, 2020) rappresenta una delle principali sfide che interessano oggi
il contesto scolastico italiano (Dell’Anna et al., 2020). Anche dove si sono
attivate strategie inclusive a supporto di processi di apprendimento/insegna-
mento per ’intero gruppo classe, la partecipazione attiva degli studenti con
disabilita complesse ¢ spesso limitata (Dell’ Anna, 2021). Esistono differenti
aspetti da considerare nel merito del coinvolgimento di alunni con tali disa-
bilita (Cottini, 2008; D’ Angelo, 2020; Caldin, Giaconi, 2021; Giaconi et al.,
2022), tuttavia, nel presente capitolo prenderemo in analisi le opportunita che
possono essere offerte dalla creazione di ambienti comunicativi accessibili.
Come ricostruito in precedenti studi condotti nel merito della Qualita della
Vita di persone con disabilita complesse (D’Angelo, 2020; Caldin, Giaconi,
2021), la comunicazione ne costituisce un aspetto centrale (Petry, Maes,
Vlaskamp, 2005, 2007, 2009) in quanto, come vedremo, si configura come
un processo in grado di soddisfare la necessita di partecipare attivamente ai
contesti di vita, e quindi, il suo potenziamento pud agevolare i processi di
apprendimento e favorire l'inclusione sociale (Light, 1989; 1997; Lund,
Light, 2007).

Per comunicazione possiamo intendere quanto definito dal National Joint
Committee for the Communicative Needs of Persons With Severe Disabili-
ties (NJC, 1991, p. 42):

Communication is any act by which one person gives to or receives from another
person information about that person’s needs, desires, perceptions, knowledge, or
affective states. Communication may be intentional or unintentional, may involve
conventional or unconventional signals, may take linguistic or nonlinguistic forms,
and may occur through spoken or other modes. Thus, all persons do communicate in
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some way; however, the effectiveness and efficiency of this communication vary
with a number of individual and environmental factors.

In questa direzione la Carta dei Diritti alla Comunicazione afferma che
«ogni persona, indipendentemente dal grado di disabilita, ha il diritto fonda-
mentale di influenzare, mediante la comunicazione, le condizioni della sua
vitay (NJC, 1991, p. 42). Conformemente 1I’American Speech-Language-
Hearing Association (ASHA) sostiene che «una comunicazione efficace ¢
essenziale per lo sviluppo della persona, per la partecipazione sociale, per la
cura personale, per I’educazione e per il lavoro» (ISAAC, 2017, p. 4).

L’apprendimento di competenze comunicative e la comprensione lingui-
stica (Sevcik et al., 2015) sono, infatti, elementi necessari per 1’adattamento
all’ambiente e per la partecipazione sociale, avendo anche ricadute signifi-
cative sui processi di sviluppo della persona (Giaconi, 2015; Hewitt, Nye-
Lengerman, 2019; Galdieri, Zappala, 2021).

Nel riconoscimento del diritto universale alla comunicazione come pos-
sibilita di influenzare il proprio contesto di vita (NJC, 1991), in questo capi-
tolo presenteremo la Comunicazione Aumentativa e Alternativa (CAA)
quale cornice teorico-pratica per la costruzione di strumenti didattici inclu-
sivi. Nello specifico, in seguito ad un approfondimento sulla Comunicazione
Aumentativa e Alternativa e sui processi di letto-scrittura, la nostra atten-
zione si focalizzera sui benefici della lettura ad alta voce e sull’utilizzo degli
IN-book quali mediatori didattici inclusivi. La fusione di immagini, testi e
narrazione condivisa per raccontare una storia, come vedremo, consente di
ampliare I’accessibilita alla lettura rendendo 1 libri fruibili anche da bambini
con disabilita complesse. Questi strumenti diventano, quindi, fondamentali
per promuovere processi inclusivi sia dentro che fuori dal contesto scola-
stico.

2. Comunicazione Aumentativa e Alternativa

La Comunicazione Aumentativa e Alternativa ¢ un campo interdiscipli-
nare, riferibile sia ad aree di ricerca che di applicazione clinica ed educativa
(Beukelman, Mirenda, 2014), che mira a migliorare le capacita comunicative
delle persone con Bisogni Comunicativi Complessi (BCC) (Bua et al., 2022).
Il termine Bisogni Comunicativi Complessi o Complex Communication
Needs, descrive la complessita che si determina «dall’incontro fra il bisogno
di stabilire la comunicazione con gli altri e la particolarita dei modi, delle
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forme, degli strumenti mediante i quali questo bisogno pud essere soddi-
sfatto» (ivi, p. 4). I bisogni comunicativi sono intesi, pertanto, in modo esten-
sivo: «essi riguardano tanto la sfera personale quanto quella sociale, attengono
alla possibilita di influenzare i partner e I’ambiente con ogni modalita disponi-
bile, sono sempre interpretati nel quadro del miglioramento della qualita di vita
indipendentemente dalle abilita disponibili» (Corradi et al., 2017, p. 12).

Prendendo in considerazione I’ambito educativo di applicazione della
CAA, questa viene anche utilizzata per supportare le studentesse e gli stu-
denti con BCC nell’ambiente scolastico. Gli insegnanti e gli educatori pos-
sono integrare strumenti e strategie di CAA all’interno del curricolo per ga-
rantire che tutti possano partecipare attivamente alle attivita di apprendi-
mento e di socializzazione.

La finalita che la CAA persegue ¢, dunque, quella di «aumentare 1’inte-
razione, le occasioni di comunicazione ¢ quindi la partecipazione sociale
della persona con complessi bisogni comunicativi negli ambienti in cui que-
sta vive» (Rivarola, 2014, p. 18). Per tali ragioni, attraverso gli interventi di
CAA si mira ad accrescere le occasioni e le opportunita di partecipazione
(WHO, 2001). Tale obiettivo viene perseguito attraverso strategie di inter-
vento mirate, osservazioni e azioni valutative condivise (Sigafoos, Arthur-
Kelly, Butterfield, 2007).

Il riconoscimento della comunicazione come un diritto e un bisogno pri-
mario dell’individuo (Light, 1997; Tomasello, 2009) viene a delinearsi
all’interno di una prospettiva olistica rispettosa dei piu recenti indirizzi di
lettura del funzionamento umano (WHO, 2001, 2007). Gli interventi di CAA
mirando, infatti, all’acquisizione di competenze comunicative funzionali alla
partecipazione alla vita comunitaria, enfatizzano 1’acquisizione di risultati in
contesti reali con specifici partner comunicativi «allo scopo di sviluppare le
competenze di espressione dei propri bisogni e desideri, di scambiare infor-
mazioni e, pit in generale, di partecipare agli eventi sociali della vita della
comunitay (Fontani, 2017, p. 120). Come sottolineato da Fontani (2019)
«una simile concezione dei processi comunicativi rappresenta un’anticipa-
zione delle linee guida della stessa prospettiva della ICF (WHO, 2001) se-
condo la quale i fattori contestuali che ostacolano o facilitano I’apprendi-
mento si configurano determinanti per la limitazione o per I’incremento della
Qualita della Vita della persona con disabilita» (p. 120).

I sistemi di CAA, adottando quale focus di intervento 1’intero contesto
comunicativo della persona con Bisogni Comunicativi Complessi (Simeons-
son, Bjorck-Akesson, Lollar, 2012; Light, McNaughton, 2014), consentono
I’apprendimento di codici comunicativi semplificati, moltiplicando le occa-
sioni di comunicazione offerte dall’ambiente (Beukelman, Mirenda, 2013;

50

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160



Light, McNaughton, 2014). A tale scopo la CAA fornisce strumenti, strate-
gie, tecniche e tecnologie declinate sulle specificita dei profili di funziona-
mento e sulle finalita dei progetti educativi. In questa direzione, gli interventi
di CAA, basati sul Modello della Partecipazione1 (Beukelman, Mirenda,
1988), devono poter essere integrati all’interno del Piano Educativo Indivi-
dualizzato (Corradi et al., 2017) e del Progetto Individuale, al fine di rilevare
le differenze nella partecipazione, verificando la presenza di barriere di op-
portunita e/o barriere di accesso (Schlosser, Lee, 2000). La misura ultima del
successo di un intervento di CAA, infatti, non si limita all’implementazione
di vocaboli o di produzione linguistica, ma ¢ in grado di incrementare 1’ac-
cesso e la partecipazione nei contesti di vita di tutti i giorni (Light,
McNaughton, 2011).

Per tali ragioni, a seguire ci soffermeremo sulle modalita in cui la CAA
puo supportare i processi di letto-scrittura e come puod essere utilizzata per
favorire 1’accesso all’apprendimento delle abilita di literacy all’interno dei
contesti scolastici.

