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Bisogni educativi speciali a scuola fra storia e (pre)concezioni

Le attenzioni che la scuola e le altre sovrastrutture isti-
tuzionali dello Stato, gli individui e le comunita pre-
stano all’insieme della popolazione e alle loro tradu-
zioni in atti formalizzati e spontanei, sono senza dub-
bio testimoni e indicatori dell’evoluzione della cultura
e dei valori umani delle societa civili e democratiche.
L’evidenza delle cose, I'intraprendenza di singoli o
delle istituzioni, antagonisti o protagonisti di momenti
di sviluppo significativi nei confronti di allievi con
tratti di diversita (forse) piu significativi di altri, se pa-
ragonati ai pari d’eta, s’accompagnano di concetti tal-
volta altrettanto significativamente diversi da quelli
che li hanno preceduti, di preconcetti/pregiudizi nei
loro confronti o nei confronti delle azioni, delle realiz-
zazioni o degli argomenti che ne tratteggiano ’assimi-
lazione e ’accomodamento personale e istituzionale.
L’espressione ‘bisogni educativi speciali’ (da cui I’a-
cronimo BES) con la quale si qualificano degli allievi e
delle allieve per rapporto ad altri/e che di conseguenza
parrebbero non dover necessitare di attenzioni signifi-
cativamente speciali, specifiche o particolari rispetto
agli altri e in situazioni usuali date, copre un campo
molto vasto e veicola, oltre a quanto menzionato in en-
trata, concetti connessi a processi di assimilazione e
accomodamento nel tempo di quadri di riferimento
anche molto diversi fra loro: da un’accezione bio-me-
dica del “bisogno di attenzione particolare” ad altre di
natura sistemica e contestuale; da priorita d’intervento
focalizzate sull’individuo e su principi d’azione mirati
a compensare un deficit, un disturbo, una disabilita
(modello ri/abilitativo-funzionale), ad altre bio-ecolo-
giche e sociali (modello dialettico/ambientale; modello
civico o dei diritti umani) con attenzioni rivolte all’ac-
cessibilita e all’accessibilizzazione dei luoghi e delle
situazioni, al design universale, alle politiche di piani-
ficazione del territorio e dei servizi, alle pari opportu-
nita e al rispetto dei fini e dei principi della dichiara-
zione dei diritti umani e della democratizzazione degli
studi.

Il concetto di bisogno educativo speciale riconosce
una condizione di necessita ma anche di diritto e que-
sto in base ai principi delle pari opportunita e dell’e-
quita di trattamento.

L’evoluzione delle attenzioni della scuola nei confronti
degli allievi e delle allieve con BES fa riferimento oggi
come oggi a concetti, che attualizzano, che (ri)defini-
scono la responsabilita educativa nei confronti di tutte
le persone in eta d’obbligo scolastico. Concetti che

comportano la rivisitazione di opinioni, argomenti,
strutture, schemi, modi di pensare e di agire i rapporti
fra le persone e le istituzioni; nella fattispecie, ad
esempio, la ripartizione dei compiti e dei luoghi dell’e-
ducazione ¢ della formazione obbligatoria.

Sviluppi nelle pratiche e nei concetti

Vale la pena ricordare, in relazione all’impatto di con-
cetti, preconcetti e stereotipi sulla quotidianita e la
condizione di ogni allievo/a, che qualsiasi cambiamen-
to di paradigma, per poterlo fare proprio, ha da essere
colto e, in quanto tale, accolto e accomodato indivi-
dualmente e collettivamente per quanto rimette in di-
scussione (Doise et Mugny, 1981; Zittoun, Perret-Cler-
mont et Carugati, 1997): dalle evidenze alle credenze,
dai concetti fruibili, ai preconcetti e alle concezioni
assurte nel tempo a stereotipi, a termini di paragone, a
schemi mentali, ‘gialloni’ per possibili vantaggiose o
rischiose ‘scorciatoie della mente’: risultante di argo-
menti e di rappresentazioni mentali pitt 0 meno confor-
tate dall’evidenza e dall’esperienza e piu 0 meno frutto
di ‘retaggi storici’ di concezioni e esperienze oramai
anacronistiche o riconosciute come non pertinenti a
scuola quali ad esempio il paradigma medico-curativo
applicato alla realta pedagogico-didattica.

