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b.  il fatto di riferirsi 
principalmente agli 
alunni con disabilità o 
anche ad altre popo-
lazioni (per esempio, 
immigrati, bambini 
socialmente svantag-
giati, parlanti di lingue 
non egemoniche);
c. la controversia su 

quale termine indichi una prassi più qualifi-
cata;
d.  esempi parziali, frammentari o scadenti 
che talvolta sono abusivamente etichettati 
come educazione integrata o inclusiva (Da-
vern et al., 1997).

CCome possiamo de-
nominare l•inseri-
mento in una classe 
scolastica di un di-
sabile con un piano 
educativo individua-
lizzato e un sostegno? 
Integrazione sco-
lastica, educazione 
inclusiva , o in altri 
modi? 
Storicamente il termine  •integrazione scola-
sticaŽ è stato (e continua ad essere) il prefe-
rito presso gli autori di lingua italiana. Negli 
ultimi anni quello di •educazione inclusivaŽ 
è emerso come alternativa, che alcuni autori 
hanno cercato di distinguere dall•integra-
zione scolastica, nonostante la situazione sia 
complicata dall•assenza di una definizione 
condivisa del termine, sia a livello nazionale 
che internazionale. Il dibattito terminologico 
è stato alimentato da:
a. questioni culturali e linguistiche;

L•organizzazione dell•ambiente, 

il coinvolgimento degli insegnanti, 

il sostegno dei pari sono alcuni 

dei temi proposti dagli autori 

per riflettere sulla qualità 

dell•inserimento degli alunni con 

disabilità nelle classi scolastiche

1

1 Nel presente contributo il termine •DisabilitàŽ viene 
utilizzato non solo nell•accezione in uso nel nostro Paese, 
ma anche in quella più ampia in uso nei Paesi anglosas-
soni: in lingua inglese il termine si riferisce a tutte quelle 
condizioni in cui l•alunno ha bisogno di un•attenzione 
individualizzata, e include dunque tutte le difficoltà dello 
sviluppo e dell•apprendimento.
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Non è comunque nostra intenzione affrontare 
e risolvere qui il problema terminologico.
Indipendentemente da come si voglia deno-
minare o definire la situazione e da quale ter-
minologia si preferisca, quello che abbiamo 
capito è che, in accordo con Nota, Ferrari e 
Soresi (2006), non basta collocare un soggetto 
con disabilità in una classe regolare per ga-
rantire che abbia adeguato accesso a un•istru-
zione di buona qualità. In queste pagine ci 
proponiamo di esporre cinque punti chiave, 
fra loro collegati, per facilitare un•adeguata 
istruzione degli alunni con disabilità evolutiva 
nel contesto della classe scolastica. Benché ci 
auguriamo che si possa giungere a un comune 
accordo su questi punti, presenteremo alcuni 
spunti di riflessione basati sulle evidenze, che 
altri possano utilizzare al fine di migliorare ini-
ziative locali.

I CINQUE ASPETTI 
FONDAMENTALI PER 
L•INTEGRAZIONE IN CLASSE
1. L•ambiente classe
Con quanta facilità riusciamo a individuare, 
all•interno di un•aula scolastica, un alunno 
con disabilità? Il suo banco o spazio di lavoro 
è separato e distinto rispetto alla disposizione 
standard della classe? Le ricerche svolte negli 
Stati Uniti mostrano che molti alunni con di-
sabilità evolutiva inseriti in classe regolare 
sono fisicamente divisi dagli altri, in fondo 
all•aula o di lato, spesso seduti accanto a un 
insegnante di sostegno (Giangreco, Edelman, 
Luiselli e MacFarland, 1997), il che li separa 
sostanzialmente dalla vita della classe. Questo 
problema è sempre stato presente, da quando 
si è cominciato a inserire in classi regolari gli 
alunni con disabilità. Biklen (1985) per definire 
il fenomeno usa l•espressione •isola nella cor-
renteŽ (Fig. 1). Più di recente D•Alessio (2011; 
in stampa) ha notato nelle scuole italiane un 

fenomeno simile, che ha definito •micro-
esclusioneŽ: gli alunni con disabilità sono 
separati, e potenzialmente isolati, all•interno 
della classe, seduti accanto all•insegnante di 
sostegno, anziché partecipare alle attività col-
lettive facilitate dall•insegnante titolare.
Disposizioni più produttive sono quelle che 
vedono l•alunno in mezzo ai compagni. Una 
disposizione di tale genere è quella che con-
sente una distribuzione dello spazio tale da 
ridurre la presenza costante dell•operatore di 
sostegno, così da permettere all•insegnante 
titolare e ai compagni di classe un•entrata li-
bera. Per esempio, il semplice fatto di non 
posizionare accanto al banco dell•alunno con 
disabilità una sedia riservata alla persona 
che l•assiste, può incoraggiare questa figura 
a muoversi nell•aula per fornire sostegno ad 
altri alunni. In alternativa, quando si presenta 
l•occasione, questi possono essere invitati 
a partecipare ad attività condotte dall•inse-