3. La CAA e la letto-scrittura

Le persone con BCC devono affrontare importanti sfide per acquisire le
abilita necessarie all’apprendimento dei processi della letto-scrittura (Co-
stantino et al., 2007).

Tali acquisizioni chiamano in causa le abilita di literacy, ovvero un set di
abilita, conoscenze e attitudini che si sviluppano in un continuum fin dai
primi anni di vita e possono perfezionarsi nel tempo (Shonkoff, 2007; Tam-
burlini, 2015; Sannipoli, 2017). Come afferma I’UNESCO nel 2005, la lite-
racy identifica un apprendimento continuo negli individui quando tendono ai
loro traguardi, allo sviluppo della loro conoscenza e delle loro potenzialita e
alla piena partecipazione alla vita.

Benché le abilita di literacy siano essenziali nella vita di tutte le persone,
queste assumono particolare importanza nella vita delle persone con BCC

11 Modello della Partecipazione pud servire come quadro di riferimento per la program-
mazione scolastica degli studenti che utilizzano la CAA. Si analizzeranno i modelli di parte-
cipazione e le esigenze dello studente, approfondendo anche le aspettative degli insegnanti
riguardo al suo coinvolgimento in classe, le metodologie didattiche adottate e i tipi di intera-
zioni comunicative. Dopo questa valutazione, verranno definiti gli obiettivi possibili ¢ gli
adattamenti necessari, che potranno riguardare sia l'intera classe sia il singolo studente (Beu-
kelman, Mirenda, 2013).
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(Beukelman, Mirenda, 2013). Molti autori hanno, infatti, evidenziato le di-
screpanze — nell’accesso alla literacy — gia nei primi anni di vita tra bambini
a sviluppo tipico e bambini con BCC (Light, Kelford-Smith, 1993; Light,
Binger, Kelford Smith, 1994), sottolineando I’'importanza di potenziare le
abilita di letto-scrittura fin dagli interventi iniziali di CAA (emergent lite-
racy) (Mirenda, 1993; Blackstone, 1996; Light, McNaughton, 2009, 2015;
Costantino, 2011). Infatti, come ricostruito da Van Balkom e Verhoeven
(2010) le prime fasi della percezione, dell’elaborazione e della comprensione
di un significato concettuale possono essere considerate le medesime sia
quando la persona viene esposta all’uso di parole, che quando vengono uti-
lizzati simboli grafici, segni manuali, gesti co-speech anche tattili o simboli
tangibili.

Le persone che utilizzano la CAA precocemente raggiungono, pertanto,
buoni livelli di literacy e sono in grado di accedere a sistemi di CAA basati
anche sul codice alfabetico, aspetto che rende la loro comunicazione molto
piu efficace ed efficiente. L accesso alla letto-scrittura potra favorire 1’espan-
sione e la funzionalita del sistema generale di comunicazione della persona
con BCC, avendo delle ricadute significative anche nello sviluppo del lin-
guaggio orale (aumento vocabolario, associazione oggetto/nome), della com-
petenza fonologica (abilita nel manipolare i suoni della lingua parlata, com-
prensione della loro struttura, rime, sillabe, fonemi), della conoscenza del
linguaggio scritto (scrittura, funzioni e alfabeto).

Molte persone che utilizzano la CAA possono acquisire abilita di letto-
scrittura in forme sempre piu sofisticate quando i partner comunicativi for-
niscono loro precocemente un ambiente in grado di stimolarne le capacita
(Blackstone, 1996). In questa direzione risultano centrali le opportunita of-
ferte dai contesti di vita, occasioni che muovono nell’accesso ai materiali di
lettura e scrittura (con o senza adattamenti) attraverso una gamma diversifi-
cata di strumenti. Questi strumenti (che possono includere dispositivi di co-
municazione, schede di comunicazione o software specializzati) consentono
alla persona di interagire con il testo secondo modalita che rispettano le spe-
cifiche esigenze comunicative.

Entrando nel merito delle attivita di letto-scrittura in classe, le ricerche
(ISAAC, 2017) mostrano come le strategie di CAA facilitino anche ’intera-
zione delle studentesse e degli studenti con i loro coetanei fornendo soluzioni
che permettono loro di intervenire, fare domande, commentare e collegare il
contenuto della narrazione alle proprie esperienze personali. Attraverso 1’uso
di tabelle, ausili con uscita vocale e altre forme di supporto comunicativo, gli
studenti possono partecipare attivamente alla discussione e condividere le
proprie idee, ampliando cosi le loro capacita comunicative. Pertanto, la CAA
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si dimostra un prezioso alleato nell’acquisizione dei processi di letto-scrittura
per studentesse e studenti con BCC. Fornendo accesso e opportunita di inte-
razione, la CAA promuove 1’autonomia, I’inclusione e il successo educativo
di tutti gli studenti, indipendentemente dalle loro capacitda comunicative
(Light, McNaughton, 2012; Galdieri, 2022).

Al fine di realizzare un intervento didattico inclusivo che si riveli efficace
per il supporto ai processi di letto-scrittura di studenti con BCC, nel para-
grafo successivo verranno brevemente delineati alcuni principi da conside-
rare nell’utilizzo degli IN-book, i “‘libri illustrati con testi in simboli’’ (Co-
stantino, 2011; Malaguti, 2017) ideati dal Centro Sovrazonale di Comunica-
zione Aumentativa (CSCA).

4. IN-book e lettura ad alta voce

Nato come una proposta di utilizzo della CAA nella pratica quotidiana,
I’IN-book si ¢ poi affermato come un modello formativo e di intervento ca-
ratterizzato da una prima fase di progettazione del libro (che segue le speci-
ficita del profilo di funzionamento della persona), e una seconda fase di con-
divisione dei contenuti, volta ad implementare un’esperienza narrativa con-
divisa (Costantino, 2011). L’IN-book, pertanto, non ¢ semplicemente un pro-
dotto editoriale che va ad aggiungersi ai numerosi dispositivi multimediali a
disposizione della didattica, ma si connota di caratteristiche peculiari che ne
facilitano I'utilizzo all’interno dei percorsi educativi individualizzati.

Addentrandoci nel merito del modello IN-book, a seguire, ne verranno
delineati i principali criteri di costruzione, per poi approfondire il ruolo e le
opportunita della narrazione condivisa.

I criteri per la creazione degli IN-book sono essenziali per assicurare la
chiarezza, I’efficacia e 1’accessibilita della comunicazione. Ma “Scrivere in
simboli” non significa semplicemente digitare su un programma delle parole
che si trasformano in simboli in virtt di un meccanicismo sotteso. “Scrivere
in simboli” significa, piuttosto, creare un testo su misura, adatto alle specifi-
cita linguistiche della persona che ne fara uso, tenendo in considerazione
tutte le caratteristiche specifiche del canale visivo-verbale che si apre con la
Comunicazione Aumentativa Alternativa (Bishop, Rankin, Mirenda, 1994).
Il modello che ¢ alla base della creazione di un IN-book deve rispettare dei
precisi criteri (Costantino, 2011): I’attenta aderenza al testo originale e al
rapporto dinamico tra testo e immagine; la riproduzione degli aspetti speci-
fici della lingua italiana, inclusi quelli morfologici, e utilizzazione di una
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rappresentazione simbolica completa per una comunicazione articolata; 1’or-
ganizzazione multimodale dei simboli e la cura nell’organizzazione della pa-
gina devono assicurare una leggibilita ottimale; incorporando immagini ori-
ginali, I'IN-book deve mantenere I’essenza visiva dell’opera originale. Af-
frontare testi piu lunghi e complessi puo essere una sfida, ma il modello IN-
book si basa su queste caratteristiche per garantire una comunicazione effi-
cace e significativa per qualsiasi tipologia di testo. Questi criteri si fondano
suuna combinazione di metodologie strumentali e pratiche che mirano a sod-
disfare le esigenze specifiche degli individui e ad agevolare la loro compren-
sione e interazione.