La ripartizione dei compiti come principio
d’azione: un anacronistico stereotipo

Dalla fine degli anni Settanta il ricorso alla ripartizio-
ne dei compiti e dei luoghi dell’educazione degli allievi
in eta dell’obbligo scolastico ¢ un argomento che susci-
ta costantemente dibattiti e discussioni (Bless, 2004;
Merzaghi, 1997). I fautori e i detrattori di tale differen-
ziazione strutturale considerano aspetti che hanno a
che vedere con le rappresentazioni dei bisogni educati-
vi speciali, delle diverse forme di risposta a tali biso-
gni, con i modelli istituzionali di riferimento per ’ap-
prendimento e lo sviluppo e con i modelli personali di
ognuno (docenti, familiari e altri portatori d’interesse)
rispetto ai fattori alla base della variabilita comporta-
mentale (Mainardi, 2005).

La pregnanza di tali concezioni a livello culturale, po-
litico ed educativo non ¢ banale. La tensione etica pri-
ma, riferita alla scolarita delle persone che all’inizio
del secolo scorso non potevano approfittare delle con-
dizioni ‘regolari’ del fare scuola (Binet e Simon, 1905)
e la specializzazione poi, intesa come la necessita di
uno sviluppo di attenzioni particolari per gli allievi og-



gi detti con BES, hanno comportato quasi sempre an-
che una differenziazione strutturale dei luoghi dell’e-
ducazione regolare da quella ‘particolare’ ¢ la delega di
responsabilita coincidente con la differenziazione
strutturale dei luoghi dell’educazione e dell’apprendi-
mento di taluni allievi rispetto ad altri (Pelgrim, 2001;
Bless ¢ Moor, 2007). Le evidenze fornite alla storia
della scuola e dellaricerca educativa dagli anni Settan-
ta, da iniziative integrative puntuali ma sempre piu
diffuse ed estese a nuove tipologie di bisogni educativi
speciali, hanno portato a rimettere in discussione la
dubbiosa e preconcetta pertinenza empirica' dei pre-
sunti e generali vantaggi educativi dell’istituzione di
classi ‘omogenee’. Classi costituite, in un senso (classe
‘regolare’) come nell’altro (classe ‘specializzata’) sulla
base di tratti distintivi ‘monolitici’ a carattere medico,
comportamentale, cognitivo, cronologico... e sulla ri-
partizione dei compiti fra gli specialisti delle attenzio-
ni particolari e i docenti regolari.

L’assunto della differenziazione strutturale ¢ oggi assi-

milabile a un preconcetto, una scorciatoia presente nel-
le ‘tradizioni’ della mente, una conseguenza di conce-
zioni forti del passato, anacronistica ma pur sempre
parte di quella ‘grammatica generativa delle pratiche’
cara a Bourdieu (1972). Uno schema mentale che incide
certamente sulla capacita di accogliere nell'immediato
o sul corto termine la riconsiderazione dell’organizza-
zione della scuola nel suo insieme rispetto a dei BES.
Interrogarsi quanto alla ‘grammatica generativa delle
pratiche’, ai possibili (pre)concetti, ad eventuali ‘mi-
sconcezioni’ rispetto all’oggi (quindi all’attualita di
taluni concetti, di fronte a situazioni date o in divenire)
¢ a nostro avviso un elemento di crescita culturale e
istituzionale che deve accompagnare qualsiasi feno-
meno evolutivo orientato in cui ideologie (fini e princi-
pi) ed evidenze (strutture, azioni e realizzazioni) devo-
no assolutamente mantenersi in un rapporto ‘sano’ fra
loro. Un rapporto critico, dinamico ed evolutivo re-
sponsabilmente ¢ deontologicamente fondato sulle fi-
nalita e i principi della scuola.
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Nota

I

Un retaggio dei primordi
dell'educazione speciale, ossia
diun'educazione rivolta a gruppi
di‘esculsi’, che nella sua azione
‘segregativa’ ha portato ad
approfondire la conoscenza e gli
effetti di pedagogie attente agli
“handicap di situazione” (Mainardi,
2013) e —in seconda battuta —
anche all'evidenza che attenzioni
speciali e specifiche non
richiedono necessariamente
deiluoghi speciali per essere
messe in atto.
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Bisogni educativi speciali a scuola fra storia e (pre)concezioni

