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1. Un dibattito sulla scuola e per la scuola
Di scuola, in genere, si parla poco nel dibattito pubbli-
co: l’istruzione non è certamente fra i temi privilegia-
ti del confronto politico, né si pone al centro di rifles-
sioni di ampio respiro, se non nell’ambito di percorsi 
di ricerca scientifica e di iniziative progettuali che ma-
turano, e spesso ‘muoiono’, all’interno del mondo ac-
cademico. Di scuola si parla in occasione delle grandi 
manifestazioni collettive o di singoli episodi di crona-
ca. L’ultimo tentativo di ripensare il sistema naziona-

le d’istruzione nella sua complessità si è avuto, forse, 
con la riforma della “Buona Scuola”: non v’è dubbio, 
tuttavia, che molti degli obiettivi posti alla mente del 
legislatore siano rimasti, poi, disattesi (perlomeno) in 
fase di (prima) attuazione, ponendo, così, il dubbio 
che la riforma mancasse, appunto, di una visione di 
scuola alla quale ci si dovesse ispirare1.

Di scuola si torna a parlare oggi, in maniera insi-
stente, a causa dell’avvicendarsi degli eventi connessi 
all’emergenza sanitaria da Covid-19: la sospensione di 

La scuola della Costituzione si caratterizza per la sua dimensione inclusi-
va. La prassi invalsa presso alcune scuole, tuttavia, è ancora molto lonta-
na: il sistema delle certificazioni diagnostiche offre una risposta soltanto 
parziale, rischiando di creare, peraltro, nuove forme di discriminazione. 
L’emergenza già percepita sotto questo profilo si è, poi, acuita col soprag-
giungere del Covid-19. Occorre, dunque, tornare a una riflessione di am-
pio respiro che riporti al centro alcune questioni rimaste in sospeso sotto 
il profilo educativo: la formazione degli insegnanti e la personalizzazione 
degli apprendimenti.

The school outlined by the Italian Constitution is characterized by its in-
clusive dimension. The practice that has prevailed in some schools, how-
ever, is a long way off: the system of diagnostic certifications offers only a 
partial answer and may risk leading to new forms of discrimination. The 
emergency already perceived in this respect was exacerbated with the ar-
rival of Covid-19. It is therefore necessary to take a broad approach that 
brings back to the center certain issues that have remained pending from 
the educational point of view: teacher training and the personalization of 
learning.
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1 La legge 13 luglio 2015, n. 107, recante Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il riordino 
delle disposizioni legislative vigenti, delegava il Governo ad adottare ben nove decreti legislativi, uno dei quali – quello 
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 che avrebbe dovuto riordinare il sistema nazionale d’istruzione – non è stato adottato. A fronte di obiettivi di am-
pio respiro che avrebbero dovuto investire, anzitutto, la dimensione inclusiva della scuola è corrisposta, tuttavia, 
una normativa in grado solo in parte di coglierne la portata rivoluzionaria (per un primo commento, Matucci 2017, 
39 ss.).

2 Sulle potenzialità insite nel processo volto alla costruzione dell’autonomia scolastica, merita di essere richiamato, su tut-
ti, Cassese (1990, 147 ss.). Di recente, Calvano (2019); Cortese (2019, V ss.); Poggi (2019); Sandulli (2019, XV ss.).

3 La scuola oggi – per dirlo con Baldacci (2019, 9) – si trova all’incrocio fra due esigenze completamente antitetiche: “da 
una parte il mercato, con i suoi meccanismi concorrenziali e i suoi imperativi d’efficienza sociale; dall’altra la democra-
zia, con il suo progetto d’emancipazione umana”. Se il mercato spinge nella direzione di una scuola intesa come impresa, 
volta a “produrre” istruzione (Pototschnig 1961, 758) e orientata a perseguire i suoi obiettivi in senso funzionale, quasi 
fosse, appunto, una zona di transito per accedere al mondo del lavoro e delle professioni, la democrazia muove verso l’i-
dea di scuola come comunità, vale a dire come spazio in cui lo studente sia, anzitutto, persona, sì che obiettivo primario 

un diritto costituzionale fondamentale qual è l’istru-
zione o, meglio, la sua rimodulazione in una modalità 
per nulla tradizionale, quella della didattica a distan-
za (DAD) – portatrice, invero, di non poche criticità – 
ha risollevato l’attenzione di tutti, esperti e non, eser-
citando una forte pressione verso le istituzioni. D’altro 
canto, pur prendendo atto dello stato d’emergenza 
che imponeva come assoluta priorità la ripresa del-
la scuola in presenza in condizioni di sicurezza, stupi-
sce che, ancora una volta, non si sia colta l’occasione 
per avviare una riflessione che fosse in grado di spal-
marsi nel lungo periodo, rilanciando un’idea di scuo-
la capace di proiettarsi oltre. L’attenzione è ricaduta 
su dettagli – l’acquisto di banchi ‘monoposto’, l’uso 
del plexiglas, il rispetto di un metro di distanza fra le 
“rime buccali” – che non potevano essere trascura-
ti certamente nel piano volto alla messa in sicurezza 
delle scuole, ma che, di fatto, hanno finito col devia-
re il dibattito dalla dimensione di effettività del diritto, 
fortemente compromessa durante il lockdown, visto 
l’ampliarsi delle diseguaglianze in conseguenza del ri-
corso alla DAD. Molti sono, in effetti, i gap che si sono 
allargati, determinando, così, un vero e proprio atten-
tato al nucleo essenziale del diritto all’istruzione, che 
si esprime, come si vedrà qui appresso, nella sua vo-
cazione inclusiva.

Beninteso, contrariamente a quanto diffusamen-
te sostenuto, non si ritiene che la DAD sia la sola re-
sponsabile di quanto accaduto: il ricorso alla didatti-
ca da remoto ha consentito, nel nostro come in altri 
Paesi, la possibilità di assicurare un minimo di con-
tinuità all’esercizio del diritto in un momento in cui 
non era possibile immaginare, almeno nell’immedia-
to, una soluzione che garantisse l’erogazione del ser-
vizio in presenza nel rispetto delle norme igienico-sa-
nitarie. Il ricorso alla DAD, se mai, ha contribuito a 

mettere in luce le falle di un sistema ormai provato 
da tempo, ove le diseguaglianze, per quanto argina-
te attraverso il presidio scolastico, continuano a per-
sistere. In tal senso, la situazione di pur transitoria 
eccezionalità che ci siamo trovati ad attraversare ha 
fatto emergere, in modo ancor più netto, i limiti del 
nostro sistema d’istruzione, con riferimento, in par-
ticolare, alla sua capacità di aprirsi e di includere le 
tante forme di diversità presenti nella realtà sociale: 
limiti che si registrano, anzitutto, sotto il profilo del-
la formazione degli insegnanti, ancora troppo distan-
te dai bisogni di una scuola inclusiva, ma che si pale-
sano, altresì, nell’irragionevole standardizzazione dei 
percorsi di apprendimento, secondo un modello che, 
a meno di non incorrere in una certificazione diagno-
stica, non tiene adeguatamente in conto le caratteri-
stiche personali di ciascuno (e il rapporto fra comu-
nità scolastica e territorio). Il tutto su di uno scenario 
ove il principio dell’autonomia scolastica non appare 
sufficientemente valorizzato o finisce, addirittura, per 
essere mortificato2.