11 valore pedagogico piu innovativo degli IN-book risiede nella seconda
fase di utilizzo di tale modello, ovvero la narrazione condivisa. Come emerge
dalle ricerche sul tema (Toffol et al., 2011; Buchweitz, 2016; Gasparello,
2016; Acosta-Tello, 2019), la lettura ad alta voce condivisa comporta nume-
rosi benefici in termini di sviluppo cognitivo, abilita linguistiche, relazioni
interpersonali e benessere emotivo, sia all’interno che al di fuori dall’am-
biente educativo (Galdieri, Sibilio, 2020). Il momento dell’ascolto di storie
si configura come un’occasione preziosa per la comunicazione cooperativa
umana (Tomasello, 2009), perché chi legge e chi ascolta si impegnano in
un’interazione reciproca volta alla co-costruzione di significati e alla condi-
visione di esperienze. La pratica della lettura ad alta voce, fondamentale per
potenziare ’apprendimento delle abilita di lettura e scrittura, costituisce
un’esperienza emotivamente ricca e coinvolgente che contribuisce allo svi-
luppo globale del bambino, fornendogli un’opportunita preziosa di appren-
dimento e crescita. Durante i primi anni di vita, infatti, il parent-child book
reading (PCBR) non solo gioca un ruolo cruciale nello sviluppo del linguag-
gio e dell’alfabetizzazione, ma ha un forte impatto nel contesto relazionale
familiare (Aram, Schapira, 2012; Xie et al., 2018). L’ascolto di narrazioni,
infatti, consente ai bambini di esercitare la capacita di mentalizzare le azioni,
i pensieri e gli stati d’animo degli altri, un processo essenziale per compren-
dere le emozioni e i comportamenti dei personaggi nelle storie che essi ascol-
tano (Adrian et al., 2005; Symons et al., 2005; Zuckerman, Augustyn, 2011;
Rollo, 2015). La pratica della lettura ai bambini comporta, quindi, benefici
fortemente significativi. Tuttavia, sono proprio i bambini con Bisogni Co-
municativi Complessi a ricevere minor considerazione in questo ambito.
Coinvolgendoli solo piu tardi in momenti di lettura condivisa e dedicandogli
meno attenzione, sono proprio loro ad essere svantaggiati rispetto agli altri
nel beneficiare pienamente dell’esposizione alla lettura ad alta voce (Costan-
tino, 2011; Sannipoli, Filomia, 2017). Questo aspetto solleva la questione
critica dell’accessibilita alla lettura. Per garantire che la lettura sia accessibile
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a tutti, ¢ essenziale adottare un approccio educativo e didattico diversificato
e personalizzato. Questo approccio dovrebbe essere in grado di affrontare le
differenze personali e le difficolta socioculturali di ciascuno studente. Tutta-
via, nonostante 1I’importanza di rendere la lettura accessibile a tutti, la realta
¢ che molte biblioteche e istituzioni educative non sono adeguatamente at-
trezzate per soddisfare queste esigenze (Istat, 2022). La mancanza di libri
accessibili, infatti, unita alla scarsita di risorse per la produzione di tali ma-
teriali, crea una carenza di libri accessibili sia dal punto di vista fisico che
comunicativo.

Obiettivo degli IN-book, pertanto, oltre a quello di favorire I’acquisizione
del linguaggio, ¢ quello di incoraggiare la partecipazione attiva alla lettura
condivisa. Infatti, essi sono progettati specificamente per promuovere la let-
tura ad alta voce. Durante il processo di lettura, 1’adulto legge il testo indi-
cando con il dito i simboli uno dopo 1’altro, mantenendo un ritmo fluido e
facilitando cosi la partecipazione visiva e I’interazione del bambino. Questa
metodologia, denominata modeling (Galdieri, Sibilio, 2020), individua al-
cuni prerequisiti e aspetti di conduzione della lettura che devono essere ri-
spettati: il bambino con BCC deve poter essere lasciato libero di scegliere il
testo da leggere; I’attivita di lettura puo essere svolta sia su richiesta sia in
attivita programmate; deve essere individuato un Iuogo che agevoli lo scam-
bio comunicativo e che consenta di esporre il bambino con BCC all’indica-
zione dei simboli in modo che questi siano sempre ben visibili (ibid.). Attra-
verso il modeling, quindi, il bambino non solo apprende nuove parole e con-
cetti, ma impara anche modelli di comunicazione e comportamenti socio-
relazionali, esercitando quelle competenze comunicative, in entrata e in
uscita, necessarie per un’adeguata funzionalita nei contesti di vita (Light,
1989).

Gli IN-book, pertanto, non solo rappresentano un innovativo strumento
nell’ambito della Comunicazione Aumentativa e Alternativa (CAA), ma pos-
sono offrire una modalita accessibile e inclusiva dell’esperienza della lettura.

5. Conclusioni

In conclusione, gli IN-book si impongono come un’innovativa risorsa che
va oltre il concetto tradizionale di libro, offrendo un supporto personalizzato ¢
dinamico alla comunicazione e allo sviluppo delle competenze linguistiche,
cognitive e relazionali. Tuttavia, affinché tali strumenti possano essere piena-
mente efficaci, ¢ necessario adottare un approccio ecosistemico che tenga
conto delle specifiche esigenze e preferenze di ciascun individuo, integrando
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la valutazione individualizzata dei bisogni comunicativi con una pratica didat-
tica inclusiva e orientata alla costruzione di contesti accessibili e significativi.

Un intervento educativo inclusivo, mirante all'identificazione delle solu-
zioni comunicative piu efficaci, deve considerare attentamente la valutazione
dei bisogni comunicativi della persona destinataria, le sue attuali capacita
comunicative, le priorita nel contesto in cui vive, le preferenze e le motiva-
zioni personali (Cottini, 2008). Inoltre, come evidenziano Galdieri e Sibilio
(2020), ¢ essenziale non trascurare due aspetti cruciali: garantire all'indivi-
duo, durante la lettura, I’accesso a sistemi di CAA che contengano un voca-
bolario adeguato di concetti e istruire i partner comunicativi (come genitori,
assistenti, insegnanti) sull’utilizzo di strategie interattive che favoriscano una
comunicazione efficace per coloro che dipendono dalla CAA (Beukelman,
Mirenda, 2014).

Gli IN-book, sono strumenti in grado di supportare tali processi poiché
consentono alla persona con BCC di sviluppare le capacita di comprensione
e di utilizzo di una varieta di mezzi espressivi, inclusi simboli e gesti, per-
mettendo di partecipare attivamente a interazioni comunicative, superando,
di fatto, le barriere che potrebbero limitarne le capacita espressive. Per questo
I’IN-book non € concepito come uno strumento di comunicazione statico, ma
come un dispositivo interattivo e dinamico che facilita 1’interazione sociale
e la partecipazione attiva delle persone che interagiscono a partire da lui e
tramite lui. Facendosi strumento di promozione dell’inclusione e dell’acces-
sibilita alla fruizione dei testi, esso si pone al di 1a del tradizionale prodotto
editoriale. L’introduzione degli IN-book ha rivoluzionato il panorama della
Comunicazione Aumentativa e Alternativa (CAA), conferendo maggiore ri-
lievo all’importanza dei libri in simboli (di cui gli IN-book sono un sottoin-
sieme) come strumento fondamentale per favorire 1’inclusione e I’accesso
alla conoscenza per gli individui con BCC.

In sintesi, la CAA e gli IN-book possono continuare a svolgere un ruolo
centrale nel promuovere 1’autodeterminazione, la partecipazione sociale e la
Qualita della Vita delle persone con BCC, contribuendo cosi a costruire con-
testi scolastici piu inclusivi e accoglienti.
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4. Le Linee Guida Easy-to-Read: strategie attua-
tive per contenuti accessibili

1. Introduzione

Come anticipato nella parte introduttiva di questo testo, il presente con-
tributo si sostanzia all’interno di un framework teorico che dialoga in modo
costante e continuativo con le prassi attuative, divenendo terreno fertile per
la realizzazione di esperienze significative e di significato.

11 valore della collaborazione tra le teorie e le pratiche qui illustrate, per-
tanro, si dispiega attraverso la ricostruzione del lavoro condotto quotidiana-
mente da realta associative che si spendono per mettere in atto processi e
pratiche volte al raggiungimento di una maggiore Qualita di Vita (Schalock,
Verdugo Alonso, 2002, 2007; Schalock et al., 2005; Giaconi, 2015; Giaconi
et al., 2020), soprattutto delle persone con disabilita intellettive e delle loro
famiglie.

