dimento per realizzare

Conference Proceedings

Atti del Convegno

niversita di Bergamo



None excluded. Transforming schools
Publication ethics and malpractice statement and 1eaI’1’11ng to develop IIlChJ.SlVe

This book is a collection of international peer reviewed papers committed to upholding the highest standards of educatlon °
publication ethics. In order to provide readers with papers of highest quality we state the following principles of
Publication Ethics and Malpractice Statement. Authors ensure that they have written original articles. In addition
they ensure that the manuscript has not been issued elsewhere. Authors are also responsible for language editing of
the submitted article. Authors confirm that the submitted works represent their authors’ contributions and have N 1

not been copied or plagiarised in whole or in part from other works without clearly citing. Any work or words of essuno eSC uSO °
other authors, contributors, or sources (including online sites) are appropriately credited and referenced. All

authors disclose financial or other conflict of interest that might influence the results or interpretation of their TranO rmare la Scu Ola e l,app rendimento

manuscript (financial support for the project should be disclosed). Authors agree to the license agreement before R ; . . .
submitting the article. All articles are submitted using online submission procedure. University of Bergamo, as the 1 1 d 1

editor, ensures a fair double peer-review of the submitted papers for publication. The editor strives to prevent any per rea lzzare e ucaZIOne lnc u51va °
potential conflict of interests between the author and editorial and review personnel. The editor also ensures that
all the information related to submitted manuscripts is kept as confidential before publishing. University of
Bergamo, the editor, coordinates the Scientific Committee for reviewing the works to be published. The reviewers,
members of the scientific committee, include international experts in the field of higher education, university
lecturers and researchers. Each is assigned papers to review that are consistent with their specific expertise.
Reviewer check all papers in a double peer review process. The Reviewers also check for plagiarism and research
fabrication (making up research data); falsification (manipulation of existing research data, tables, or images) and
improper use of humans or animals in research. In accordance with the code of conduct, the Reviewers report any
cases of suspected plagiarism or duplicate publishing. Reviewers evaluate manuscripts based on content without
regard to ethnic origin, gender, sexual orientation, citizenship, religious belief or political philosophy of the
authors. They ensure that all the information related to submitted manuscripts is kept as confidential and must
report to the Editor if they are aware of copyright infringement and plagiarism on the author’s side. They must f d'
evaluate the submitted works objectively as well as present their opinions on the works in a clear way in the};‘eview COH erence PI'O Cee lngS
form. A reviewer who feels unqualified to review the research reported in a manuscript notify the Editor and
excuses himself from the review process.

Atti del Convegno
Etica della pubblicazione e prevenzione del plagio

Questo volume € una raccolta di contributi frutto di revisione tra pari, e che si impegnano a sostenere i piu alti
standard di etica nella campo pubblicazione scientifica. Al fine di assicurare un processo basato su un’alta qualita
scientifica, sono stati adottati i seguenti principi di etica e e prevenzione del plagio. Gli autori assicurano di aver
scritto testi originali. Inoltre garantiscono che il manoscritto non € stato pubblicato altrove. Gli autori sono anche
responsabili per la revisione linguistica del testo presentato. Gli autori confermano che le opere rappresentano
contributi degli autori e non sono stati copiati o plagiati in tutto o in parte da altri lavori non chiaramente citati.
Qualsiasi testo di altri autori, collaboratori o fonti (compresi i siti on-line) sono stati adeguatamente citati e
accreditati. Tutti gli autori hanno dato comunicazione di assenza di conflitto finanziario o di altro interesse che
potrebbero influenzare i risultati o l'interpretazione del loro manoscritto, indicando l’eventuale sostegno
finanziario ricevuto. Gli autori accettano il contratto di licenza prima di inviare il testo. Tutti i testi sono acquisiti
utilizzando la procedura di presentazione on-line. L'Universitda degli Studi di Bergamo, in quanto editore,
garantisce un equo processo di doppia peer-review dei documenti presentati per la pubblicazione. L'editore si Edited by / A cura di
impegna a evitare qualsiasi potenziale conflitto di interessi tra gli autori, 'editore e gli incaricati della revisione.
L'editore assicura inoltre che tutte le informazioni relative ai manoscritti presentati sono trattate in modo riservato
prima della pubblicazione. L'Universita degli Studi di Bergamo, in quanto editore, coordina il comitato scientifico
per la revisione dei testi da pubblicare. I revisori, membri del comitato scientifico, comprendono esperti

internazionali nel campo dell'istruzione superiore, docenti universitari e ricercatori. Ad ognuno di essi vengono Fab]o DOV]gO
assegnati per la revisione testi che siano coerenti con le loro specifiche competenze. I revisori controllano tutti i

testi in un doppio processo di peer review. I revisori controllano inoltre l'eventuale presenza di plagio, Clara Favell a
contraffazione dei dati della ricerca, falsificazione, e 1'uso improprio di esseri umani o animali nella ricerca. In

conformita con il codice di condotta, i revisori segnalano eventuali casi di sospetto plagio o falsificazione. I revisori .

valutano i manoscritti in base al contenuto, senza riferimento alla origine etnica, genere, orientamento sessuale, Anna Pletrocarlo
cittadinanza, credo religioso o filosofia politica degli autori. Essi assicurano che tutte le informazioni relative ai .

manoscritti presentati sono mantenute riservate e riferiscono al curatore se sono a conoscenza di violazione del Vlncenza ROCCO
copyright e plagio da parte degli autori. I revisori si impegnano a valutare i testi pervenuti in modo oggettivo, e a

presentare in modo chiaro il loro parere rispetto al testo nel modulo di revisione. Un revisore che non si senta

qualificato per la valutazione del testo deve informare il curatore cosi da essere escluso dal processo di revisione. Emanuela Z appella



This ebook is published in Open Access under a Creative Com- T able Of CO ntents -— Indice

mons License Attribution-Noncommercial-No Derivative Works

(CC BY-NC-ND 3.0).

You are free to share - copy, distribute and transmit - the work un-
der the following conditions:

You must attribute the work in the manner specified by the author
or licensor (but not in any way that suggests that they endorse you
or your use of the work).

You may not use this work for commercial purposes.

You may not alter, transform, or build upon this work.

©l0co

Introduction - Introduzione 5

Scientific Research - Ricerche Scientifiche

Progettare l'inclusione a scuola: analisi di
bisogni formativi e modello di ricerca-
formazione 48

Progettare e valutare a scuola: lo sguardo
degli insegnanti 51

Fuori dalla rete. Un’indagine sull'impatto
dell’uso di Internet sulle abilita linguistiche
degli studenti con BES nella scuola
secondaria di I grado 56

Costruzione di ambienti inclusivi a priorita
analogica per la disabilita intellettiva nelle

L L classi della secondaria di secondo grado 60
© University of Bergamo - Universita di Bergamo 2016

Valorizzare le differenze, cooperare,

ISBN 978-88-974132-0-2 partecipare. Il QueRiDIS: uno strumento
http://200.¢]/qnVPu4 per rendere visibile il processo inclusivo
http://goo.gl/Lyoadb nelle scuole 65
https://aisberg.unibg.it/handle/10446/61810 KINDclusief (CHILDinclusive) -


http://goo.gl/qnVPu4
http://goo.gl/qnVPu4
http://goo.gl/Ly04db
http://goo.gl/Ly04db
https://aisberg.unibg.it/handle/10446/61810
https://aisberg.unibg.it/handle/10446/61810

Inclusione, una comprensione profonda.
Gli atteggiamenti inclusivi degli insegnanti
tra valori e pratica.

ADVP for inclusive education

Learning styles in inclusive education

Strumenti per la partecipazione e
I'inclusione. Indagine sui Piani annuali per
I'Inclusivita

Index per l'inclusione e rapporto di
autovalutazione: una sinergia possibile

Rappresentare i bisogni educativi speciali.
Un’indagine esplorativa

Progettare I'inclusione a scuola attraverso
le performing arts

Quale collaborazione a scuola? Le
prospettive dei docenti sul co-teaching

Integration? Inclusion? Not my priority - A
case-study of ‘Inclusive Education and
Processes of Professionalisation in
Teachers of Academic Secondary Schools
in Vienna, Austria’

Integration, inclusion and categorizations
in the Danish public school

Inclusion from Children’s Perspective

Student Voice: uno strumento per
collezionare il punto di vista e 'opinione
sull’integrazione scolastica degli alunni con
sindrome di Down

75
80

86

02

06

99

104

109

114

119

123

127

Il recupero scolastico dei bambini stranieri.
Una ricerca-intervento con il
coinvolgimento degli studenti del Corso di
Laurea in Scienze della Formazione
Primaria

Il ruolo dell'insegnante nella progettazione
di percorsi didattici inclusivi: dalla
formazione iniziale dei docenti al contesto
classe

Promuovere pratiche inclusive attraverso
lorientamento: una ricerca nel contesto
palermitano

School assessment of the children with
SEN included in mainstream classes

L'attrazione speciale. A quali condizioni si
sceglie ancora la scuola speciale?

L’ambientamento del bambino con
disabilita nel nido d’infanzia

Workshops in teacher inclusive training:
First research findings and students’ own
voices

Esplorare le culture inclusive dei Dirigenti
Scolastici

Come costruiscono i bambini il concetto di
differenza? Una ricerca esplorativa

Profile questionnaire of inclusive primary
schools in Catalonia. Relationship between
the inclusive center profile and academic
achievement of primary schools in
Catalonia. Preliminary results.

133

137

141

145

150

154

159

166

170

174



Trasformare le sfide in opportunita: a
scuola di resilienza

Research on the Index-process

Antecedent events associated with the
occurrence of challenging behavior
exhibited by children with intellectual
disabilities

Social inclusion of vulnerable groups
through participatory and emancipatory
approaches. Implementing active
citizenship and socially innovative actions
in the framework of civil & human rights
model of disability

Formazione iniziale degli insegnanti e
inclusione: una ricerca-formazione sui
dispositivi metacognitivi inclusivi

Educazione formale e informale per il
successo formativo nell’istituto
professionale

Posters

Come ali di farfalla. Percezioni di
insegnanti ed educatori sull’incontro tra
disabilita e differenza culturale.

Nessuno escluso: una proposta di analisi e
di cambiamento alla ricerca di un sistema
educativo diverso e piu inclusivo

179
185

189

194

199

204

212

216

Good Practice: seeing, hearing and feeling
diversity through tutoring projects at the
Artevelde University College (Professional
Bachelor in Education: Secondary
Education)

Trying to close the gap... social
emancipation through early childhood
education

Laboratorio di cucina e integrazione

Good Practices - Buone Prassi

Processo al Global Warming: webquest e
teatro

“Pari o (dis)pari? Il gioco del rispetto” Una
proposta educativa per promuovere il
rispetto di genere

“Solo insieme ce la faremo!”

“Mathemart — insegnare matematica nel
laboratorio teatrale”

Lo spazio come strumento di crescita. La
scuola inclusiva: progetto di adeguamento
delle procedure e degli spazi esistenti

Includiamoci: piccoli e grandi, scuola e
comunita. Barriere da abbattere,
esperienze da costruire

221

226

230

236

241

246

251

253

256



Tracce Open per il Garda. Matematica e
cittadinanza per I'inclusione

Incontriamoci musicando

Pratiche collaborative tra insegnanti,
educatori e assistenti sociali nel lavoro con
le famiglie negligenti: il programma
P.I.P.P.I.

Equ(al)ita, ovvero: come accogliere la sfida
della qualita per promuovere equita e
inclusione. L’esperienza dell’Istituto
Onnicomprensivo annesso al Convitto
Colombo di Genova.

La partecipazione sociale e D’abitare
indipendente. Il disabile adulto e gli
appartamenti a bassa soglia. Il caso del
GAP di Bologna.

L’inclusione della scuola nella rete
territoriale per includere le risorse
educative

A ciascuno la sua Kriptonite. Supereroi e
disabili in aula: un progetto in Brianza

Un’esperienza di Peer Education ai Corsi di
Idoneita diurni del Polo Manzoni del
Comune di Milano: non essere esclusi e
non restare indietro

Il bello della diversita

Comune di Bergamo e cooperazione
sociale: un network inclusivo

261

266

271

275

283

288

293

206

302

309

Inclusive education: motor, motivation and
possibilities

“Maironi da Ponte for Inclusion”

“Uno come noi: un’esperienza extra-
scolastica in ottica inclusiva”

IncludiamoCI: “Piccoli e grandi, scuola e
comunita’. Barriere da abbattere,
esperienze da costruire

L'approccio terapeutico all’insuccesso
scolastico: il modello del Centro Diurno
L’Aliante

Insegnare insieme per apprendere insieme:
verso la sfida dell’eterogeneita come
risorsa

“Let's color life” - project for helping the
inclusion of children with special
educational needs in mainstream schools
with the support of volunteers networks

Come permettere il successo formativo agli
alunni con disturbi specifici
dell’apprendimento

Frequenza 200: Buone prassi a S. Basilio

Indagine empirica sulla figura
dell'insegnante di sostegno

315

320

322

325

328

333

338

342

347

351



Introduzione

Fabio Dovigo
University of Bergamo

Schools as inclusive organizations: coming a long
way

The effort to foster inclusive education in schools as a commu-
nity endeavour, which involves the growth of connections ba-
sed on the valuing of diversity, contrasts sharply with the cur-
rent tendency to assess academic success in terms of indivi-
dual performance.

The ranking systems increasingly adopted worldwide to rein-
force pupil stratification according to school attainment tend

to reduce students to the bearers of results, dramatically impo-
verishing the complexity and wealth of educational experience

(Slee, 2011). Thus, the urge to promote the active engagement

of community stakeholders in creating more diverse and dyna-
mic schools implies a claim to achieving more equity and so-
cial justice in educational settings. However, such an involve-
ment is not just the consequence of assuming an ethical, va-
lue-based perspective of what education is supposed to be to-
day, but also reflects the current evolution of school organiza-
tion (Apple, 2014; Ball, 2010a; Ballantine, Hammack, 2012;

Young, Muller, 2016).

As organizations, schools are services that deliver immaterial

products, namely the transfer of knowledge and competences

from one generation to the next. Nevertheless, schools are not

operating in a void, but what they do reverberates in the so-
cio-economic and cultural environment they belong to (Bie-
sta, 2010; Fullan, 2010). In an industrial society, school was

expected to reproduce knowledge and competences that were

essentially stable and clearly defined. The degree of flexibility

and innovation required from schools was quite low, as in-
struction was intended to supply pupils with a basic package

of information and skills (Brown, Lauder, 1992). In parallel

with the growth of the Fordist production model, intended to

provide affordable commodities to a large number of custo-
mers, schools were shaped as a mass organization designed to

provide a standard set of abilities, in an age where teachers



and books were the actual repository of all knowledge not

grounded in direct experience. Consequently, schools were de-
veloped as bureaucratic machines, that is, as organizations ba-
sed on the rationalization and formalization of the knowledge

transfer process (Skrtic, Sailor, Gee, 1996). School staff work

was conceived according to the notion of labour division: eve-
ry teacher would contribute to a specific portion of the overall

task of educating children, combining and coordinating this

individual effort in a tightly coupled way. Briefly, teaching was

envisioned as a mechanical task which, to ensure the efficient

functioning of the organization, should be grounded in clear

procedures in order to achieve a predetermined goal. This mo-
del was similar to the assembly of prefabricated furniture pro-
vided in kit form. Following the proper sequence of actions de-
scribed in instructions would guarantee the successful buil-
ding of the intended object.