È ormai giunto il tempo per avviare questa rifles-
sione: una riflessione che accolga gli stimoli prove-
nienti dal mondo scientifico e dal pensiero pedago-
gico, e riporti al centro la scuola non come oggetto di 
discussione meramente occasionale, collocato ai mar-
gini dell’agenda politica, ma come momento centrale 
di un progetto di più ampio respiro che mira alla co-
struzione di una società più giusta, fondata sul rispet-
to dell’altro e sulla valorizzazione delle differenze qua-
li espressione dell’unicità propria di ciascun essere 
umano. Tutti valori, questi, che finiscono talvolta con 
l’essere sacrificati all’idea di scuola come mero luogo 
di transizione verso il mondo del lavoro e delle pro-
fessioni3: modello che richiede determinati standard 
prestazionali e costringe all’omologazione, portando 
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 diventa la costruzione della personalità individuale nella sua complessità (sull’idea di scuola-comunità, Mortati (1958, 
759) e Pizzorusso (1975, 221 ss.).

4 “Gli esiti di ricerche sui ragazzi che hanno abbandonato la scuola prima di soddisfare l’obbligo scolastico o formativo (i 
cosiddetti ‘drop-out’) suggeriscono che la responsabilità dell’uscita precoce dal sistema formativo non è esclusivamente 
a carico dello studente e della sua famiglia, vi è una corresponsabilità della scuola nella misura in cui non attiva strategie 
di differenziazione del curricolo che permettono di coniugare l’insegnamento a tutta la classe con le esigenze dei singo-
li” (così, Tabarelli e Pisanu 2013, 35 ss.).

5 Sulla portata dei principi costituzionali in tema di scuola alla luce dei lavori dell’Assemblea costituente, Cassese e Mura 
1976. Sul significato e l’evoluzione del principio della scuola “aperta a tutti”, nella letteratura più recente, Benvenuti 
(2018, 99 ss.); Colapietro (2019, 11 ss.); Matucci (2019a, 33 ss.).

6 La versione originaria recitava, in effetti, “La scuola è aperta al popolo”. Questa sarà, poi, sostituita da quella attuale, cer-
tamente non ‘classista’ quale la prima, che sembrava rimandare (ancora) all’idea di una società fondata sui ‘ceti’, e co-
munque più aderente all’idea di istruzione come diritto universale, rivolto a tutti in maniera indiscriminata (cfr., sul pun-
to, le dichiarazioni espresse dall’On. Mazzei a sostegno dell’emendamento soppressivo, nella Seduta del 29 aprile 1947, 
p.3385).

con sé alti rischi di dispersione e conseguentemente 
di impoverimento, ovvero di perdita di chances4.

Non si può non intravedere in tutto questo il grave 
pericolo di una violazione del dettato costituzionale: a 
partire dalla proclamazione del principio di cui all’art. 
34, comma 1, per cui “La scuola è aperta a tutti”, la 
nostra Costituzione disegna un sistema che favorisce 
l’accesso indiscriminato ed effettivo all’istruzione, nel-
la prospettiva di ri-orientare il progetto di costruzio-
ne della società in una direzione, enunciata nell’art. 
3, capace di superare ogni rischio di discriminazione/
emarginazione e di favorire il pieno sviluppo della per-
sonalità di ciascuno e la sua effettiva partecipazione 
alla vita politica, economica e sociale del Paese5.

Una prospettiva, questa, che – si ricorda – non è 
un mero limite (negativo) per il legislatore, ma identi-
fica, altresì, un vincolo (positivo) da svolgersi in sede 
di attuazione (Crisafulli 1956, 60). Un modello di scuo-
la che contravvenga a questo progetto, o che smar-
risca tali obiettivi, non può dirsi in linea col dettato 
costituzionale. Così, pur tenendo in debita considera-
zione la posizione di chi sostiene l’esigenza di costrui-
re una scuola che sappia rispondere alle richieste del 
mercato, non potrà mai essere tralasciato il bisogno 
di ideare percorsi educativi finalizzati, anzitutto, alla 
formazione di persone, ciascuna dotata di una propria 
storia, di una propria individualità e di proprie attitu-
dini, che debbono poter fruttare indipendentemente 
dalla situazione di partenza per, poi, esprimersi in un 
contesto comunitario fondato sulla cultura del rispet-
to e della valorizzazione delle differenze.

È il tempo, dunque, di tornare alla scuola della Co-
stituzione.

2. Alla riscoperta della scuola  
della Costituzione
La scuola “aperta a tutti” esprime l’essenza della Co-
stituzione scolastica: la partenza e l’arrivo del lungo 
cammino intrapreso dall’ordinamento per costruire 
una istituzione educativa in grado di favorire l’integra-
zione sociale.

La vocazione della scuola ad aprirsi al popolo6 si 
pone, anzitutto, come corollario del principio demo-
cratico. Una connessione, questa fra educazione, istru-
zione e democrazia, efficacemente messa in luce da 
Piero Calamandrei, là dove sottolineava che la scuo-
la è organo istituzionale dello Stato, al pari del Gover-
no e del Parlamento: la scuola come “organo vitale di 
democrazia”, deputata alla formazione della classe di-
rigente (Calamandrei 1950, 1 ss.). Beninteso, con ciò 
non intendeva tanto riferirsi alla classe politica ma an-
che alla classe in senso tecnico-culturale: vale a dire 
a tutti gli imprenditori, i professionisti, gli artigiani, gli 
scrittori, i poeti e gli artisti che avrebbero potuto con-
tribuire, con la loro opera, alla crescita del Paese. Nel-
la mente di Calamandrei, la classe dirigente non do-
veva essere una casta ‘chiusa’, ereditaria, ma avrebbe 
dovuto essere ‘aperta’ e continuamente rinnovata. “A 
questo deve servire la democrazia, permettere ad ogni 
uomo di avere la sua parte di sole e di dignità. Ma que-
sto può farlo soltanto la scuola, la quale è il comple-
mento necessario del suffragio universale”.

Qui trovano eco, se si vuole, le parole di John 
Dewey (2018), filosofo e pedagogista vissuto a cavallo 
del ‘900, per cui scuola ed educazione sono momenti 
ineliminabili del processo democratico: senza l’una e 
l’altra il processo democratico s’interrompe.
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7 Attraverso il principio di gratuità dell’istruzione obbligatoria e le misure di sostegno per accedere agli studi superiori.
8 Secondo l’art. 38, comma 3, della Costituzione, “Gli inabili ed i minorati hanno diritto all’educazione e all’avviamento pro-

fessionale”. Il fatto che tale disposizione non sia stata inserita all’interno dell’art. 34 della legge costituzionale desta il so-
spetto che, con tutta probabilità, i Costituenti non avessero pensato di aprire la scuola (anche) a coloro che versassero in 
condizioni di disabilità fisica e/o intellettiva. Nondimeno, sotto la spinta della dottrina e della giurisprudenza costituzio-
nale, il legislatore ha fatto ‘fruttare’ il principio della scuola “aperta a tutti” in combinazione con altre disposizioni della 
Carta, trasformando, così, l’istituzione scolastica in un ambiente capace di accogliere, e includere, altresì, chi fosse afflit-
to da una menomazione o da una patologia (in tal senso, Matucci 2019a, 37 ss.).

9 Qui entra in gioco la distinzione fra pluralismo ideologico, garantito principalmente attraverso la libertà d’insegnamen-
to sancita dall’art. 33, comma 1, della Costituzione, e pluralismo istituzionale, che trova la sua espressione nel principio 
per cui “Enti e privati hanno il diritto di istituire scuole ed istituti di educazione” (art. 33, comma 3, della Costituzione). 
Principio, quest’ultimo, attraverso il quale si realizza la libertà dei genitori di crescere, ed educare, i figli secondo i propri 
convincimenti etici, filosofici e religiosi (art. 2, Prot. 1 Convenzione europea dei diritti dell’uomo – CEDU). Sul pluralismo 
v., per tutti, Rimoli (1999; 2008; 2013).