Studi condotti nell’ambito della Pedagogia Speciale (Martin ef al., 1993;
Umb-Carlsson, Lindstedt, 2011), testimoniano, a tal proposito, che una mag-
giore possibilita di esprimere bisogni, necessita e desideri ¢ direttamente pro-
porzionale a un generale innalzamento della Qualita di Vita (Giaconi, 2015),
individuando nell’autodeterminazione uno degli elementi centrali nella vita
delle persone con disabilita intellettive. In questa direzione, la letteratura di
riferimento (Mithaug, 1991, 1993, 1998; Wehmeyer, 1992, 1997, 1999,
2003, 2005; Wolman et al., 1994; Abery, Stancliffe, 1996, 2003; Wehmeyer,
Schwartz, 1998; Wehmeyer et al., 2003; Wehmeyer, Mithaug, 2006; Sho-
gren et al.,2015a, 2015b), considera I’autodeterminazione come la risultante
di un processo decisionale articolato e complesso che permette alla persona
di raggiungere cio che maggiormente desidera (Schalock, Verdugo Alonso,
2002, 2012). Al fine di implementare processi autodeterminati e raggiungere
una piu soddisfacente Qualita di Vita, le ricerche (Cottini, 2007, 2016; Del
Bianco, 2019) mettono in luce come un lavoro orientato anche ad una piena
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comprensione dei contenuti da parte delle stesse persone con disabilita, in-
coraggi lo scambio di conoscenze, promuovendo la partecipazione attiva
nella societa (Goodley et al., 2003; Goodley, 2005, 2011). La sfida per ga-
rantire un accesso completo alle conoscenze e alle informazioni puo essere
affrontata tramite la conversione dei contenuti in un formato piu facile da
leggere (Wolman, 1991; Rondal, 2001; Poncelas, Murphy, 2007). I docu-
menti in linguaggio facilitato mirano a soddisfare tale bisogno permettendo
cosi alle persone con disabilita intellettive di effettuare scelte maggiormente
informate e consapevoli. Un lavoro condotto in tale direzione, contribuisce,
inoltre, ad una maggior consapevolezza circa i propri diritti, consentendo di
prendere decisioni autonome per avere maggiore controllo sulla propria vita
e sul proprio futuro (Nind, Seale, 2009; Gilmartin, Slevin, 2010).

Partendo dalla necessita di rendere 1 contenuti maggiormente accessibili
per tutti, e quindi anche a persone con disabilita intellettive, le associazioni
di settore si sono mosse nel tempo verso la realizzazione di Linee Guida utili
per semplificare le informazioni piu difficili. Tra queste, nel presente capi-
tolo, prenderemo come riferimento 1’associazione internazionale Inclusion
Europe', che ha realizzato materiali dedicati alla redazione di contenuti ac-
cessibili, ovvero le Linee Guida Easy-to-Read.

2. Inclusion Europe: le Linee Guida Easy-to-Read

Inclusion Europe viene fondata a Bruxelles nel 1988, da persone con di-
sabilita intellettive e dalle loro famiglie, con I’intento di costituire una realta
no profit che potesse lavorare nel riconoscimento e nella tutela dei diritti
delle persone con disabilita intellettiva, nella lotta alla discriminazione,
all’esclusione sociale e allo svantaggio economico. Nello specifico, la mis-
sion di questa associazione ¢ la promozione della parita di diritti e la piena
inclusione delle persone con disabilita, attraverso attivita condotte in riferi-
mento alla conoscenza dei diritti di ogni individuo e alla promozione del loro
riconoscimento nel contesto europeo.

L’ Associazione si dedica specificamente a creare opportunita e ad aumen-
tare la consapevolezza delle persone con disabilita intellettiva attraverso un
lavoro condotto sull’autodeterminazione e sull’auto-rappresentanza (Field et
al., 1998; Atkinson, 2002; Fiedler, Danneker, 2007; Caldwell, 2010; Ryan,
Griffiths, 2015). Consentire alle persone con disabilita intellettive di essere
agenti attivi delle decisioni che le riguardano, significa fornire loro strumenti

! https://www.inclusion-europe.eu/.
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e sostegni necessari per esprimersi e promuovere il proprio pensiero (Field,
Hoffman, 1994; Field, 1996; Agran et al., 2016). Mettere al centro la voce
delle persone con disabilita intellettiva implica il rendere accessibili e com-
prensibili tutti i contenuti, assicurando il diritto universale di ricevere infor-
mazioni di qualita, cosi come sancito dall’articolo 9 della Convenzione
dell’ONU sui diritti delle persone con disabilita (ONU, 2006).

Attraverso queste iniziative, Inclusion Europe si impegna attivamente a
promuovere un ambiente in grado di favorire la partecipazione attiva e con-
sapevole di tutti all’interno della societa. Nello specifico I’obiettivo ¢ garan-
tire che le persone con disabilita intellettiva non solo siano ascoltate, ma ab-
biano anche le risorse necessarie per esercitare il proprio potere decisionale
e contribuire in modo significativo alla costruzione di una comunita inclu-
siva.

In questa direzione, Inclusion Europe, apre la strada ad una riflessione
circa la costruzione di percorsi di implementazione dell’autodeterminazione
e auto-rappresentanza (Sievert et al., 1988; Phillips, 1990; Johnson, 1999;
Schreiner, 2007; Frawley, Bigby, 2015) delle persone con disabilita intellet-
tive, attraverso 1’utilizzo delle Linee Guida Easy-to-Read. Tali materiali con-
sentono, pertanto, di avere un indirizzo operativo circa la redazione dei con-
tenuti in linguaggio facilitato, poiché rappresentano una serie di indicazioni
e accorgimenti da tenere in considerazione nel momento della redazione o
trasformazione di informazioni accessibili.

Nonostante venga sottolineata la necessita di ulteriori prove empiriche a
garanzia delle raccomandazioni Easy-to-Read per la disabilita (Nomura et
al., 2010; Fajardo et al., 2014), i documenti in linguaggio facilitato vogliono,
comunque, rappresentare la concretizzazione della possibilita di avere ac-
cesso a strategie e strumenti per partecipare attivamente all’interno della so-
cieta.

2.1. | materiali di supporto

Addentrandoci nel merito delle Linee Guida, numerosi sono i materiali
che vengono messi a disposizione. L.’opuscolo “Informazioni per tutti” rap-
presenta una guida che fornisce indicazioni riguardanti le linee guida europee
attinenti al linguaggio facile da leggere, comprensibile per tutti. All’interno
di tale guida troviamo una molteplicita di indicazioni specifiche rispetto alle
varie tipologie di linguaggio (scritta, audio, digitale, ecc.).

Di notevole interesse ¢ anche il fascicolo “Non scrivete su di noi senza di
noi”, dove vengono riportate indicazioni funzionali alla realizzazione di testi

64

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160



facilitati, con un linguaggio facile da leggere, attraverso la partecipazione
attiva e il coinvolgimento delle persone con disabilita intellettiva (Balcazar,
Fawcett, Seekins, 1991; Furney et al., 1993; Chappell, Goodley, Lawthom,
2002). All’interno dell’opuscolo in questione, vengono delineate due moda-
lita operative: la traduzione in un linguaggio facilitato di un testo complesso,
e la realizzazione diretta di un documento in linguaggio facile da leggere
(strategia, questa, maggiormente consigliata).

Al fine di rendere i corsi di insegnamento pit accessibili e, quindi, di sup-
portare gli insegnanti in tale intento, vi ¢ ’opuscolo “Insegnare puo essere
facile”, che individua una serie di raccomandazioni per gli addetti ai lavori
della formazione permanente: 1’obiettivo che sottende questo fascicolo ¢
quello di individuare delle strategie che possano rispondere nella maniera piu
puntuale possibile ai bisogni degli studenti, supportando gli insegnanti nella
realizzazione di materiali funzionali a questo scopo.

Anche il materiale “Formare i formatori” rappresenta un’utile guida per
realizzare materiale in linguaggio facile da leggere, in cui vengono forniti
consigli e raccomandazioni orientati alla formazione di professionisti e inse-
gnanti.

In lingua inglese ¢ disponibile il “Text of the checklist to be translated”,
che presenta una serie di domande utili al controllo finale, per la valutazione
del livello di comprensione della scrittura facilitata in riferimento al testo
presentato.

Al fine di garantire il piu alto grado possibile di accessibilita, Inclusion
Europe ha predisposto un logo che consente di identificare tutti i testi e i
materiali che vengono redatti secondo le indicazioni fornite dalle linee guida,
inerenti la scrittura facilitata. Tanto il logo, quanto le linee guida stesse, sono
utilizzabili da tutti gratuitamente.

Tali indicazioni ci consentono di scendere nel merito delle Linee Guida
Easy-to-Read e dei materiali che vengono utilizzati a supporto della realiz-
zazione di informazioni facilitate.

2.2. L’'opuscolo “Informazioni per tutti”

Tra le principali accortezze da tenere in considerazione, menzioniamo
I’individuazione del formato migliore per proporre le informazioni facilitate
e prestare la giusta attenzione nella scelta del registro che utilizziamo, ad
esempio se ci rivolgiamo ad un adulto o ad un bambino. Un ulteriore fattore
di interesse ¢ 1’assicurarsi che I’argomento venga spiegato in maniera chiara
e accessibile, garantendo che ogni parola chiave venga esplicitata e spiegata.
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Questo passaggio risulta necessario in quanto la persona che abbiamo di
fronte potrebbe non conoscere 1’argomento che stiamo trattando.