However, the actual process of teaching and learning has al-
ways been quite different from this machine-like picture. First

of all, being an immaterial product, knowledge transfer can-
not be likened to the in-line assembly of a physical object such

as the famous Ford model T car, which was initially offered in

a very basic version (just one colour — black — and no other ac-
cessories). Nor can it be compared, for example, to the produc-
tion of a modern pair of sneakers, which is sold in different si-
zes and colours. Instructional activity is more complicated

than a repetitive copy and paste process or the

straightforward acquisition of information by rote. Even the

very first scientific theory about learning, behaviourism,

which was formulated during the same years in which Ford

was refining the standard procedures for mass production, re-
cognizes that the learning process requires more than just en-
hanced repetition. It needs motivation, support, and adapta-
tion to the specific learning style of the student. Moreover, the
workers in an assembly line are quite interchangeable, as the
level of specialization implied by a serial task is generally low.
On the contrary, a schoolteacher’s profile is based on speciali-
zation, which reflects their level of education, focus on specific
ages and curriculum content, and the skills they acquire du-
ring their working life. Becoming an accomplished teacher re-
quires years of training and practice. Furthermore, specializa-
tion entails that a teacher’s job cannot be described as a fixed
set of basic actions. Only a small percentage of teaching activi-
ties can be portrayed in terms of routines, as most of the time
is invested in modulating different types of content and strate-
gies to deal with the students’ reactions and questions to the
task initially proposed. In turn, students’ reactions and que-
stions cannot easily be planned in advance, as they vary depen-
ding on several factors such as, for example, level of interest,
cooperation, or elaboration a certain topic is able to prompt.
Additionally, not only is a certain amount of flexibility embed-
ded into everyday learning, but teachers also typically work in
parallel, not in a line. That means that, for example, math con-
tent is not a prerequisite for history class and vice versa. Strict
content alignment between disciplines is the exception, not
the rule. The features of this organization identify schools as
professional bureaucracies, based on specialized and de-syn-
chronized activities that are only loosely coupled (Moran,
2009; Skrtic, 2004; Weick, Orton, 1990). As a consequence,
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more than the assembly of a kit, schools can be envisioned as
a puzzle, which teachers cooperate to complete according to
the principle of equifinality. In both cases, the final result is
well known in advance. Nevertheless, in composing a puzzle
there is no predetermined sequence that dictates how to put
the pieces together, as different sequences are possible.

To summarize, from the beginning of the industrial era,

schools have been structured as organizations created to pro

duce a programmed performance — the internalization of es
sential information and knowledge by the pupils — through
the delivery of instruction. Consequently, the definition of
schools as bureaucratic machines, based on the fulfilment of
rational and formal operation plans carried out by teachers
working in tight coordination, largely dominated during that
time. Nevertheless, actual learning could not be easily reduced
to that model, as teaching is a specialized and loosely coupled
activity that pursues programmed objectives through multiple
and adaptable strategies. Consequently, school organization
has always been structured more as a professional bureaucra-
cy than a mechanical one.

The knowledge society revisited

As we previously noted, the abovementioned dialectic betwe-
en the mechanical and professional view of schools as bureau-
cratic organizations has been deeply linked to the rise of indu-
strialization and mass production in modern society during
the nineteenth and twentieth centuries. However, in the last
few decades the scenario has changed dramatically. The For-

dist mechanistic organization we described, characterised by
formal hierarchy, bureaucratic rules and close control, was
especially suited to multiply mass production under stable
conditions. Starting from the ’60s, the growing complexity of
the socioeconomic situation emphasized the need for new or-
ganizational structures, better able to deal with the evolution
and dynamic conditions of the globalized environment. Accor-
ding to Burns and Stalker (1961) such structures would assu-
me an organic form, consisting of a high degree of flexibility
and informality, as well as decentralized authority and open
communication. Organic organizational forms (or adhocra-
cies) were thought to be more adaptable to unstable condi-
tions, thanks to the adoption of collaborative problem-solving,
which could facilitate adjustable and quick responses. This in
turn required a change in the way workers’ skills were concei-
ved. Fordist work was based on improving efficiency and pro-
ductivity by standardizing production tasks according to the
Taylor workflow analysis. As labour was measured in quantity
rather than quality, workers were seen as an essentially inter-
changeable workforce. Nevertheless, this picture did not
match the emerging economic landscape, where workers’
knowledge and know-how would become increasingly rele-
vant compared to the traditional capital made of factories, ma-
chinery and equipment. As the mechanistic model of organiza-
tion was declining during the affirmation of a dynamic know-
ledge-intensive economy in the “70s and ‘80s, a new theory of
human capital arose, highlighting the key role of workers’ ini-
tiative and creativity in developing new ways of production. In
his book The Coming of Post-Industrial Society (1976), sociolo-
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gist Daniel Bell described what he foresaw as an imminent

shift from the industrial economy founded on the scaled-up

production of goods to a post-industrial economy based on

the development of services, information, and communica-
tion, defining it as the beginning of a “knowledge society”.

This post-industrial society would focus primarily on research

and development as sources of innovation.

In what has been portrayed as “the new era of knowledge eco-
nomy”, the value of mass production of goods and services is

not provided by an increasing amount of standardization, but

rather based on the ability to ensure technological innovation

and flexible customization through the knowledge developed

by highly skilled workers (OECD, 2001). In a globalised eco-
nomy the generation and development of knowledge proves to

be the key factor to competitive business. As outsourcing stra-
tegies continuously reduce production costs, the demand for

low-skilled labour decreases as the need for highly skilled la-
bour simultaneously grows. Consequently, investing in the

creation of new knowledge is assumed to be pivotal to ensure

socio-economic progress. One of the most influential suppor-
ters of the knowledge economy theory, Robert Reich, effecti-
vely depicted the way innovation and technology have become

crucial in supplying commodities and services not based on

standardized production, but on diversification. Developing

intelligence of constant variations in consumers’ inclination

towards goods and services would allow companies to conti-
nue to thrive and be profitable, as “profits depend on knowled-
ge of a certain medium (software, music, law, finance, physics,

film, and so on) combined with knowledge of a certain mar-

ket.” (Reich, 2001: 120). Thus, instead of being asked to leave
their brain outside the organization in order to perform ele-
mentary and repetitive tasks, workers are now encouraged to
use initiative and ingenuity to bolster companies’ strategies
and boost their careers. Not only is knowledge regarded as the
essential component fuelling new forms of production, as in
the Bell prophecy, but it has also become the core product of
the work activity itself, as many professions are increasingly
based on skills related to technology, communication, pro

blem solving, and the ability to work in teams.

All in all, three dimensions can be identified as complementa
ry elements of the knowledge society structure (Hargreaves,
2003). The first is associated with the increased amount of
scientific and technological data production available today.
The second refers to the way information and knowledge are
combined and disseminated in an economy more and more
founded on the supply of services. Finally, as it becomes the
primary output of organizations, knowledge requires a con-
stant investment in supporting product innovation by encoura-
ging the emergence of learning and practices based on extensi-
ve teamwork and collaboration. Nevertheless, as we noted, the
enthusiasm that initially surrounded the arrival of the know-
ledge society paradigm onto the global scene in the ‘9os has
progressively cooled down, as the downsides of the new la-
bour system have become apparent. The promise of post-indu-
strial economy to free creativity and inventiveness has been
transformed into a permanent condition of insecurity, as wor-
kers are asked to restructure their personal life in order maxi-
mize not only initiative and cognitive competences, but also

9



the amount of flexibility and adaptability required to ensure

the pursuit of surplus value from globalized organizations.

Even scholars such as Brown and Lauder, who supported a po-
sitive view of the knowledge society from the very beginning,

recently acknowledged that such an optimistic image was qui-
te deceptive:

To date, the productivity of new technologies in offices and profes-
sional services has been disappointing in much the same way that it
took decades to realize the potential of factory production. Compa-
nies have responded by trying to reduce the cost of knowledge work
through a process of knowledge capture that we call digital Taylo-
rism. The same processes that enabled cars, computers, and televi-
sions to be broken down into their component parts, manufactured
by companies around the world, and then configured according to
the customer’s specifications are being applied to impersonal jobs
in the service sector - that is, jobs that do not depend on facing a cu-
stomer (Brown, Lauder, Ashton, 2011: 8).

The joint dynamic of the global race towards the development
of a highly skilled workforce and the global spread of informa-
tion and knowledge made possible by the continual expansion
of Internet-based technologies created a new bracket of highly
skilled, low-wage workers, who are the mass of manoeuvre of
contemporary “knowledge wars”, through which companies
are continuously attempting to outsmart economic competi-
tors (Brown, Lauder, 2001). As a result, instead of enhancing
and appropriately rewarding the increasing investment in hi-
ghly educated competences made by individuals in order to
deal with the global labour market thanks to their creativity,
we face today a neo-Fordist scenario based on extended fran-

chising and subcontracting of intellectual jobs that are increa-
singly standardized, automated, and, in the long run, progres-
sively eliminated. To change this situation we need to reconsi-
der the way knowledge is developed and managed in educa-
tion.

Is learning just another mass product?

Even though knowledge is a widespread term applied to the
economy or society, it usually refers to a static conception of
something that can easily be wrapped up and transferred,
even in large quantities. The success of the Internet widely
contributed to propagating this image of knowledge as an ob-
ject, a commodity readily available for multiplication. Howe-
ver, what is actually at stake in contemporary society is not
just the transfer of information packages, but the process of
developing and using knowledge. We don’t just limit ourselves
to absorbing data, as knowledge always implies a degree of ac-
tive participation in looking for, selecting, and assessing infor-
mation (Bentley, 1998; Biesta, 2011; Jarvis, 2009). Learning,
both in formal and informal terms, is an especially critical
component of such a process. Starting in the ‘50s, Western
countries have witnessed a booming phase of mass education,
with huge investments in instruction, the building of new
schools, and the training of teachers who are well qualified, hi-
ghly committed, and adequately paid (Hargreaves, 2000). The
professional status of teachers was greatly reputed not just in
Finland — as happens today — but everywhere. As we noted,
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even though schools were conceived with the Fordist model of
production in mind, teachers were always able to preserve a
distinctive condition as a specialized and largely autonomous

workforce. However, the need to homogenize teachers’ activiti
es was limited, as teaching was based on a very simple formu

la essentially made of lectures, individual work, the question-
and-answer method, and paper-and-pencil assessment. By the
‘60s, this framework started to change: concurrently with the
formulation of the human capital theory and the development
of new forms of production, the debate on education gradually
focused on the way schools could ensure the achievement of
higher skills as key levers for economic expansion (Fitzsi-
mons, 1999; Somekh, Schwandt, 2007). Moreover, traditional
investigation into instruction and behaviour was replaced by
research on learning, as well as teaching goals progressively
shifting from providing information to helping students achie-
ve competences in order to develop ideas and solutions. Du-
ring the same period, it became apparent that education could
not be confined only to young generations, as the advent of
post-industrial society emphasized the need for lifelong lear-
ning, thereby contributing to a wide expansion of the public
involved in continuous education (Jarvis, 2009).

These challenges have been further heightened by the accelera-
tion towards an economy based on perpetual innovation and
extended digitalization. Public bodies and the private sector
seem today equally concerned about the ability of schools to
provide the level of expertise required to sustain international
competition. As Robertson (2005) notes, this claim usually ta-
kes the form of a popular syllogism: knowledge overcame re-

sources (labour and capital) in securing long-term economic

growth; education has a pivotal role in developing knowledge;

therefore education has to be reformed to respond in new

ways to the demands of the knowledge economy. Neverthe-
less, although there is a general consensus about the need for

educational change, opinions about how this change should

be managed diverge substantially. Many options are based on

the premise that quantity is the key factor: we just need “to do

more of the same thing”. More schooldays, more hours daily

spent on studying, more courses and extra courses, more fo-
cus on the “right” academic path starting from nursery school,

and so on. Students are pushed to commit over and over, to

fill up their time and brains in view of a far-away, exciting futu-
re. This way, they learn that education is not connected to the

present, but implies a kind of saturation in which the search

for personal meaning is systematically postponed, in a way

quite similar to bulimic behaviour. Unsurprisingly, an increa-
sing number of students do not fit into this scenario, ending

up being marginalized or expelled from the system.

As we already noted, this erroneous assumption that boosting

quantity will eventually produce quality is reinforced by the

adoption of policies focused on the measurement of student

attainment through standardized tests. This in turn increasin-
gly translates into forms of curricular prescriptions and mi-
cro-management of teachers’ activities (Hodkinson, 2005; Hy-
slop-Margison, Sears, 2010). On the one hand, this perspecti-
ve reduces education to getting good grades in some specific

areas (language, math, and sciences), failing to recognize that

the most relevant skills school is required to deliver in a lear-
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ning society refer not to technical knowledge (which quickly

becomes obsolete), but to the ability to develop meaningful re-
lationships founded on equity. On the other hand, such an ap-
proach reiterates the traditional mistake that assumes that li-
miting teachers’ initiative will provide more control over the

learning process, thereby improving schools’ outcomes. Para-
doxically, cultivating students’ problem-solving and decision-

making skills should be acquired by restraining teachers’ abili-
ty to use the same competences within their classrooms. Con-
sequently, it is not surprising that in the ranking exercises re-
gularly promoted by international agencies the most suc-
cessful countries are usually not those obsessed with standar-
dization of curriculum and micro-management of classroom

activities, but those that consider curriculum as a fully adap-
table platform, give ample room to innovative teaching and

flexible learning, and respect teachers as highly qualified and

respected professionals (Tschannen-Moran, 2004).

Briefly, applying neo-Fordist tools to control schools’ produc-
tion, piling up rules and specifications as if they were old-style

bureaucratic machines, simply undermines teachers’ abilities

to recognize and value diversity as a primary resource for lear-
ning. School change cannot be fostered just by importing so-
me dated keywords from the management and economy de-
partment, just as the connection between education and the

economy cannot be assumed to be a one-way relationship, in

which the latter is subjugated to the former. Instead of repea-
ting that education should do more for the economy, using

fewer resources, we should ask what the economy can do for

education (especially public education). How are the profit

margins acquired through the employment of well-prepared
students reinvested in schools in order to ensure the system’s
sustainability? How can we use the capital of knowledge cur-
rently available to prevent the enormous economic losses rela-
ted to early school leaving and over-education? These que-
stions lead us to formulate a different perspective on concei-
ving and implementing change in educational organizations.

Diversity and inclusion: a time for change

Change in schools is often interpreted as a way of tackling pro-
blems by circumscribing and solving them via technical solu-
tions. Such an approach can actually help disentangle issues
that are specific and limited, but it falls short of explaining mo-
re complex challenges, such as those involved in the promo-
tion of inclusive education. In this case, change is usually sy-
stemic, as it implies that even small modifications of educatio-
nal environments and interactions can have large repercus-
sions on the entire school (Hargreaves, Lieberman, Fullan,
Hopkins, 2010). As Weick emphasizes, in such complex sy-
stems change is a dynamic activity emerging through a pro-
cess of social construction based on sense-making and enact-
ment, which allows actors to develop their way of thinking
about organization, to bring organizational structures and
events into existence, and to put them in action (Weick, 1995;
Weick, Sutcliffe, Obstfeld, 2005). Several theories have tried
to capture this evolutionary feature of change, starting from
Lewin’s model which portrayed change as a sequence compo-
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sed by three main stages: an initial unfreezing phase, in which

the existing organizational balance is perturbed by calling into

question current behavioural models; a second movement pha-
se, characterised by the actors’ antagonistic efforts to determi-
ne the direction change should take; and a third phase, refree-
zing, in which differences are settled and behavioural models

are reconfigured according to a new overall equilibrium (Le-
win, 1958). This normative way of describing the dynamics of
change processes has been further elaborated by March, who

highlighted how organizations are constantly looking to balan-
ce the conflicting pressures on optimizing efficiency and foste-
ring flexibility and innovation (March, 1991; Levinthal,

March, 1993). According to March, the interrelation of these

two demands deeply affects organizational learning styles, gi-
ving rise to two opposed trends: on the one hand, organiza-
tions in which exploitation prevails tend to profit from exi-
sting knowledge and resources, improving and leveraging

what they already know; on the other, organizations that are

more prone to assuming an exploratory attitude develop new

knowledge and ways of using existing resources by systemati-
cally questioning old habits and looking for new possible op-
tions.