10 Fra gli altri, art. 1 Prot. 1 CEDU; art. 14 Carta europea dei diritti fondamentali; artt. 28-29 Convenzione Onu dei diritti 
dell’infanzia e dell’adolescenza; art. 24 Convenzione Onu dei diritti delle persone con disabilità.

11 Per approfondimenti, Troilo (2019, 179 ss.).
12 Il richiamo è, anzitutto, alla legge 4 agosto 1977, n. 517, avente ad oggetto Norme sulla valutazione degli alunni e sul-

La scuola “aperta a tutti” acquista, poi, una porta-
ta particolarmente pregnante letta insieme coi princi-
pi espressi, rispettivamente, negli artt. 2 e 3, comma 
2, della Costituzione: col principio personalistico, che 
pone la persona al centro del sistema quale fine ulti-
mo (e non più mezzo) dell’azione dei pubblici poteri, e 
col principio egualitario, che impegna la Repubblica, – 
le istituzioni e la comunità – ad attivarsi per rimuovere 
quegli ostacoli che, in via di fatto, impediscono il pie-
no sviluppo della personalità del singolo e la sua effet-
tiva partecipazione sociale.

La scuola “aperta a tutti” è, così, la scuola che, ai 
sensi dell’art. 34, commi 2-4, della Costituzione acco-
glie e favorisce l’inclusione di coloro i quali versano 
in condizioni di svantaggio socio-economico e cultu-
rale7, e, al tempo stesso, in virtù dell’art. 38, comma 
3, si apre a coloro che si trovano in situazioni di disa-
gio psico-fisico8.

La scuola della Costituzione è, inoltre, una scuo-
la plurale, ovvero una scuola che non agisce in modo 
condizionante sul piano ideologico, non impone, cioè, 
un’unica dottrina o un unico credo, ma opera, essa 
stessa, a garanzia della libertà d’insegnamento e del-
la libera circolazione delle idee (anche di carattere mi-
noritario), con ciò favorendo la comprensione delle 
situazioni di diversità (e di svantaggio): dimensione, 
questa, che attiene, anzitutto, alla scuola pubblica, in 
un quadro in cui è garantito, tuttavia, il diritto di enti 
e privati di istituire scuole e istituti di educazione per 
ogni ordine a grado9.

Una scuola aperta, inclusiva e plurale: magnifica 
sintesi del principio democratico, che trova riscontro 
(anche) nei trattati internazionali10.

Su questi ideali è stata costruita la scuola italiana, 
una scuola che ha saputo ergersi a modello a livello 
europeo e internazionale11, soprattutto per la sua ca-
pacità di favorire l’inclusione dei più fragili, ma che, 
nel tempo, ha preso a manifestare segni di insoffe-
renza proprio per il perpetrarsi di situazioni di dise-
guaglianza e la creazione di nuove forme di emargina-
zione. La comprensione di questo fenomeno non può 
prescindere dalla ricostruzione della fisionomia di tale 
modello, in una prospettiva che metta in luce il suo 
rapporto con i principi costituzionali: ciò sarà oggetto 
del prossimo paragrafo.

3. La via italiana per l’inclusione scolastica: 
un cammino ancora in corso
La storia dell’inclusione scolastica, nel nostro Pae-
se, è segnata da tre passaggi fondamentali, ognuno 
dei quali preannunciato da grandi rivolgimenti cultu-
rali: prova del carattere intrinsecamente dinamico di 
quello che, in effetti, non è un ideale immobile, ma 
un concetto in continua evoluzione, un vero e proprio 
processo.

Il primo step di questo percorso è rappresenta-
to dall’inserimento, vale a dire dalla scelta, promossa 
a partire dagli anni ’70, di favorire l’inserimento de-
gli alunni con disabilità in un contesto ‘ordinario’, fre-
quentato da ‘normodotati’12. Un contesto che, per 
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 l’abolizione degli esami di riparazione nonché altre norme di modifica dell’ordinamento scolastico: legge che abolisce le 
classi ‘differenziali’, consentendo l’inserimento degli alunni con disabilità nelle classi ‘comuni’.

13 Si tratta della legge 13 maggio 1978, n. 180, avente ad oggetto Accertamenti e trattamenti sanitari volontari e obbliga-
tori: legge che sancisce finalmente il superamento del sistema manicomiale e dalla logica della ‘segregazione’.

14 Sulla partecipazione dello studente con disabilità alle classi ‘normali’, per tutte, la sentenza della Corte cost. 8 giugno 
1987, n. 215, Giur. cost., 1987, 6, pt. 1, p.1615 ss., con nota di Belli (1987).

15 Legge 5 febbraio 1992, n. 104, Legge-quadro per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate.
16 Su cui, rispettivamente, gli artt. 12, comma 5, e 13, comma 6, della L. n. 104/1992.
17 Si tratta del Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs Education, approvata a Salamanca, fra il 

7 e il 10 giugno 1994, meglio nota come Dichiarazione di Salamanca.
18 Si tratta della Convenzione Onu sui diritti delle persone con disabilità, approvata a New York, il 13 dicembre 2006, e ra-

tificata in Italia con la legge 3 marzo 2009, n. 18.

vero, appare (ancora) standardizzato, non subendo 
alcuna modifica, o adattamento, in funzione dei biso-
gni dei più fragili: l’inserimento si risolve, infatti, nella 
mera giustapposizione nelle classi ‘normali’ di coloro 
i quali dapprima erano destinati a istituti speciali o a 
classi separate (Canevaro e Ianes 2017, 112).

La fase successiva, quella dell’integrazione, – pre-
annunciata, fra l’altro, dal clima di grande fermento 
culturale che ha attraversato l’Italia a partire dalla leg-
ge ‘Basaglia’13 ed è stata favorita, altresì, dalla giuri-
sprudenza costituzionale14 – porta all’approvazione 
di una legge ‘organica’ in materia, la legge 5 febbra-
io 1992, n. 10415: legge che promuove il diritto a una 
istruzione effettiva degli studenti con disabilità attra-
verso la fruizione di misure volte specificamente a col-
mare quel gap che li separa dai ‘pari’ e a consenti-
re loro il raggiungimento dei medesimi obiettivi sul 
piano formativo. Fra queste, l’insegnante di sostegno 
specializzato, che porta le sue competenze al grup-
po-classe ove è presente l’alunno fragile, e il Piano 
educativo individualizzato, il cosiddetto PEI, che con-
sente di calibrare il percorso formativo sulla base de-
gli specifici bisogni del singolo16.

L’integrazione potrebbe essere intesa – com’è sta-
to sostenuto – quale “presenza di un soggetto con ca-
ratteristiche specifiche in un contesto ordinario che 
viene adattato ai bisogni del soggetto integrato” (Ca-
nevaro e Ianes 2017, 112), l’adattamento consisten-
do nella messa a disposizione delle misure di tutela 
previste dall’ordinamento per consentire allo studen-
te con disabilità di portare avanti un percorso educa-
tivo coerente col proprio profilo.

Non sembra, tuttavia, che la previsione di tali mi-
sure sia di per sé sufficiente perché si possa parlare di 
adattamento del contesto ai bisogni specifici del sin-

golo: l’ambiente educativo resta (ancora) uno spazio 
standardizzato rispetto al quale il soggetto fragile ri-
esce ad adeguarsi in virtù di ‘correttivi’ che gli sono 
riconosciuti ex post, ossia previa certificazione del-
la sua condizione di disabilità. Non v’è, dunque, una 
progettazione dell’ambiente educativo in funzione dei 
suoi bisogni.

