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Prefazione
Barbara De Angelis, Laura Farroni

L’esistenza individuale e sociale si svolge inevitabilmente nei luoghi. La dimensione 
spaziale, dove le persone vivono esperienze, interagiscono, si muovono, lavorano, 
apprendono, rappresenta un elemento fondamentale che concorre alla costruzione 
delle identità, delle narrazioni individuali e collettive, delle forme e delle pratiche 
attraverso cui si percepisce il mondo e si interagisce con esso.
I luoghi – fisici, virtuali, relazionali, esterni, interni, privati, pubblici, urbani, 
naturali, antropici – rappresentano ecosistemi di elementi materiali e immateriali che 
caratterizzano i modi e le manifestazioni concrete in cui le persone abitano il mondo.   
Pertanto, è auspicabile tematizzare in modo sempre più esplicito e approfondito la 
questione della progettazione degli ambienti, con la prospettiva di delineare paradigmi 
e pratiche capaci di concorrere al potenziamento congiunto delle autonomie individuali 
e delle partecipazioni comunitarie. Si tratta di una visione emergente anche nelle 
politiche comunitarie e internazionali che intendono incentivare la costruzione di 
ambienti e servizi atti a favorire la flessibilità, l’innovazione, la coesione e l’inclusione 
sociale in ambito formativo, culturale, sociale. A tale proposito il 14, 15 e 16 ottobre 
2024 in Umbria si è svolta la Riunione ministeriale del G7 Inclusione e Disabilità, 
dove con la partecipazione dei Ministri del G7+UE e dei Paesi dell’outreach si sono 
condivise strategie e definiti impegni per garantire a tutte le persone il diritto alla 
piena partecipazione alla vita civile, sociale e politica.
L’inclusione è infatti il tema prioritario delle agende politiche che intendono 
impegnarsi a ragionare e progettare secondo i presupposti dell’accessibilità universale 
con l’obiettivo di realizzare i diritti fondamentali per tutti. La tecnologia rientra a 
pieno titolo nel processo di trasformazione di paradigmi e azioni, come ambito in 
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grado di completare automatismi che altrimenti impiegherebbero tempi e risorse 
inadeguati alle esigenze contingenti, di accelerare percorsi di scelta, di moltiplicare 
possibilità di accessi. In questa ottica anche la dimensione ricreativa assume rilievo, 
con l’intento di alimentare in ogni individuo la consapevolezza della dignità della 
vita, efficientando al contempo la dimensione dei servizi.
Con tali premesse, qui si propone una articolazione di saggi sviluppata in due volumi,
di cui il presente costituisce la sezione legata agli ambienti di apprendimento. Il primo
volume si caratterizza, invece, per il taglio legato all’architettura e alla città.
I saggi contenuti in entrambi i volumi sono l’esito di interventi presentati nel 
Convegno interdisciplinare Ambienti flessibili. Creatività, inclusione, ecologia, reale/
virtuale svoltosi presso il Dipartimento di Architettura di Roma Tre, il 7 novembre 
2024, a cura di chi scrive la presente prefazione.
Attraverso i due volumi si restituiscono le declinazioni del concetto di flessibilità degli 
ambienti e degli elementi/servizi/prodotti che partecipano della loro costituzione, e si 
offre un quadro delle condizioni necessarie per personalizzare le esperienze culturali         
e di apprendimento, rendendo esplicito che in ogni percorso formativo occorre tener 
presente l’inatteso e la pluralità delle condizioni in gioco.
Con questi volumi, inoltre, si intende promuovere e valorizzare una riflessione 
interdisciplinare, ovvero un dialogo tra diversi campi del sapere, necessaria per 
affrontare le sfide complesse poste dalla progettazione inclusiva, la quale necessita 
di efficaci modelli e prospettive metodologiche che rispondano ad una logica di 
integrazione non improvvisata, sistematica e circolare tra reale e virtuale come anche 
tra teoria e prassi, esterno ed interno, collettivo ed individuale.
I volumi sono strutturati secondo quattro sezioni che rispecchiano quattro approcci 
di indagine: la dimensione creativa della flessibilità; la flessibilità per un approccio 
inclusivo; l’ecologia flessibile dei sistemi complessi; le contaminazioni flessibili tra      
reale e virtuale.
Di seguito alcune specifiche per comprendere maggiormente la raccolta dei saggi 
per tematica, non escludendo, naturalmente, la possibilità di connessioni e rapporti 
dialogici tra ambiti.

La dimensione creativa della flessibilità – Abitare e costruire ambienti flessibili 
per la cultura e l’apprendimento non significa abbandonarsi all’arbitrarietà o 
all’improvvisazione, piuttosto implica una complessa capacità di progettazione e    
di azione che si muovano dinamicamente tra strutturazione e destrutturazione in 
una prospettiva creativa. In questo ambito sono accolti i contributi caratterizzati da 
processi creativi sperimentali e inediti, in cui la convergenza delle discipline dimostra 
l’esaustività del processo o che si occupano del processo creativo al servizio della 
flessibilità.

La flessibilità per un approccio inclusivo – Impegnarsi nella progettazione di luoghi da 
utilizzare in modi flessibili permette di sostenere il processo di inclusione di tutte/i 
e di ciascuno volto a migliorare l’accessibilità e la partecipazione attiva. In questo 
ambito sono accolti contributi dimostrativi di teorie, progetti, azioni, best practice 
riguardanti le possibili forme e le modalità di inclusione che alimentano la flessibilità.

L’ecologia flessibile dei sistemi complessi – La flessibilità degli ambienti si fonda 
sulla valorizzazione della pluralità degli elementi contestuali e della rete di azioni 
e retroazioni tra elementi che costituisce la dinamica degli ecosistemi. In questo 
ambito sono raccolti contributi in grado di sollecitare la circolarità dei processi e 
l’aspetto sostenibile della cultura.
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Contaminazioni e flessibilità tra reale/virtuale – L’integrazione tra la dimensione reale 
e quella virtuale può costituire un elemento sistematico di flessibilità che caratterizza 
un nuovo paradigma di progettazione degli spazi, di servizi e di prodotti. In questo 
ambito si distinguono contributi riguardanti l’applicazione di tecnologie digitali per 
la trasmissione inclusiva e partecipativa delle conoscenze.

Quindi, accessibilità, inclusione, valorizzazione, identità, memoria, società, sapere, 
multidisciplinarietà, transdisciplinarietà, rapporti dialogici, transizione digitale 
sono   ambiti in cui, nei due volumi qui presentati, si sono intensificate le relazioni tra 
studiosi, portatori di interesse, figure del terzo settore, delle imprese e di istituzioni 
pubbliche e private.
Diversi, infine, sono stati i patrocini che hanno accompagnato la riflessione posta 
intono alla tematica degli Ambienti Flessibili, a garanzia degli intenti scientifici, 
dell’innovazione e delle ricadute per il sociale: la Unione Italiana per il Disegno (UID), 
la Società italiana di Pedagogia Speciale (SiPeS) e la Fondazione Rome Technopole a 
cui i due volumi fanno riferimento.
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Introduzione
Barbara De Angelis