On this subject, a relevant contribution to the understanding

of change as an outcome of organizational learning has been

offered by Argyris and Schon’s theory about double-loop lear-
ning (Argyris, Schon, 1978). Whereas structures based on sin-
gle-loop reasoning are able to solve a problem related to a spe-
cific task employing a set of predefined corrective actions, dou-
ble-loop systems are able to generate new solutions by introdu-

cing innovative forms of adaptations. In this sense double-
loop learning always implies a degree of subjective reflection
that helps the system to learn to learn by systematically que-
stioning existing rules and supporting the attitude of “thin-
king outside the box”.

As double-loop theory accounts for the way reflexivity plays a
pivotal role in transforming organizational knowledge, other
authors stress the social dimension that learning assumes in
organizations as a vector of change. Starting with Michael Po-
lanyi’s theorization, many researchers have proved that tacit
knowledge is an essential attribute of organizational functio-
ning and learning (Cohen, Levinthal, 1990; Collins, 2010; Jor-
gensen, 2004; Polanyi, 1967; von Krogh, Ichijo, Nonaka,
2000). Unlike explicit knowledge, which is communicated in a
systematic and formal way, especially through written docu-
ments, tacit knowledge is mainly personal, based on intuition,
and built with reference to a given context. Consequently, alt-
hough it plays a crucial role, this kind of knowledge could be
difficult to communicate and share within an organization.
Many attempts have been made to clarify how tacit knowledge
can move from one organizational department to another, as-
suming that a smoother transfer of knowledge would be hi-
ghly beneficial in terms of empowering organizational manage-
ment and change (Nonaka and Takeuchi, 1995). However, the
literature also pinpoints the difference between the simple
transfer of information and the way the skills to develop new
knowledge are acquired through informal learning processes
which take place inside the system (Cook, Yanow, 1993).

13



This topic is especially relevant if we analyse school as an orga-
nization in which learning is both the means and the outcome
of the production process. The nature of this process accounts
for the unique challenges we need to tackle when discussion
on organizational change refers to the educational domain. Ac-
cording to Tomlinson, some of the most common factors that
contribute to the failure of efforts to change in school are the
following: underestimating the complexity of the change; man-
dating change vs. providing a vision; insufficient leadership;
insufficient support and resources; failure to deal with the
multifaceted nature of change; lack of persistence; inattention
to teachers’ personal circumstances; lack of shared clarity
about a plan for change; weak linkage to student effects and
outcomes; and missteps with scope and pacing (Tomlinson,
Brimijoin, Narvaez, 2008). These factors are especially interre-
lated in the effort to promote diversity in school, as unfreezing
the existing habits — to use Lewin’s image — requires dealing
with different perspectives and interests explicitly bolstered
(as well as simply taken for granted) by various groups inside
school. Briefly, advocating change for inclusion means to acti-
vely challenge the micro-politics embedded in schooling (Ball,
1987). Actors who hold power are focused on protecting and
reinforcing the status quo entrenched in institutional arrange-
ments against the contradictions that recurrently arise from
power imbalance. Conversely, marginalized actors may iden-
tify such contradictions and put up direct or indirect resistan-
ce, so developing “lines of flight” which allow them to break
through the fissures of the control system and to reveal multi-
plicity as possible open spaces for educational transformation

(Deleuze, Guattari, 2004). This endeavour towards achieving
equity and democracy in school can emerge through the accu-
mulation? of distributed efforts nourished by personal reflec-
tion and initiatives, which help elaborate a critical view of un-
fair educational policies. However, the same endeavour also
needs to be translated into forms of collective intentionality, if
change is intended to fight exclusion through the systematic
adoption of a participatory approach that sees inclusion as an
endless, on-going process.

In that regard, Booth and Ainscow (2011) suggest that inclu-
sion should be viewed as a never-ending commitment to deve-
loping better ways of responding to diversity. Far from being
identified with a set of established policies or practices, inclusi-
ve education is a recursive process of deconstruction and re-
construction, where schools assume a creative problem-sol-
ving attitude towards removing barriers and valuing resources
for participation and learning. However, considering the set-
backs suffered by many schools as they try to undertake insti-
tutional reforms that aim to foster diversity and inclusion, so-
me scholars have raised the question that organizational chan-
ge doesn’t automatically imply that schools will move in the
direction of greater inclusivity (Dyson, Millward, 2000). Re-
cent organizational theory emphasizes that change, rather
than stability, is the natural condition of every living and so-
cial system (Tsoukas, Chia, 2002). According to this, organiza-
tions are seen as characterised by a permanent evolutionary
state, in which the notion of structure plays a role less rele-
vant than that of process, with its features of dynamicity, emer-
gence, and continual transformation. Nevertheless, even
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though we admit that change is unavoidable, we need to ascer-
tain whether transformation is leading towards a positive cour-
se or not in terms of welcoming diversity and fostering inclu-
sion. As we noted, this cannot be achieved without developing

a community approach based on participation.

As we observed, the move from industrial to post-industrial

societies boosted by globalization and ICT not only provoked

a radical production shift from goods to services, but also ge-
nerated novel forms of organization in which membership is

largely defined by the expansion of technologies and net-
works. The more the need for unceasing innovation and perso-
nalization replaces the old emphasis on standardization, the

more the provision of services is looking to promote close and

continuous collaboration with customers. Furthermore, in or-
ganizations like schools, the quality and value of the final pro-
duct is progressively linked to the active involvement of sta-
keholders in the process of achieving a large range of skills.

Consequently, school services today should not only be perso-
nalized, but also envisioned as increasingly co-produced by

consumers who become prosumers (Robertson, 2104), that is,

partners directly implicated in the implementation of educatio-
nal strategies and attainments. To this end, building collabora-
tion in developing inclusion as a community enterprise is cru-
cial. Current keywords about education recurrently recom-
mend schools focus on competition and self-interest as the

most efficient guidelines for education. This helps revive the

reproduction of an unfair and obsolete school model based on

hierarchical relationships and exclusion. Conversely, the evolu-
tion of educational systems that we examined highlights that

in the current situation the growth of quality education closely
depends on cultivating new knowledge and skills through a
common effort towards cooperation. The quest for educatio-
nal innovation and creativity can be nurtured only by promo-
ting diversity and inclusion as essential ingredients for develo-
ping effective teamwork and supporting shared problem-sol-
ving activities. These should be grounded not just in the
search for exceptional individuals, but in the wide range of re-
sources available within the learning community that we can
build inside and outside of school.

Inclusion in Italy: old and new changes

At the end of the Seventies, Italy undertook a big educational
change when disabled students were welcomed into main-
stream schools. Even though the placement of disabled lear-
ners in ordinary schools’ settings was initially problematic,
this shift was largely beneficial in terms of letting everyone un-
derstand how disability can become an important part of our
overall educational and personal experience of life (Booth,
1982; D’Alessio, 2011; Giangreco et al., 2012; Kanter, Damia-
ni, Ferri, 2014). Furthermore, with the extension of compulso-
ry schooling, we see now an increasing number of disabled
children attending upper secondary schools. Accordingly,
even though the accommodation process is far from being
completely achieved today, some researchers argue that the
Italian way of welcoming disabled children in mainstream
schools (“integrazione”) already implied several of the guiding
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principles of what, at an international level, is currently regar-
ded as inclusion (Canevaro, De Anna, 2010).

However, shortly after the law ratified the abolition of special

schools in Italy and all pupils were admitted to desegregated

educational environments, inclusion started to be seen as a

fait accompli instead of a continuous struggle to improve

school democracy and to fight every form of exclusion. The

bottom-up process prompted by the shared value of schooling

as a community endeavour, which gave stimulus to the refor-
mist agenda, was gradually replaced by top-down procedures

that shifted the focus to new definitions of what “special”

means (where special always has a negative connotation). The

centralized administration that traditionally presides over

school organization in Italy, through the Ministry of Educa-
tion, took on this work of re-categorisation. As long as chil-
dren had been physically separated in different buildings, the

pressure regarding specifying their condition using medical

terms was quite low. Like in other countries, prior to reform

many disabled children were simply not sent to school, as ot-
her disadvantaged and “unfit” pupils were assigned to special

schools on the basis of nebulous diagnoses such as being “fee-
ble-minded” or “retarded”. However, since children started at-
tending the same mainstream schools, the need to differentia-
te between normal and special students suddenly became com-
pelling. On the one hand, the proliferation of more refined dia-
gnoses seemed to provide a straightforward, technical answer

to the urge to develop educational responses for those puz-
zling newcomers who didn’t fit into the required curriculum.

On the other hand, the “integrazione” process emphasized the

actual limitations of schools in terms of teachers’ co-presence,
assisted devices, transportation and so on, therefore inevita-
bly calling for more provisions. The central administration in-
terpreted this request not as a claim to overall empowerment
of schools, but as extra help to be given to the individual child,
provided that s/he was formally declared disabled and as long
as s/he attended classes. Consequently, through the conjunc-
tion of clinical diagnosis and bureaucratic paperwork, the phy-
sical separation abolished by law has been reformulated
within the school in terms of less visible barriers that still en-
dorse the division between normal and special students as an
assumed, “natural” fact.

Moreover, the Italian educational system is notoriously af-
fected by a form of organizational dissociation. Even though
in recent years schools’ claims for greater autonomy have be-
en recognised, at least formally, the central administration
still conceives of itself and acts as a kind of ship’s commander,
who directly pilots the vessel’s speed and direction via the big
control panel made up of circulars and decrees sent daily to
schools. However, this image is essentially flawed. The Mini-
stry of Education actually manages two core components of
the system, teacher recruitment and salaries (with the latter
using up almost the entire budget allocated by the govern-
ment). Nevertheless, it is very far from ruling the entire life of
schools, as the official rhetoric would imply. Orders given
from the cockpit about school organization and educational
content are formally taken, but not carried out. Except for
staff hiring and economic provisions, intermediate coordina-
tion bodies do not have effective influence on what really hap-
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pens in schools. There are some historical and political rea-
sons for that. During the Fascist era, an oppressive surveillan-
ce structure was imposed on every aspect of educational life.
After this structure was dismantled and a very soft regulation
and inspection scheme was reinstated that was more compa-
tible with the resurgent localism strongly rooted in the history
of the country. Since this trend has even strengthened over
time, the Italian school system can currently be defined as a
hyper-loosely coupled organization (Weick, 1976; Weick, Or

ton, 1990) in which the fragmentation naturally embedded in
educational organizations is further intensified by the
weakness of intermediate levels of coordination. As a result,
the ministry’s politics, deprived of implementation policies,
are commonly separate from school practices. The central ad

ministration usually tries to bridge this gap by piling up new

rounds of directives, producing even more policies that go un
heeded. For example, several years ago the conservative go

vernment increased the minimum and maximum number of
children per class, simultaneously decreasing the number of
teachers by hindering the replacement of retired personnel.
By exploiting the centralized staff hiring procedure, that move
succeeded in de facto cancelling teachers’ co-presence and
creating the so called “henhouse classes”, with thirty to forty
children lumped together in small spaces. Around the same
time, the same government set the maximum quota of foreign
students per class at 30%. However, this time implementing
this decision required that each school actively comply with
the injunction, which implied that children from some
neighbourhoods would have to travel for miles every day (at

their own expense) to attend “ethnically balanced” classes.
Nearly all Italian schools actually ignored this nonsensical
measure, but none were inspected or punished for this. Brie-
fly, the government has resources but limited room to tran-
sform them into effective drivers, whereas schools have nomi-
nal autonomy but inadequate resources, which dramatically
diminishes their ability to improve educational activities.

This huge divide between central and local, resources and ful-
filment, formal decisions and actual praxis, provides an expla-
nation for the heterogeneity of inclusive practices that resear-
chers have observed in Italian schools (Anastasiou, Kauffman,
Di Nuovo, 2015; Begeny, Martens. 2007; Ferri, 2008; Giangre-
co, Doyle, Suter, 2014; Giangreco, Doyle, 2012). Depending
on the local customs, essentially shaped by head teachers’
orientation and teachers’ preferences, we find mainstream
and support teachers cooperating to develop a full range of ac-
tivities aimed at the whole class, or conversely a strict division
of labour between the support and mainstream teacher, where
the former is almost exclusively looking after the disabled stu-
dent, while the latter is working with the rest of the class. In
large schools, it is even quite common to see both arrange-
ments in adjoining classrooms. The situation is worsened by
the ambiguity of the law, which states that support teachers
should work with the entire class, while binding their actual
hiring to the enrolment of a disabled child. Thus, on the one
hand parents who went through the painful medical and bu-
reaucratic procedure required for declaring their child disa-
bled in order to get educational support are understandably
upset when it is revealed that the support teacher will work
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“with all children”. On the other hand, the law’s equivocal for-
mulation allows mainstream teachers to actually “get rid of”

the disabled child, delegating all educational interventions to

the support teachers. This way, they are able to deliver the nor-
mal curriculum to the rest of the students. Moreover, pre-ser-
vice training tracks for special and mainstream teachers are

currently separate in Italy. This contributes to reinforcing, rat-
her than reducing, the gulf between school professionals and,

consequently, students (Acedo et al.,, 2008; Young, 2008;

EADSNE, 2010). It is not surprising that, caught in the midd-
le, many support teachers feel professionally frustrated and

consequently leave as soon as possible for a permanent post

as a regular classroom teacher (Devecchi et al., 2012).

As we noted, interpretation of inclusive settings differs widely

among schools, and sometimes even among classes in the sa-
me school. Several attempts have been made in the past to re-
duce this inconsistency, as it severely hinders the ability of
schools to provide fair and equal educational opportunities to

all students. The International Classification of Functioning,

Disability and Health - ICF (WHO, 2001) - has been widely

promoted by the Italian Ministry of Education as a tool offe-
ring objective descriptions and common ground to different

professionals involved in educational planning for special chil-
dren. Similarly, the law requires that every year teachers pre-
pare an individualized educational plan (IEP), which descri-
bes educational interventions designed for each disabled stu-
dent. This plan should ensure that the child not only has pro-
per care at school, but also attains specific educational goals.

However, neither the ICF nor individual plans have been able

to reduce the many discrepancies affecting the level and quali-
ty of educational provisions provided by different schools. The

efforts towards the creation of a common professional frame-
work failed for two reasons, essentially: while in the ICF

psychological and, particularly, physiological orientation lar-
gely prevail over the social dimension, in IEP education is re-
gularly confused with technical and remedial training. Nevert-
heless, the main problem is that these approaches emphasize

standardization of practices as a way of automatically ensu-
ring educational achievement. From this paradoxical perspec-
tive, the most successful interventions should be context-free

and teacher-proof (Ashby, 2012; Weiston-Serdan, Giarmoleo,

2014). Conversely, schools need to create coordination and

alignment of inclusive projects not through the pursuit of stan-
dards, but by preserving, valuing, and putting diversity in con-
nection. Inclusion does not work like designing desk height or

planning fire drills, which are based on guidelines based on

the “average” student or class. Instead of concentrating on in-
dividual students, asking them to adapt to standards, inclu-
sion seeks personalization through developing bonds with ot-
hers.

Even in a system apparently free from discrimination, as Ita-
lian schools appear to be since special schools were abolished

years ago, this focus on the individual, detached child gives ri-
se to more subtle forms of exclusion. Mechanisms of “spatiali-
zation” (Armstrong, 2003; D’Alessio, 2012) within the school

are permanently at work. Even though regulations in force ne-
ver mention separate spaces or state that children can be pla-
ced outside regular classrooms, most schools have “special
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rooms” where educational activities with disabled children are

commonly managed. Beyond that, separation between “nor-
mal” and “less than normal” students is repeatedly reaffirmed

through a range of peripheralization strategies usually em-
ployed with diverse children. As we have said, the pupil may

attend class just for short periods, spending most of his/her

time outside of the classroom with the support teacher or tea-
ching assistant (“exile strategy”). Or s/he stays in class most

of the time, but usually working on different topics and tasks

than his/her classmates, so that only physical space is actually

shared (“condominium strategy”). Otherwise, s/he takes part

in shared activities, but his/her contribution is essentially irre-
levant, marginal or occasional in terms of the achievement of

the planned class activities (“walk on strategy”).