Non c’è dubbio, in ogni caso, che il sistema d’in-
tegrazione scolastica così proposto non abbia eguali 
nel panorama europeo, sì che finisce per assurgere a 
modello dal quale trarre ispirazione (cfr. Troilo 2019, 
179 ss.).

Il passaggio alla terza fase, quella dell’inclusione, va 
di pari passo con il mutare del clima culturale: quello 
stesso clima culturale che favorirà l’approvazione, pri-
ma, della Dichiarazione Unesco sugli Special Educatio-
nal Needs, ovvero delle esigenze educative speciali17, 
e, poi, la Convenzione Onu dei diritti delle persone con 
disabilità, che ridefinisce la disabilità come il prodot-
to dell’interazione fra individuo e ambiente di vita con 
conseguente necessità di portare avanti un’azione di 
rinnovamento che investa, anzitutto, il contesto18.

Numerosi stimoli provengono, invero, dal dibattito 
pedagogico per cui il concetto d’inclusione non è una 
prerogativa esclusiva degli studenti con disabilità, ma 
è un’esigenza propria di tutti gli alunni, nessuno esclu-
so, pena il rischio di trascurare tutta una serie di situa-
zioni non necessariamente di carattere patologico ma 
ugualmente impattanti sulla sfera di apprendimento 
individuale: si pensi alle tante situazioni che attengo-
no alle relazioni, alle culture e, più in generale, ai con-
testi di riferimento (Booth e Ainscow 2008, 107). Ini-
zia, dunque, a maturare l’idea che la diversità non sia 
qualcosa di eccezionale, ma la caratteristica costituti-
va di ciascun individuo (Ferrari 2019, 27 ss.).
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19 Legge 8 ottobre 2010, n. 170, avente ad oggetto Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in am-
bito scolastico.

20 Il principio di flessibilità didattica fa ingresso esplicito nel nostro ordinamento grazie alla legge 28 marzo 2003, n.53 re-
cante Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in 
materia di istruzione e formazione professionale, per, poi, essere ripreso nella L. n. 170/2010 e nelle Linee guida per il 
diritto allo studio degli alunni e degli studenti con disturbi specifici dell’apprendimento, allegate al decreto del Ministe-
ro dell’Istruzione, dell’università e della ricerca 12 luglio 2011.

21 Direttiva del Ministero dell’Istruzione, dell’università e della ricerca 27 dicembre 2012, avente ad oggetto Strumenti di 
intervento per alunni con Bisogni Educativi Speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica.

22 Cfr., sul punto, Matucci (2019b, 37 ss.).
23 Si parla, non a caso, di Italian model (Canevaro e De Anna 2010, 203 ss.).
24 “Gli alunni con disabilità si trovano inseriti all’interno di un contesto sempre più variegato, dove la discriminante tradi-

zionale – alunni con disabilità/alunni senza disabilità – non rispecchia pienamente la complessa realtà delle nostre clas-
si. Anzi, è opportuno assumere un approccio decisamente educativo, per il quale l’identificazione degli alunni con di-
sabilità non avviene sulla base della eventuale certificazione, che certamente mantiene utilità per una serie di benefici 
e di garanzie, ma allo stesso tempo rischia di chiuderli in una cornice ristretta. A questo riguardo è rilevante l’apporto 

Su queste premesse sono approvati nuovi (e im-
portanti) documenti a livello nazionale: documenti 
che, in parte, vengono incontro al bisogno di differen-
ziazione didattica in rapporto alla diversificazione dei 
bisogni e, in parte, danno seguito al nuovo modo d’in-
tendere la disabilità, spostando l’attenzione sul con-
testo.

Fra i primi, la legge 8 ottobre 2010, n. 17019, 
che annovera i disturbi specifici dell’apprendimento 
(DSA), quali dislessia, disgrafia, disortografia, discal-
culia, fra le condizioni che, pur manifestandosi in pre-
senza di capacità cognitive adeguate e in assenza di 
patologie neurologiche e di deficit sensoriali, possono 
comunque rappresentare una limitazione importante 
per alcune attività della vita quotidiana, sì da richiede-
re apposite misure di tutela.

È tale il Piano didattico personalizzato (PDP), una 
sorta di progetto formativo che tiene conto dello spe-
cifico stile di apprendere del singolo, delle sue risorse, 
dei suoi bisogni, e gli consente di accedere a strumen-
ti compensativi e, eventualmente, a misure dispen-
sative: il principio di flessibilità didattica, già previsto 
per gli alunni con disabilità, è qui esteso agli studen-
ti con DSA20.

La successiva direttiva ministeriale 27 dicembre 
201221 spanderà, poi, tale principio all’intera area dei 
Bisogni educativi speciali (BES), comprensiva, non solo 
della disabilità certificata ai sensi della L. n. 104/1992 
e dei DSA certificati ai sensi della L. n. 170/2010, ma 
di ogni condizione di svantaggio socio-economico, lin-
guistico e culturale da cui ciascuno può essere colpi-
to (anche transitoriamente) nel corso della vita impat-

tando sulla sfera di apprendimento individuale. Il PDP 
diverrà, per questi soggetti, uno strumento fruibile in-
dipendentemente dalla sussistenza di una certifica-
zione clinica, ma comunque in presenza di una deli-
bera del consiglio di classe (o del team di docenti) che 
motivi il ricorso alla personalizzazione dell’apprendi-
mento sulla base di ragioni pedagogico-didattiche.

Si assiste, dunque, a un’espansione sotto il profilo 
soggettivo22 del diritto a una didattica individualizzata 
e personalizzata in risposta alle esigenze diversificate 
degli studenti presenti nelle nostre scuole, sì che sem-
bra di poter ipotizzare la nascita di una tendenza nuo-
va che intravede nel principio di flessibilità didattica 
non una eccezione applicabile là dove si è in presen-
za di una certificazione diagnostica, bensì una regola 
che opera in ragione della consapevolezza, ormai ac-
quisita nel mondo della medicina e delle neuroscien-
ze, che ciascuno di noi può attraversare nel corso del-
la vita dei momenti ove il processo di apprendimento 
può essere compromesso, vi sia o non vi sia una pato-
logia, o una menomazione, in atto.

Ma v’è di più. Questo che davvero può considerar-
si un modello d’eccellenza per la sua capacità di dif-
ferenziare la didattica in rapporto ai bisogni, e alle ri-
sorse, di ciascuno23 rappresenta, altresì, la risposta 
all’esigenza di temperamento di un sistema che, nel 
tempo, ha mostrato un’eccessiva rigidità costringen-
do alcune situazioni di fragilità in cornici oltremodo 
ristrette, non sempre rispettose del profilo del singo-
lo, della sua storia, della sua personalità, e, proprio 
per questo, incapaci di venire incontro alle sue pecu-
liarità24.
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 anche sul piano culturale, del modello diagnostico ICF (International Classification of Functioning) dell’OMS, che consi-
dera la persona nella sua totalità in una prospettiva bio-psico-sociale. Fondandosi sul profilo di funzionamento e sull’a-
nalisi del contesto, il modello ICF consente di individuare i Bisogni educativi speciali (BES) dell’alunno prescindendo da 
“preclusive tipizzazioni” (così, la direttiva ministeriale 27 dicembre 2012, cit., 1). In base al decreto legislativo 13 aprile 
2017 n. 66, avente ad oggetto Norme per la promozione dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilità, a norma 
dell’articolo 1, commi 180 e 181, lettera c), della legge 13 luglio 2015, n.107, il Piano educativo individualizzato (PEI) è 
ora redatto su base ICF.