L’opuscolo “Documenti di Informazione” presenta una molteplicita di re-
gole specifiche per ciascuna tipologia di formato veicolante ’informazione
(elettronica, audio-video, scritta ecc.).

Ad esempio, per quanto concerne la creazione di informazioni in formato
elettronico, vengono individuate una serie di strategie circa la realizzazione
di siti ad elevata accessibilita, per facilitare la navigazione: 1’aspetto dello
schermo, la pagina iniziale, i vari collegamenti ecc.

Al fine di garantire una maggiore accessibilita nei formati audio-video,
vengono fornite delle specifiche in riferimento all’informazione audio. Ad
esempio, si dovrebbe tenere in considerazione lo schermo, i sottotitoli, la
voce di sottofondo e la descrizione audio.

Nel riconoscere I’importanza di garantire una costruzione corretta del te-
sto scritto, ¢ utile e doveroso raccogliere piu informazioni possibili rispetto
ai destinatari delle informazioni andando cosi a calibrare il formato, la scrit-
tura, la grafica, I’utilizzo e la selezione di parole, la costruzione frasale, I’edi-
ting di testo e le illustrazioni, ecc.

2.3. L’'opuscolo “Non scrivete su di noi senza di noi”

La partecipazione attiva delle persone con disabilita intellettiva € cio che
avvalora in maniera determinante il livello della creazione o traduzione di
informazioni nel linguaggio facilitato. In questo percorso, le persone risul-
tano essere lo snodo cruciale, nonché guide di orientamento, al fine di otte-
nere un contributo di alto valore (Williams, Shoultz, 1982; Algozzine et al.,
2001).

Ma come coinvolgere le persone con disabilita intellettiva in questo per-
corso? Tra le modalita operative che le Linee Guida Easy-to-Read propon-
gono, ne ricordiamo due. La prima ¢ volta a realizzare una traduzione in lin-
guaggio facilitato di un testo complesso coinvolgendo la persona con disabi-
lita intellettiva per chiedere la verifica dell’informazione prodotta, ed even-
tualmente migliorare la comprensione del testo.

La seconda, maggiormente preferibile, suggerisce di redigere fin da prin-
cipio un testo con il linguaggio facile da leggere, coinvolgendo le persone
con disabilita intellettiva fin dai primissimi step di redazione. Questa seconda
strategia risulta essere particolarmente utile sul piano educativo, in quanto
prevede uno scambio relazionale di centrale importanza per 1’elaborazione
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del materiale in linguaggio facilitato. Nel coinvolgere la persona con disabi-
lita intellettiva, infatti, sara fondamentale fornire una serie di informazioni
utili relative ai contenuti dell’argomento scelto e, soprattutto, capire quali
sono i bisogni da soddisfare affinché il processo di informazione proceda in
maniera funzionale. Questa seconda opzione ¢ meno economica in termini
di tempo, ma senza dubbio consente una partecipazione significativa e attiva
della persona con disabilita intellettiva. Di fatto, le fasi previste in questa
seconda strategia, consistono nel leggere insieme il testo originale, prendere
nota di cio che viene subito compreso e di cio che invece necessita di spie-
gazioni, ed infine scrivere insieme il testo nel linguaggio facile da leggere.
La fase di controllo e di verifica, con la successiva approvazione da parte di
un gruppo di persone con disabilita intellettiva, conclude il processo.

All’interno delle Linee Guida vengono fornite delle raccomandazioni im-
portanti, riconoscendo la complessita del lavoro che viene richiesto alle per-
sone con disabilita, che in questo processo di co-produzione diventano dei
veri e propri esperti e, in quanto tali, dovrebbe veder riconosciuto un com-
penso economico per la loro attivita. Nel momento in cui viene delineata la
versione definitiva del documento, inoltre, € necessario riconoscere il valore
e il contributo apportato dalle persone con disabilita intellettiva, andando ad
indicare il ruolo delle persone che hanno collaborato.

2.4. L’'opuscolo “Insegnare puo essere facile” e 'opuscolo
“Formare i formatori”

Al fine di garantire I’accessibilita alle informazioni, i formatori dovreb-
bero avvalersi di materiali semplici da leggere e da capire, occasione di un
accesso universale alla conoscenza. Allo scopo di fornire un supporto in tale
direzione, ¢ stato stilato il documento “Insegnare puo essere facile”, con
I’obiettivo di aiutare i formatori nella realizzazione di documenti accessibili
e facilmente comprensibili a tutti, in particolare alle persone con disabilita.
L’opuscolo rappresenta una guida orientativa, contenente alcuni esempi pra-
tici di base, aprendo lo sguardo a ulteriori adattamenti e accorgimenti in ri-
ferimento ai contesti specifici, nonché ai profili di funzionamento delle per-
sone con disabilita. L’opuscolo presenta, pertanto, alcuni strumenti per i for-
matori relativi alle modalita di interazione e comunicazione, il materiale da
adottare, le strategie funzionali al linguaggio facilitato. Tra queste citiamo le
“Carte dell’ Accessibilita”, che consentono di attingere ad una modalita di
partecipazione attiva degli studenti con disabilita, permettendo nel medesimo
tempo al formatore di accertarsi che i contenuti presentati siano realmente
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fruibili da tutti (Del Bianco, 2019). Nello specifico ogni fruitore riceve una
carta verde, una gialla e una rossa con la richiesta di alzare la carta verde
quando sono d’accordo con cid che viene detto, mostrando la loro compren-
sione e partecipazione, la carta gialla, per esprimere che colui che parla sta
andando troppo velocemente, ed infine la carta rossa, per manifestare la man-
canza di comprensione o fare domande, segnale per I’interlocutore che le
parole da utilizzare devono essere piu semplici.

Le Linee Guida Easy-to-Read presentano, inoltre, una proposta di pro-
gramma, delineata all’interno dell’opuscolo “Formare i formatori”, in cui
viene proposta una possibile giornata di formazione, finalizzata all’avvicina-
mento dei formatori alle metodologie attraverso le quali € possibile produrre
informazioni facilitate. L’obiettivo di tale percorso formativo ¢ veicolare
delle proposte che possano essere accessibili a tutti.

3. Bilanci e rilanci: applicazioni nei contesti educativi

1l framework pedagogico sotteso alle Linee Guida Easy-to-Read permette
di apprezzare da un lato, I’importanza del processo di co-creazione delle infor-
mazioni facilitate, avvalorandone le prospettive di lavoro inclusivo, poiché
tutti gli attori coinvolti si confrontano e si immedesimano reciprocamente nella
prospettiva altrui (Giaconi, Del Bianco, 2018); dall’altro, il ruolo centrale ri-
vestito dalla persona con disabilita nel processo di costruzione delle proprie
conoscenze, poiché coinvolta attivamente nella riformulazione o creazione dei
contenuti (Beart, Hardy, Buchan, 2004; Barnes, Mercer, 2006).

Le Linee Guida Easy-to-Read possono essere utilizzate nei vari contesti
educativi, con lo scopo di garantire alle persone con disabilita intellettive una
maggiore accessibilita a informazioni che altrimenti risulterebbero essere di
difficile comprensione, mentre per i formatori rappresentano la possibilita di
calibrare, nei vari contesti di vita, differenti tipologie di contenuto in rela-
zione ai profili di funzionamento delle persone.

Per tali ragioni, relativamente agli step che possono essere attuati, ricor-
diamo la necessita di organizzare le attivita di progettazione a partire dalla
conoscenza dei destinatari, € dunque dalla rilevazione dei bisogni di accessi-
bilita degli stessi, per garantire chiarezza espositiva degli argomenti e ade-
renza alle aree semantiche e ai significati dell’argomento che saranno trattati.
In questa direzione, le indicazioni sollecitano ad un coinvolgimento delle
persone con disabilita nel momento in cui vengono realizzate le informa-
zioni, cosi che le stesse possano partecipare attivamente alle decisioni che
vengono prese in riferimento al lavoro che si sta eseguendo.
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E bene tener presente che le informazioni in linguaggio Easy-to-Read pre-
vedono anche occasioni di lavoro collettivo nel contesto educativo, poiché le
modalita di co-partecipazione di costruzione della conoscenza rappresentano
un fruttuoso momento di scambio relazionale e condivisione, che sollecita al
comune interesse € alla crescita comunitaria. Partendo da tali considerazioni,
la seconda parte di questo volume raccoglie una esemplificazione concreta
di materiale didattico prodotto in linguaggio facilitato.
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Le motivazioni

di Monica Cavalletti!