Even though spending time outside the classroom should not

be demonised, especially when related to projects involving

groups of students with mixed abilities, we think that sending

a child away because s/he would “interfere” with the fulfil-
ment of a (hypothetical) regular program is highly questionab-
le. Recent research sheds light on the reasons why pulling stu-
dents out of their general education classroom remains a com-
mon practice in Italy too (Ianes, Demo, Zambotti, 2013). First

of all, frontal teaching methods are still the most widely used

approach for class work among Italian teachers. Active met-
hods such as inquiry- based or cooperative learning, discus-
sion groups, peer tutoring and so on are not widespread. Furt-
hermore, they are often considered “time consuming”, as the

provision of educational content is generally planned accor-
ding to a very tight schedule. In addition, especially in secon-

dary schools, a preference for lecturing is emphasized by the
strict (“silo style”) separation between subjects that teachers
still prefer, even though the literature shows that massive do-
ses of traditional lecturing are less effective for learning than
active methods (Prince, 2004; Freeman et al., 2014). Moreo-
ver, lectures also require a very special setting made of prolon-
ged silence and attention that must be paid, which require a
high level of self-control in students. As a consequence, any
unintended noise can easily become a disturbance, which
disrupts the atmosphere. In such an environment, a large pro-
portion of pupils is unable to cope with the protracted immobi-
lity required of them. Consequently, the more classes are ba-
sed on lectures, the more some children are sent to attend al-
ternative activities, often even before the lesson starts. Alt-
hough we agree with scholars who emphasise the importance
of adopting a wide range of teaching methods, especially rela-
ted to strategies such as learning by doing and learning from
peers, we believe that the push out phenomenon that is wide-
spread in Italian schools can be overcome only if teachers be-
come more familiar with those strategies and start valuing the
effectiveness of active learning methods. This in turn implies a
deep change in teachers’ mind-sets concerning the role of the
curriculum in school. One of the central tenets of inclusive
education is that rather than forcing students to fit into exi-
sting educational programs, the curriculum has to be adapted
to become accessible to all students. As long as only children
are required to be flexible in order to adjust to a rigid curricu-
lum or assessment, expanding teaching methods is not
enough to avoid the push out effect and achieve inclusion. We
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need to decide what matters as a core value in school in order
to develop coherent educational policies, where micro-exclu-
sion produced by educational programs that expel children
from classes are banned.

New challenges for inclusive education in Italy

In light of the above, the evolution of the Italian school sy-
stem, internationally regarded as a good example of inclusive
policies, highlights that the abolition of special schools does
not automatically mean that all pupils are actually included in
mainstream education. As we have commented, covert forms
of marginalization of diverse students are still at work within
schools, and aim to reinstate the distinction between normal
and special students as an objective fact. From this point of
view disability, as a form of diversity clearly defined by medi-
cal diagnosis, is more easily accepted on the basis of the com-
passionate attitude that is so deeply rooted in Italian culture.
Disabled children are welcome in mainstream schools because
they are underdogs by definition. They are side-lined but tole-
rated. Conversely, a large number of children apparently unab-
le to cope with school requirements are increasingly classified
as having learning difficulties, or categorised according to the
nebulous label of “special educational needs”, which is increa-
singly stuck on children. On the one hand, the labelling proce-
dure further expands, as we noted, the business of so-called
technical interventions. On the other, it legitimizes the shift
from micro to macro-exclusion, from tolerance to expulsion.
Data show that Italy currently still has one of the highest rates

of early school leavers in Europe: in secondary education, one

student in five cannot complete his/her course of studies, whe-
reas in upper secondary school one in four does not get the di-
ploma. Compared to the European trend, in the last ten years

the situation has remained unaltered, as Italy still has the lar-
gest percentage of early school leavers after Spain, Portugal,

Malta, and the Republic of Macedonia.

Early school leaving is generally explained as the outcome of
educational disengagement, which refers to a condition of low

attainment and underachievement, as well as to a reduced sen-
se of belonging to school and poor relationships between tea-
chers and students (Balfanz, Herzog, and Mac Iver, 2007; Fre-
dricks, Blumenfeld, and Paris 2004; Gibbs and Poskitt 2010;

Lumby 2012; Montalvo, Mansfield, and Miller 2007; Niemiec

and Ryan 2009; Ross 2009; Stephenson 2007; Willms 2003).

Furthermore, research emphasizes that early school leaving is

also associated with the likelihood of becoming unemployed

and, more precisely, falling into the NEET (“Not in em-
ployment, education or training”) category, which in Italy to-
tals more than two million people aged between 15 and 29

(OECD, 2010, 2014). Given the number of young people invol-
ved, this phenomenon can be described as a national emer-
gency for Italy. However, early school leaving is not fully

acknowledged by the school system, as it is usually regarded

as a sociological more than educational, problem. Early school

leaving is generally referred to as the social, economic, cultu-
ral, and psychological situation of children, therefore focusing

on family background, risk factors or mental ability as compo-
nents that enable us to predict whether individual students

20



are likely to reach or fail to attain their educational goals. Be-
cause of the lack of pedagogical analysis, schools are assumed
as a matter of fact, that is, as a neutral and self-explaining in-
stitution that children just need to deal with. Consequently, of
the two variables forming the learning equation — school and
students — such studies commonly consider only the latter as
the element that needs to change and adapt. Far less attention

has been devoted to the active role schools can play in elimina
ting discrimination and educational barriers, mobilizing re

sources for learning and participation, as well as promoting
active change by transforming school cultures, policies and
practices.

This is especially apparent when we analyze the educational
trajectory of immigrant students in Italian schools. Conside

ring that immigration is a relatively recent phenomenon in
Italy, data shows that from 2001 to 2014 the number of first-
and second-generation immigrant children quadrupled, to cur-
rently being 9% of the entire student population. Conversely,
since 2009 the number of native students has gradually de-
creased (-2%). Nevertheless, the quantitative growth of immi-
grant students does not coincide with a qualitative one. Re-
search highlights that immigrants’ children don’t have the sa-
me educational opportunities as native students (Colombo,
2013). Surveys conducted yearly in the framework of the
OECD-PISA program (INVALSI) indicate that students who
are the children of immigrants achieve considerably lower edu-
cational attainments compared to natives (Azzolini, Barone,
2013; Contini, Azzolini, 2016). This situation concerns all chil-
dren, whether they are born in Italy or arrive at a later age. In

comparison with Italian schoolmates, foreign children display
lower pass rates. Moreover, in the move from primary to
lower-secondary and then upper-secondary school, this divide
widens progressively, especially for first-generation students
(Barban, White, 2011; Mussino, Strozza, 2012). When they ar-
rive in Italy, the latter are also usually placed at lower grades
than their age cohort. Furthermore, those not able to readily
bridge the many gaps (linguistic, cultural, social...) they are
facing in the new situation are usually compelled to repeat
school years. This in turn gives rise to a condition of delayed
school progress that worsens over time, becoming a general
stigma which affects first-generation students as a whole. Mo-
reover, compared to native pupils foreign children stop going
to school earlier. Even though differences are not so pronoun-
ced during primary and lower secondary school, from age 13
leaving school before completion proves more common
among foreign students. The educational gap is definitely mo-
re marked for first-generation students, who are by far at grea-
ter risk of dropping out of school. Yet even those who succeed
in moving to secondary school, thanks to a considerable level
of resiliency, frequently end up choosing vocational tracks.
This choice, regularly suggested by schoolteachers, easily
matches with the expectations of immigrant parents, who pre-
fer their children to undertake shorter educational paths for
economic and cultural reasons. Hence, a large proportion of
foreign students become trapped in vocational tracks, which
contributes to lowering their ability to access higher education
and later to find better employment opportunities in the la-
bour market. So, in 2012/13, only 19.3% of immigrant stu-

21



dents enrolled in secondary schools (“licei”), compared to

39.4 % who joined vocational educational paths. The percenta-
ge of native students picking up secondary and vocational

schools is exactly the opposite (Colombo, 2013).

As we noted, this situation is commonly interpreted as di-
rectly linked to economic conditions and/or the sociocultural

capital of immigrant families (Fuligni, Yoshikawa, 2003;

Tang, 2015; Moguérou, Santelli, 2015). However, beyond the-
se important factors, we must also delve into the practices of
implicit categorization and, sometimes, explicit discrimina-
tion, which especially influence decisions on the educational

trajectory of such students. On this subject crucial turning

points are, for example, teachers’ recommendations and voca-
tional interviews held at the end of lower secondary school.

All in all, we can say the Italian schools are currently facing

new forms of students’ categorization and marginalization

that pose challenging questions to the educational organiza-
tions. The old model of “integrazione scolastica”, based on the

placement of disabled students into mainstream schools, has

gradually narrowed the attention from social to individual con-
ditions. Accordingly, an increasing number of students are cur-
rently forced to fit into the deficit schema in order to adapt to

the educational environment, instead of transforming the

school context to welcome all students.

As many other countries, Italy is now striving to develop and

implement a fairer educational system, grounded on inclusive

education as a way of valuing diversity in terms of community

resource. For a long time, Italian schools have been internatio-
nally regarded as the “positive exception” in an educational

global scene dominated by segregation policies. Now this spe-
cial status seems to fade away, as Italian schools are dealing
with issues that affect many other educational systems world-
wide. This implies to reconsider the past and get things into
perspective, as we join the larger enterprise of building more
equitable schools. So we hope that in the near future Italian
schools will be less special, but more inclusive.
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Introduzione

Fabio Dovigo
Universita degli Studi di Bergamo

La scuola come organizzazione inclusiva: un lungo
percorso

Lo sforzo di favorire I'inclusione scolastica nelle scuole, come
progetto di comunita che mira a far crescere legami basati sul-
la valorizzazione delle diversita, si pone in netto contrasto con
lattuale tendenza a valutare il successo scolastico in termini
di performance individuale.

Sistemi di valutazione ormai sempre piu diffusi a livello inter-
nazionale si ingegnano a stabilire classifiche annuali delle

scuole basate sui dati relativi ai risultati degli alunni. Gli stu-
denti vengono cosi ridotti a un’unica dimensione, i loro voti,

impoverendo drasticamente la complessita e la ricchezza che

sono parte essenziale dell’esperienza educativa (Slee 2011). So-
stenere I'impegno attivo di tutti coloro che, all'interno di un

territorio e delle sue comunita, intendono promuovere la rea-
lizzazione di scuole piu dinamiche e attente alla diversita signi-
fica sostenere I'idea che e possibile raggiungere una maggiore

equita e giustizia sociale nei contesti educativi. Questo impe-
gno, tuttavia, non solo si fonda sull’assunzione di una prospet-
tiva etica in grado di riconoscere il valore di cio che il lavoro

educativo dovrebbe essere oggi, ma investe anche direttamen-
te la stessa organizzazione scolastica e la sua attuale evoluzio-
ne (Apple, 2014; Ball, 2010; Ballantine, Hammack, 2012; Yo-
ung, Muller, 2016).

In quanto organizzazioni, le scuole rappresentano dei servizi

che generano prodotti immateriali attraverso un processo che

assicura, in primo luogo, il trasferimento di conoscenze e com-
petenze da una generazione a quella successiva. Tuttavia, le

scuole non lavorano in una condizione di isolamento, poiché

la loro attivita riflette inevitabilmente il contesto socio-econo-
mico e culturale cui appartengono (Biesta, 2010; Fullan,

2010). Se analizziamo il diffondersi dell’istruzione nella socie-
ta industriale agli inizi del Novecento, appare evidente come a

quel tempo il compito della scuola fosse riprodurre conoscen-
ze e competenze che erano sostanzialmente stabili e ben defini-
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te. Il grado di flessibilita e di innovazione richiesto alle scuole
era quindi abbastanza basso, in quanto l'istruzione aveva es-
senzialmente lo scopo di fornire agli studenti un livello mini-
mo di informazioni e competenze (Brown, Lauder, 1992). In
parallelo con lo sviluppo del modello di produzione fordista,
destinato a fornire beni di consumo a prezzi accessibili a un
gran numero di clienti, le scuole sono state strutturate come
un’organizzazione di massa progettata per fornire alla popola-
zione un set standard di capacita, in un’epoca in cui gli inse-
gnanti e i libri erano la fonte di tutte le conoscenze non diretta-
mente radicate nella comunicazione orale o nell’esperienza di-
retta. Di conseguenza, le scuole si sono sviluppate nella forma
di macchine burocratiche, cioé come organizzazioni basate sul-
la razionalizzazione e formalizzazione del processo di trasferi-
mento della conoscenza (Skrtic, Marinaio, Gee, 1996). Analo-
gamente, il lavoro del personale della scuola e stato concepito
secondo la teoria della divisione del lavoro: ogni insegnante
doveva contribuire a un elemento specifico della preparazione
degli alunni, in modo che I'assemblaggio e lo stretto coordina-
mento dei singoli contributi professionali potesse garantire di
ottenere, come prodotto finale, il raggiungimento di un livello
predefinito di istruzione. Secondo questa prospettiva, 'inse-
gnamento era un compito essenzialmente meccanico che, per
assicurare l'efficiente funzionamento dell’organizzazione, do-
veva basarsi su procedure chiare, definite secondo program-
mazioni che permettevano di raggiungere un obiettivo prede-
terminato. Si tratta di un modello molto simile al lavoro di
montaggio di mobili prefabbricati forniti in kit: una perfetta
costruzione del mobile desiderato e garantita solo se seguiamo

diligentemente la corretta sequenza di azioni descritte nelle

istruzioni.

Tuttavia, il modo in cui l'attivita di insegnamento e apprendi-
mento viene effettivamente svolta € sempre stato molto distan-
te da questo ideale procedimento meccanico. Innanzitutto, es-
sendo un prodotto immateriale, il trasferimento delle cono-
scenze non puo essere paragonato all’assemblaggio in linea di

un oggetto fisico come la famosa automobile Ford modello T,

la prima vera auto di massa, che inizialmente veniva offerta in

una versione molto semplice (un solo colore - nero - e nessun

accessorio). E neppure puo essere paragonata, per esempio,

alla produzione di un paio di moderne scarpe da ginnastica,

che vengono vendute in diverse dimensioni e colori. L’attivita

didattica € molto piu complessa di un processo ripetitivo di co-
pia e incolla, o del mero imparare a memoria una serie di in-
formazioni. Anche la prima teoria scientifica sull’apprendi-
mento, il comportamentismo, che veniva formulata negli stes-
si anni in cui Ford definiva le sue procedure standard per la

produzione di massa, riconosce che il processo di apprendi-
mento richiede qualcosa di piu del semplice incremento basa-
to su una continua ripetizione. Per funzionare infatti I’appren-
dimento ha bisogno di motivazione, deve dare supporto e adat-
tarsi allo stile specifico di apprendimento dello studente. Inol-
tre, sul piano professionale i lavoratori di una catena di mon-
taggio sono abbastanza intercambiabili, in quanto il livello di

preparazione necessario per un’attivita seriale € generalmente

basso. Al contrario, il profilo di un insegnante si basa su una

specializzazione che riflette il suo percorso di studi, le compe-
tenze che ha acquisito nel corso della propria attivita lavorati-
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va, il livello di scuola in cui opera e il tipo di conoscenze che
cerca di impartire. Diventare un insegnante esperto richiede
anni di formazione e di pratica. Inoltre, la specializzazione
comporta che il lavoro di un insegnante non puo essere rappre-
sentato come un insieme fisso di azioni elementari. Solo una
piccola percentuale delle attivita didattiche puo essere descrit-
ta in termini di routine, in quanto la maggior parte del tempo
viene speso nel modulare diversi tipi di contenuti e strategie
in modo da affrontare le reazioni e le domande degli studenti
rispetto al compito inizialmente proposto. A loro volta, reazio-
ni e domande degli studenti non possono facilmente essere
pianificate in anticipo, in quanto variano a seconda di diversi
fattori quali, ad esempio, il livello di interesse, cooperazione o
elaborazione che un certo argomento € in grado di sollecitare.
Inoltre, diversamente da una catena di montaggio, non solo
nell’apprendimento quotidiano e sempre incorporato un certo
grado di flessibilita, ma anche il lavoro dei docenti avviene ge-
neralmente in parallelo, non in linea. Cio significa che, per
esempio, i contenuti della lezione di matematica non costitui-
scono un prerequisito per quella di storia, e viceversa. Un rigo-
roso allineamento di contenuti tra le discipline e I’eccezione,
non la regola. Pertanto, I'insieme di queste caratteristiche or-
ganizzative permette di definire la scuola come una burocrazia
professionale, che opera sulla base di attivita specializzate, de-
sincronizzate, e accoppiate in modo debole (Moran, 2009;
Skrtic, 2004; Weick, Orton, 1990). Di conseguenza, piu che
I’'assemblaggio di un kit, I'insegnamento puo essere immagina-
to come un puzzle, che docenti cooperano per completare sul-
la base del principio di equifinalita. In entrambi i casi, il risul-

tato finale € noto in anticipo. Tuttavia, nel comporre un puzzle

non vi € alcuna sequenza predeterminata che impone come

mettere insieme i pezzi, poiché diverse sequenze sono possibi-
li.