L’inclusione è un processo dotato di una profonda forza innovativa, nella misura 
in cui tiene conto di almeno due questioni che, nel contesto politico e sociale 
attuale, possono essere considerate di fondamentale importanza. La prima riguarda 
il riconoscimento delle esigenze essenziali che permettono a ogni individuo di 
svilupparsi come persona libera, autonoma e indipendente. La seconda concerne 
l’importanza dei contesti di vita – ambienti, luoghi e spazi – non solo come elementi 
facilitanti, ma anche come fattori capacitanti in grado di favorire la piena realizzazione 
delle potenzialità individuali. 
In questa prospettiva, la costruzione di ambienti inclusivi sembra non poter essere 
limitata alla sola risoluzione di specifiche difficoltà fisiche e spaziali, ma è da ascrivere 
anche e soprattutto alla promozione di possibili occasioni di crescita e sviluppo per 
tutti. Ne consegue che l’inclusione in ambito educativo e pedagogico non si esaurisce 
nella garanzia dell’accesso all’istruzione per tutti coloro hanno una disabilità o un 
bisogno educativo speciale, ma si configura come un processo più ampio, finalizzato 
alla creazione di ambienti di apprendimento accessibili, equi e capacitanti per l’intera 
popolazione studentesca.  
Negli ultimi decenni il concetto di inclusione ha assunto un ruolo sempre più 
centrale nelle politiche educative e nelle pratiche didattiche grazie anche all’influenza 
di documenti internazionali e normative nazionali. L’obiettivo non è solo quello di 
compensare eventuali svantaggi individuali attraverso interventi specifici, ma di 
ampliare le opportunità educative e sociali, in un’ottica di benessere collettivo. E, 
in tal senso, il diritto allo studio, l’accesso alla conoscenza e la partecipazione attiva 
diventano elementi chiave per la costruzione di un sistema di istruzione realmente 
inclusivo. Affinché questi principi possano concretizzarsi è necessario garantire 
l’accessibilità di tutti gli spazi, intesi non solo in senso fisico, ma anche culturale e 
simbolico, spazi di libertà e opportunità generati dalle condizioni educative e sociali 
di riferimento. In ambito educativo e didattico, dunque, non è possibile concepire 
gli ambienti di apprendimento come semplici contenitori di tecniche o pratiche e, in 
particolare nello scenario dell’inclusione, come luoghi deputati esclusivamente alla 
gestione di problematiche, fragilità o disabilità. 
Alla luce di ciò, è importante che l’ambiente educativo sia pensato e concepito come 
uno spazio progettato per favorire l’autonomia, la partecipazione e la costruzione di 
reti di collaborazione e supporto e, di conseguenza, l’azione educativa possa mirare a 
rendere gli spazi formativi il più possibile accoglienti e attenti alle specificità di ogni 
persona, promuovendo il potenziamento delle capacità e delle risorse individuali. 
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Ne deriva la fondamentale centralità del ruolo degli educatori, dei formatori e degli 
insegnanti, nonché l’importanza di una loro adeguata formazione e la necessità che 
questi professionisti sviluppino competenze specifiche affinché possano agire come 
facilitatori di contesti educativi realmente inclusivi. Questa visione dell’inclusione 
trova una concreta applicazione nella realtà accademica dell’Università Roma Tre, 
che ha consolidato il proprio impegno in questo ambito attraverso la creazione e 
lo sviluppo di un Sistema Inclusione che coinvolge molteplici attori istituzionali 
(delegata, referenti di Dipartimento, tutor alla pari e ufficio di Ateneo) dando vita a 
un modello di intervento basato sulla sinergia tra iniziative organizzative, didattiche 
e culturali, con l’obiettivo di trasformare gli ambienti di apprendimento in contesti 
capaci non solo di rispondere ai bisogni individuali, ma anche di promuovere lo 
sviluppo e la trasmissione della cultura inclusiva a beneficio dell’intera comunità 
accademica. 
In un contesto siffatto assumono particolare rilevanza tutte le azioni concretamente 
orientate al soddisfacimento delle esigenze individuali e, al contempo, alla garanzia 
del benessere collettivo perché una società inclusiva è un ambiente da cui tutti 
possono trarre beneficio. L’accessibilità così intesa rappresenta una delle principali 
sfide che il sistema universitario contemporaneo è chiamato ad affrontare, perché non 
si limita all’eliminazione delle barriere architettoniche, ma si estende alla creazione 
di contesti educativi capaci di valorizzare le diversità e rispondere alle esigenze di 
ognuno. Affrontare queste sfide richiede però un impegno continuo nella ricerca 
di strategie innovative, attraverso il confronto interdisciplinare e la condivisione di 
buone pratiche. Proprio l’interdisciplinarità e il dialogo con altre realtà accademiche 
ed educative rappresentano gli elementi fondamentali per realizzare il miglioramento 
delle pratiche esistenti e per l’individuazione di soluzioni innovative.  
In questa prospettiva, convegni e momenti di discussione, come quelli promossi 
nelle giornate di studio sugli Ambienti flessibili (7 e 8 novembre 2024), offrono 
un’opportunità preziosa per condividere esperienze e rafforzare l’impegno comune 
verso un’istruzione di qualità più equa e inclusiva. Da qui nasce la raccolta dei saggi 
pedagogici che sono stati presentati nelle due giornate dell’evento, con la finalità 
di implementare strategie e strumenti adeguati per la costruzione di ambienti non 
solo fisici e digitali, ma anche relazionali, creativi ed ecologici, capaci di sostenere 
l’impegno accademico nella rimozione di barriere e ostacoli, al fine di favorire la 
realizzazione di ambienti, luoghi e spazi di apprendimento sempre più capacitanti, 
accessibili e inclusivi.  

Barbara De Angelis
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Abstract

Parole chiave

Spazi di inclusione. Ripensare 
l’ambiente per favorire la 
partecipazione di tutti 
Lorenza Orlandini, Silvia Panzavolta

Il contributo affronta il rapporto tra ambiente di apprendimento e inclusione. Punto 
di partenza è il Manifesto “1+4” che presenta un’idea di scuola come ambiente 
integrato, superando l’organizzazione spaziale come somma di ambienti. Le 
soluzioni proposte favoriscono la connessione tra aule e connettivi, e tra dentro e 
fuori, eliminando la separatezza creata dalle mura dell’edificio scolastico. A questo 
si aggiunge l’individuazione del valore inclusivo di tali spazi - sia indoor che 
outdoor - e il ruolo di arredi e allestimenti per incentivare processi di inclusione, 
partecipazione e motivazione, in accordo ai bisogni degli studenti (educativi, sociali, 
affettivi, valoriali, ecc.).

The contribution examines the relationship between learning spaces and inclusion. 
Drawing on the “1+4” Manifesto, which sees the school as an integrated environment 
and not as a mere aggregation of separate areas, this vision promotes continuity 
between classrooms and connective spaces, as well as between indoor and outdoor 
areas, eliminating the separateness created by the school building’s walls. This approach 
to school setting design is further enriched by identifying the inclusive value of these 
spaces—both indoor and outdoor—and the role of furniture in fostering inclusion, 
participation, and motivation, thus answering students’ needs (educational, social, 
emotional, ethical, etc.).

Ambienti di apprendimento; Processi inclusivi; Architetture scolastiche
Learning Environments; Inclusion; Educational Architecture 
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1. Introduzione
INDIRE (Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa) 
ha sviluppato, fin dal 2012, un focus di ricerca sul tema degli ambienti di apprendi-
mento, evidenziandone l’importanza nel promuovere una didattica flessibile e inno-
vativa (Tosi, 2019). La ricerca di INDIRE parte dal concetto che la scuola non può 
essere ricondotta al solo “ambiente classe” e che sia necessario progettare spazi che 
vadano oltre il modello tradizionale, nato per la scolarizzazione di massa all’inizio del 
secolo scorso, per rispondere alle mutate esigenze di tutti gli studenti e della società 
contemporanea. Dal 2014, poi, un altro focus di ricerca dell’Istituto ha riguardato le 
pratiche di apprendimento-insegnamento e quelle organizzative, grazie al Movimen-
to delle Avanguardie Educative (Mosa & Mughini, 2021) e, nonostante il tema della 
triade spazio-tempo-didattica fosse ampiamente trattato in altri Paesi, come struttura 
portante dell’ambiente di apprendimento, in Italia è risultato particolarmente eviden-
te negli ultimi anni, specie a causa della pandemia da COVID-19, che ha mostrato 
l’importanza degli spazi scolastici come luoghi di inclusione, socializzazione e benes-
sere (Carro et al. 2022), introducendo anche la pedagogia dell’Outdoor education 
(Giunti et al., 2022).
Il primo punto di partenza è stato il Manifesto “1+4 Spazi educativi per la scuola del 
terzo millennio” (INDIRE, 2016), che descrive cinque spazi (fig. 1) pensati per sco-
pi diversi, in relazione al momento didattico, all’obiettivo/traguardo educativo, alla 
composizione della classe e alla specificità degli alunni (talenti, interessi, fragilità, 
bisogni, ecc.). 
Lo spazio individuato con il numero “1” è l’ambiente dedicato all’apprendimento di 
gruppo, una rivisitazione profonda dello spazio tradizionale, cioè l’aula, composta da 
una cattedra e da banchi sistemati in file ordinate e rivolte all’unico “braodcaster”, il 
docente. Questo nuovo ambiente, lo spazio di gruppo, nella concezione di INDIRE, è 
uno spazio polifunzionale, dove il gruppo-classe passa la maggior parte del tempo e 
svolge attività didattiche cooperative, come presentare, collaborare, discutere, elabo-
rare e creare. Nello spazio di gruppo non assistiamo, però, ad una permanenza rigida. 
Immaginiamo dei corridoi, delle trasparenze e dei disimpegni che si connettono ad 
esso e lo ampliano. Accanto allo spazio di gruppo ci sono i “4” nuovi spazi: l’Agorà, 
che si caratterizza come luogo della comunità scolastica, dedicato alla condivisione di 
eventi aperti anche al territorio; lo spazio informale, luogo dell’incontro e del riposo, 
caratterizzato da arredi e sedute morbide, per leggere, parlare o ascoltare musica; lo 
spazio individuale, dedicato al raccoglimento, alla riflessione o alla lettura e allestito 
con postazioni riparate e protette; infine, lo spazio per l’esplorazione, dedicato alla 
scoperta e alla ricerca sui fenomeni del mondo (si pensi, ad esempio, ai Fablab). Si 
tratta di un ambiente dotato di strumenti per l’osservazione, la sperimentazione, la 
manipolazione o la costruzione tecnologica, artistica e espressiva.  