Bisogni educativi speciali: fra eterogeneita
e omologazione preconcetta
Nell’anno in cui Minaire (1978) proponeva il concetto
di ‘handicap situazionale’, anticipando la distinzione
riproposta dall’autore nel 1992 e riconosciuta formal-
mente solo nel 2001 dall’lOMS con la Classificazione
internazionale del funzionamento, della disabilita e
della salute (ICF) fra deficit (relativo alla persona, sta-
bile e misurabile) e handicap (relativo all’impatto del
primo sulla persona in rapporto alle contingenze di
contesto e potenzialmente variabile per forma e inten-
sitd in relazione a quest’ultime), I'Inghilterra propone-
va con il rapporto Warnock (1978) sull’educazione di
allievi con disabilita di abbandonare il termine ‘handi-
cap’, negativamente connotato e le categorie basate sul-
la ‘deficienza’ (deficit funzionale) per prestare attenzio-
ne in primo luogo alle capacita e ai bisogni educativi, in
altri termini di assumere che un/a allievo/a ha esigenze
educative speciali se ha difficolta di apprendimento che
richiedono risorse educative specializzate.

Il rapporto Warnock (1978) invitava inoltre all’integra-

zione degli allievi con BES (in inglese SEN: Special

educational needs), tradizionalmente ritenuti diversi,

nella scuola dell’obbligo e a prevenire ogni forma di

discriminazione. Lo faceva proponendo I’identifica-

zione di obiettivi educativi comuni a tutti, indipenden-
temente dalle abilita o dalle disabilita degli allievi.

Un cambiamento di paradigma che nel corso degli an-

ni si ¢ affermato portando la scuola a pensare alla dif-

ferenziazione (strutturale inizialmente e didattica poi)

in considerazione del miglior incontro di ognuno con i

programmi, le risorse e le pratiche scolastiche e i piani

di studio.

In Svizzera di fronte al bambino con disabilita, quattro

sono stati i principali atteggiamenti di fondo che si so-

no succeduti nel tempo (Rochat 2008; Mainardi e Mar-

tinoni 2019):

— curare, modificare la condizione di disabilita con
interventi di stampo ‘curativo’: paradigma medico
(Heilpddagogik; pédagogie curative);

— compensare il deficit sviluppando altre competen-
ze che suppliscano in termini normativi alle con-
dizioni di ‘svantaggio’: paradigma compensato-
rio;

— adattare I'intervento educativo, didattico, di orga-
nizzazione ambientale in modo da minimizzare
’effetto della presenza di deficit: paradigma fun-
zionale e dell’accessibilita;

— sottolineare ’aspetto di diritto richiedendo 1’in-
clusione: paradigma dei diritti umani e dell’equita
(considerare le attenzioni particolari come degli
aspetti caratterizzanti le attenzioni usuali in quan-
to normalmente comprese dalle seconde).

Ognuno di questi accenti, come abbiamo rapidamente
indicato in precedenza, fa riferimento a paradigmi
specifici e a chiavi di lettura diverse che per ‘momen-
ti” hanno marcato i concetti e i modelli interpretativi
delle scelte pedagogiche e istituzionali fino a portare
oggi lascuola ariconsiderarli alla luce di nuove volon-
ta sottoscritte dalla maggioranza delle nazioni con la
dichiarazione di Salamanca prima (1994), con la con-
venzione ONU sui diritti delle persone con disabilita
(2006) approvata dall’Assemblea federale (2016) e
sempre a livello nazionale, con le raccomandazioni
ONU al’Amministrazione federale per una migliore
attuazione della Convenzione sui diritti del fanciullo
(2015).
Ricordiamo che in Europa I’area dei Bisogni educativi
speciali (BES), contrariamente a quanto sembrerebbe
essere un ulteriore possibile luogo comune, non si li-
mita alle disabilita e ai disturbi evolutivi specifici. Essa
comprende oggi tre sotto categorie di persone per le
quali si riconosce la legittimita di tali attenzioni: 1. al-
lievi con disabilita diagnosticata; 2. allievi con distur-
bi evolutivi specifici diagnosticati — disturbi specifici
dell’apprendimento (DSA); deficit di linguaggio; defi-
cit delle abilita non verbali; deficit della coordinazione
motoria; deficit di attenzione e di iperattivita (ADHD);
3. allievi con svantaggio sociale, culturale e linguisti-
co. Le prime due categorie interessano tratti distintivi
normati e formalmente diagnosticabili a scuola, men-
tre la terza categoria riconosce ’esistenza di ulteriori
condizioni di bisogno meno visibili o per le quali la
scuola, in assenza di un patto educativo di societa,
sembrerebbe pit impotente.
Appare evidente come il concetto di BES interessi un
ventaglio estremamente ampio di situazioni e condi-
zioni di scolarita. Parlare genericamente dell’allievo
‘BES’, o di un rappresentante di una sottocategoria di
quest’area, come se fosse una categoria specifica di al-
lievi, riduce e costringe la persona alla quale si ricono-
sce il BES entro il tratto di particolarita che lo giustifi-
ca, una componente di una realta complessa dove nulla
esclude nulla.