In breve, a partire dall’inizio dell’era industriale le scuole sono

state strutturate come organizzazioni volte a produrre una per-
formance pianificata - I'internalizzazione da parte degli alunni

delle informazioni e delle conoscenze essenziali - attraverso

un processo programmato di istruzione. La visione della scuo-
la come macchina burocratica, fondata sull’esecuzione di pia-
ni operativi basati sulla razionalita formale e svolti da inse-
gnanti che lavorano in modo strettamente complementare, ha

dunque largamente prevalso in quel periodo. Tuttavia, le situa-
zioni reali di apprendimento appaiono molto diverse rispetto

a questa immagine, in quanto I'insegnamento € un’attivita spe-
cializzata e debolmente accoppiata che mira al raggiungimen-
to di determinati obiettivi attraverso ['uso di strategie multiple

e adattabili. Per questo motivo, benché la prospettiva meccani-
ca abbia largamente influenzato il funzionamento delle scuole

quale modello di riferimento per la strutturazione del lavoro

di insegnamento, le organizzazioni scolastiche di fatto hanno

continuato ad operare prevalentemente come burocrazie pro-
fessionali .

La societa della conoscenza rivisitata

Come abbiamo notato in precedenza, il confronto dialettico
tra la visione meccanica e quella professionale della scuola co-
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me organizzazione burocratica appare profondamente legato
allo sviluppo dell'industrializzazione e della produzione di
massa nella societa moderna nel corso del XIX e del XX seco-
lo. Negli ultimi decenni, tuttavia, tale scenario risulta radical-
mente cambiato. L’organizzazione meccanicistica fordista che
abbiamo descritto, caratterizzata da gerarchia formale, regole
burocratiche e stretto controllo, risultava particolarmente
adatta all’obiettivo di moltiplicare la produzione di massa in
condizioni stabili. Tuttavia a partire dagli anni ’60, la crescen-
te complessita della situazione socio-economica ha messo in
luce la necessita di creare nuove strutture organizzative, in gra-
do di affrontare in modo piu efficace I'evoluzione di un conte-
sto sempre piu globalizzato e dinamico. Burns e Stalker
(1961), tra i primi studiosi di tale cambiamento, hanno teoriz-
zato la possibilita che tali strutture assumessero una forma or-
ganica, ossia caratterizzata da un elevato grado di flessibilita e
informalita, nonché da uno stile di autorita decentrato e da
una comunicazione aperta. Le strutture organizzative organi-
che (o adhocrazie) rispondono all’esigenza di una maggiore
adattabilita alle condizioni instabili del’ambiente in cui opera-
no, grazie all’adozione di forme di collaborazione basate sul
problem-solving, in grado di facilitare un’elaborazione piu ra-
pida e flessibile delle proprie risposte. Questa nuova struttura
a sua volta richiede un cambiamento nel modo in cui le compe-
tenze dei lavoratori vengono concepite. Nell’epoca fordista la
produzione era basata su un miglioramento dell’efficienza e
della produttivita realizzato attraverso la massiccia standardiz-
zazione delle attivita di produzione, resa possibile dall’analisi
del flusso di lavoro ideata da Taylor. Poiché il lavoro veniva

misurato in termini di quantita piuttosto che di qualita, i lavo-
ratori erano considerati una forza lavoro sostanzialmente in-
tercambiabile. Tuttavia, questa concezione tradizionale male

si adatta al panorama economico emergente, dove la conoscen-
za dei lavoratori e il know-how posseduto sono diventati ele-
menti sempre piu rilevanti rispetto al capitale tradizionale fat-
to di fabbriche, macchinari e attrezzature. I1 declino del model-
lo meccanicistico di organizzazione, dovuto alla definitiva af-
fermazione di un’economia dinamica ad alta intensita di cono-
scenza negli anni 70 e 80, ha cosi condotto all’elaborazione

di una nuova teoria del capitale umano, che ha messo in evi-
denza il ruolo chiave che I'iniziativa dei lavoratori e la creativi-
ta svolgono nello sviluppo di nuovi modi di produzione. Il pun-
to di svolta di tale concezione puo essere rintracciato nel libro

“L’avvento della societa post-industriale” (1976), in cui il socio-
logo Daniel Bell preconizzava uno spostamento imminente dal-
I'economia industriale fondata sulla produzione in scala di

merci verso un’economia post-industriale basata sullo svilup-
po di servizi, dell'informazione e della comunicazione, definen-
dolo come l'inizio di una nuova “societa della conoscenza”.

Questa societa post-industriale si concentra principalmente

sulla ricerca e lo sviluppo come fonti di innovazione.

In quella che ¢ stata dipinta come “la nuova era dell’economia

della conoscenza”, il valore della produzione di massa di pro-
dotti e servizi non € dato dall'incremento della standardizza-
zione, ma dalla capacita di garantire I'innovazione tecnologica

e un grado elevato di personalizzazione e flessibilita attraverso

la conoscenza sviluppata da lavoratori altamente qualificati

(OCSE, 2001). In un’economia globalizzata, la generazione e
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lo sviluppo delle conoscenze diviene il fattore chiave per la
competizione in ambito produttivo. Poiché le strategie di ester-
nalizzazione delle attivita riducono continuamente i costi di
produzione, la domanda di manodopera poco qualificata dimi-
nuisce, mentre contemporaneamente cresce la richiesta di la-
voratori altamente specializzati. Di conseguenza, I'investimen-
to nella creazione di nuova conoscenza viene identificato co-
me il fattore fondamentale per garantire il progresso socio-eco-
nomico. Uno dei sostenitori piu influenti della teoria dell’eco-
nomia della conoscenza, Robert Reich, ha raffigurato in modo
efficace il modo in cui I'innovazione e la tecnologia sono diven-
tate fondamentali nel fornire beni e servizi non basati sulla
produzione standardizzata, ma sulla diversificazione. Sviluppa-
re la comprensione delle continue variazioni dei bisogni e del-
le inclinazioni dei consumatori nei confronti di beni e servizi
consente alle imprese di continuare a crescere e produrre pro-
fitti, in quanto “i profitti dipendono dalla conoscenza di un cer-
to medium (software, musica, norme, finanza, fisica, film,
ecc.) combinata con la conoscenza di un certo mercato”
(Reich, 2001: 120). Mentre la fabbrica fordista chiedeva ai di-
pendenti di lasciare il loro cervello all'ingresso, poiché erano
richieste solo operazioni elementari e ripetitive, oggi quegli
stessi lavoratori sono incoraggiati a mettere a frutto la loro ini-
ziativa e creativita per rafforzare le strategie dell'impresa e pro-
muovere cosi la propria carriera. Non solo la conoscenza € con-
siderata una componente essenziale che alimenta nuove for-
me di produzione, come Bell pronosticava, ma ¢ diventata an-
che il prodotto principale della stessa attivita lavorativa, giac-
ché molte professioni si basano sempre piu sulle competenze

legate all’'uso delle tecnologie, della comunicazione e del pro-
blem solving, e alla capacita di lavorare in team.

In sintesi, € possibile identificare tre dimensioni quali elemen-
ti complementari della struttura propria della societa della co-
noscenza (Hargreaves, 2003). La prima dimensione fa riferi-
mento alla sempre maggiore quantita di dati che la produzio-
ne scientifica e tecnologica rende oggi disponibili. La seconda

si riferisce al modo in cui, in un’economia sempre piu fondata

sulla fornitura di servizi, informazioni e conoscenze vengono

continuamente ricombinate e diffuse. Infine la terza dimensio-
ne riguarda la conoscenza stessa, che in quanto prodotto pri-
mario delle organizzazioni, richiede un investimento costante

cosi da sostenere la continua innovazione attraverso ’emerge-
re di forme di apprendimento e pratiche basate sulla collabora-
zione e un ampio lavoro di squadra.

In epoca recente, tuttavia, I’entusiasmo che aveva inizialmente

caratterizzato I’avvento del paradigma della societa della cono-
scenza sulla scena mondiale negli anni ’90 si € progressiva-
mente raffreddato, poiché gli aspetti negativi del nuovo siste-
ma di lavoro sono diventati via via piu evidenti. La promessa

di un’economia post-industriale in grado di liberare la creativi-
ta e I'inventiva di ciascuno si e trasformata in una condizione

permanente di insicurezza, in cui i lavoratori sono costretti a

programmare la propria vita, anche nei suoi aspetti piu perso-
nali, al fine di aumentare costantemente non solo la capacita

di iniziativa e le competenze cognitive, ma anche la continua

flessibilita e adattabilita che organizzazioni sempre piu globa-
lizzate esigono allo scopo di garantirsi il conseguimento del

maggior profitto possibile. Anche studiosi come Brown e Lau-
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der, che inizialmente avevano sostenuto una visione positiva
della societa della conoscenza, hanno recentemente riconosciu-
to che questa immagine ottimista era sostanzialmente ingan-
nevole:

Fino ad oggi, I'impatto delle nuove tecnologie sulla produttivita di uffi-
ci e servizi professionali ¢ stata deludente, pitt 0 meno allo stesso modo
in cui ci sono voluti decenni per realizzare il potenziale di produzione
delle fabbriche. Le aziende hanno reagito cercando di ridurre il costo
del lavoro basato sulla conoscenza, attraverso un processo di acquisizio-
ne delle conoscenze che possiamo definire “taylorismo digitale”. Gli
stessi processi che hanno consentito di separare i singoli componenti
di automobili, computer e televisori, per farli produrre da aziende spar-
se in tutto il mondo e quindi configurarli secondo le richieste del clien-
te, vengono applicati alle attivita impersonali nel settore dei servizi —
ossia a quelle attivita che non richiedono un contatto diretto con i clien-
ti (Brown, Lauder, Ashton, 2011: 8).

La dinamica congiunta costituita dalla corsa globale verso lo
sviluppo di una forza lavoro altamente qualificata e dalla diffu-
sione capillare dell'informazione e della conoscenza, resa pos-
sibile dalla continua espansione delle tecnologie basate su In-
ternet, ha creato una nuova generazione di lavoratori altamen-
te qualificati e con un basso salario. Essi rappresentano la mas-
sa di manovra delle attuali “guerre della conoscenza”, attraver-
so cui le aziende cercano continuamente di sconfiggere i pro-
pri concorrenti economici (Brown, Lauder, 2001). Anziché va-
lorizzare e opportunamente premiare l'incessante aumento
dell'investimento in competenze che professionisti gia alta-
mente istruiti devono sostenere per poter affrontare grazie al-
la propria creativita il mercato del lavoro a livello mondiale,

quello che ci troviamo oggi di fronte € uno scenario neo-fordi-
sta, basato su un esteso franchising e subappalto di lavori intel-
lettuali che vengono sempre piu standardizzati, automatizzati

e, a lungo andare, progressivamente eliminati. La creativita,

come il petrolio, € diventata una risorsa da individuare, sfrut-
tare e - una volta che il giacimento € esaurito - abbandonare.

Se, come e augurabile, pensiamo sia importante cambiare que-
sto scenario di sfruttamento, € necessario riconsiderare il

modo stesso in cui la conoscenza viene sviluppata e governata

in campo educativo.

L’apprendimento: solo un altro prodotto di massa?

Anche se “conoscenza” € un termine oggi diffusamente applica-
to all’economia o alla societa, esso viene usato abitualmente
secondo un’accezione statica, in cui la conoscenza € un elemen-
to che puo essere facilmente impacchettato e trasferito, anche
in grandi quantita. Il successo di Internet ha contribuito am-
piamente a diffondere questa immagine della conoscenza co-
me oggetto, in quanto merce prontamente disponibile per la
sua moltiplicazione. Tuttavia, cio che € in gioco nella societa
contemporanea non € in realta il mero trasferimento di pac-
chetti di informazioni, ma il processo stesso di sviluppo e uti-
lizzo di conoscenze. La conoscenza infatti non si limita a favo-
rire 'assorbimento quotidiano di quantita crescenti di dati,
ma implica sempre un certo grado di partecipazione attiva nel-
la ricerca, selezione e valutazione delle informazioni (Bentley,
1998; Biesta, 2011; Jarvis, 2009). L’apprendimento, sia in ter-
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mini formali che informali, € una componente particolarmen-
te critica di tale processo. A partire dagli anni ’50, i paesi occi-
dentali hanno contribuito a creare una fase di forte espansio-
ne dell’istruzione di massa, attraverso ingenti investimenti nel-
I’educazione, la costruzione di nuove scuole, e la formazione
di una classe di insegnanti qualificati, impegnati nella loro pro-
fessione, e (in quegli anni) adeguatamente retribuiti (Hargrea-
ves, 2000). Lo status sociale degli insegnanti godeva di parti-
colare considerazione non solo in Finlandia - come accade og-
gi - ma in tutto il mondo. Come abbiamo osservato, benché le
scuole fossero inizialmente concepite secondo un modello for-
dista di produzione, gli insegnanti sono sempre stati in grado
di preservare una condizione professionale diversa, in quanto
forza lavoro specializzata e in gran parte autonoma. Tuttavia,
la necessita di omogeneizzare le attivita degli insegnanti nella
societa industriale era limitata, in quanto I'insegnamento era
fondato su una formula molto semplice fatta essenzialmente
di lezioni, lavoro individuale, un’interazione basata su doman-
de e risposte, e una valutazione molto simile a una rendiconta-
zione. Con gli anni ’60, questo quadro ha cominciato a cambia-
re: in concomitanza con la formulazione della teoria del capita-
le umano e lo sviluppo di nuove forme di produzione, il dibatti-
to sulla formazione a poco a poco si € concentrato sul modo in
cui le scuole potevano garantire il raggiungimento di compe-
tenze piu elevate quali leve fondamentali per 'espansione eco-
nomica (Fitzsimons, 1999; Somekh, Schwandt, 2007). Inoltre,
le tradizionali ricerche sull’istruzione e il comportamento de-
gli alunni sono state gradualmente soppiantate dalla ricerca
sull’apprendimento, cosi come gli obiettivi didattici sono stati

progressivamente modificati, poiché lo scopo non era piu for-
nire informazioni ma aiutare gli studenti a raggiungere le com-
petenze necessarie a sviluppare idee e soluzioni. Nello stesso
periodo, € diventato rapidamente evidente che I'educazione
non poteva limitarsi solo alle giovani generazioni, in quanto
I’'avvento della societa post-industriale rendeva necessario svi-
luppare forme di apprendimento permanente, che hanno cosi
contribuito ad una vasta espansione del pubblico coinvolto nel-
la formazione continua (Jarvis, 2009).