1/ Il “Manifesto 1+4 spazi educativi per la 
scuola del terzo millennio”.
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Tali ambienti sono connessi, in una progettazione ideale che coniuga spazio e didat-
tica, con lo spazio di gruppo, in un alternarsi di momenti che rendono le opportunità 
didattiche personalizzate, inclusive e motivanti.

2. L’idea di scuola come ambiente unico e integrato e i nuovi scenari dell’educazione
Come delineato nel paragrafo precedente, le attività di ricerca partono dal conside-
rare le dimensioni architettonico-abitativa e pedagogica degli edifici scolastici come 
reciprocamente connesse. La prospettiva assunta è quella teorizzata da Ingold (2004), 
quando parla di dwelling perspective che connette il concetto di “costruire” con quello 
di “abitare”, tenendo in considerazione nel processo di progettazione di un edificio 
l’esperienza quotidiana delle persone. Secondo questa impostazione, “abitare” non 
significa soltanto occupare fisicamente un edificio, ma coinvolge il processo di appro-
priazione, il vissuto quotidiano e la costruzione di una specifica identità. Raggiungere 
questa condizione è, quindi, possibile superando la prospettiva esclusiva del costruire 
(building perspective), poiché «L’edificio è un contenitore per le attività della vita [...]» 
(2000, 184) ed è quindi fondamentale coinvolgere nella progettazione degli ambienti 
coloro che li abiteranno. Nel caso degli edifici scolastici, abbracciare la prospettiva 
dell’antropologo scozzese, significa ascoltare, accogliere e concretizzare nell’architet-
tura e nelle soluzioni spaziali, le richieste di coloro che abiteranno quegli ambienti. In 
questo modo, lo spazio diventa emblema delle relazioni e delle attività che si svolgono 
al suo interno, superando la dicotomia tra “costruire” e “abitare”. Gli indirizzi proget-
tuali nazionali hanno accolto la possibilità di orientare la progettazione e costruzione 
delle scuole sostenendo un insieme di indicazioni che propongono il superamento 
dell’impostazione con aule e corridoi verso un sistema di spazi complementari e si-
nergici (MIUR, 2013). I risultati auspicati prevedono, quindi, il superamento di una 
idea di scuola come sommatoria di tanti spazi dedicati a singole attività (ad esem-
pio: l’aula per la didattica, il laboratorio per le attività esperienziali, la palestra per 
le attività motorie, il corridoio per il transito delle persone) per la costruzione di un 
ambiente unico e integrato caratterizzato dalla permeabilità tra i diversi spazi (Tosi, 
2019). La ricerca, inoltre, sulla relazione tra architettura e pedagogia ha evidenziato, 
nel corso degli anni, l’impatto degli ambienti sui risultati di apprendimento degli stu-
denti (Ministry of Education, 2016; Barrett et al., 2019), sui loro livelli di benes-
sere (Carro et al., 2019) e nei comportamenti dei docenti (Morris & Imms, 2020; 
2022), aumentando l’interesse sulle possibili connessioni tra i due ambiti. Indicazioni 
che sono stati riprese e formalizzate nelle Linee Guida “Futura. Progettare, costruire e 
abitare la scuola” che recentemente hanno guidato la progettazione degli edifici scola-
stici in Italia derivanti dai fondi del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR). 
Il documento evidenzia, in dieci punti, le caratteristiche architettoniche, prestazio-
nali e funzionali degli edifici scolastici di nuova costruzione, in cui la qualità degli 
ambienti incontra le esigenze di sostenibilità ambientale, valorizzando la dimensio-
ne pedagogica orientata a favorire l’inclusione degli studenti e delle studentesse, la 
personalizzazione dei percorsi e il supporto per situazioni didattiche collaborative e 
laboratoriali, in connessione anche con gli spazi di transito e le pertinenze esterne. 
L’idea di una scuola aperta, sottolineato nelle Linee Guida e rilanciata in seguito alla 
pandemia, richiama la funzione dell’edificio scolastico come centro civico, con la pos-
sibilità di un utilizzo degli spazi scolastici oltre l’orario della didattica ordinaria da 
parte della comunità, e come learning hub (OECD, 2020), ovvero presidio culturale 
e sociale per l’intero territorio, che si caratterizza, oltre che per l’apertura dell’edificio 
scolastico all’utenza esterna, per la partecipazione e valorizzazione del capitale socia-
le alla costruzione dell’offerta formativa.