Fatta salva Iidentificazione di tale tratto che legittima

(oggi) delle attenzioni particolari e specifiche in un



contesto dato — ossia la discriminazione (intesa come
identificazione dell’esistenza di) una condizione parti-
colare — qualsiasi altra inferenza generica sulle perso-
ne con BES ¢ una banalizzazione stereotipica della
persona cosi come lo ¢ la sostantivazione costante di
un tratto distintivo (ad esempio: ‘idiota’, ‘zoppo’, ‘sor-
do’, ‘trisomico’, ecc.).

Tale meccanismo ha come conseguenza impropria
I'incremento dello scarto differenziale fra i gruppi (i
detti ‘BES’ e ‘normo-tipici’) e pud comportare effetti
secondari significativi assolutamente privi di connes-
sione con la condizione di riconoscimento del bisogno
e del diritto ad attenzioni educative particolari.

La discriminazione, positiva in origine in quanto ac-
corda attenzioni particolari nell’interesse della perso-
na, comporta un’etichetta con la quale I’allievo in pri-
mo luogo, ma ugualmente le famiglie e i docenti hanno
a che fare. Solo la conoscenza, I'informazione e un’at-
tenzione di fondo verso le persone, consentono di evi-
tare a stereotipi e preconcetti di promuovere I’evoca-
zione di immagini, ’emergere di aspettative e reazioni
pit 0 meno coscienti (riferite al tratto distintivo) e piti o
meno pertinenti riguardo in primo luogo alla persona e
a quanto dovuto ad ogni allievo.

Lo studio della particolarita e della condizione di svan-
taggio in situazione (che puo interessare anche allievi
con specifici talenti) ha senso unicamente nella misura
in cui la nostra conoscenza degli stessi consente di
contenere/superare (‘bypassare’) un deficit, una disa-
bilita, un ‘disturbo’, una condizione di svantaggio a
scuola come altrove. Solo cosi facendo la persona non
sara imprigionata nella sua ‘diversita’.

Le lezioni delle attenzioni speciali a scuola
Penser en termes de stéréotypes, (...) c’est ignorer les
infinies subtilités de |’ étre humain, son inhérente indi-
vidualité (Waroquier et Klein, 2006, p.21).

Il concetto di BES impone Iidentificazione della con-
dizione di bisogno sulla base del principio del diritto
individuale e I’attenzione particolare mantiene un ca-
rattere di eccezionalita.

Laltra via, quella sostenuta dal paradigma dei diritti
umani, vorrebbe che si agisse riconoscendo le diversita
come componenti di una norma allargata e mettendo
in campo attenzioni verso le stesse non sulla base della
condizione di necessita individuale ma come principio
didattico ed educativo di fondo: quello dell’accessibili-
ta. La compensazione puo agire in modo tale da con-

sentire all’allievo di adattarsi a delle situazioni scola-
stiche date ma questo non esclude che queste ultime
possano includere il principio di accessibilita cosi da
consentire a tutti gli allievi di sfruttare al meglio I’e-
sperienza scolastica. In altri termini ’accento ¢ messo
sui bisogni educativi comuni. Ad essere particolari/
speciali non sono i bisogni ma le attenzioni rivolte al
singolo e al collettivo della classe.