25 Cfr. il Report a cura del MIUR (2019). Con riferimento agli studenti stranieri, Martinazzoli (2012); con riferimento agli 
alunni adottati (e fuori della famiglia di origine), Ferritti, Guerrieri e Mattei (2020, 17 ss.).

26 “Sappiamo bene che deriva ha avuto negli ultimi anni questo sistema […], che spingeva la scuola a fare pressioni sul-
le famiglie perché portassero ‘in dote’, assieme al figlio con disabilità, una buona certificazione, le famiglie a vivere con 
difficoltà tali pressioni e le ASL a certificare in modo talvolta ‘creativo’, difforme, sensibile ai bisogni dei contesti socia-
li ed economici di appartenenza, medicalizzando condizioni che non erano disabilità, perché era (ed è) l’unico modo di 
far arrivare alla scuola risorse in più. Questa deriva ha prodotto anche disomogeneità territoriali e tra ordini di scuola 
che confondono il quadro e rendono impossibile un confronto serio a livello internazionale” (così, Ianes (2014b, 100), 
che rinvia, a sua volta, ad Associazione Treellle, Caritas italiana, Fondazione Giovanni Agnelli (2011).

27 Il meccanismo della delega è, in effetti, all’origine dell’interruzione del processo inclusivo. Occorre, dunque, ripensare il 
ruolo dell’insegnante di sostegno all’interno della classe: per tutti, Ianes (2014b; 2016); Ianes e Cattoni (2018, 299 ss.).

28 Si allude al fenomeno per cui alcuni alunni della classe trascorrono parte del proprio tempo scuola in luoghi diversi da 
quelli frequentati dai compagni: tipicamente l’aula di sostegno. La pedagogia distingue fra push out e pull out a secon-
da delle cause che determinano la fuoriuscita degli studenti dalla classe: può trattarsi di fattori interni alla classe – qua-
le può essere, ad esempio, un insegnante curricolare che non ha le competenze necessarie per gestire i comportamenti 
problema di un alunno e, dunque, lo manda fuori con l’insegnante di sostegno (push out) – o di fattori esterni alla classe –  
come la presenza, all’interno della scuola, di un’aula di sostegno separata e ben attrezzata che attrae fuori dalla classe 
(pull out) (così, Demo (2015, 53 ss.); cfr., altresì, Ianes, Zambotti, Demo (2013, 57 ss.); Demo (2016, 61 ss.).

Non di rado, ad esempio, è avvenuto che si ricorres-
se a diagnosi di disabilità di fronte alle difficoltà d’ap-
prendimento manifestate da studenti stranieri migra-
ti nel nostro Paese e bambini/ragazzi arrivati in Italia 
per adozione internazionale: una ‘forzatura’ motivata 
in senso clinico dall’esigenza di ‘proteggere’ gli interes-
sati innanzi a un eccesso di richiesta prestazionale, ma 
che, nel contempo, trascura le cause reali di tali difficol-
tà, rappresentate dalle stesse situazioni di provenien-
za, situazioni spesso di natura traumatica che li priva-
no della stabilità psico-emotiva necessaria per portare 
avanti in serenità il proprio percorso formativo25.

L’ampliamento dei BES oltre le aree della disabi-
lità e dei DSA consentirebbe, in questo senso, di far 
fronte ai bisogni di questi (e altri) soggetti senza il ri-
schio di tradirne la storia e l’identità. Permane, tutta-
via, una forte ritrosia da parte dei docenti a utilizzare 
questi strumenti, preferendo spingere le famiglie nel-
la direzione dell’attivazione della procedura per otte-
nere una certificazione ai sensi della L. n. 104: un fe-
nomeno che trova la sua spiegazione nel meccanismo 
per cui gli insegnanti di sostegno sono assegnati alle 
scuole in rapporto al fabbisogno e, dunque, in base 
alle certificazioni presenti all’interno delle classi26.

Tale orientamento si alimenta con la prassi, per 
nulla virtuosa, di investire l’insegnante di sostegno 
di ogni delega concernente l’alunno con disabilità, di 
fatto interrompendo il processo inclusivo27: contrav-
venendo alla L. n. 104/1992 che assegna il docente 
specializzato alla classe, si assiste (ancora oggi) alla 
tendenza a ‘spingere’, e a trattenere, lo studente con 
disabilità fuori dall’aula, tornando, così, ad accrescere 
situazioni di diseguaglianza già esistenti, se non (addi-
rittura) a portare a nuove forme di emarginazione28.

Peraltro, la possibilità di differenziare i percorsi di-
dattici, affidando ad altri il compito di accompagna-
re l’alunno con disabilità, finisce spesso col legittima-
re gli insegnanti curricolari a fissare, per i compagni, 
obiettivi formativi di gran lunga superiori, precluden-
do in radice la possibilità per chi si trova in difficoltà 
di ‘agganciarsi’ al resto della classe e, dunque, di par-
tecipare al processo inclusivo: una distinzione, que-
sta fra alunni di serie A e alunni di serie B, che tradisce 
una misinterpretation della normativa in materia (Ia-
nes 2014a, 218 ss.; 2014b).

In definitiva, il modello italiano d’inclusione scola-
stica è messo in crisi, anzitutto, dal divario fra norma-
tiva e prassi. Tale modello non è, tuttavia, esente da 
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29 Fondazione Agnelli et al. (2020): secondo il questionario distribuito, fra il 6 e il 15 aprile 2020, presso tutte le scuole di 
ogni ordine e grado del territorio nazionale, compresa la scuola dell’infanzia, il 51% degli studenti con disabilità ha mo-
strato evidenti peggioramenti sotto il profilo del comportamento, il 62% sotto il profilo dell’apprendimento. Il 36% ri-
sulta, inoltre, praticamente ‘sparito’: uno su tre sarebbe, di fatto, rimasto escluso dalla DAD (nel 26,2% dei casi, perché 
si è mostrata inefficace; nel 10,3% dei casi, perché non era nemmeno proponibile). Gli altri, invece, sarebbero stati ben 
integrati nelle pratiche di DAD (nel 44% dei casi), grazie anche a percorsi di DAD individualizzata (in misura pari al 19%).

30 Per un primo cenno, in dottrina, Matucci (2020b, 1 ss.); cfr. Gruppo di lavoro ISS Salute mentale ed emergenza CO-
VID-19 (2020, 4-7, 14 ss. e 23 ss.).

31 Art. 16 del D.Lgs. n. 66/2017.
32 Così, l’art. 9, comma 1, decreto-legge 9 marzo 2020, n. 14, recante Disposizioni urgenti per il potenziamento del Servizio 

sanitario nazionale in relazione all’emergenza COVID-19, decreto decaduto per mancata conversione, il cui contenuto 
è stato, poi, riprodotto nell’art. 48 del decreto-legge 17 marzo 2020, n. 18, avente ad oggetto Misure di potenziamen-
to del Servizio sanitario nazionale e di sostegno economico per famiglie, lavoratori e imprese connesse all’emergenza 
epidemiologica da COVID-19, a sua volta, successivamente convertito, con qualche modificazione, nella legge 24 aprile 

critiche: critiche che ne mettono in evidenza le man-
canze e stimolano a promuoverne un ripensamento in 
linea coi principi costituzionali.