3. Il valore inclusivo degli spazi del Manifesto INDIRE “1+4” 
Con il termine “inclusione”, nel testo “Index of inclusion” di Booth e Ainscow (2014), 
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si intende un processo senza fine, che mira al miglioramento costante dell’esperienza 
di apprendimento e di partecipazione di tutti gli studenti. 
Gli autori sottolineano che tale processo non ha a che fare con gli studenti certificati 
o con gli studenti con bisogni educativi speciali ma riguarda tutti gli studenti, con le 
loro specificità e bisogni, permanenti o temporanei. 
Il processo di inclusione implica una postura di cambiamento e ricerca orientata a 
valorizzare e accogliere le differenze; aumentare la partecipazione di ciascuno; ri-
muovere le barriere (siano esse culturali, fisiche, sociali, ambientali, simboliche, ecc.) 
(Ainscow, 2014). 
Questi lavori si inseriscono in un contesto storico e culturale che ha visto una pro-
gressiva evoluzione delle pratiche educative, a livello italiano prima, ed europeo poi, 
orientate sempre più verso la valorizzazione della diversità e l’inclusione di tutti gli 
studenti, indipendentemente dalle loro abilità, e trova le sue radici negli anni Sessan-
ta e Settanta, un periodo caratterizzato da intense trasformazioni sociali e culturali. 
In quegli anni, il dibattito pubblico sulla scuola italiana si concentrava sulla necessità 
di superare un sistema educativo classista e selettivo, per promuovere invece un’istru-
zione più equa e inclusiva. Le prime sperimentazioni di inclusione scolastica di bam-
bini con disabilità avvennero in modo disomogeneo e senza una regia unica, grazie 
all’azione di movimenti e reti di educatori, insegnanti e associazioni di familiari (Ali-
mena, 2021). Solo successivamente, con variegate iniziative e conquiste normative, si 
è arrivati al pieno riconoscimento del modello inclusivo (Bocci, 2011).
Il focus sullo spazio di apprendimento come condizione per una scuola di inclusiva 
è stato ulteriormente sviluppato da INDIRE (Chipa et al., 2022) facendo riferimento 
all’idea del modello bio-psico-sociale, messo a punto dall’Organizzazione Mondiale 
della Sanità (OMS, 2007) con il Framework ICF. Secondo questa accezione, la di-
sabilità non è una condizione intrinseca del soggetto (medica, biologica, genetica) 
ma multifattoriale, connessa a elementi di tipo psicologico e sociale, dove lo spazio 
si pone come barriera o facilitatore dell’inclusione sociale e scolastica. Attenzione 
che troviamo anche nelle recenti Linee guida per la progettazione delle scuole future 
(Mi, 2022a) del Piano Scuola 4.0 (Mi, 2002b). Tra i 10 punti del documento, in rela-
zione alle architetture e agli spazi di apprendimento, troviamo molti dei riferimenti 
teorici sviluppati da INDIRE e finora menzionati, ossia: l’importanza di una buona 
architettura come condizione per apprendimenti migliori e segno riconoscibile per la 
comunità (punto 1); la necessità di una scuola a basso consumo (punto 2) e costruita 
con materiali e strutture sostenibili (punto 3); la rilevanza di una scuola aperta alla 
comunità (punto 4), nella quale dentro e fuori sono in relazione osmotica (punto 5); 
l’attenzione ad una progettazione degli spazi in chiave pedagogica (punto 6), attenta 
sia ai lavoratori (punto 7) che all’inclusione per tutti (punto 8) e dove tutti i 5 sensi 
sono considerati; infine, l’urgenza di una scuola attrezzata e organizzata in termini di 
spazi, arredi (punto 9) e tecnologie per l’apprendimento (punto 10).
Così, il “Manifesto 1 + 4” viene ulteriormente elaborato in modo da fornire indicazio-
ni, setting, allestimenti e segnaletica al fine di proporre una progettazione degli spazi 
in ottica inclusiva (Infante et al., 2023).
Lo spazio di gruppo, essendo quello destinato alla fruizione per la maggior parte 
del tempo, deve garantire un benessere fisico ottimale (illuminazione, ventilazione, 
temperatura, segnaletica) e un comfort acustico adeguato. La sua strutturazione deve 
permettere a tutti di partecipare alle attività, con la possibilità di creare zone per il 
lavoro di gruppo cooperativo tramite pannelli mobili o paraventi. L’inclusività in que-
sto spazio si riflette nella possibilità di adattare l’ambiente alle esigenze di ciascun 
studente, facilitando la collaborazione, l’interazione e la leggibilità dello spazio da 
parte dei propri occupanti.
Lo spazio individuale è organizzato per facilitare processi di autonomia e appropria-
zione, permettendo agli studenti di gestire i propri tempi di attenzione e concen-
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trazione. Questo spazio deve mitigare l’eventuale iperstimolazione sensoriale, ren-
dendolo ideale per studenti che necessitano di un ambiente tranquillo per studiare, 
riflettere e concentrarsi. L’idea è di creare un contesto che supporti l’autosufficienza e 
il benessere mentale degli studenti.
L’Agorà rappresenta lo spazio della scuola che si apre alla comunità, un luogo di co-
municazione e condivisione più ampio dove possono essere rappresentati i valori 
identitari di tutti. Deve essere accessibile e dotato di un sistema di informazione se-
gnaletica (wayfinding) che faciliti l’orientamento autonomo e che possa accogliere le 
varie identità (anche, ad esempio, quella che non si riconosce nel genere binario). 
Questo spazio promuove l’inclusione sociale e il senso di appartenenza alla comunità 
scolastica, fungendo da punto di incontro e di interazione tra studenti, insegnanti, 
educatori, famiglie, operatori del settore e soggetti istituzionali e del territorio.
Lo spazio informale è fondamentale per l’apprendimento informale e deve essere fa-
cilmente raggiungibile, riconoscibile e autoesplicativo. Deve contenere segnaletiche 
che invitino all’utilizzo autonomo, all’incontro e alla comunicazione libera. L’inclusi-
vità è favorita dalla presenza di supporti grafici e tattili, nonché ausili digitali e analo-

Tipologia di spazio Descrizione

Fig. 2 Spazio di gruppo all’aperto

È uno spazio abbastanza ampio per la 
fruizione da parte di almeno una classe. In 
alcune soluzioni si collega all’aula interna 
formando lo schema funzionale definito 
aula plus (Seydel, 2018) e si caratterizza per 
arredi flessibili che consentono di cambiare 
facilmente setting in relazione alle attività.

Fig. 3 Spazio informale all’aperto

Porzione di cortile o giardino esterno 
che, oltre alla funzione didattica, può 
rappresentare il luogo di incontro tra scuola 
e comunità, tra apprendimento formale e 
informale. Si caratterizza per arredi morbidi 
e flessibili che si adattano in relazione alle 
diverse funzioni.

Fig. 4 Agorà all’aperto

L’”agorà” allestita in un giardino o in un 
cortile scolastico può corrispondere allo 
spazio di gruppo. Si caratterizza per 
l’ampiezza delle superfici, per la visibilità e 
l’accessibilità.  

Fig. 5 Spazio individuale all’aperto

Può essere creato in autonomia, sfruttando 
anche le caratteristiche naturali dell’ambiente. 
Favorisce l’isolamento con sedute singole 
e flessibili, come le sezioni dei tronchi degli 
alberi, per attività individuali o a piccoli. 

Fig. 6 Spazio informale all’aperto

Un’area del giardino può essere dedicata 
ad abilitare esperienze diversificate: 
osservazione, scoperta, ricerca, 
manipolazione con l’obiettivo di far 
collaborare e partecipare gli studenti. 
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gici che facilitano l’espressione e lo scambio tra pari senza mediazione.
Infine, lo spazio per l’esplorazione è dedicato alla sperimentazione pratica di quanto ap-
preso durante le lezioni ed ha quindi una forte connotazione applicativa. È importante 
che siano presenti materiali, strumenti, facilitatori e soluzioni che favoriscano l’approc-
cio differenziato e individualizzato e l’utilizzo di tecnologie digitali e immersive, per 
favorire rappresentazioni ed esperienze multicanale, secondo le indicazioni del CAST 
(2011). Deve inoltre permettere il movimento autonomo nello spazio, favorendo l’o-
rientamento e consentendo a ciascuno di esplorare e sviluppare i propri talenti.

4. Linee di ricerca attive e prospettive future 
In continuità con il lavoro di ricerca, gli orientamenti e gli scenari delineati dal pe-
riodo post-pandemico hanno sollecitato l’apertura a tematiche emergenti. I nuovi 
scenari dell’educazione (OECD, 2020) hanno, infatti, sollecitato una riflessione circa 
la possibilità di estensione del Manifesto INDIRE “1+4” nelle pertinenze esterne (Be-
ames et al., 2011) con l’individuazione all’interno di esse di spazi funzionali per lo 
svolgimento della attività didattiche. Nel volume “Pensare gli spazi di apprendimento 
per l’inclusione” (Infante et al., 2023), è presentata una prima riflessione rispetto al 
tema degli spazi all’aperto, al loro valore inclusivo e alla declinazione del Manifesto in 
chiave outdoor. Le soluzioni sono state raccolte e analizzate a partire da un’indagine 
nazionale curata da INDIRE, finalizzata a raccogliere e descrivere le soluzioni di alle-
stimento delle pertinenze esterne sviluppate dalle scuole. 
Considerando le caratteristiche degli edifici scolastici del nostro Paese, una possibi-
lità di intervento a basso impatto che consente alle scuole di trasformare l’organiz-
zazione degli ambienti di apprendimento, è rappresentata dagli arredi scolastici. In 
relazione a ciò, è stata avviata una ricerca valutativa riferibile all’ambito della Post 
Occupancy Evaluation (Preiser, 2001; Imms & Morris, 2019).  Lo studio (Vasse 
Study), sperimentato in Australia dalle Università Edith Cowan di Perth e Melbourne 
Graduate School, è stato adattato dai ricercatori INDIRE al contesto italiano delle 
scuole del primo ciclo e analizza il cambiamento dei comportamenti, della motiva-
zione e del benessere degli studenti rispetto alla partecipazione alle attività didattiche 
e la trasformazione delle pratiche didattiche dei docenti in seguito alle modifiche 
degli arredi.   
Nell’ambito della formazione promossa dall’Ufficio Scolastico Regionale della To-
scana, nel 2021, INDIRE, che ha realizzato l’intervento formativo, ha prodotto un 
Questionario per valutare e promuovere l’inclusività negli ambienti scolastici. Basato 
sul modello biopsicosociale dell’OMS, il questionario è stato pensato per aiutare gli 
insegnanti ad identificare le barriere e i facilitatori ambientali che influenzano la par-
tecipazione degli studenti con bisogni educativi speciali (BES).
Il questionario valuta le performance e la presenza di difficoltà degli studenti in vari 
domini di attività e partecipazione (in particolare, riprendendo le aree della classifi-
cazione dell’ICF, quelle più significative a livello scolastico, considearndo le seguenti 
dimensioni: Apprendimento e applicazione delle conoscenze; Compiti e richieste ge-
nerali; Comunicazione; Mobilità; Cura di sé; Interazioni e relazioni interpersonali) 
utilizzando una scala Likert a 5 valori (Nessuna, Lieve, Media, Grave, Completa). Gli 
item sono espressi come segue: “Indicare le difficoltà che lo studente presenta per le 
seguenti attività con i valori da nessuna a completa” e poi le varie attività, ad esempio: 
“concentrarsi su un’attività ignorando gli stimoli distraenti”, “svolgere un compito, 
organizzando tempo, spazio e materiali” o “controllare l’emotività, gestire l’ansia, lo 
stress, la rabbia etc.”.
Il Questionario valuta le performance degli studenti in vari domini di attività e par-
tecipazione, utilizzando una scala Likert a 5 valori (Nessuna, Lieve, Media, Grave, 
Completa). Questa valutazione permette ai docenti di identificare le difficoltà spe-
cifiche che uno studente può incontrare nello svolgimento delle attività scolastiche. 
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Dopo la compilazione, i dati raccolti vengono visualizzati attraverso un grafico radar, 
che rappresenta il punteggio medio delle risposte. Questo strumento visivo aiuta a 
individuare chiaramente le aree di maggior bisogno e le situazioni didattiche più in-
clusive, suggerendo modifiche agli ambienti di apprendimento per meglio rispondere 
alle esigenze degli studenti.
Le informazioni raccolte guidano così gli insegnanti nella progettazione di soluzioni 
didattiche inclusive, stimolando una riflessione sulla relazione tra didattica, allesti-
mento degli ambienti e bisogni inclusivi. 
Il Questionario, passata la fase di sperimentazione su piccoli numeri, è in corso di 
sviluppo da parte di INDIRE, che ne vorrà testare ulteriormente gli outcomes, sia in 
relazione alla sua spendibilità didattica sia in relazione al suo potere di cambiamento 
nel mindset culturale del docente (Hattie, 2012).