Facendo nostre le parole di Macartney (2010, p. 216 e
2018: nostre traduzioni dall’inglese) si raccomanda di
“identificare, rimettere in questione e rifiutare consa-
pevolmente, in tutte le sue forme, una visione del mon-
do delle disabilita, delle differenze e delle diversita in
quanto scarto rispetto alla «normay”. Le biografie del-
le persone con BES “devono essere all’avanguardia
della co-costruzione della comprensione delle alterna-
tive per vivere al di fuori della curva di Gauss”.
Sarebbe tendenzialmente uno stereotipo credere che
’attenzione educativa particolare (eccezionale) debba
procedere esclusivamente da un principio compensa-
torio a fronte di condizioni dettate da una concezione
normo-tipica dell’allievo e delle forme di attenzione da
portare alle esperienze e occasioni d’apprendimento.
Tale prospettiva si iscriverebbe allora in un contesto
entro il quale degli allievi di volta in volta possono es-
sere considerati ‘normali’, dotati, talentuosi, deboli, a
rischio... quindi ‘tipici’ o ‘atipici’ rispetto a qualcosa
di ‘prestabilito’ sulla cui base procedere ad una sorta di
seriazione qualitativa in situazione.

La compensazione pud anche non interessare uno
scarto differenziale fra persone rispetto ad una situa-
zione data ma fra situazioni date rispetto alle persone e
quindi secondo un principio di equita.

Alla scuola delle competenze

Una performance scolastica in una situazione datanon ¢
necessariamente in rapporto diretto ed esclusivo con la
presenza o meno delle competenze che la situazione in-
tende mobilizzare. Lesito positivo indica che I’allievo €
capace di sostenere la prova cosi come proposta e in mo-
do conforme alle aspettative; 1’esito negativo consente
di constatare ‘unicamente’ che I’allievo in questione non
riesce a produrre la performance attesa alle condizioni
date. Le riflessioni che possono fare seguito a questa se-
conda constatazione potrebbero fornire altrettanti spun-
ti per altri stereotipi in merito ad aspetti inerenti alle
condizioni di equita, di imparzialita e di affidabilita del-
la valutazione delle competenze in situazione.

[29
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L’accessibilita e buona parte delle attenzioni speciali
rivolte agli allievi di una classe hanno la loro ragione
d’essere rispetto alle condizioni della ‘messa in situa-
zione’ e per rapporto alle condizioni (piu favorevoli
per tutti o perlomeno pit eque) per sviluppare, sfrutta-
re, dimostrare le competenze attese.

L’esito negativo della performance richiede la valuta-
zione di tutti i possibili fattori d’influenza che concor-
rono nella circostanza a definire il compito ed in parti-
colare a circoscrivere gli ‘effetti secondari eventuali’
(Mainardi, 2013) che la situazione di osservazione/va-
lutazione potrebbe comportare (dall’accessibilita della
consegna, alle possibili forme di risposta ammesse ¢
alle condizioni di osservabilita e di considerazione del
grado di acquisizione di una competenza specifica,
ecc.).

Consentire ad un allievo che presenta una forma di di-
slessia di poter disporre di piu tempo per leggere il te-
sto di un esame ¢ una misura intesa a compensare uno
svantaggio rispetto a condizioni ‘normate’ ma non
equivale a considerare gli effetti secondari della sua
condizione di svantaggio. La situazione di svantaggio

resta intatta anche se con una misura d’eccezione ri-
guardo al tempo a disposizione. Consentire all’allievo
in questione di accedere al contenuto del testo in forma
diversa dal leggerlo di persona, sempre che la compe-
tenza in gioco non sia appunto una determinata com-
petenza di lettura ma la comprensione degli argomenti
avanzati dal testo o delle operazioni conseguenti alla
considerazione di elementi utili presentati dal testo,
non ¢ una forma di discriminazione positiva ma un’at-
tenzione particolare intesa a generare una condizione
di equita in entrata.

Il primato dell’attenzione rivolta allo sviluppo di com-
petenze a scuola offre al paradigma dell’accessibilita
uno spazio di incidenza che merita di essere ulterior-
mente approfondito al di 1a delle necessita riconosciute
agli allievi detti “con bisogni educativi speciali” per
qualsiasi fase del percorso individuale e collettivo di
formazione e di apprendimento per quanto di unico, di
differenziato e di reciprocamente arricchente puo of-
frire all’esperienza scolastica obbligatoria individuale
e collettiva di ognuno.
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