In epoca recente, I'accelerazione verso un’economia basata sul-
I'innovazione continua e la digitalizzazione estesa della cono-
scenza ha reso queste sfide particolarmente pressanti. Sia i go-
verni che le aziende esprimono oggi continua preoccupazione
per la capacita delle scuole di fornire il livello di competenza
richiesto al fine di sostenere I'attuale concorrenza internazio-
nale. Come ha notato Robertson (2005), questa preoccupazio-
ne di solito prende la forma di un diffuso sillogismo: il ruolo
della conoscenza ha superato quello delle risorse tradizionali
(Iavoro e capitale) nel garantire la crescita economica a lungo
termine; ’educazione ha un ruolo fondamentale nello svilup-
po della conoscenza; pertanto, i sistemi educativi devono esse-
re riformati per rispondere in modo nuovo alle esigenze del-
I’economia della conoscenza. Tuttavia, anche se vi € un consen-
so generale sulla necessita di promuovere un cambiamento
nel settore educativo, le opinioni su come questo cambiamen-
to dovrebbe essere gestito divergono sostanzialmente. Molte
delle soluzioni indicate si basano sul presupposto che la quan-
tita e il fattore chiave: dobbiamo solo “fare la stessa cosa, ma
di piu”. Piu giorni di scuola, piu ore trascorse quotidianamen-
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te nello studio, piu corsi normali ed extra, maggiore attenzio-
ne per la scelta del “giusto” percorso scolastico a partire dalla

scuola d’infanzia, e cosi via. Gli studenti sono spinti a impe-
gnarsi sempre di piu per riempire il loro tempo e il loro cervel-
lo in vista di un meraviglioso, lontano futuro. In questo modo,

imparano che 'esperienza educativa non e collegata al presen-
te, ma implica invece una sorta di continua saturazione, molto

simile al comportamento bulimico, in cui la ricerca del signifi-
cato personale e sistematicamente rinviata. Non sorprende

che un numero crescente di studenti si senta a disagio in que-
sto scenario, finendo per essere emarginato o espulso dal siste-
ma.

Questo presupposto erroneo che l'incremento quantitativo sia

I'unica strada per produrre qualita dei processi educativi e ul-
teriormente rafforzato dall’adozione di politiche incentrate sul-
la misurazione dei risultati scolastici degli studenti attraverso

test standardizzati. A sua volta, cio si traduce sia in indicazio-
ni sempre piu stringenti riguardo al curriculo da espletare che

in forme di micro-controllo delle attivita degli insegnanti

(Hodkinson, 2005; Hyslop-Margison, Sears, 2010). Questa

prospettiva riduce I'educazione a una procedura che dovrebbe

garantire di ottenere buoni voti in alcune aree specifiche (lin-
gua, matematica e scienze), dimenticando cosi che le compe-
tenze piu rilevanti che la scuola € chiamata a fornire in una so-
cieta dell’apprendimento fanno riferimento non a conoscenze

tecniche (che diventano rapidamente obsolete), ma alla capaci-
ta di sviluppare relazioni significative fondate sull’equita. Al

tempo stesso, tale approccio non fa che riproporre la concezio-
ne errata secondo cui limitare I'iniziativa degli insegnanti per-

metterebbe un maggiore controllo dei processi di apprendi-
mento, e condurrebbe cosi al miglioramento dei risultati scola-
stici. Paradossalmente, I'obiettivo di coltivare le abilita decisio-
nali e il problem-solving degli studenti dovrebbe essere rag-
giunto impedendo agli insegnanti di esercitare queste stesse
competenze all’interno delle loro classi. Di conseguenza, non e
sorprendente che nelle classifiche mondiali dei sistemi educati-
vi, redatte annualmente dalle agenzie internazionali, i paesi di
maggior successo non sono di solito quelli ossessionati dalla
standardizzazione dei programmi di studio e dal micro-con-
trollo delle attivita in aula, ma quelli che considerano il curri-
culum una piattaforma pienamente adattabile, danno ampio
spazio all'insegnamento innovativo e all’apprendimento flessi-
bile, e trattano gli insegnanti come professionisti altamente
qualificati e rispettati (Tschannen-Moran, 2004).

In breve, applicare un modello neo-fordista per controllare la
produzione delle scuole attraverso un accumulo di norme e re-
gole, come se fossero macchine burocratiche vecchio stile, non
fa altro che minare la capacita degli insegnanti di riconoscere
e valorizzare la diversita come risorsa primaria per 'apprendi-
mento. Il cambiamento dell’organizzazione educativa non puo
essere ottenuto solo importando alcuni facili slogan dalle scuo-
le di economia e management, proprio come il rapporto tra
educazione ed economia non puo essere considerato come
una relazione a senso unico, in cui la prima viene soggiogata
alla seconda. Invece di ripetere che ’educazione dovrebbe fare
di piu per '’economia, a partire dalla riduzione continua delle
risorse per listruzione, dovremmo chiedere cio che 'econo-
mia puo fare per '’educazione (con particolare attenzione al-
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I'istruzione pubblica). Come vengono reinvestiti nelle scuole i

margini di profitto acquisiti attraverso I'impiego di studenti

ben preparati, al fine di assicurare la sostenibilita del sistema?

Come possiamo utilizzare il capitale di conoscenze attualmen-
te disponibile per evitare le enormi perdite economiche legate

alla dispersione scolastica e all’overeducation? Queste doman-
de ci conducono a formulare una prospettiva diversa su come

concepire e realizzare il cambiamento nelle organizzazioni edu-
cative.

Diversita e inclusione: favorire il cambiamento

Il cambiamento nella scuola € spesso interpretato come un
modo di affrontare i problemi circoscrivendoli e risolvendoli
attraverso soluzioni tecniche. Un tale approccio puo effettiva-
mente aiutare a dipanare problemi che sono specifici e limita-
ti, ma ¢ inadeguato per affrontare le sfide piu complesse, co-
me ad esempio quelle che riguardano lo sviluppo dell’inclusio-
ne scolastica. In questo caso il cambiamento € generalmente
sistemico, in quanto implica che anche piccole modifiche dei
contesti educativi e delle interazioni possono avere grandi ri-
percussioni su tutta la scuola (Hargreaves, Lieberman, Fullan,
Hopkins, 2010). Come sottolinea Weick, in sistemi complessi
come le organizzazioni scolastiche il cambiamento € un percor-
so dinamico che emerge attraverso un’attivita di costruzione
sociale basato sul processo di sviluppo dell’attivazione e del
sense-making, che consente agli attori di rielaborare il loro
modo di concepire I'organizzazione, cosi da adeguare le strut-

ture e gli eventi organizzativi esistenti e trasformarli mediante
I'azione (Weick, 1995; Weick, Sutcliffe, Obstfeld, 2005). Diver-
se teorie hanno cercato di catturare questa caratteristica evolu-
tiva del cambiamento, a partire dal modello di Lewin, che ha
raffigurato il cambiamento come una sequenza composta da
tre fasi principali: una prima fase di scongelamento iniziale, in
cui 'equilibrio organizzativo esistente € turbato dalla messa in
questione dei modelli di comportamento abituali; una secon-
da fase di movimento, caratterizzata dagli sforzi degli attori
che competono al fine di determinare quale direzione il cam-
biamento dovrebbe prendere; e una terza fase di ricongela-
mento, in cui le differenze trovano nuove forme di composizio-
ne e i modelli di comportamento vengono riconfigurati portan-
do cosi a un nuovo equilibrio globale (Lewin, 1958). Questo
modo normativo di descrivere le dinamiche dei processi di
cambiamento € stato ulteriormente elaborato da March, che
ha messo in evidenza come le organizzazioni cercano costante-
mente di bilanciare il contrasto tra le pressioni verso l'incre-
mento dell’efficienza del sistema e le spinte verso 'aumento
della flessibilita e dell'innovazione (March, 1991; Levinthal,
March 1993). Secondo March, 'interrelazione di queste due
esigenze influisce profondamente sugli stili di apprendimento
organizzativo, dando origine a due tendenze opposte: da un
lato, le organizzazioni in cui prevale la pressione verso lo sfrut-
tamento tendono a trarre profitto dalle conoscenze e risorse
esistenti, cercando di prefezionare e trarre il meglio da cio che
gia sanno; dall’altro, le organizzazioni che sono piu inclini ad
assumere un atteggiamento esplorativo tendono a sviluppare
nuove conoscenze e modalita di utilizzare le risorse esistenti,
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mettendo in discussione sistematicamente le vecchie abitudini

e andando alla ricerca di sempre nuove possibili opzioni.

A questo proposito, un contributo rilevante alla comprensione

del cambiamento come risultato dell’apprendimento organiz-
zativo e stato offerto dalla teoria di Argyris e Schon sull’ap-
prendimento a doppio circuito (Argyris, Schon, 1978). Mentre

le strutture basate sul ragionamento a singolo circuito sono in

grado di risolvere un problema relativo a un compito specifico

impiegando una serie di azioni correttive definite in preceden-
za, 1 sistemi a doppio circuito permettono di generare nuove

soluzioni attraverso 'introduzione di forme innovative di adat-
tamento. In questo senso I'apprendimento a doppio circuito

senso implica sempre un certo grado di riflessione soggettiva

che consente al sistema di imparare ad imparare, mettendo in

discussione sistematicamente le norme esistenti e promuoven-
do la capacita di pensare “fuori dagli schemi”.

Se la teoria dell’apprendimento a doppio circuito offre una

spiegazione essenzialmente cognitiva riguardo al modo in cui

la riflessivita svolge un ruolo fondamentale nel trasformare la

conoscenza organizzativa, altri autori tendono a sottolineare

maggiormente la dimensione sociale che 'apprendimento as-
sume nelle organizzazioni quale motore per il cambiamento. A

partire dalla teorizzazione di Michael Polanyi, molti ricercato-
ri hanno dimostrato che la conoscenza tacita € una componen-
te essenziale del funzionamento e apprendimento organizzati-
vo (Cohen, Levinthal, 1990; Collins, 2010; Jorgensen, 2004;

Polanyi, 1967; von Krogh, Ichijo, Nonaka, 2000). A differenza

della conoscenza esplicita, che viene comunicata in modo siste-
matico e formale (in particolare attraverso documenti scritti),

la conoscenza tacita e soprattutto personale, € basata sull’intui-
zione e costruita in riferimento a un determinato contesto. Di

conseguenza, sebbene questo tipo di conoscenza giochi un ruo-
lo cruciale, essa puo essere difficile da comunicare e condivide-
re all'interno di un’organizzazione. In questa direzione sono

stati fatti molti tentativi per tentare di chiarire come la cono-
scenza tacita possa traslare da un settore organizzativo ad un

altro, partendo dal presupposto che un trasferimento agevole

di conoscenza sarebbe di grande beneficio in termini di poten-
ziamento della gestione organizzativa e piu in generale del

cambiamento (Nonaka e Takeuchi, 1995). Tuttavia la letteratu-
ra evidenzia anche come vi sia una differenza tra il semplice

trasferimento di informazioni e il modo in cui le competenze

per sviluppare nuove conoscenze vengono acquisite attraverso

processi informali di apprendimento che hanno luogo all’inter-
no del sistema (Cook, Yanow, 1993).

Questo argomento € particolarmente rilevante se analizziamo

la scuola come un’organizzazione in cui I'apprendimento € sia

il mezzo che il risultato del processo di produzione. La natura

di questo processo chiarisce che genere di sfide che dobbiamo

affrontare quando la discussione sul cambiamento organizzati-
vo si riferisce all’ambito educativo. Secondo Tomlinson, alcuni

dei fattori pitt comuni che contribuiscono al fallimento degli

sforzi per introdurre dei cambiamenti nella scuola sono i se-
guenti: sottovalutare la complessita del cambiamento; impor-
re il cambiamento anziché offrire una prospettiva; leadership

insufficiente; insufficiente sostegno e risorse; difficolta nel far

fronte alla natura multidimensionale del cambiamento; man-
canza di perseveranza; disattenzione verso la situazione perso-
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nale degli insegnanti; mancanza di chiarezza condivisa di un
piano per il cambiamento; scarsa connessione con gli effetti e
i risultati che il cambiamento potrebbe avere per gli studenti;
calcoli errati rispetto al raggio d’azione e alla velocita del cam-
biamento (Tomlinson, Brimijoin, Narvaez, 2008). Questi fatto-
ri appaiono particolarmente interrelati nel momento in cui il
cambiamento riguarda la promozione della diversita nella
scuola, poiché lo scongelamento delle abitudini esistenti - per
usare I'immagine di Lewin - richiede di affrontare le diverse
prospettive e gli interessi (sia sostenuti esplicitamente che da-
ti semplicemente per scontati) dei vari gruppi che operano al-
I'interno della scuola. In breve, sostenere il cambiamento per
I'inclusione significa sfidare attivamente le micro-politiche
che sono incorporate nel sistema scolastico (Ball, 1987). Gli at-
tori che detengono il potere sono generalmente orientati a pro-
teggere e rafforzare lo status quo radicato negli accordi istitu-
zionali, cosi da difenderlo dalla minaccia rappresentata dalle
contraddizioni che gli squilibri di potere fanno emergere ricor-
rentemente. Viceversa, gli attori che si trovano in una posizio-
ne di marginalita possono identificare tali contraddizioni e op-
porre resistenza diretta o indiretta, in modo da sviluppare “li-
nee di fuga” che consentono loro di irrompere attraverso le
fenditure del sistema di controllo, e mettere cosi in luce la mol-
teplicita come forma di comunicazione trasversale che rende
possibile uno spazio di apertura per la trasformazione dell’edu-
cazione (Deleuze, Guattari, 2004). Questo sforzo verso il rag-
giungimento di equita e democrazia nella scuola puo emerge-
re attraverso il singolo sforzo di chi e interessato al cambia-
mento, e permette cosi di sviluppare una riflessione e un impe-

gno nell’elaborare una visione critica delle politiche educative

che innalzano barriere rispetto all’apprendimento e alla parte-
cipazione. Tuttavia, lo stesso sforzo ha anche bisogno di essere

tradotto in forme di intenzionalita collettiva, poiché il cambia-
mento volto a combattere I'esclusione puo essere efficace solo

attraverso I'adozione sistematica di un approccio partecipati-
vo che vede lI'inclusione come un processo senza fine, in conti-
nuo movimento.

A tale riguardo, Booth e Ainscow (2011) suggeriscono che I'in-
clusione dovrebbe essere vista come un impegno ininterrotto

per lo sviluppo di migliori strategie in risposta alla diversita.

Lungi dall’essere identificata con una serie di politiche o pras-
si consolidate, I’educazione inclusiva € un processo ricorsivo

di decostruzione e ricostruzione, dove le scuole sono invitate

ad assumere un atteggiamento di problem-solving creativo ver-
so la rimozione delle barriere e la valorizzazione delle risorse

per la partecipazione e 'apprendimento. Questo percorso non

puo essere considerato tuttavia un processo automatico: consi-
derando le battute d’arresto subite da molte scuole nel tentati-
vo di intraprendere riforme istituzionali che mirano a promuo-
vere la diversita e I'inclusione, alcuni studiosi hanno fatto nota-
re che il cambiamento organizzativo non implica automatica-
mente che le scuole si muoveranno nella direzione di una mag-
giore inclusivita (Dyson, Millward, 2000). In tal senso € bene

ricordare che diverse teorie organizzative sottolineano che il

cambiamento, e non la stabilita, rappresenta la condizione na-
turale di ogni vita e sistema sociale (Tsoukas, Chia, 2002). Se-
condo questa concezione, le organizzazioni sono caratterizzate

da uno stato evolutivo permanente, in cui la nozione di struttu-
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ra gioca un ruolo meno rilevante di quella di processo, con le

sue caratteristiche di dinamicita, emergenza, e continua tra-
sformazione. Tuttavia, anche se ammettiamo che il cambia-
mento € inevitabile, abbiamo bisogno di sapere se la trasfor-
mazione sta portando o meno verso un esito positivo in termi-
ni di maggiore accoglienza della diversita e promozione dell’in-
clusione. Come abbiamo notato, questo risultato puo essere

raggiunto solo attraverso un approccio comunitario basato sul-
la partecipazione.