Nell’anno scolastico 2020/2021 abbiamo iscritto Valeria al primo anno
dell’Istituto alberghiero di Cingoli IPSEOA “Varnelli”.

Valeria ha una diagnosi di disprassia rilasciata dal reparto di neuropsi-
chiatria infantile dell’ospedale di Fano sotto la direzione della dott.ssa Vera
Stoppioni.

La scelta della scuola secondaria di secondo grado ¢ stata molto difficile
avendo la necessita di orientarci verso un’offerta formativa con molte attivita
pratiche cosi da consentire a Valeria di poter prender parte in modo attivo
alla programmazione della classe.

La programmazione di Valeria ¢ sempre stata differenziata e fino alla
scuola secondaria di primo grado, il programma ha solo raramente incontrato
gli argomenti trattati dalla classe, non lasciando cosi molto spazio all’inclu-
sione durante le lezioni, momento in cui Valeria molto spesso svolgeva
un’attivita individuale con I’insegnante di sostegno o 1’educatore in altra
stanza.

Durante i tre anni delle scuole medie, i materiali proposti e le letture af-
frontate erano spesso estratte da libri di testo delle classi elementari, con un
lessico e delle immagini non adeguate all’eta dell’alunna e alle difficolta do-
vute al suo tipo di disabilita.

Quando abbiamo iniziato il percorso all’alberghiero di Cingoli, sentiti i
docenti, abbiamo capito che anche in questo caso sarebbe stato inutile utiliz-
zare 1 libri di testo proposti per la classe perché troppo complessi. Come sem-
pre, pero, ci siamo trovati nell’impossibilita di trovare/adottare dei testi sem-
plificati che trattassero gli argomenti specifici dell’offerta formativa della
scuola scelta.

I Mamma di Valeria.
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L’unico libro specifico utilizzato, consigliato gia dai docenti della scuola
secondaria di primo grado in vista dell’iscrizione di Valeria all’istituto alber-
ghiero, ¢ stato L alimentazione (di V. Baraghini, B. Porcella - Ed. Auxilia)
che tratta argomenti di alimentazione con I’utilizzo di immagini e di frasi
scritte in simboli e parole.

Tale libro ¢ stato usato da supporto per quasi tutti gli argomenti trattati
nella disciplina Alimentazione.

Il lavoro svolto in questo anno scolastico da parte della scuola ¢ stato
sempre guidato dalla convinzione che fosse necessario programmare il la-
voro di Valeria parallelamente a quello del resto della classe, modalita che
ha permesso che ’alunna lavorasse per la maggior parte del tempo in classe
insieme ai compagni, affrontando una selezione di argomenti inclusi nella
programmazione annuale.

Le fasi del lavoro svolto e la metodologia utilizzata vengono descritte a
seguire dall’insegnante di sostegno e dall’educatrice all’autonomia di Valeria.

Durante I’anno scolastico, trovando spunto da ricerche e consegne asse-
gnate dai docenti curriculari e di sostegno per la creazione di presentazioni
power point da fare a casa, dopo alcuni lavori svolti con Valeria, mi sono
accorta che lei trovava particolare interesse nel rielaborare i temi trattati a
scuola ricercando immagini sul web, riscrivendo brevi testi che sintetizzas-
sero I’argomento e rileggendoli piu volte ad alta voce.

Ad un certo punto questa ¢ stata |’unica modalita di studio che Valeria ha
accettato anche per la soddisfazione di vedere il lavoro finito su cui lei aveva
lavorato in prima persona utilizzando il computer su mio comando verbale
(non ¢ mai arrivata ad essere autonoma nella formulazione del testo ma il
lavoro svolto ha portato ad una maggiore comprensione dell’argomento, ad
una maggior scorrevolezza della scrittura sulla tastiera sotto dettatura, ad una
migliore lettura e ad una padronanza nell’utilizzo del software Presentazioni
di Google).

Per tutti questi motivi, ad un certo punto dell’anno scolastico, abbiamo
iniziato ad usare tale modalita di studio con piu costanza, anche quando non
espressamente richiesto dagli insegnanti. La scelta degli argomenti da svi-
luppare secondo tale modalita ¢ stata dettata un po’ dal tempo a disposizione
a seconda del carico di lavoro settimanale, un po’ dall’interesse di Valeria
per quell’argomento; pertanto, gli argomenti rielaborati non rappresentano
tutta la programmazione svolta che ¢ di gran lunga piu estesa.

Alla fine della stesura dell’argomento questo veniva stampato con grande
soddisfazione di Valeria che iniziava a veder comporsi un “faldone” pieno
dei suoi lavori che, senza troppe pretese ma solo per identificarlo in qualche
modo, abbiamo iniziato a chiamare “libro”.
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A quel punto ho capito che Valeria avrebbe molto desiderato avere uno o
piu libri da acquistare proprio come tutti i suoi compagni su cui poter studiare
gli argomenti specifici della sua scuola.

Per il suo interesse e per quest’ultimo motivo, mi sono sempre piu con-
vinta che avrei voluto continuare con costanza ad aiutarla in questo lavoro di
approfondimento a casa, che trova ovviamente le sue basi solide nell’ottimo
lavoro svolto da tutti gli insegnanti a scuola.

I buoni risultati che Valeria ha ottenuto in questo anno scolastico in ter-
mini di interesse allo studio, comprensione degli argomenti trattati ed inclu-
sione nel gruppo classe sono dovuti alla collaborazione di tutti (docenti cur-
ricolari, docente di sostegno, educatrice all’autonomia e personale della
scuola), che non ¢ assolutamente scontata.

Mi sento di ringraziare tutti coloro che hanno lavorato con Valeria per la
bellissima squadra che formano, squadra che ha ben chiaro il risultato a cui
mirare per il benessere degli studenti con disabilita e difficolta di apprendi-
mento che meritano di affrontare un percorso che li aiuti ad essere parte attiva
nella loro classe e nella loro scuola.
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Le scelte didattiche

di Marta Gambella', Eleonora Cesca*

Di seguito si descrive in pochi punti la metodologia adottata per la tratta-
zione degli argomenti da proporre all’alunna Valeria.

Consultazione, programmazione annuale della classe e selezione degli
argomenti: dopo aver ricevuto dai docenti curriculari la programmazione an-
nuale con i vari argomenti da trattare con la classe, la docente di sostegno ha
selezionato alcuni temi ritenuti piu idonei e comprensibili per I’alunna per-
ché ritenuti meno astratti.

Colloquio docente di sostegno / docente curricolare: prima di affrontare
la trattazione di un argomento, I’insegnante di sostegno ha svolto un collo-
quio con un docente curricolare per comprendere la modalita che sarebbe
stata utilizzata con la classe (spiegazione frontale, utilizzo e visione di video,
sessioni pratiche) al fine di procedere in maniera parallela con I’alunna Va-
leria includendola cosi nello svolgimento del maggior numero delle attivita
di classe; durante il confronto tra il docente di sostegno e il docente currico-
lare, venivano illustrati nel dettaglio non solo gli argomenti trattati ma anche
1 materiali utilizzati (libri, appunti, dispense).

Pianificazione del lavoro: al termine del colloquio la docente di sostegno
ha pianificato lo svolgimento del lavoro e ha ricercato i materiali da utilizzare
(foto, immagini, schemi, riassunti semplificati) attraverso 1’ausilio del web,
di testi in suo possesso o di proprieta della scuola.

Fase di lavoro con I’alunna: durante la fase di lavoro con 1’alunna I’ar-
gomento ¢ stato dapprima presentato in maniera sommaria per poi arrivare
alla spiegazione nel dettaglio.

Esercizi da svolgere a casa: al termine di ogni lezione sono stati assegnati
degli esercizi da svolgere a casa spiegando alla famiglia cio che 1’alunna
avrebbe dovuto fare.

! Insegnante di sostegno di Valeria.
2 Educatrice all’autonomia di Valeria.
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Feedback da parte della famiglia: al rientro a scuola la famiglia forniva
un feedback rispetto agli esercizi assegnati indicando le difficolta o se al con-
trario non vi erano stati problemi.

Trattazione altri temi del programma/approfondimento dell’ argomento
gia trattato: in base alla risposta dell’alunna 1’insegnante di sostegno stabi-
liva se proseguire con la trattazione e spiegazione di altri temi o piuttosto se
soffermarsi per affrontare di nuovo (o modificare) 1’argomento gia trattato.
In questo modo si € proseguito per I’intera unita didattica (alternando dunque
spiegazioni a test e semplici esercizi per valutare il livello di comprensione);
gli esercizi sono stati svolti sia a scuola che a casa. Ogni argomento, laddove
possibile, ¢ stato supportato con attivita pratiche e con esercizi che prevede-
vano attivita manuali (ritaglio di immagini, costruzione di schemi anche su
cartoncini, cartelloni,...).