4. L’inclusione scolastica alla prova 
dell’emergenza sanitaria da Covid-19
Un sistema che già vacilla nell’ordinario non poteva che 
manifestare segni di cedimento in situazioni straordi-
narie quale quella che si è verificata in coincidenza con 
l’emergenza sanitaria. La sospensione della didattica in 
presenza e l’attivazione di quella da remoto ha rappre-
sentato, nell’immediato, una scelta non irragionevole 
nella misura in cui ha permesso una continuità nell’e-
rogazione del servizio istruzione. Non v’è dubbio, tutta-
via, che il protrarsi della situazione d’emergenza, e del-
la DAD, abbia comportato un rallentamento, se non, in 
alcuni casi, un vero e proprio pregiudizio nel processo 
educativo (e di crescita) dei nostri studenti.

Secondo una ricerca condotta a livello naziona-
le, a qualche mese dalla disposizione del lockdown e 
dall’avvio della didattica online, più della metà degli 
studenti con disabilità avrebbe preso a manifestare 
significative regressioni sul piano del comportamen-
to e su quello degli apprendimenti. Un alunno con di-
sabilità su tre sarebbe, inoltre, praticamente ‘sparito’, 
rimanendo escluso dalla DAD: o perché si è rivelata 
inefficace o perché non era nemmeno ipotizzabile29.

Le ragioni di questo fenomeno sono imputabili a 
vari fattori e vanno ben oltre la disponibilità dei mez-
zi informatici30.

Tanto per cominciare, la sospensione della fre-
quenza scolastica ha portato una brusca interruzione 
della routine: la ciclicità della giornata e dei ritmi che 
la scandiscono è, per tutti i bambini, fonte di profon-

da rassicurazione, ma ancor di più, naturalmente, per 
chi versa in condizioni di fragilità come coloro che sof-
frono di disabilità (in specie, di carattere intellettivo).

E ancora. Le famiglie si sono trovate improvvisa-
mente a gestire lavoro e figli da casa: impresa cer-
tamente ardua per tutti, ma soprattutto per chi è 
chiamato a gestire quotidianamente situazioni di di-
sabilità grave. Per questi genitori è venuto meno, in-
fatti, il momento ‘del sollievo’, ovvero quel momento 
in cui essi affidano il proprio figlio alle cure di persone 
competenti e possono finalmente dedicarsi a se stessi 
e alle loro attività, risultando in qualche modo ‘alleg-
geriti’ di un carico che sul piano fisico ed emotivo po-
trebbe rivelarsi, altrimenti, insostenibile.

V’è, poi, un aspetto per nulla trascurabile e del 
quale si è parlato poco o nulla: quella che per la me-
dia degli studenti si è ritenuta, tutto sommato, una 
valida misura alternativa – la DAD – in alcuni casi, non 
era nemmeno proponibile, perché incompatibile con 
il tipo di disabilità presente nell’alunno: si pensi, ad 
esempio, ai sordociechi, che, in assenza di residuo vi-
sivo/uditivo, difficilmente apprendono attraverso l’u-
so di strumenti informatici, prediligendo il ‘contatto’ 
come forma di comunicazione con il mondo esterno; 
si pensi ad alcuni disabili intellettivi che si mostrano 
intolleranti all’uso del computer e così via.

Queste sono le ragioni che hanno indotto le fa-
miglie a chiedere, in taluni casi, l’istruzione domici-
liare, soluzione già prevista dall’ordinamento, in ge-
nerale, per ipotesi di comprovata impossibilità per lo 
studente di frequentare la scuola31 e, poi, riconosciu-
ta dalla legislazione d’emergenza in subordine al per-
durare della sospensione della didattica in presenza, 
previa richiesta dei genitori32. Nella mente del legisla-
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 2020 n. 27. L’istruzione domiciliare è stata introdotta, poi, quale misura esperibile, per tutto l’a.s. 2020/2021, su richie-
sta dei genitori, dall’art. 1, comma 7 quater, decreto-legge 8 aprile 2020, n. 22, recante Misure urgenti sulla regolare 
conclusione e l’ordinato avvio dell’anno scolastico e sullo svolgimento degli esami di Stato, nonché in materia di proce-
dure concorsuali e di abilitazione e per la continuità della gestione accademica, convertito nella legge 6 giugno 2020 n. 
41.

33 La misura opera, in via eccezionale, per le classi intermedie, quando non si reputino raggiunti gli obiettivi riportati nel 
PEI: così, l’art. 1, comma 4 ter, del D.L. n. 22/2020, come convertito dalla L. n. 41/2020 (cfr. le precisazioni contenute 
nella Nota Ministero dell’Istruzione, 8 giugno 2020, n. 793, Alunni con disabilità. Reiscrizione alla medesima classe. In-
dicazioni).

34 Cfr., in generale, il Rapporto di Save The Children (2020).

tore, infatti, la presenza a domicilio del docente di so-
stegno, e degli specialisti, consente di ovviare ai rischi 
connessi all’esclusione dalla DAD, favorendo forme di 
mediazione, e di partecipazione, alle attività condotte 
online dalla classe.

La DAD avrebbe richiesto, per vero, competenze, in 
parte, nuove, e, in parte, già previste come necessarie 
ad assicurare il processo inclusivo, ma che, come noto, 
non tutti i docenti possiedono. Così, le stesse difficol-
tà che, nell’ordinario, inducono quelle forme di ‘micro-
espulsione’ responsabili dell’interruzione del processo 
d’inclusione scolastica, in un frangente come questo, si 
sono rivelate veri e propri ostacoli alla partecipazione 
dello studente, con conseguente risultato del suo inevi-
tabile ‘isolamento’. Ciò che, infatti, stenta ad affermarsi 
a scuola è, ancora, la costruzione di un ambiente educa-
tivo inclusivo, dove tutto il personale scolastico (docen-
te e non docente, curricolare e di sostegno) sia formato 
per accogliere la complessità dei bisogni presenti all’in-
terno delle classi. Quindi, anche laddove è stata richie-
sta l’istruzione domiciliare, non è detto che i rischi di de-
generazione connessi alla DAD siano stati contenuti.

Non è un caso che, per consentire il recupero de-
gli studenti con disabilità che avessero manifestato 
evidenti segni di regressione, il Governo abbia pre-
visto la possibilità di re-iscriverli alla classe dell’anno 
in corso, in deroga alla previsione della generale am-
missione alla classe successiva33. Scelta, questa, im-
posta dichiaratamente dall’esigenza di salvaguardare 
la posizione di questi studenti, ma che pone seri dub-
bi sul piano dell’efficacia, costringendo gli interessati 
a cambiare classe, a cambiare docenti di riferimento, 
a cambiare abitudini e riti della giornata, e, dunque, a 
compiere uno sforzo di adattamento difficilmente tol-
lerabile per lo stato in cui versano.

Ora, questi dati si uniscono a quelli raccolti 
nell’ambito di un monitoraggio già avviato da tempo 

in tema di povertà educativa, e, poi, proseguito in fase 
di emergenza da Coronavirus: dati che svelano come 
quelle situazioni di disagio e di difficoltà che in qual-
che modo erano ‘contenute’ dalla scuola siano ‘esplo-
se’ di nuovo, e (forse) in maniera più prepotente di 
prima, proprio a causa della sospensione della fre-
quenza scolastica34.

L’emergenza sanitaria ha, dunque, portato con sé 
una rinnovata forma di emergenza educativa, resti-
tuendo attenzione alla scuola e ai suoi protagonisti: in 
primo luogo, i bambini.