Figura 1
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caratteristiche che distinguono gli insegnanti 
più impegnati:

a. manifestano un atteggiamento di coin-
volgimento personale nell•educazione dell•a-
lunno con disabilità, sentita come proprio 
compito;
b.  sono al corrente del suo livello attitudinale 
e dei suoi risultati di apprendimento;
c. collaborano con l•insegnante di sostegno 
in base a ruoli chiaramente definiti, senza de-
legare a questa figura specialistica ogni deci-
sione didattica relativa all•alunno in questione;
d.  partecipano alla programmazione e attua-
zione degli interventi didattici per l•alunno con 
disabilità non meno che per gli altri alunni;
e. indirizzano e sorvegliano l•attività di so-
stegno in classe, cercando di ridurla per 
quanto possibile nel corso del tempo.

Gli insegnanti meno 
impegnati operano in 
varia misura in modo 
opposto.
Tali dati mostrano 
inoltre che il modo in 
cui il personale di so-
stegno è utilizzato in 
classe può favorire o 
scoraggiare l•impegno 
diretto dell•insegnante 

titolare. Per esempio, quando all•alunno viene 
assegnato un sostegno a tempo pieno, è meno 
probabile che l•insegnante venga coinvolto. 
Quando invece la figura di sostegno è asse-
gnata come assistente all•intera classe sotto 
la direzione dell•insegnante titolare, quest•ul-
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varie materie hanno competenze che non 
possiamo aspettarci dalle figure di sostegno. 
Solo lavorando insieme potranno applicare le 
rispettive competenze per assicurare l•accesso 
degli alunni a un programma didattico ricco e 
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1991), al curricolo multilivello e alla sovrappo-
sizione curricolare (Giangreco, 2007). Questi 
metodi offrono la possibilità di inventare, 
organizzare e applicare una didattica adatta 
ad alunni la cui disabilità impone obiettivi di 
apprendimento sostanzialmente diversi da 

quelli dei compagni di 
classe.
Al livello più elemen-
tare, il concetto di 
partecipazione par-
ziale comporta che gli 
alunni siano coinvolti 
in qualunque parte 
dell•attività che, con 

eventuali adattamenti, sia alla loro portata: il 
fatto che l•alunno non possa partecipare ad 
ogni aspetto di un•attività non significa che 
debba esserne escluso del tutto. Curricolo 
multilivello e sovrapposizione curricolare 
hanno alcuni elementi in comune:
a. sono metodi specificamente progettati per 
gruppi con livelli attitudinali misti; 
b.  gli alunni partecipano ad attività di gruppo 
(per esempio, giochi didattici, esperimenti di 
laboratorio);
c. ogni alunno ha obiettivi di apprendimento 
individualizzati.
Quello che distingue i due metodi è che nel 
curricolo multilivello gli obiettivi di appren-
dimento di tutti gli alunni che partecipano 
all•attività di gruppo riguardano la stessa ma-
teria (per esempio la matematica), anche se a 
livelli diversi, mentre nella sovrapposizione 
curricolare gli obiettivi di una stessa attività 
riguardano materie diverse per i vari parte-
cipanti: per esempio, in un gruppo di labora-
torio tre alunni possono ricavare dall•attività 
apprendimenti che riguardano il programma 
di scienze, mentre per il loro compagno con 
grave disabilità mentale l•obiettivo riguarderà 
la comunicazione espressiva e ricettiva … si 

messa alla prova. La questione è importante 
sia in Italia che negli USA, se si vuol assicurare 
un•istruzione adeguata in una classe regolare 
a questi alunni.
Senza una chiara concettualizzazione, quando 
il dislivello è così forte si mette spesso in moto 
tutta una serie di scelte inopportune che fini-
scono in ultima analisi per ridurre le possibilità 
di integrazione: 
a. riduzione delle aspettative, limitando gli 
obiettivi all•apprendimento sociale;
b.  separazione all•interno della classe, con as-
segnazione di attività diverse;
c. allontanamento dalla classe per attività spe-
ciali;
d.  allontanamento dalla scuola per parte della 
giornata (o parte della settimana) per frequen-
tare un centro per disabili.
Benché queste iniziative siano prese general-
mente con le migliori intenzioni, esistono so-
luzioni alternative che permettono di sfruttare 

meglio le potenzialità 
dell•inserimento scola-
stico degli alunni con 
disabilità.
Quando l•alunno pre-
senta una disabilità 
intellettiva relativa-
mente lieve o anche 

media, possono essere efficaci anche metodi 
comuni come la didattica differenziata (Tom-
linson, 2001) o la progettazione didattica senza 
barriere (Rose e Meyer, 2002). In questi casi, 
l•alunno disabile tipicamente raggiunge gli 
stessi risultati di apprendimento dei com-
pagni e partecipa alla stessa attività didattica. 
Una sfida più impegnativa si pone quando 
gli obiettivi di apprendimento della maggior 
parte degli alunni non corrispondono alle esi-
genze dell•alunno affetto da una disabilità più 
grave. In questi casi si può ricorrere a una par-
tecipazione parziale (Ferguson e Baumgart, 