In questo senso, € bene ricordare che il passaggio dalla societa

industriale a una post-industriale, enfatizzato dalla globalizza-
zione e dalle nuove tecnologie, non solo ha provocato un radi-
cale cambiamento della produzione dai beni ai servizi, ma ha

anche generato nuove forme di organizzazione, in cui 'appar-
tenenza e in gran parte definita dall’espansione delle tecnolo-
gie stesse e delle reti. Quanto piu la necessita di incessante in-
novazione e personalizzazione sostituisce il precedente assillo

per la standardizzazione, tanto piu I'erogazione di servizi deve

basare il suo funzionamento sulla promozione di una stretta e

continua collaborazione con i clienti. Da questo punto di vista,

in organizzazioni come quella scolastica la qualita e il valore

del prodotto finale appaiono sempre piu legati al coinvolgi-
mento attivo delle parti interessate nel processo volto alla rea-
lizzazione di una vasta gamma di competenze. Di conseguen-
za, l'obiettivo della scuola oggi non € solo la personalizzazione

delle attivita di insegnamento in funzione di ogni alunno, ma

anche il coinvolgimento attivo degli studenti che, da semplici

utenti, diventano coproduttori del servizio (Robertson, 2104),

vale a dire partner coinvolti direttamente nella realizzazione

delle strategie e dei traguardi educativi. A tal fine, la costruzio-
ne di processi collaborativi per lo sviluppo dell’inclusione co-
me impresa di comunita appare cruciale. Le attuali parole d’or-
dine sull’educazione raccomandano con insistenza alle scuole

di concentrarsi sulla competizione e 'interesse personale qua-
li linee guida fondamentali per il successo scolastico. Cio di fat-
to permette di continuare la riproduzione di un modello di

scuola ingiusta e obsoleta, basata su rapporti gerarchici e di

esclusione. Al contrario, I’evoluzione dei sistemi educativi che

abbiamo esaminato evidenzia che nella situazione attuale la

crescita di un apprendimento di qualita dipende strettamente

dalla capacita di coltivare nuove conoscenze e competenze at-
traverso uno sforzo comune verso la cooperazione. La ricerca

dell'innovazione didattica e della creativita puo essere alimen-
tata solo promuovendo la diversita e I'inclusione come ingre-
dienti essenziali per sviluppare un lavoro di squadra efficace,

e sostenere cosi le attivita collaborative di risoluzione dei pro-
blemi. Piu che sulla ricerca e selezione di individui eccezionali,

un ambiente educativo inclusivo si fonda sulla vasta gamma di

risorse disponibili nella comunita di apprendimento che pos-
siamo sviluppare dentro e fuori la scuola.

L’inclusione in Italia: vecchi e nuovi cambiamenti

Alla fine degli anni Settanta, I'Italia ha intrapreso un grande
processo di trasformazione educativa, quando gli studenti disa-
bili sono stati accolti nelle scuole tradizionali. Per quanto ini-
zialmente I'inserimento degli studenti in tali scuole sia stato
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problematico, questo cambiamento e stato complessivamente

positivo, soprattutto perché € servito a far capire a tutti come

la disabilita possa diventare una parte positiva della nostra

esperienza della vita, sia sul piano educativo che personale

(Booth, 1982; D’Alessio, 2011; Giangreco et al, 2012;. Kanter,

Damiani, Ferri, 2014). Inoltre, con I'estensione dell’obbligo

scolastico, nel corso degli anni e cresciuto in modo consistente

il numero di alunni disabili che frequentano le scuole seconda-
rie superiori. Di conseguenza, anche se questo processo oggi e

ancora lungi dall’essere realizzato completamente, alcuni ricer-
catori hanno sostenuto che il modello italiano di accoglienza

degli alunni disabili nelle scuole ordinarie (“integrazione”) ha

anticipato alcuni dei principi guida di cio che, a livello interna-
zionale, viene definito come inclusione (Canevaro, De Anna,

2010).

Negli anni successivi I'applicazione della legge che in Italia ra-
tificava I’abolizione delle scuole speciali e ’accoglienza di tutti

gli alunni in ambienti educativi non piu segregati, I'inclusione

ha cominciato tuttavia a essere vista come un fatto compiuto,

anziché come uno sforzo continuo per migliorare la democra-
zia nella scuola e combattere ogni forma di esclusione. Il pro-
cesso che aveva dato impulso alla riforma, frutto di una spinta

dal basso che aveva puntato sul valore condiviso della scolariz-
zazione di tutti come impresa di comunita, € stato gradualmen-
te sostituito da procedure tecniche provenienti dall’alto, che

hanno spostato I'attenzione sulle modalita attraverso cui si de-
finisce la condizione di “specialita”, e che hanno finito per con-
ferire a tale termine una connotazione prevalentemente negati-
va. L’amministrazione centralizzata, che in Italia tradizional-

mente presiede 'organizzazione della scuola attraverso il Mini-
stero della Pubblica Istruzione, si € incaricata di questo lavoro
di ri-categorizzazione. Fino a quando gli alunni erano fisica-
mente separati in istituti normali e speciali, le pressioni per la
definizione della loro specifica condizione attraverso termini
medici sono state sostanzialmente limitate. Come in altri pae-
si, prima della riforma molti bambini disabili semplicemente
non venivano mandati a scuola, mentre altri svantaggiati e
“non idonei” venivano indirizzati alle scuole speciali sulla base
di diagnosi nebulose come la “debolezza mentale” o il “ritar-
do”. Tuttavia, a partire dal momento in cui tutti gli alunni so-
no stati accolti in una stessa scuola, la necessita di distinguere
tra studenti normali e speciali € improvvisamente diventata
impellente. Da un lato, la proliferazione di diagnosi piu raffina-
te sembrava fornire una risposta immediata e “tecnica” all'ur-
genza di dare risposte educative agli alunni con disabilita che
non rientravano nel piano di studi previsto, e ponevano agli
insegnanti problemi che li facevano sentire sostanzialmente
impreparati. Dall’altro, il processo di “integrazione” ha messo
in luce i limiti reali delle scuole in termini di compresenza dei
docenti, disponibilita di ausili e attrezzature, mezzi di traspor-
to, e cosl via, che inevitabilmente hanno determinato la richie-
sta di ulteriori risorse. L’amministrazione centrale ha interpre-
tato questa domanda non come una richiesta di potenziamen-
to generale della capacita inclusiva delle scuole, ma come un
aiuto extra da fornire al singolo studente, a condizione che sia
formalmente dichiarato disabile e limitatamente al tempo di
frequenza della scuola. Di conseguenza, attraverso la congiun-
zione di diagnosi clinica e pratiche burocratiche la separazio-
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ne fisica abolita per legge ¢ stata ricreata all'interno della scuo-
la in termini di barriere meno visibili, che tutt’oggi riafferma-
no la divisione tra studenti normali e speciali come un fatto

scontato, “naturale”.

A cio occorre aggiungere la particolare dissociazione organizza-
tiva che notoriamente affligge il sistema educativo italiano. An-
che se negli ultimi anni la richiesta da parte delle scuole di

una maggiore autonomia ha avuto un parziale riconoscimen-
to, quanto meno formalmente, I'amministrazione centrale si

concepisce ancora e agisce come una sorta di cabina di pilotag-
gio che governa la direzione e velocita della nave tramite la

plancia comandi costituita da circolari e decreti inviati quoti-
dianamente alle scuole. Tuttavia, questa immagine e fonda-
mentalmente inesatta. Il Ministero della Pubblica Istruzione

in realta gestisce due componenti fondamentali del sistema,

ossia il reclutamento degli insegnanti e gli stipendi (dove que-
sti ultimi assorbono quasi tutto il budget stanziato dal gover-
no). Ciononostante, € molto lontano dal governare l'intera vita

della scuola, come la retorica ufficiale implicherebbe. Gli ordi-
ni impartiti dal capitano riguardo all’organizzazione scolastica

e al contenuti educativi sono formalmente ricevuti, ma non

eseguiti dall’equipaggio. Fatta eccezione per I'assunzione di

personale e le disposizioni di carattere economico, le strutture

di coordinamento intermedie non hanno effettiva influenza su

cio che accade realmente nelle scuole. Vi sono alcune ragioni

storiche e politiche per questo. Durante il periodo fascista,

ogni aspetto della vita educativa in Italia era stato assoggetta-
to a una struttura di sorveglianza capillare e oppressiva. Dopo

la fine della guerra, questa struttura e stata smantellata e al

suo posto e stato creato un sistema di regolazione e controllo
assai piu morbido e, al tempo stesso, piu compatibile con il ri-
sorgente localismo fortemente radicato nella storia del paese.
Questa tendenza si € ulteriormente rafforzata nel corso del
tempo, cosi che il sistema scolastico italiano attuale puo esse-
re definito come un’organizzazione iper-debolmente accoppia-
ta (Weick, 1976; Weick, Orton, 1990), in cui la frammentazio-
ne naturalmente insita nelle organizzazioni educative € ulte-
riormente intensificata dalla debolezza dei livelli intermedi di
coordinamento. Di conseguenza le direttive politiche del Mini-
stero, prive di meccanismi di attuazione, rimangono general-
mente separate dalle pratiche della scuola. L’amministrazione
centrale generalmente cerca di colmare questa lacuna produ-
cendo ulteriori direttive in forma di circolari esplicative e indi-
cazioni, che raggiungono le scuole ma restano in buona parte
disattese. Un paio di esempi possono aiutare a chiarire questo
meccanismo. Alcuni anni fa, un governo di orientamento con-
servatore aveva deciso 'aumento del numero minimo e massi-
mo di alunni per classe, mentre al contempo il numero degli
insegnanti veniva ridotto attraverso la mancata sostituzione
del personale che andava in quiescenza. Sfruttando la procedu-
ra centralizzata di assunzione del personale, questa operazio-
ne e riuscita a cancellare di fatto la compresenza dei docenti in
molte scuole e a creare le cosiddette “classi pollaio”, con un nu-
mero molto alto di alunni concentrati in aule spesso inadegua-
te. Nel medesimo periodo, lo stesso governo aveva fissato la
quota massima di alunni stranieri per classe al 30%. Tuttavia,
questa volta 'attuazione della direttiva ministeriale richiedeva
che ogni scuola assumesse in modo attivo la realizzazione del-
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la nuova norma. Cio implicava tra I’altro che gli alunni di alcu-
ni quartieri avrebbero dovuto percorrere alcuni chilometri

ogni giorno (a proprie spese) per frequentare le lezioni in scuo-
le “etnicamente bilanciate”. Di fatto quasi tutte le scuole italia-
ne hanno ignorato questa misura senza senso, ma nessuna e

stata ispezionata e tanto meno punita per questo. In breve, il

governo ha le risorse, ma uno spazio di manovra limitato per

trasformarle in prassi efficaci, mentre le scuole hanno un’auto-
nomia nominale ma risorse inadeguate, cosi che la loro capaci-
ta di migliorare le attivita educative rimane essenzialmente ri-
dotta.

Questo enorme divario tra dimensione centrale e locale, tra ri-
sorse e intervento, e tra decisioni formali e prassi effettive, for-
nisce una spiegazione per l’eterogeneita delle pratiche inclusi-
ve che i ricercatori hanno osservato in questi anni nelle scuole

italiane (Anastasiou, Kauffman, Di Nuovo, 2015; Begeny, Mar-
tens 2007; Ferri, 2008;; Giangreco, Doyle, 2012; Giangreco,

Doyle, Suter, 2014). A seconda delle pratiche locali, determina-
te essenzialmente dall’orientamento del dirigente e dalle prefe-
renze degli insegnanti, possiamo troviamo insegnanti currico-
lari e di sostegno che collaborano per sviluppare un’ampia

gamma di attivita finalizzate a tutta la classe, o al contrario

una rigida divisione del lavoro tra insegnante curricolare e di

sostegno, in cui quest’ultimo si occupa quasi esclusivamente

dello studente con disabilita, mentre il primo lavora con il re-
sto della classe. In scuole di una certa dimensione, € anche

un’esperienza abbastanza comune vedere questi due modelli

all’opera in aule adiacenti. La situazione e aggravata dall’ambi-
guita della legge, che se per un verso afferma che gli insegnan-

ti di sostegno dovrebbero lavorare con l'intera classe, dall’al-
tro determina il loro incarico professionale in base alla presen-
za di un alunno disabile. Cosi, da un lato i genitori che sono co-
stretti ad affrontare la complicata procedura medica e burocra-
tica necessaria a dichiarare il loro figlio disabile, cosi da ottene-
re il sostegno educativo necessario, sono comprensibilmente

increduli quando scoprono che I'insegnante di sostegno “lavo-
rera con tutti gli alunni”. Dall’altro, la formulazione equivoca

della legge lascia agli insegnanti curricolari la possibilita di

“sbarazzarsi” dell’alunno disabile, delegando tutti gli interven-
ti formativi all'insegnante di sostegno, in modo da continuare

a svolgere il curriculum “normale” con il resto della classe.

Inoltre, i percorsi di formazione per gli insegnanti di sostegno

e per quelli curricolari sono attualmente separati in Italia. Cio

contribuisce a rafforzare, invece di ridurre, il divario tra i do-
centi che lavorano nella scuola e, di conseguenza, tra gli stu-
denti (Acedo et al, 2008;. Giovane, 2008; EADSNE, 2010).

Non e sorprendente che molti insegnanti di sostegno si sento-
no intrappolati in questa situazione, e professionalmente fru-
strati. Di conseguenza molti di essi decidono di lasciare il piu

presto possibile il lavoro sul sostegno per un posto permanen-
te come insegnanti curricolari (Devecchi et al., 2012).

Come abbiamo notato in precedenza, I'interpretazione di cio

che un intervento inclusivo comporta differisce ampiamente

tra le scuole, e talvolta anche tra le classi nella stessa scuola.

In passato sono stati fatti diversi tentativi per ridurre questa

incongruenza, in quanto cio ostacola gravemente la capacita

delle scuole di fornire opportunita di formazione a tutti gli stu-
denti su un piano di uguaglianza ed equita. In questo senso la
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Classificazione Internazionale del Funzionamento, della Disa-
bilita e della Salute - ICF (OMS, 2001) - ¢ stata ampiamente
promossa dal Ministero della Pubblica Istruzione italiano qua-
le strumento in grado di offrire descrizioni oggettive e un terre-
no comune ai diversi professionisti coinvolti nella progettazio-
ne educativa rivolta agli alunni speciali. Allo stesso modo, la
legge richiede che ogni anno gli insegnanti preparino un piano
educativo individualizzato (PEI), che descrive gli interventi
educativi progettati per ogni studente disabile. Questo piano
dovrebbe garantire che I’alunno a scuola riceva non solo un’ac-
coglienza adeguata, ma sia anche messo in condizione di rag-
giungere obiettivi educativi specifici. Tuttavia, né 1'uso del-
I'ICF né I'elaborazione dei PEI sono stati in grado di ridurre le
evidenti discrepanze che caratterizzano il livello e la qualita
dell’attivita didattica sviluppata in classi e scuole diverse. In
sostanza, gli sforzi verso la creazione di un quadro professiona-
le comune non sono andati a buon fine per due motivi: mentre
nell'ICF l'attenzione alla componente psicologica e, ancor piu,
a quella fisiologica prevale nettamente rispetto alla dimensio-
ne sociale dell’apprendimento, nei piani educativi individualiz-
zati 'apprendimento viene regolarmente confuso con l'inter-
vento tecnico e correttivo. Il problema principale, tuttavia, e
che questi approcci avallano la standardizzazione delle prati-
che come un modo per garantire automaticamente buoni risul-
tati scolastici. Paradossalmente, da questo punto di vista gli
interventi di maggior successo devono essere a prova di inse-
gnante e svincolati dal contesto (Ashby, 2012; Weiston-Ser-
dan, Giarmoleo, 2014). Al contrario, noi riteniamo che le scuo-
le abbiano bisogno di creare un coordinamento e allineamen-

to rispetto ai progetti inclusivi non attraverso il perseguimen-
to di standard, ma conservando, valorizzando e mettendo in
connessione la diversita. La progettazione inclusiva non fun-
ziona come la definizione dell’altezza dei banchi o il piano del-
I'esercitazione antincendio, che si basano su linee guida pensa-
te per uno studente o una classe “medi”. In questo senso, anzi-
ché concentrarsi sui singoli studenti chiedendo loro di ade-
guarsi agli standard, I'inclusione ricerca la personalizzazione
attraverso la costruzione di legami con gli altri.