La situazione emergenziale in cui ci siamo trova-
ti, e in cui ci si trova tuttora, ha messo a fuoco qualco-
sa che, per vero, era già presente, anzitutto, al mon-
do della pedagogia e dell’educazione. La formazione 
degli insegnanti, tanto per iniziare, non riesce a sod-
disfare mai completamente la complessità delle esi-
genze presenti nelle classi: ciò alimenta l’incapacità 
di accogliere effettivamente tutte le forme di diver-
sità esistenti nella comunità scolastica ed è respon-
sabile, essa stessa, di fenomeni quali l’abbandono e 
la dispersione; altro fattore che impedisce il conteni-
mento delle diseguaglianze, o addirittura ne favorisce 
di nuove, è la tendenza a portare avanti percorsi di-
dattici omologati e omologanti, che non tengono con-
to delle specificità di ognuno e del contesto in cui si 
trovano. Questi temi, ad avviso di chi scrive, vanno ri-
presi e approfonditi in un’ottica di ripensamento della 
scuola nella cornice costituzionale.

5. Dall’inclusione all’universalizzazione  
(fra formazione degli insegnanti  
e personalizzazione degli apprendimenti, 
con uno sguardo all’autonomia scolastica)
Lo stadio cui è pervenuto l’ordinamento nel suo cam-
mino verso una scuola “aperta a tutti”, e a ciascu-
no, segna senz’altro un momento di crescita del no-
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stro sistema d’istruzione: un momento caratterizzato 
dall’ambizione di proiettare la scuola in una dimen-
sione futura, in stretta connessione con gli obiettivi, 
sanciti dalla Costituzione, di sviluppo di una società 
democratica, che offra occasioni a tutti e favorisca la 
partecipazione di tutti. L’idea di promuovere questo 
modello di società passa (ancora) attraverso il ricono-
scimento di misure di carattere equitativo che, ai sen-
si dell’art. 3, comma 2, della Costituzione, riporti sulla 
stessa linea di partenza coloro i quali partono da si-
tuazioni di svantaggio (quale che sia la loro natura): in 
questo modo, tutti possono ambire alla stessa meta e 
realizzare gli stessi obiettivi di emancipazione e di au-
torealizzazione personale.

Il modello, tuttavia, funziona solo in parte: il si-
stema, per vero, non esente da criticità, è reinterpre-
tato dalla prassi in una direzione che contribuisce a 
rendere ancora più netti divari già esistenti. La stes-
sa idea per cui la differenziazione dei percorsi didatti-
ci sia qualcosa di eccezionale, da riconoscere esclusi-
vamente in presenza di limiti e deficit di varia natura, 
sottintende (ancora) pregiudizi alla base di società 
che democratiche non sono, rimandando a dicoto-
mie in buona parte superate dal mondo scientifico: 
fra cui quella che impone di parametrare su un pre-
sunto concetto di normalità ciò che si definisce esse-
re a-normale.

Nell’ambito di studi che mettono in relazione ap-
prendimento e sviluppo/andamento del sistema ner-
voso, le neuroscienze dimostrano che ciascun indivi-
duo possiede un proprio stile, e modo, di apprendere: 
una modalità di acquisire conoscenze, ed elaborare 
ragionamenti, che non è influenzata soltanto dall’e-
ventuale presenza di patologie o menomazioni, ma 
che gli deriva direttamente dai meccanismi di fun-
zionamento cerebrale e dallo stesso ambiente di vita 
(Morin 1989; Frauenfelder 2001; Frauenfelder, Santo-
ianni e Striano 2004; Oliverio 2008; 2015 e 2018, 1 ss.; 
Cambi 2011, 19 ss.; Rivoltella 2012; Frauenfelder et 
al. 2013, 11 ss.; Geake 2016).

Su questa premessa la pedagogia ha iniziato a 
elaborare teorie volte a ripensare i sistemi educati-
vi: l’acquisizione della consapevolezza che non vi si-
ano veri e propri parametri di normalità che si devo-
no soddisfare per attendere a certe prestazioni, e che 
ogni individuo abbia una propria personale attitudine 
nell’elaborazione dei processi conoscitivi, impone di 
rivedere i tradizionali modelli di carattere unilaterale 

e trasmissivo, basati su un unico modo di comunica-
re il sapere, e di ripensarli in una chiave nuova, per cui 
vi siano tanti modi di approcciare, e di affrontare, un 
tema quanti sono i modi di essere, di pensare, e di ap-
prendere all’interno delle classi. Si tratta, in particola-
re, dell’Universal Design for Learning (Meyer, Rose e 
Gordon 2014).

Elaborato, negli Stati Uniti d’America, dal Cen-
tre for Applied Special Technology (CAST), e ispirato 
all’ideale architettonico dell’Universal Design, que-
sto modello promuove la progettazione di materia-
li, metodi e strategie educative volti a facilitare l’ap-
prendimento e la partecipazione scolastica di tutti gli 
studenti (CAST 2018). Si pongono, così, le basi per un 
passaggio ulteriore nel processo inclusivo: quello che 
dall’inclusione conduce all’universalizzazione (Matuc-
ci 2019a, 33 ss.; 2019b, 37 ss.).

Ebbene, se con l’approccio inclusivo l’alunno fragi-
le deve pur sempre adattarsi a un contesto educativo 
standardizzato, avvalendosi di misure che gli sono ri-
conosciute ex post in attuazione del principio di egua-
glianza sostanziale di cui all’art. 3, comma 2, della 
Costituzione, l’Universal Design for Learning presup-
pone la creazione di un ambiente educativo capace 
di prevenire da sé l’emersione della stessa situazione 
di svantaggio, perché progettato ex ante per far fron-
te ai molteplici bisogni presenti all’interno del grup-
po-classe, accogliendo il numero più vasto, e più va-
riegato, possibile di utenti.

L’indirizzo, che pur non rinnega il ricorso a ‘corret-
tivi’ capaci di colmare i gap riscontrati sotto il profi-
lo dell’apprendimento, agisce, in un certo senso, in 
via preventiva, inibendo la formazione di quegli stessi 
ostacoli che, ai sensi dell’art. 3, comma 2, della Costi-
tuzione, impediscono il pieno sviluppo della persona 
umana e la sua effettiva partecipazione sociale.

Secondo questo modello – che segna l’espansione, 
sotto il profilo oggettivo, del diritto all’inclusione sco-
lastica – non è più l’alunno ad adeguarsi all’ambien-
te educativo, ma è l’ambiente educativo ad essere co-
struito in funzione dei bisogni suoi e di tutti quanti 
fanno parte del gruppo classe, consentendo di preve-
nire ogni rischio di stigmatizzazione, dispersione e ab-
bandono.

Questi stimoli che provengono dal dibattito pe-
dagogico trovano una giustificazione anche sul pia-
no giuridico: ne è una dimostrazione una nota deci-
sione pronunciata dalla Corte costituzionale in tema 
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35 Il corsivo è nostro: Corte cost. 10 maggio 1999, n. 167, Giur. cost. 1999, 3, p.1607 ss., con nota di Vitucci.
36 Sull’esigenza di differenziare le risposte, e, dunque, le modalità didattiche, in rapporto alla specificità dei bisogni, Corte 

cost. 26 febbraio 2010, n. 80, Giur. cost. 2010, p.879 ss.
37 Questo è il senso del principio di obbligatorietà dell’istruzione inferiore (Camerlengo 2008, 342).
38 Cfr. la Nota MIUR 3 aprile 2019, n. 562, avente ad oggetto Alunni con bisogni educativi speciali. Chiarimenti, per cui i  

gifted children, ovvero gli alunni ad alto potenziale intellettivo, rientrano, essi stessi, nell’area BES, potendo fruire di un 
Piano didattico personalizzato (PDP).