Se l•alunno non 
può partecipare 
ad ogni aspetto di 
un•attività questo 
non significa che 
debba esserne 
escluso del tutto

Nei casi di 
disabilità intellettiva 
lieve o media, 
possono essere 
efficaci anche 
metodi comuni 
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importante quindi tener sempre conto dell•im-
patto che queste azioni possono avere sulle re-
lazioni tra pari e sul sostegno reciproco. Per 
favorirlo il personale della scuola può:
a. individuare gli alunni, con disabilità e no, 
che potrebbero trarne beneficio;
b.  orientare gli alunni circa i loro ruoli e le re-
sponsabilità reciproche;
c. offrire occasioni per collaborare e intera-
gire;
d.  fornire continuo sostegno agli alunni 
perché si sentano sicuri e preparati nei loro 
ruoli;
e. seguire i loro progressi per assicurarsi che 
traggano dal sostegno dei compagni tutti i be-
nefici scolastici e sociali desiderati (Carter et 
al., 2009).
Spesso gli alunni non disabili sono in grado 
di offrire ai compagni con disabilità, in ma-
niera efficace e naturale, alcuni sostegni che 
di solito sarebbero forniti dagli adulti: si tratta 
di opportunità che meritano di essere conti-

nuamente esplorate 
(Carter et al., 2009). 
È importante chia-
rire che le strategie 
di sostegno reciproco 
fra pari devono far 
parte di un quadro 
più ampio di buone 
pratiche didattiche di 

integrazione, devono quindi completare, non 
sostituire, il sostegno debitamente fornito dal 
personale della scuola.

5. Autodeterminazione
Nella comunità dei disabili americani è ampia-
mente diffuso il seguente motto: •Niente su di 
me, senza di me!Ž. Garantire che i soggetti 
con disabilità abbiano diritto di parola nelle 
decisioni sulla propria vita è un lungo pro-
cesso che dovrebbe cominciare fino da bam-

avrà quindi sovrapposizione dei programmi 
di scienze e di comunicazione, nell•ambito di 
una stessa attività. Entrambi i metodi richie-
dono una didattica attiva con piccoli gruppi e 

quindi un deciso sco-
stamento dall•impo-
stazione tradizionale, 
in cui la classe rimane 
per lo più passiva di 
fronte all•insegnante 
che fa lezione. Quando 
l•istruzione si basa sul 
modello della scuola 

attiva si aprono innumerevoli opportunità per 
affrontare creativamente un•ampia gamma 
di esigenze di apprendimento nell•ambito 
di attività di gruppo (Giangreco, Cloninger, 
Dennis e Edelman, 2002).

4. Sostegno dei pari 
I pari possono offrire ampie opportunità, 
sia programmate che incidentali, di appren-
dimento sociale e scolastico. Incoraggiare i 
compagni di classe, con disabilità e no, a darsi 
reciproco sostegno … scolastico, sociale e di 
altro genere … mentre lavorano nell•ambito di 
esperienze didattiche di gruppo crea innume-
revoli occasioni di apprendimento. Favorire 
relazioni costruttive fra i compagni è elemento 
centrale per istituire un senso di appartenenza 
alla classe scolastica, che può essere il fonda-
mento di un•educazione riuscita. Esiste una 
solida letteratura scientifica che dimostra l•im-
patto positivo che il sostegno dei pari ha per 
gli alunni, sia disabili che no, nell•ambito di 
classi integrate (Carter, Cushing e Kennedy, 
2009).
Tuttavia queste interazioni positive fra i com-
pagni di classe possono essere sia facilitate 
che ostacolate dall•azione degli adulti che in-
tervengono sul contesto ambientale, sui pro-
grammi scolastici e sull•attività didattica. È 

Le strategie di 
sostegno reciproco 
fra pari devono far 
parte di un quadro 
più ampio di buone 
pratiche didattiche 
di integrazione

Il modello di scuola 
attiva apre molte 
opportunità per 
affrontare un•ampia 
gamma di esigenze 
di apprendimento 
in attività di gruppo