Lavoro di approfondimento svolto a casa: per alcuni argomenti tra quelli
trattati, sono state assegnate da parte dei docenti (sia curriculari che di soste-
gno) delle ricerche di immagini da svolgere a casa e la preparazione di pre-
sentazioni power point da presentare in classe (alcune volte tali presentazioni
sono state oggetto di valutazione da parte dei docenti); il materiale prodotto
nasce proprio da queste consegne assegnate come compito a casa (il mate-
riale dapprima ¢ stato preparato su richiesta dei docenti, successivamente ¢
diventato per Valeria un metodo di studio e approfondimento che le ha per-
messo di assimilare meglio ’argomento, pertanto ¢ stato svolto con piu co-
stanza anche in modo spontaneo); durante questa fase Valeria ha imparato a
ricercare sul web le immagini dell’argomento trattato, copiarle, incollarle e
formattarle in una presentazione power point, scrivere un testo al computer
sotto dettatura, formattarlo, condividere il compito svolto con gli insegnanti
per email.

Verifiche adattate: alla fine della trattazione dell’argomento sono state
proposte delle verifiche adattate somministrate insieme alla classe che sono
state oggetto di valutazione da parte dei docenti curriculari.
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ACCOGLIENZA - L’agriturismo

L’agriturismo € una struttura ricettiva.
L’agriturismo si trova in campagna.

L’agriturismo & gestito da un’azienda agricola.

L’agriturismo offre al cliente alcuni servizi.

| piu importanti servizi dell’agriturismo sono:
e camere con bagno;
e colazione;

e ristorazione.

In agriturismo si possono gustare i prodotti

dell’azienda agricola.

Il turista pud aiutare in alcuni lavori dell’azienda
agricola come:

e |la vendemmia;

e |a raccolta delle olive;

e |a raccolta della frutta.
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L’agriturismo: una vacanza nella natura

L’agriturismo & una struttura ricettiva.
L’agriturismo si trova in case di campagna.
L’agriturismo & gestito da un’azienda agricola.
In agriturismo si pud passare una vacanza nella

natura.

Casa di campagna

Azienda agricola

Vacanza nella natura
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| servizi dell’agriturismo

L’agriturismo € una struttura ricettiva.
L’agriturismo offre ai clienti alcuni servizi:
e camere con bagno (pernottamento);
e colazione;

e ristorazione a pranzo e cena.

Camere con bagno

(pernottamento)

Colazione

Ristorante

(ristorazione)
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| prodotti dell’agriturismo

In agriturismo si possono gustare i prodotti

dell’azienda agricola.

L’azienda agricola coltiva:
e cereali;
e ortaggi (verdura);
e alberi da frutto
(frutta).

L’agriturismo produce:

e olio;
e Vino;
e miele;

e marmellate;

e formaggi;

s ”Y) 10
e salumi. Olio, vino, formaggi,
salumi
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| lavori dell’azienda agricola

| turisti possono aiutare nei lavori dell’azienda
agricola.
| turisti possono aiutare in alcuni lavori come:

e lavendemmia;

e laraccolta delle olive;

e laraccolta della frutta.

Raccolta delle olive

Vendemmia

Raccolta della frutta
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Definiamo con le immagini

Agriturismo
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Azienda agricola
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Campagna « )

’ & gestito da

si trova in

L’agriturismo

si trova in
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Camera con bagno offre Ristorazione

Colazione
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ACCOGLIENZA - L’agriturismo

L’agriturismo € una struttura ricettiva...
L’agriturismo si trova in palazzi di citta
L’agriturismo si trova in campagna......
L’agriturismo € un ristorante...............
L’agriturismo e gestito da un cuoco.....
In agriturismo si mangia il pesce.........
In agriturismo si fa solo la colazione....

| turisti possono aiutare nei lavori........

< < < < < < < < <

In agriturismo ci si rilassa nella natura..

89

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160



ACCOGLIENZA - L’agriturismo

L’agriturismo si trova...

a) in citta
b) in campagna
c) al mare

L’agriturismo é gestito da...

a) un cuoco
b) un cameriere
C) un’azienda agricola

L’agriturismo offre il servizio di...

a) visita al museo
b) gita in barca
c) colazione

L’azienda agricola coltiva...

a) fiori
b) boschi
c) frutta e verdura

| turisti nell’azienda agricola possono...

a) pulire le camere
b) aiutare nei lavori di campagna
c) aiutare a cucinare
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Valutazione dello studente

Ti & piaciuto studiare Q Q ‘

| t ?

agriturismo 3 Poco

E stato facile studiare Q Q ‘
’agrituri ?

agriturismo S Poco

e Q0@

ti hanno aiutato a capire?
Si Poco

Sei riuscito a ricostruire Q Q ‘

la mappa da solo?
PP Si Poco

Sei riuscito a rispondere O Q ‘

alle domande?
Si Poco
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SALA - Il caffe

Il caffe

Il caffé & una bevanda nervina.

Il caffé si produce con i semi di una pianta.
La pianta del caffé si chiama Coffea.

| semi macinati danno il caffe.

La pianta Coffea cresce in paesi dal clima caldo e
umido.
La pianta del caffe viene coltivata in:

e America centrale;

e Africa centrale;

e Asia.

Le fasi della produzione del caffé sono:
e raccolta;
e lavorazione;
e miscelazione;
e torrefazione;

e confezionamento.
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SALA - |l caffé

La coltivazione del caffe

La pianta del caffé si coltiva in paesi dal clima
caldo e umido.
La pianta del caffe ha bisogno di molte piogge.
La pianta del caffé viene coltivata in:

e America centrale;

e Africa centrale;

e Asia.

Coltivazione della Coffea

Clima caldo e umido

Zone di coltivazione del

caffe
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SALA - |l caffé

La pianta del caffé

La pianta del caffé si chiama Coffea.

Il frutto della Coffea & una piccola bacca.
Il frutto della Coffea si chiama drupa.

Quando la drupa & matura diventa rossa.

La drupa contiene due chicchi di caffé verdi.
Se la drupa contiene un solo chicco questo si

chiama caracolito.

Drupa matura

La drupa contiene

due chicchi di caffe
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SALA - |l caffé

Le varieta di caffe

Le due piu importanti varieta di caffé sono:
e arabica;
e robusta.
Al mondo esistono piu di 100 (=cento) tipi di caffe.
Ogni tipo di caffe & diverso per:
e gusto (sapore);

e aroma (profumo).

Arabica Robusta

Chicchi di caffé

Tante varieta di caffé
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SALA - |l caffé

La raccolta del caffe

La raccolta del caffe viene fatta in due modi:
e picking (= raccolta a mano);
e stripping (= raccolta con le macchine).
La raccolta a mano (picking) ci da un caffé di

migliore qualita.

Raccolta a mano
(picking)

Raccolta con le
macchine

(stripping)
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SALA - Il caffe

La lavorazione del caffe

Il caffé pud essere lavorato in due diversi modi:
e asecco (le drupe vengono essiccate al sole);
e in umido o lavato (le drupe vengono messe
in vasche con acqua).
La lavorazione in umido € molto lunga.
Il caffé migliore si ottiene con la lavorazione in

umido.

Lavorazione a secco

Lavorazione in umido

o lavato
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SALA - |l caffé

La miscelazione del caffe

Con la miscelazione vengono mescolati diversi
tipi di caffe.

Si mescolano diversi tipi di chicchi per avere:

e buon aroma (profumo);

e buon gusto (sapore).
Diversi tipi di caffe

La miscelazione

del caffé
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SALA - |l caffé

La torrefazione del caffe

La torrefazione ¢ la fase di cottura del chicco.
Il chicco si cuoce a 220° C (= duecento-venti gradi).
Con la cottura il chicco di caffe:

e diventa di colore marrone;

e diventa friabile;

e prende aroma e gusto.

Torrefazione del caffé

(cottura)

Il chicco cambia colore

e diventa marrone

Il chicco diventa friabile

30
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SALA - |l caffé

Il confezionamento del caffe

Il confezionamento serve per conservare:
e il gusto;
e |'aroma.

Il caffé pud essere confezionato in diversi modi:
e in sacchetti;

e in barattoli.

Confezionamento

in sacchetti

31

Confezionamento

COFFEE COFFEE COFFER
ESPRESSO ESPRESSO SPRESS

in barattoli

32
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SALA - |l caffé

Definiamo con le immagini

Picking: raccolta a mano

33
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SALA - |l caffé
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SALA - |l caffé
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SALA - |l caffé

Vero o falso?