5. Conclusioni
La relazione tra pedagogia e architettura rappresenta un campo di ricerca in 
continua espansione, nell’ambito del quale l’obiettivo della struttura di INDIRE sulle 
Architetture scolastiche è contribuire all’integrazione tra queste due dimensioni. Gli 
investimenti, in particolare degli ultimi anni, sull’edilizia scolastica rappresentano 
l’occasione per rinnovare il patrimonio edilizio del nostro paese e per dare forma 
ad un’idea di scuola orientata a mettere al centro gli studenti e le studentesse, basata 
su una didattica attiva e che dia forma a un concetto di apprendimento che supera 
l’istruzione formale e includa contesti non formali e informali.   
Nell’attuale scenario scolastico, caratterizzato da una crescente diversità tra gli 
studenti e dalla necessità di promuovere l’inclusione, il Manifesto “1+4 spazi 
educativi” promuove l’integrazione tra spazi differenti, sia indoor che outdoor, 
riflette una visione pedagogica che valorizza le differenze e che supera l’impostazione 
tradizionale dell’aula come unico luogo di apprendimento. Questa prospettiva 
risponde alle sfide contemporanee, come quelle emerse durante la pandemia, e 
promuove un approccio secondo il quale la scuola non è solo luogo di istruzione, ma 
come centro di benessere, socializzazione e crescita personale. 
Il focus sugli arredi e sugli allestimenti degli spazi scolastici, inoltre, può rappresentare 
una strategia pratica per intervenire in contesti già esistenti, migliorando il benessere 
degli studenti, facilitando la didattica inclusiva e influenzando positivamente i 
risultati di apprendimento e i comportamenti dei docenti.  
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Abstract

Parole chiave

La scuola come ambiente flessibile. 
Un modello di comunità inclusiva
Francesca Ballini, Debora Palazzese, Donatella Visceglia

Il presente contributo si prefigge di offrire una riflessione sulla psicologia 
ambientale e la sua correlazione con l’incremento dei livelli di apprendimento, 
della motivazione e della soddisfazione relativa all’esperienza scolastica anche da 
parte dei docenti. Infatti, diversi studi evidenziano la correlazione tra il benessere 
personale, i processi psicologici, il comportamento umano e le caratteristiche fisiche 
o socio-fisiche degli ambienti o luoghi di vita quotidiana, per esempio abitazioni, 
uffici, scuole, ospedali, quartieri urbani, parchi, foreste. In questa ottica, nel presente 
lavoro, verrà inoltre descritta una proposta di organizzazione dello spazio scolastico 
per il personale docente ed educativo, che diventi un modello di comunità inclusiva 
anche per gli alunni e le famiglie.

This paper aims to offer a reflection on environmental psychology and its correlation 
with the increase in levels of learning, motivation and satisfaction regarding school 
experience also by teachers. In fact, several studies highlight the correlation between 
personal well-being, psychological processes, human behaviour and physical or socio-
physical characteristics of environments or places of daily life, for example homes, offices, 
schools, hospitals, Urban districts, parks, forests. In this perspective, in the present work, 
we will also describe a proposal for organizing school space for teaching and educational 
staff, which becomes a model of inclusive community for pupils and families.

Psicologia ambientale; Benessere personale; Scuola inclusiva
Environmental Psychology; Personal Well-Being; Inclusive School
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1. Introduzione al concetto di Psicologia Ambientale
La Psicologia Ambientale è una branca della Psicologia, che si è sviluppata a partire 
dagli anni ’50 con lo scopo di studiare i processi psicologici, il comportamento uma-
no e il benessere delle persone in relazione alle caratteristiche fisiche o socio-fisiche 
degli ambienti o luoghi di vita quotidiana (Bonnes & Carrus, 2004). Pertanto, l’u-
nità di analisi privilegiata dalla Psicologia Ambientale non riguarda esclusivamente 
la persona con i suoi processi intrapsichici, quanto piuttosto la persona all’interno 
dei luoghi che le appartengono (Bonnes & Secchiaroli, 1992). Inoltre, proponen-
dosi di gettare le basi per un’analisi psicologicamente fondata degli ambienti di vita, 
mira ad interagire con prospettive di analisi differenti, provenienti anche da discipli-
ne extra-psicologiche, che comunque si occupano dello studio dell’ambiente in vario 
modo, come per esempio l’architettura o le scienze naturali.
Considerato poi il fatto che la psicologia ambientale studia, come detto,  le relazioni, 
o transazioni in alcune accezioni (Stokols & Altman, 1987), tra le persone e l’am-
biente fisico, è necessario sottolineare come sia possibile cogliere sia i cambiamenti 
che l’ambiente induce sulle persone, così come i cambiamenti che le persone induco-
no sull’ambiente (Bonnes & Carrus, 2004). Questa prospettiva rimanda all’approc-
cio ecologico dello sviluppo umano nell’ottica sistemica di Bronfenbrenner (1979), 
attenta a impostare modelli e analisi centrati sulla relazione reciproca tra persona 
e ambiente in considerazione dei diversi sistemi ambientali (nelle loro componenti 
fisico-sociali) contemporaneamente presenti.