Anche in un sistema apparentemente libero da discriminazio-
ni, come le scuole italiane sembrano essere dal momento che
le scuole speciali sono stati abolite anni fa, questa concentra-
zione sull’alunno visto come individuo separato dagli altri da
luogo a forme piu sottili di esclusione. All'interno della scuola
sono infatti costantemente al lavoro meccanismi di “spazializ-
zazione” (Armstrong, 2003; D’Alessio, 2012). Anche se le nor-
mative vigenti non menzionano mai spazi separati in cui gli
studenti possono essere collocati al di fuori delle classi regola-
ri, la maggior parte delle scuole hanno “aule speciali” in cui so-
no comunemente gestite attivita educative con gli studenti di-
sabili. Oltre a cio, la distinzione tra studenti “normali” e “me-
no che normali” viene quotidianamente ribadita attraverso
una serie di strategie di periferizzazione che vengono abitual-
mente impiegate con gli alunni diversi. L’allievo puo frequen-
tare le lezioni solo per brevi periodi, passando la maggior par-
te del tempo al di fuori della classe con I'insegnante di soste-
gno o l'assistente educatore (“strategia dell’esilio”). Oppure ri-
mane in classe la maggior parte del tempo, ma lavora abitual-
mente su argomenti e attivita diverse rispetto a quelle dei suoi
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compagni di classe, in modo che ad essere condiviso in realta
e solo lo spazio fisico (“strategia del condominio”). O invece
prende parte ad attivita condivise, ma il suo contributo e so-
stanzialmente irrilevante, marginale o occasionale in termini
di realizzazione delle attivita progettate per la classe (“strate-
gia della comparsa”).

Anche se la scelta di far passare il tempo a un alunno fuori del-
la classe non deve essere demonizzata, soprattutto quando ri-
guarda progetti che coinvolgono gruppi di studenti con abilita
miste, pensiamo che l'allontanamento di uno studente dal
gruppo classe perché potrebbe “interferire” con la realizzazio-
ne di un (ipotetico) programma regolare ¢ altamente discutibi-
le. Ricerche recenti fanno luce sulle ragioni per cui spedire
uno studente al di fuori della sua classe rimane una pratica co-
mune anche in Italia (Ianes, Demo, Zambotti, 2013). Prima di
tutto, la lezione frontale € ancora il metodo piu utilizzato dai
docenti italiani per il lavoro in classe. Metodi attivi come I’ap-
prendimento basato sulla scoperta, il cooperative learning, i
gruppi di discussione, il supporto tra pari, e cosi via, non sono
molto diffusi. Inoltre, gli insegnanti ritengono che essi richie-
dano troppo tempo per essere realizzati, a fronte del calenda-
rio molto serrato entro cui vanno svolti i contenuti program-
mati. Inoltre, soprattutto nelle scuole di secondo grado, la pre-
ferenza per la lezione frontale e rafforzata dalla rigida separa-
zione tra materie (a mo’ di “silos”) che gli insegnanti ancora
prediligono, benché le ricerche evidenzino che dosi massicce
di lezione frontale sono meno efficaci rispetto all’apprendi-
mento basato su metodi attivi (Prince, 2004; Freeman et al.,
2014). Inoltre, le lezioni frontali necessitano di un ambiente

molto speciale, fatto di silenzio e attenzione prolungata, che
richiede agli alunni un alto livello di autocontrollo. In questa
situazione, qualunque rumore inavvertito puo facilmente di-
ventare un elemento di disturbo che interrompe I'atmosfera.
In un ambiente del genere, una grande percentuale di alunni
non ¢ in grado di far fronte all'immobilita prolungata che vie-
ne loro richiesta. Di conseguenza, piu I’apprendimento € basa-
to su lezioni frontali, piu alcuni alunni vengono inviati a fre-
quentare attivita alternative, e cio spesso avviene anche prima
che inizi la lezione. In questo senso, anche se siamo d’accordo
con gli studiosi che sottolineano 'importanza di adottare una
vasta gamma di metodi di insegnamento (in particolare quelli
connessi a strategie come il learning by doing e 'apprendimen-
to tra pari), riteniamo che il fenomeno dell’espulsione degli
studenti dalla classe, cosi diffuso nelle scuole italiane, possa
essere superato solo se insegnanti diventano piu familiari con
tali strategie e iniziano a valorizzare l'efficacia dei metodi di
apprendimento attivo. Cio a sua volta implica un profondo
cambiamento delle concezioni degli insegnanti per quanto ri-
guarda il ruolo del curriculum nella scuola. Uno dei principi
fondamentali dell’educazione inclusiva e che anziché costringe-
re gli studenti ad adattarsi a programmi educativi precostitui-
ti, € il curriculum che deve essere adattato cosi da diventare
accessibile a tutti gli studenti. Finché solo gli alunni sono tenu-
ti ad essere flessibili per adattarsi a un programma o a forme
di valutazione rigide, 'ampliamento delle strategie di insegna-
mento non e sufficiente per evitare I'allontanamento degli stu-
denti svantaggiati dalla classe e favorire l'inclusione di tutti.
Per questo, abbiamo bisogno di decidere cio che conta come
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valore fondamentale nella scuola, al fine di sviluppare politi-
che educative coerenti, in cui non siano piu possibili fenomeni
di micro-esclusione prodotti da programmi educativi che fini-
scono per espellere gli alunni delle classi.

Nuove sfide per ’educazione inclusiva in Italia

Alla luce delle considerazioni precedenti, I’evoluzione del siste-
ma scolastico italiano, considerato a livello internazionale co-
me un buon esempio di politiche di integrazione, mette in evi-
denza che I'abolizione delle scuole speciali non significa auto-
maticamente che tutti gli studenti siano effettivamente inclusi

nel normale sistema scolastico. Come abbiamo osservato, for-
me dissimulate di marginalizzazione degli studenti diversi so-
no ancora all’opera all’interno delle scuole, e mirano a ripristi-
nare la distinzione tra studenti normali e speciali come un fat-
to oggettivo. Da questo punto di vista la disabilita, come for-
ma di diversita chiaramente definita da una diagnosi medica,

e piu facilmente accettata nelle scuole sulla base dell’atteggia-
mento compassionevole cosi profondamente radicato nella cul-
tura italiana. Gli alunni disabili sono i benvenuti nelle scuole

normali perché sono diversi per definizione. Sono messi a mar-
gine, ma tollerati. Al contrario, un gran numero di studenti ap-
parentemente non in grado di far fronte alle esigenze poste lo-
ro dalla scuola sono classificati come aventi difficolta di ap-
prendimento, o con la nebulosa etichetta dei “bisogni educati-
vi speciali”, che viene applicata con sempre maggiore frequen-
za. Da un lato, la procedura di etichettatura tende ad espande

ulteriormente l'attivita gia intensa dei cosiddetti interventi tec-
nici effettuati da operatori dell’area psicomedica. Dall’altro,
essa legittima il passaggio dalla micro alla macro-esclusione,
dalla tolleranza all’espulsione. I dati mostrano infatti che 1'Tta-
lia ha attualmente uno dei piu alti tassi di abbandono scolasti-
co in Europa: nell’istruzione di primo grado, uno studente su
cinque non riesce a completare il proprio corso di studi, men-
tre nella scuola secondaria superiore uno su quattro non ottie-
ne il diploma. Rispetto alla tendenza europea, negli ultimi die-
ci anni la situazione € rimasta inalterata, in quanto I'Italia ha
ancora la piu alta percentuale di abbandono scolastico dopo
Spagna, Portogallo, Malta, e la Repubblica di Macedonia.

L’abbandono scolastico viene generalmente spiegato come
I'esito di un disimpegno educativo da parte dell’alunno, che fa
riferimento a una condizione di bassi risultati scolastici e di
scarso rendimento, nonché a rapporti deteriorati tra insegnan-
ti e studenti e a una riduzione del senso di appartenenza alla
scuola (Balfanz, Herzog, e Mac Iver 2007; Fredricks, Blumen-
feld, e Parigi 2004; Gibbs e Poskitt 2010; Lumby 2012; Mon-
talvo, Mansfield, e Miller 2007; Niemiec e Ryan 2009; Ross
2009; Stephenson 2007; Willms 2003). Inoltre, la ricerca sot-
tolinea che 'abbandono scolastico € anche associato con il ri-
schio di disoccupazione e, piu precisamente, alla possibilita di
ricadere nella categoria dei NEET (“Not in employment, edu-
cation or training”), che in Italia ammontano a piu di due mi-
lioni di persone di eta compresa tra i 15 ei 29 anni (OCSE
2010, 2014). Dato il numero di giovani coinvolti, questo feno-
meno puo essere descritto come un’emergenza nazionale per
I'Ttalia. Tuttavia, 'abbandono scolastico non € un problema
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pienamente riconosciuto dal sistema scolastico, in quanto e di
solito considerato come una questione di carattere piu sociolo-
gico che educativo. L’abbandono scolastico € generalmente let-
to come frutto della situazione sociale, economica, culturale e
psicologica degli alunni, e quindi ci si focalizza sullo sfondo fa-
miliare, sui fattori di rischio o la capacita mentale quali fattori
che ci permettono di prevedere se i singoli studenti riusciran-
no o meno a raggiungere i loro obiettivi educativi. A causa del-
la mancanza di analisi pedagogica, il contesto scolastico viene
assunto come un dato di fatto, cioé come una situazione neu-
trale e oggettiva che gli alunni devono affrontare cosi come. Di
conseguenza, delle due variabili che compongono 'equazione
dell’apprendimento - scuola e studenti - tali studi comunemen-
te considerano solo questi ultimi come 'elemento che deve
cambiare e adattarsi. Molta meno attenzione € stata invece de-
dicata al ruolo attivo che le scuole possono giocare nell’elimi-
nare la discriminazione e le barriere educative, mobilitando
risorse per 'apprendimento e la partecipazione e promuoven-
do il cambiamento attivo attraverso la trasformazione delle
culture, politiche e pratiche scolastiche.

Cio e particolarmente evidente quando si analizza la traietto-
ria educativa che gli studenti immigrati percorrono nelle scuo-
le italiane. Considerando che I'immigrazione ¢ un fenomeno
relativamente recente in Italia, 1 dati mostrano che dal 2001 al
2014 il numero di alunni immigrati di prima e seconda genera-
zione € quadruplicato, fin a raggiungere attualmente il 9% del-
I'intera popolazione studentesca. Al contrario, dal 2009 il nu-
mero di studenti nativi € progressivamente diminuito (-2%).
Tuttavia, la crescita quantitativa degli studenti immigrati non

coincide con quella qualitativa. Le indagini mettono in eviden-
za che gli alunni immigrati non hanno le stesse opportunita di
istruzione degli studenti nativi (Colombo, 2013). Le indagini
condotte annualmente nel quadro del programma OCSE-PISA
(INVALSI) indicano che gli studenti figli di immigrati ottengo-
no risultati scolastici notevolmente inferiori rispetto ai nativi
(Azzolini, Barone, 2013; Contini, Azzolini, 2016). Questa situa-
zione riguarda tutti gli studenti, sia che siano nati in Italia o
siano invece arrivati in eta piu avanzata. In confronto con i
compagni italiani, gli alunni stranieri mostrano tassi di promo-
zione inferiori. Inoltre, nel passaggio dalla scuola primaria al-
la scuola secondaria di primo grado e quindi alla secondaria di
secondo grado, questo divario si allarga progressivamente, so-
prattutto per gli studenti di prima generazione (Barban, Bian-
chi, 2011; Mussino, Strozza, 2012). Quando arrivano in Italia,
questi ultimi sono di solito collocati in classi di livello inferio-
re rispetto alla loro fascia di eta. Inoltre, coloro che non sono
in grado di colmare prontamente le molte lacune (linguistiche,
culturale, sociali...) che si trovano ad affrontare nella nuova
situazione di solito sono costretti a ripetere gli anni scolastici.
Cio a sua volta da origine a una condizione di ritardo nel per-
corso scolastico che peggiora nel tempo, diventando una condi-
zione generalizzata di stigma che colpisce gli studenti di prima
generazione nel loro complesso. Inoltre, rispetto agli alunni
autoctoni 1 minori stranieri smettono di andare a scuola pri-
ma. Anche se le differenze non sono cosi pronunciate durante
la scuola primaria e secondaria inferiore, a partire dai tredici
anni 'abbandono della scuola prima del completamento degli
studi diviene piu frequente tra gli studenti stranieri. Il divario
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educativo € decisamente pit marcato per gli studenti di prima
generazione, che sono di gran lunga piu a rischio di abbando-
no scolastico. Tuttavia, anche coloro che grazie a un notevole
livello di resilienza riescono ad arrivare alle scuole superiori,
spesso finiscono per scegliere le scuole professionali. Questa
scelta, frequentemente raccomandata dagli insegnanti, si com-
bina facilmente con le aspettative dei genitori immigrati, che
preferiscono che i loro figli intraprendano percorsi formativi
piu brevi per ragioni sia economiche che culturali. Una grande
percentuale di studenti stranieri rimane quindi intrappolata
nei percorsi del triennio professionale, che contribuiscono a
ridurre la loro capacita di accedere all’istruzione superiore e di
trovare piu tardi migliori opportunita professionali nel merca-
to del lavoro. In particolare nell’anno scolastico 2012/13, solo
il 19,3% degli studenti immigrati si e iscritto a una scuola se-
condaria, rispetto al 39,4 % che ha optato verso percorsi for-
mativi professionali. La percentuale di studenti nativi che scel-
gono scuole secondarie e professionali e esattamente il contra-
rio (Colombo, 2013).

Come abbiamo notato, questa situazione € comunemente in-
terpretata come direttamente collegata alle condizioni econo-
miche e/o al capitale socio-culturale delle famiglie immigrate
(Fuligni, Yoshikawa, 2003; Tang, 2015; Moguérou, Santelli,
2015). Tuttavia, al di 1a di questi importanti fattori, sarebbe
necessario approfondire anche le pratiche di categorizzazione
implicita (e a volte di discriminazione esplicita) che influenza-
no le decisioni di tali studenti rispetto alla propria traiettoria
formativa. A questo proposito giocano un ruolo cruciale, in
particolare, le raccomandazioni degli insegnanti e gli incontri

di orientamento che vengono svolti al termine della scuola se-
condaria di primo grado.

In sintesi, possiamo dire che le scuole italiane stanno affron-
tando nuove forme di categorizzazione e di emarginazione de-
gli studenti che pongono domande impegnative alle organizza-
zioni educative. Il vecchio modello di “integrazione scolasti-
ca”, basato sull'inserimento degli studenti disabili nelle scuole
normali, ha contribuito a porre in risalto le condizioni indivi-
duali dell’apprendimento a scapito della dimensione sociale e
di comunita. Di conseguenza, invece di trasformare il contesto
scolastico per accogliere tutti gli alunni, un numero crescente
di studenti e attualmente costretto a fare i conti con il modello
predominante del deficit e con la necessita di adattarsi a un
ambiente educativo rigido e fortemente competitivo.

Come molti altri paesi, I'Italia € oggi impegnata a sviluppare e
implementare un sistema educativo piu equo, fondato sull’in-
clusione quale strategia per valorizzare la diversita intesa co-
me risorsa per tutta la comunita educante. A lungo le scuole
italiane sono state considerate a livello internazionale come
un’“eccezione positiva” in una scena educativa globale caratte-
rizzata per lo piu da politiche di segregazione. Attualmente
questa condizione di specialita sembra venire meno, dal mo-
mento che le scuole italiane stanno incontrando nel loro cam-
mino verso l'inclusione questioni simili a quelle che molti altri
sistemi educativi in tutto il mondo stanno affrontando attual-
mente. Cio implica la necessita di riconsiderare il passato e im-
parare a guardare le cose in prospettiva, nel momento in cui
uniamo le nostre forze in funzione dell'impresa comune di co-
struire scuole piu eque in ogni paese. Speriamo quindi che nel
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prossimo futuro le scuole italiane potranno essere in questo
senso meno speciali, ma piu inclusive.
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