39 Decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, Regolamento recante norme in materia di autonomia 
delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59.

40 Legge 15 marzo 1997, n. 59, recante Delega al Governo per il conferimento di funzioni e compiti alle Regioni ed enti lo-
cali, per la riforma della Pubblica Amministrazione e per la semplificazione amministrativa.

di accessibilità. “L’accessibilità [osserva la Corte] è di-
venuta una qualitas essenziale degli edifici privati di 
nuova costruzione ad uso di civile abitazione, quale 
conseguenza dell’affermarsi, nella coscienza sociale, 
del dovere collettivo di rimuovere, preventivamente, 
ogni possibile ostacolo alla esplicazione dei diritti fon-
damentali delle persone affette da handicap fisici”35.

In definitiva, l’impegno attivo che l’art. 3, comma 
2, della Costituzione richiede alle istituzioni non può 
(e non deve) essere limitato al riconoscimento ex post 
di misure (pur necessarie), per far fronte ad esigen-
ze di equità e di giustizia sociale, ma deve esprimer-
si, altresì, attraverso azioni preventive che riducano, 
se non eliminino, ex ante, la stessa formazione del-
lo svantaggio.

Resta inteso che la gamma di situazioni è tale da 
non consentire un sistema ispirato a un astratto uni-
versalismo: s’impone, piuttosto, il raggiungimento di 
obiettivi calibrati sulle risorse e i bisogni del singolo36, 
evitando, nel contempo, ogni forma di preclusione e 
di ‘appiattimento’ verso il basso degli obiettivi, cosa 
che non di rado accade proprio a causa del rigido in-
quadramento dell’alunno entro una determinata dia-
gnosi.

In sintesi, il nostro sistema d’istruzione, che già 
appare ispirato a ideali egualitari, secondo la lettura 
combinata dell’art. 34 della Costituzione con l’art. 3 
della medesima legge, deve spingersi, al tempo stes-
so, nella direzione di una più ampia realizzazione del 
principio personalistico ex art. 2 della Costituzione fa-
vorendo lo sviluppo massimo delle potenzialità di cia-
scuno, quali che siano le condizioni di partenza.

Entro questa cornice s’inserisce la tesi secondo 
cui il diritto a una didattica individualizzata e perso-
nalizzata è, esso stesso, diretto corollario del dirit-
to all’istruzione inclusiva e rappresenta un diritto ri-

conosciuto a tutti, in maniera indiscriminata: tutti 
debbono poter fruire di percorsi ‘ritagliati’ su misu-
ra, che tengano conto, cioè, del profilo personale di 
ciascuno, delle sue attitudini, delle sue inclinazioni, 
dei suoi bisogni (Matucci 2016, 298 ss.), in un qua-
dro che deve comunque assicurare il raggiungimen-
to di quel minimo di istruzione al di sotto del quale 
non è possibile per il singolo contribuire allo svilup-
po della società37.

La flessibilità didattica diventa, così, un criterio 
operante in via generale: un’esigenza imposta da una 
concezione del diritto che muove non (tanto) sul ter-
reno della certezza e dell’immutabilità, quanto (piut-
tosto) su quello della mitezza: vale a dire della ragio-
nevolezza e del bilanciamento (Zagrebelsy 1992). Tale 
è il modo per far fronte ai bisogni propri del minore 
d’età come persona in divenire: come soggetto di di-
ritto in fieri, espressione di quella dicotomia autono-
mia/protezione che trova riscontro anche in psicolo-
gia e che s’impone, a maggior ragione, in presenza di 
situazioni di fragilità (Matucci 2015).

Il rovesciamento di prospettiva qui proposto ri-
sponde ai lamentati problemi di effettività del diritto, 
giacché muove dall’idea della diversità come regola e 
bandisce ogni forma di emarginazione, contribuendo, 
così, finalmente, alla valorizzazione della personalità 
e dei talenti di ciascuno38.

Il progetto, che ambisce a realizzare l’ideale costitu-
zionale di una società democratica e fortemente coesa, 
nella pluralità delle istanze espresse, presuppone una 
valorizzazione (e un investimento) sull’autonomia sco-
lastica, principio già introdotto dal D.P.R. 8 marzo 1999, 
n. 27539, nel solco della legge 15 marzo 1997, n. 5940: 
attraverso l’autonomia (didattica, organizzativa, di ri-
cerca, sviluppo e sperimentazione) prende corpo quel-
la flessibilità che è l’intima essenza di una scuola “aper-
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41 L’idea di un ambiente educativo inclusivo costruito a partire da una formazione specifica di tutto il personale scolasti-
co è uno dei principi introdotti dalla L. n. 107/2015: esso, tuttavia, è in buona parte snaturato dai decreti attuativi che 
continuano ad affidare all’insegnante di sostegno la funzione di principale (se non unica) risorsa per l’inclusione, in di-
spregio del principio di corresponsabilità sancito dagli artt. 13 e 14 della L. n. 104/1992 (per approfondimenti, Matucci 
2017, 53-56).

42 Il problema si pone per il ciclo secondario d’istruzione, per cui il possesso della laurea disciplinare appare ancora ‘as-
sorbente’ nel processo di abilitazione all’insegnamento: vero è che, ai fini della partecipazione al concorso nazionale, è 
ora richiesta l’acquisizione di 24 CFU/CFA in discipline antropo-psico-pedagogiche e nelle metodologie e tecnologie di-
dattiche, ma ciò di per sé non è sufficiente per assicurare lo sviluppo delle abilità insegnative e della capacità di acco-
gliere le tante situazioni presenti all’interno delle classi (cfr., fra gli altri, Falanga 2019, 105 ss.; Matucci 2020a, 98 ss.).

ta”, modellata sui bisogni (molteplici) degli studenti, 
centrata sul rapporto insegnamento/apprendimento e 
capace di personalizzare i curricoli, fondandoli su prin-
cipi di cultura generale e sull’apertura al territorio.

Su questa linea, non si può non esigere, altresì, il 
ripensamento del sistema di formazione dei docen-
ti in una direzione che consideri l’inclusione un affa-
re di tutti, e non di pochi: la costruzione di un ambien-
te educativo di tipo inclusivo passa, infatti, attraverso 
l’apprendimento, da parte del personale docente, e 
non docente, delle conoscenze (perlomeno minimali) 
in materia, pena il rischio di riprodurre nuove e vec-
chie forme di esclusione entro le mura scolastiche. 
Occorre, poi, superare, una volta per tutte, l’idea per 
cui l’inclusione sia questione di pertinenza esclusiva 
dell’insegnante di sostegno, in contrapposizione al 

principio di corresponsabilità che deve caratterizzare 
la comunità educante41.

Tutto questo, beninteso, si muove in un’ottica che 
non deve mai abbandonare la dimensione inclusiva 
della scuola, quale che sia il ciclo d’istruzione interes-
sato42: sebbene sia indubbio che a livelli d’istruzione 
superiore corrispondano esigenze di selezione ed ec-
cellenza, vista la prossimità con il mondo del lavoro 
e delle professioni, non può (e non deve) essere tra-
scurato l’obiettivo, per dirlo con Martha C. Nussbaum, 
di “coltivare l’umanità” (Nussbaum 2006), costruen-
do un concetto di cittadinanza fondato sul rispetto, e 
la valorizzazione, dell’altro. Questo è, in effetti, l’idea-
le costituzionale di scuola come luogo di formazione, 
di crescita e di libertà ed è quello cui dobbiamo conti-
nuare ad aspirare.
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