2. Evidence Based Design
L’idea di coinvolgere gli utenti nel processo progettuale, inteso come «progettazione 
sociale» o «progettazione partecipata», ha inizio in maniera più chiara e sistematica 
nella seconda metà del XX secolo, per diventare più scientificamente fondata dagli 
anni ’80 del secolo scorso (Gifford, 2014; per uno sguardo storico in Italia, cfr. ad 
esempio Bilotta & Bonaiuto, 2012). Essa consiste nell’utilizzo di metodologie tipi-
che della ricerca e delle scienze sociali all’interno delle fasi della progettazione di un 
ambiente, al fine di conciliare le aspettative e le richieste provenienti dalla comunità 
scolastica con il processo creativo e tecnico degli esperti e con altre istanze.
L’obiettivo generale della progettazione sociale consiste, quindi, nella creazione di 
ambienti adatti alle esigenze e alle attività dei loro futuri utilizzatori e si declina attra-
verso il raggiungimento di altri micro-obiettivi, quali la modificazione del comporta-
mento, l’incremento del controllo personale (permettendo la modifica dello spazio), 
la facilitazione del supporto sociale, attraverso la progettazione di ambienti che favo-

1/ Sintesi del modello psicologico-ambientale 
per i luoghi di apprendimento e istruzione 
(Gifford, 2014) 
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riscano la cooperazione e il sostegno fra gli attori coinvolti nel contesto scolastico. Per 
perseguire tali obiettivi lo strumento principe è l’Evidence Based Design (EBD): una 
progettazione basata sulle evidenze prodotte dalla ricerca che possono e dovrebbero 
guidare le decisioni progettuali (Hamilton, 2003).
Pensando al contesto scolastico, l’educazione può essere effettivamente resa più ef-
ficace e gradevole da un ambiente che la supporti adeguatamente. A tale proposi-
to, la psicologia ambientale in sinergia con l’architettura suggerisce quali elementi 
dell’ambiente possono combinarsi, al fine di favorire i processi di apprendimento e la 
socializzazione. 
In particolare, si riporta la sintesi di Guilford (2014), in cui sono evidenziati anche 
i fattori che riguardano le caratteristiche personali dei soggetti che fanno parte dei 
luoghi scolastici. 

3. Sviluppare il senso di appartenenza e l’identità di luogo
Quando un contesto scolastico si caratterizza come un luogo adeguatamente attrez-
zato, confortevole e attraente è realmente in grado di favorire e garantire il benesse-
re di chi ci studia e lavora quotidianamente. Seguendo le linee guida derivate dalle 
evidenze empiriche, è possibile strutturare gli spazi scolastici interni ed esterni in 
modo tale da massimizzare l’apprendimento e la performance, così come soddisfare 
le esigenze e il benessere di tutti. La percezione di familiarità rende il luogo cono-
sciuto e lo riempie di elementi connotati emotivamente. Diverse evidenze empiriche 
sottolineano l’esistenza di un effetto del luogo familiare, per cui trovarsi un ambiente 
conosciuto, lo stesso in cui è avvenuto l’apprendimento, favorirebbe il recupero mne-
sico del materiale. 
Nel momento in cui si percepisce un luogo come gradevole e familiare, questo inizia a 
configurarsi sempre più come un contesto di vita, in cui si fanno esperienze rilevanti; 
si intraprende il processo che porta all’appartenenza e quindi all’identificazione con 
quel luogo (Walden, 2015; Dreier, Kucharz, Ramseger & Sörensen, 1999; Sieg-
mund, 1996) partecipando attivamente e responsabilmente alla cura di questo spazio. 
Il concetto di appropriazione di luogo consiste in un ambiente soggettivamente si-
gnificativo, comprendente anche la sua trasformazione (Werner, Altman & Oxley, 
1985): avere la possibilità di controllo e di possesso, poter apportare cambiamenti 
in accordo con le proprie necessità (Lynch, 1976), esplorare liberamente un luogo 
e utilizzarlo in accordo con i propri bisogni, desideri, aspettative e idee (Chombart 
de Lauwe, 1977), tutto ciò contribuisce a creare le condizioni che permettono alle 
persone di costruire via via il senso di appartenenza con quel luogo, fino a identifi-
carsi con esso. 
Per implementare il benessere e il rendimento nel contesto scolastico è necessario 
curare ogni fattore e non è da trascurare l’accessibilità per tutti, al fine di favorire la 
percezione di essere realmente i protagonisti dello spazio vissuto per poi diventare 
i creatori di una comunità educante, che trova nei docenti una guida e un modello. 

4. Creare ambienti accessibili 
Nella notte tra il 12 e il 13 agosto 1961 cominciò la costruzione di un muro che per anni ta-
gliò in due una città e un’intera nazione. Ad alcune persone non piace pensare alla diversità 
degli esseri umani perché, come suggerisce Fabio Celi, così è più semplice poter innalzare 
barriere per dividere, siano esse fatte di burocrazia o di muri veri e propri (Celi, 2017).
La scuola come spazio che include attiva facilitatori per abbattere barriere e andare 
oltre l’idea di differenza e difficoltà in un’ottica di funzionamento come sintesi della 
relazione tra l’individuo e l’ambiente. Una prospettiva antropologica di riferimento, 
questa, racchiusa nel modello bio-psico-sociale della classificazione ICF (Internatio-
nal Classification of Functioning) dell’OMS e nel modello psico-pedagogico dell’U-
DL (Universal Design for Learning).
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Entrambi i costrutti rappresentano il denominatore comune per progettare e realiz-
zare ambienti, servizi e interventi di cura educativa ordinari, accessibili a tutti, secon-
do un approccio multidimensionale, volto a rimuovere gli ostacoli all’apprendimento 
e alla partecipazione (Carlini, 2015).
Ronald Lawrence Mace nel 1950 era un bambino di nove anni; a seguito di una rara 
forma di poliomielite paralitica fu costretto su una sedia a rotelle per il resto della sua 
vita. Mace, sperimentando l’iniquità e l’inaccessibilità di ambienti e strumenti, si fece 
da adulto promotore di un nuovo movimento che dall’architettura si diffuse gradual-
mente alla tecnologia, al design dei prodotti di uso quotidiano, all’organizzazione dei 
servizi e degli spazi di apprendimento. Coniò nel 1985 il termine Universal Design e, 
nel 1989, fondò il Center for Universal Design nel North Carolina State University.
L’accessibilità postulata da Mace riguarda il vivere quotidiano e corrisponde ad un 
più diffuso senso di benessere, al pieno sviluppo delle potenzialità, alla tutela dei 
diritti e della dignità individuale. Un aspetto qualitativo, questo, che racchiude la 
predisposizione a qualsiasi visione democratica soprattutto in riferimento alla pecu-
liarità dell’uomo di essere costruttore di sé, in un processo di maturazione soggettiva 
armonizzata dalle costanti interazioni con l’ambiente.
I principi dell’UD (Universal Design) sono stati accolti in ambito educativo nel 1995 
dal CAST (Center for Applied Special Technology), un ente di ricerca e di sviluppo 
non-profit fondato da Anne Meyer e David H. Rose, che proponevano soluzioni in-
novative e tecnologiche per l’apprendimento con lo scopo di migliorare l’accesso alla 
formazione per tutti. Dalla considerazione che «in ambienti di apprendimento come 
scuole e università, la variabilità individuale è la norma, non l’eccezione» (CAST, 
2006), nacque l’Universal Design for Learning (UDL).
Negli ultimi anni l’UDL è stato al centro di numerose riflessioni, mettendo in luce 
approcci orientati alla valorizzazione delle differenze e focalizzando il contesto come 
elemento imprescindibile nelle pratiche inclusive (Bocci, 2021).
La scuola accessibile e plurale considerata dall’UDL incentiva la partecipazione, la 
corresponsabilità e l’autodeterminazione, si arricchisce di modalità operativo-espres-
sive e affettivo-motivazionali, riconosciute essenziali per alcuni e utili per tutti (Sa-
via, 2016).
Nelle linee guida sulla Progettazione Universale dell’Apprendimento (PUA, tradu-
zione italiana dell’UDL) del 2018 sono definiti tre principi fondamentali per ideare 
ambienti accessibili e soddisfare l’unicità individuale mediante percorsi e strumenti 
flessibili. Essi suggeriscono che siano messi a disposizione:
• molteplici mezzi di coinvolgimento (principio I);
• molteplici mezzi di rappresentazione (principio II);
• molteplici mezzi di espressione (principio III).
Se il coinvolgimento è il risultato della forte interdipendenza tra processi cognitivi 
e sistemi motivazionali, è altresì vero che numerosi sono i fattori che influenzano 
la possibilità di essere attivi in un processo, sia quest’ultimo di insegnamento o di 
apprendimento. Pertanto, è auspicabile promuovere un clima scolastico positivo e di 
benessere, che inneschi quella «rete affettiva» in grado di sostenere plurime forme di 
autoregolamentazione. Offrire molteplici opportunità di coinvolgimento vuol dire, 
allora, progettare spazi e momenti di condivisione privi di barriere e predisporre luo-
ghi di ricerca e scambio non discriminanti, non etichettanti, rispetto alle caratteristi-
che individuali (Savia, 2016).
Il secondo principio si riferisce al «cosa», alle azioni intraprese e alle risorse utilizzate 
per garantire l’accesso alle informazioni e ai contenuti dell’apprendimento mentre il 
terzo riguarda il «come» avvengono le interazioni con le informazioni e al modo in 
cui si esprimono le conoscenze.
L’applicazione dei principi dell’Universal Design for Learning promuove, quindi, un 
approccio fortemente inclusivo e genera un sostanziale benessere nell’ambiente di 
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apprendimento a favore di tutti gli alunni e di tutti i docenti (Savia, 2018). La pro-
gettazione proattiva attraverso le tecnologie, spazi interattivi e laboratoriali fruibili 
da tutti, promuove il senso di appartenenza e di autoefficacia garantendo molteplici 
occasioni di partecipazione e formazione.
Riflettere sull’evidente constatazione della pluralità che connota la condizione uma-
na, significa imparare ad «abitare la complessità» (Ceruti & Bellusci, 2020), e a 
riconoscere l’unicità in ogni impronta lasciata e vissuta nel mondo (Savia, 2018). 
La nostra società si evolve intorno alle differenze ed è impensabile non prevedere la 
costruzione di contesti inclusivi attraverso azioni sistemiche ed ecologiche, che coin-
volgono molteplici livelli e attori in un lavoro di rete.
L’UDL stimola la creatività intrinseca di ogni docente (Ianes, 2016) e permette loro 
di interagire in un sistema multiforme dove la normalità può arricchirsi delle infinite 
specificità che caratterizzano l’essere umano e dove la diversità di ciascuno contribui-
sce a creare una dimensione poliedrica e, contemporaneamente, coesa. 