Il caffé si ottiene da una pianta.............. \'} F
La pianta del caffé cresce al freddo...... \'} F
Il frutto della Coffea si chiama drupa..... \'} F
Esistono solo due varieta di caffe......... V F
Il caffé si pud raccogliere a mano......... V F
Il chicco cotto diventa verde................ V F
La drupa matura é rossa..................... \'} F
Torrefazione significa cuocere il caffe.... V F
Confezionare significa lavare il caffé...... V F

104

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160



SALA - Il caffe

Scegli la risposta corretta

La drupa matura é di colore...

a) nero
b) rosso
c) verde

La pianta del caffé si chiama...

a) rosa
b) abete
c) Coffea

Torrefazione del caffé significa...

a) cuocere il caffe
b) lavare il caffé
c) mescolare il caffe

La drupa e....
a) una foglia

b) una bacca
c) un tronco di albero

La pianta del caffé vive...

a) in paesi freddi
b) in paesi caldi e umidi
c) in paesi dove non piove mai
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SALA - Il caffe

Valutazione dello studente

Ti & piaciuto studiare O Q ‘

2
il caffe” Si Poco
E stato facile studiare Q Q ‘
il caffe?
Si Poco

e Q0@

ti hanno aiutato a capire?
Si Poco

Sei riuscito a ricostruire Q Q ‘

la mappa da solo?
PP Si Poco

Sei riuscito a rispondere Q Q ‘

alle domande?
Si Poco
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

| colori del benessere

Esistono frutti e verdure di diversi colori.
| colori del benessere sono i colori di frutta e

verdura.

| colori del benessere sono 5.
| colori del benessere sono:

e viola/blu;

e verde;
e Dbianco;
e giallo / arancione;

® [0SSO0.

Mangiare frutta e verdura di tutti i colori fa bene.
Frutta e verdura vanno mangiate tutti i giorni.

Frutta e verdura vanno mangiate 5 volte al giorno.
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Il colore viola / blu

Frutta e verdura viola e blu proteggono la memoria.

- 36

| fichi, le more, le susine, i mirtilli, le cipolle,
il radicchio, I'uva, le melanzane e il cavolo

cappuccio proteggono la memoria.
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Il colore verde

verde

Il kiwi, 'avocado, I'insalata, le zucchine,
il peperone verde, la verza, gli spinaci e i broccoli

proteggono denti e ossa.
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Il colore bianco

Le mandorle, la mela, la pera, i semi di sesamo, il
porro, le cipolle, I'aglio, il cavolfiore e il finocchio

proteggono il cuore.
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Il colore giallo - arancione

arancione

Frutta e verdura gialli e arancioni proteggono:
e gli occhi;

e la pelle;

e dalle malattie.

4 A w

45

|

L’ananas, il limone, il peperone giallo, la zucca, |l
melone, le arance, le carote e le albicocche

proteggono gli occhi, la pelle e dalle malattie.
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Il colore rosso

-

1 ol lifﬂu;;i}ifﬁllﬁf‘ﬂ
Frutta e verdura rossi proteggono

e il cuore;

e |la memoria.

._”(
La melagrana, il cocomero, le fragole, le ciliegie,

i pomodori, i peperoni, i ravanelli, i peperoncini e

le rape rosse proteggono il cuore e la memoria.
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Definiamo con le immagini

| colori del benessere

=

48/49
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

~

.
Frutta e verdura

5 colori
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sono proteggono

| colori
del benessere

La memoria 4@ proteggono | Il cuore

i occhi, la pelle, )

g
A\ Il cuore e la mg
Wdalle malattie
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere
Ritaglia e ricostruisci la mappa
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Vero o falso?

| colori del benessere sono 7................ V F
Frutta e verdura va mangiata tuttii giorni V. F
Frutti e verdure rossi proteggonoleossa V  F
La verdura va mangiata in piccole dosi.. V F
Frutti viola-blu proteggono gli occhi....... V F
Frutta e verdura aiutano a stare bene.... V  F
Frutta e verdura fanno male alla salute... V  F
Verdure bianche fanno bene alle ossa... V  F
Frutta e verdura fanno bene alla salute.. V  F
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Scegli la risposta corretta

| colori del benessere sono quelli...

a) dei dolci
b) di frutta e verdura
c) della carne

Frutta e verdura vanno mangiati...

a) una volta al giorno
b) in piccole quantita
c) 5 volte al giorno

Frutta e verdura di colore bianco proteggono...

a) i capelli
b) il cuore
c) gli occhi

Frutta e verdura di colore giallo/arancione...

a) danno energia
b) proteggono le ossa
c) proteggono dalle malattie

Frutta e verdura viola proteggono...

a) dalle malattie
b) le ossa
c) la memoria
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ALIMENTAZIONE - | colori del benessere

Valutazione dello studente

Ti é piaciuto studiare Q Q ‘

i colori del benessere?
Si Poco

E stato facile studiare Q Q ‘

i colori del benessere?
Si Poco

o Q0@

ti hanno aiutato a capire?
Si Poco

Sei riuscito a ricostruire Q Q ‘

la mappa da solo?
PP Si Poco

Sei riuscito a rispondere Q Q ‘

alle domande?
Si Poco
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la soluzione FrancoAngeli

Il presente volume ¢ pubblicato in open access, ossia il file dell’intero lavoro ¢
liberamente scaricabile dalla piattaforma FrancoAngeli Open Access
(http://bit.ly/francoangeli-oa).

FrancoAngeli Open Access ¢ la piattaforma per pubblicare articoli e mono-
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contenuti ad accesso aperto. Oltre a garantire il deposito nei maggiori archivi
e repository internazionali OA, la sua integrazione con tutto il ricco catalogo
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ricerca per |’utente e possibilita di impatto per I’autore.

Per saperne di piu: Pubblica con noi

I lettori che desiderano informarsi sui libri e le riviste da noi pubblicati
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al servizio “Informatemi” per ricevere via e-mail le segnalazioni delle novita.

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160


https://www.francoangeli.it/autori/21
https://www.francoangeli.it/Informatemi

/1]
W\

Questo

ils

@ti e placiuto”

Comunicaci il tuo giudizio su:
www.francoangeli.it/opinione

Wl

VUOI RICEVERE GLI AGGIORNAMENTI
SULLE NOSTRE NOVITA
NELLE AREE CHE TI INTERESSANO?

@ ISCRIVITI ALLE NOSTRE NEWSLETTER SEGUICI SU: @ @ @ @

FrancoAngeli

La passione per le conoscenze
Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.I., Milano, Italy. ISBN 9788835166160



FrancoAngeli

: a strong international commitment

: Our rich catalogue of publications includes hun-
: dreds of English-language monographs, as well as
: many journals that are published, partially or in whole,
. in English.

The FrancoAngeli, FrancoAngeli Journals and
: FrancoAngeli Series websites now offer a com-
. pletely dual language interface, in Italian and English.

“”" Since 2006, we have been making our content
: available in digital format, as one of the first partners
: and contributors to the Torrossa platform for the
. distribution of digital content to Italian and foreign
: academic institutions. Torrossa is a pan-European

. platform which currently provides access to nearly

: 400,000 e-books and more than 1,000 e-journals
: in many languages from academic publlshers in Italy
: and Spain, and, more recently, French, German,

: Swiss, Belgian, Dutch and English publlshers It reg-
: ularly serves more than 3,000 libraries worldwide.

Ensuring international visibility and discoverability
: for our authors is of crucial importance to us.

: FrancoAngeli [ ] E(?rg(g)usf%

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835166160




Il volume offre un quadro articolato delle sfide e delle opportunita in riferimento all'inclusione
scolastica.

Partendo da una cornice epistemologica ampia ed ecosistemica, le autrici approfondiscono il
ruolo cruciale della Pedagogia e della Didattica Speciale per la progettazione e la costruzione
di contesti inclusivi volti a garantire Iaccessibilita culturale di tutti e di ciascuno, con particolare
attenzione alle persone con disabilita intellettive.

Attraverso il dialogo con il contesto scolastico e la creazione di percorsi didattici innovativi, si
delineano strategie e pratiche in grado di trasformare la progettazione didattica in uno stru-
mento autentico di inclusione. Nello specifico, & tramite la sezione “I Quaderni di Valeria”, che
il lettore potra interfacciarsi con una proposta didattica concreta e partecipata.

Rivolto a docenti, docenti specializzati nelle attivita di sostegno, studenti e studentesse in for-
mazione e professionisti del settore, questo volume rappresenta un‘importante testimonianza
del ruolo della Pedagogia e della Didattica Speciale per I'inclusione.
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