5. La declinazione nella scuola: un modello di spazi flessibili e inclusivi per i 
docenti e la comunità scolastica
A partire dall’idea espressa finora che il benessere di ogni lavoratore passa per l’am-
biente in cui si trova ad operare, soprattutto se è forte il senso di appartenenza e 
identità al contesto, si delinea un’idea di spazi pensati per i docenti e la comunità 
scolastica tutta.
Prendendo come riferimento la teoria della rigenerazione dell’attenzione ART 
(Kaplan & Kaplan, 1989), che vede nella predisposizione degli spazi di lavoro una 
reale possibilità di abbassare la fatica mentale, generare attenzione, motivazione e 
piacere e soffermandosi  poi in particolare sui concetti di extent e compatibility per 
cui gli ambienti di lavoro dovrebbero essere familiari e confortevoli, rappresenta-
re una giusta estensione degli spazi di quotidianità in cui ognuno possa trovare il 
proprio posto tenendo alto il benessere psico-fisico, è necessario creare luoghi che 
supportino le intenzioni e le aspettative dei soggetti.
I lavoratori della scuola: insegnanti, educatori, personale ata passano gran parte della 
propria giornata negli ambienti scolastici, quindi secondo il costrutto di compatibility 
è sempre più emergente pensare e progettare spazi fisici  a misura di persona e del 
proprio benessere sfruttando a pieno i principi del UDL (Universal Design for Lear-
ning) citati precedentemente.
Il rientro a scuola dopo il lock-down ha visto sparire o ripensare l’aula docenti che 
in molti Istituti è stata suddivisa in altre aule per la didattica, in laboratori, in aula 
informatica, nel periodo della pandemia è diventata addirittura l’aula Covid o ancora 
è stata trasformata in aula del sostegno o dell’inclusione, come se l’inclusione si possa 
chiudere in uno spazio definito.
La sparizione o rimpicciolimento dell’aula docenti può essere vista come una metafo-
ra del sempre maggiore isolamento degli insegnanti che, impegnati nella complessità 
delle loro classi, stanno man mano perdendo l’idea del lavoro in team; si stanno gene-
rando arroccamenti identitari su posizioni educative e politiche della scuola (Bocci, 
2021) nonché un ritorno a posizionamenti individualistici secondo il modello del 
maestro unico. 
Questa trend collude fortemente con il modello inclusivo di cui la scuola italiana si fa 
portatrice; modello inclusivo che vede nel costrutto di comunità uno dei suoi principi 
fondanti e comunità significa anche la costruzione di spazi per l’incontro con l’altro 
al fine curare le diverse relazioni che si intrecciano negli ambienti scolastici. La scuo-
la è definita da molti come l’ambiente relazionale per eccellenza; quotidianamente i 
suoi abitanti si trovano a vivere relazioni orizzontali e verticali, esplicite ed implicite, 
emotive e di contenuto, che si muovono tra professionale e personale; le relazioni tra i 
lavoratori della scuola devono avere un’intesa forte perchè sono chiamate quotidiana-
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mente a fare scelte educative e risolvere problemi nell’immediato. Se la rete di relazio-
ni funziona ed è efficace si può generare una mente collettiva interessata unicamente 
allo sviluppo della scuola capace di creare nuove conoscenze, attivare processi virtuo-
si di innovazione e creatività, secondo l’idea che queste non sono mai di un singolo 
ma hanno origine quando è coinvolta una pluralità di soggetti in relazione fra loro.
E’ chiara dunque la necessità di individuare e progettare spazi nuovi o ripensati per 
far emergere le relazioni tra i lavoratori della scuola nelle loro diverse declinazioni 
con l’obiettivo comune di costruire comunità secondo la visione inclusiva. 
In questo, il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR), rappresenta per la scuo-
la italiana un impulso strategico alla realizzazione di ambienti innovativi attraverso 
due linee di azione:
• la prima linea fornisce risorse finalizzate alla progettazione di ambienti scolasti-

ci tramite il coinvolgimento di tutti, con l’obiettivo di influenzare positivamente 
l’insegnamento e l’apprendimento di docenti e studenti e si rivolge a enti locali e 
progettisti;

• la seconda linea mette a  disposizione risorse per investimenti in edilizia scolasti-
ca, ambienti innovativi e strumenti per la didattica digitale e si rivolge agli istituti 
scolastici.

Gli ambienti flessibili nel contesto del PNRR scuola mirano a trasformare gli edifici 
scolastici per adattarsi alle nuove esigenze educative, promuovendo una didattica più 
innovativa, inclusiva e personalizzata.
Tuttavia, nonostante i contributi che il PNRR sta apportando nella scuola italiana, in 
termini di innovazione digitale, arredi modulari e spazi polifunzionali, manca ancora 
una reale attenzione alla progettazione di spazi che favoriscano il benessere e le rela-
zioni umani e professionali, con conseguenti  ricadute sugli apprendimenti.
A tal proposito, volgendo lo sguardo alla cultura orientale, una suggestione può arri-
vare dalla proposta giapponese che attraverso la creazione di ba, spazio appunto, pro-
va a realizzare concretamente la visione della conoscenza condivisa grazie alla forza 
delle relazioni professionali e umane che si sviluppano nei contesti lavorativi (Bena-
dusi & Serpieri, 2001). I ba sono spazi pensati per la condivisione e possono essere 
strutturati su diversi livelli: il ba di origine o primario in cui le persone condividono 
sentimenti, emozioni, esperienze e modelli mentali, esso potrebbe rappresentare i 
momenti di socializzazione che nella quotidianità accompagnano i lavoratori della 
scuola; il ba di interazione o secondario che accoglie i momenti di interazione consa-
pevole e strutturata tra le persone con lo scopo di trasformare le visioni individuali in 
collettive, questo potrebbe rappresentare nella scuola i momenti di incontro tra team 
docenti, tra docenti ed educatori, tra le funzioni strumentali, tra i gruppi di lavoro 
per progetti, tra Dirigente e staff e ancora tra personale ata; il terzo ba o di esercizio 
è lo spazio in cui le conoscenze condivise vengono appunto esercitate e rinforzate 
attraverso la formazione di esperti, nell’ambiente della scuola questo potrebbe essere 
dedicato alla formazione, a sperimentazioni laboratoriali o al supporto di colleghi più 
esperti e competenti nelle diverse aree (Nonaka & Konno, 1998). 
L’aula docenti o meglio delle figure educative tutte della scuola potrebbe essere pensa-
ta come un insieme di ba, flessibile e trasformabile a seconda della tipologia di ba che 
ospita, informale nel primo, strutturata nel secondo e più laboratoriale/formativa nel 
terzo. Dovrebbe essere un ambiente dinamico, pronto al cambiamento, uno spazio 
che sia il più centrale possibile nell’edificio scolastico, visibile e accessibile da tutti; 
dovrebbe essere progettata e curata dal personale scolastico così da rispondere ai 
principi di compatibility ed extent, deve rappresentare il cuore pulsante della comuni-
tà scolastica per  fungere da modello di relazioni virtuose anche per alunni e genitori.
Decidere di dedicare uno spazio ai docenti e al personale della scuola secondo questi 
principi significa sposare l’idea che la costruzione di comunità scolastica passa prima 
di tutto dai contesti, ovvero dalle interazioni tra le persone e gli ambienti, in un’ottica 
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inclusiva di costruzione e condivisione di conoscenze nel rispetto del benessere dei 
lavoratori.
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Abstract

Parole chiave

Promuovere Ambienti Flessibili 
nei contesti universitari. Dalle 
esperienze internazionali alle azioni 
del Dipartimento di Scienze della 
Formazione dell’Università Roma Tre 
Barbara De Angelis, Philipp Botes, Andreina Orlando1

La progettazione di modelli didattici adattabili e inclusivi è sempre più cruciale 
e indispensabile per rispondere alle molteplici esigenze delle studentesse e degli 
studenti in ambito universitario.
Il presente contributo analizza la promozione di ambienti flessibili nell’alta 
formazione con particolare attenzione alle pratiche del Dipartimento di Scienze 
della Formazione e, più in generale, dell’Ateneo Roma Tre. Basandosi su recenti 
studi internazionali e sulle indicazioni fornite dalle Linee Guida 3.0 dell’Universal 
Design for Learning, qui si evidenziano i benefici della flessibilità, accessibilità e 
partecipazione in spazi accademici, materiali e immateriali.

The design of adaptable and inclusive teaching models is increasingly crucial and 
indispensable to meet the diverse needs of university students.
This paper analyzes the promotion of flexible learning environments in higher 
education, with particular attention to the practices of the Department of Education 
Sciences and, more generally, of Roma Tre University. Based on recent international 
studies and the guidelines provided by the Universal Design for Learning 3.0, this work 
highlights the benefits of flexibility, accessibility, and participation in both physical and 
digital academic spaces.

Flessibilità; Inclusione; Accessibilità; Università
Flexibility; Inclusion; Accessibility; University
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1. Introduzione
L’innovazione tecnologica e i conseguenti cambiamenti nelle modalità di 
apprendimento stanno ridefinendo il ruolo delle istituzioni accademiche, rendendo 
necessaria una trasformazione verso ambienti e luoghi educativi più dinamici e 
inclusivi. Un elemento chiave di questa trasformazione è l’adozione di modelli 
didattici flessibili, che combinano apprendimento in presenza e online, nonché la 
possibilità di accedere a risorse formative digitali in qualsiasi momento e da qualsiasi 
luogo. Questo approccio prevede un cambiamento di paradigma rispetto al modo in 
cui attualmente l’educazione viene erogata, un modello educativo che davvero ponga 
al centro lo studente e il suo ruolo attivo e autonomo nel percorso di apprendimento 
e formazione.
L’Università è chiamata a ripensare il modello educativo tradizionale basato sulla 
lezione frontale svolta in spazi fisici rigidi, ipotizzando e sperimentando modelli 
educativi in cui la progettazione e la promozione di ambienti educativi flessibili 
risponda alle esigenze di formazione e orientamento professionale di studentesse 
e studenti 3.0 che intendono inserirsi in un mondo lavorativo che richiede figure 
creative, versatili e interconnesse. 
In tal senso, le indagini recentemente svolte dalla comunità scientifica (Caprino 
et al., 2022; Coggi & Bellacicco, 2023) indicano che l’accessibilità degli spazi e 
degli ambienti educativi, e l’uso integrato di tecnologie educative e progettazione 
inclusiva, migliorano l’engagement, aumentando la motivazione alla partecipazione 
attiva di tutte le studentesse e gli studenti. Nel contempo, il costante aumento 
degli studenti universitari non tradizionali, con specifiche caratteristiche, ha 
portato all’implementazione di molteplici adattamenti accademici per garantire 
pari opportunità alle persone con disabilità o con un bisogno educativo speciale 
(De Angelis, Botes & Orlando, 2024). Tuttavia, tali adattamenti non sempre 
affrontano in modo efficace le barriere strutturali e sociali. Gli studenti richiedono 
e, successivamente, ricevono perlopiù forme di adattamento valutativo durante gli 
esami ma percepiscono, al tempo stesso, uno stigma che influisce negativamente sui 
rapporti tra pari e con i docenti (Edwards et al., 2021).
Il presente contributo esplora alcune strategie attraverso cui è possibile progettare 
spazi di apprendimento flessibili e mettere in atto metodologie didattiche innovative 
che possano rispondere ai bisogni degli studenti universitari. In particolare, 
qui vengono esaminate soluzioni legate alla configurazione degli ambienti, 
all’integrazione tecnologica e all’adozione di approcci pedagogici personalizzati, sia 
attraverso la disamina delle best practice presenti in ambito internazionale (Zipf et al., 
2024) sia attraverso l’esplorazione delle azioni inclusive attivate dal Dipartimento di 
Scienze della Formazione dell’Università degli Studi Roma Tre (De Angelis, 2022; 
De Angelis et al., 2024a; De Angelis et al., 2024b).

2. L’università come ambiente di apprendimento flessibile 
La progettazione di spazi di apprendimento maggiormente inclusivi, flessibili 
e personalizzati nell’alta formazione dovrebbe riguardare una molteplicità di 
fattori, a partire dalle reali esigenze e funzionalità degli studenti. In tal senso, 
promuovere ambienti educativi siffatti non significa semplicemente dotare gli spazi 
di tecnologia avanzata, ma adottare una visione pedagogica sempre più attenta ai 
principi dell’Universal Design for Learning (UDL) (CAST, 2018, 2024), che mira a 
garantire un accesso equo alle opportunità educative di tutti i soggetti in formazione, 
indipendentemente dalle abilità o dagli stili di apprendimento individuali (De 
Angelis, 2017). 
L’approccio UDL si fonda sulla necessità di offrire molteplici modalità di 
coinvolgimento, rappresentazione ed espressione, con l’obiettivo di creare percorsi 
personalizzati che rispettano le differenze cognitive, emotive e fisiche di ciascuno. In 
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questa prospettiva, gli spazi, sia fisici che di apprendimento, tanto più sono flessibili 
tanto più favoriscono la co-creazione della conoscenza attraverso l’interazione 
dinamica tra studenti e docenti, stimolando il pensiero critico e promuovendo un 
apprendimento attivo, collaborativo e basato su problemi reali (Orlando, 2023). 
Creare uno spazio di apprendimento caratterizzato da forti componenti di flessibilità, 
infatti, vuol dire pensarlo come un sistema integrato che collega tra loro elementi 
differenti come l’architettura fisica dello spazio, la disposizione modulare degli arredi, 
l’uso strategico delle tecnologie, tutti in funzione delle necessità pedagogico-didattiche 
di chi lo vive, sulla base delle evidenze e delle scoperte avanzate dalla comunità 
scientifica (Hattie et al., 2021; Coggi & Bellacicco, 2023), ovvero potenziando sia 
l’efficacia dell’apprendimento sia il senso di appartenenza alla comunità universitaria.
In questa prospettiva, promuovere ambienti flessibili in ambito universitario dovrebbe 
voler dire non perdere di vista gli spazi fisici e virtuali in cui l’apprendimento avviene, 
ma  prevedere anche una trasformazione significativa dell’approccio educativo-
didattico a partire da una riflessione sui metodi di insegnamento, per ripensare le 
dinamiche tradizionali e spostare il focus dall’insegnamento frontale verso pratiche 
che incentivano la partecipazione attiva, la collaborazione e l’apprendimento 
autodiretto dei soggetti in formazione.
Alcune metodologie didattiche come il problem-based learning, la flipped classroom 
e il cooperative learning risultano in tal senso efficaci, poiché il loro impiego sostiene 
l’utilizzo di un approccio flessibile alla progettazione didattica inclusiva e permette 
agli studenti di apprendere attraverso l’esperienza diretta, l’interazione tra pari e la 
risoluzione di problemi complessi. In tal senso, gli spazi hanno bisogno di essere 
riconfigurati per supportare attività di gruppo, discussioni aperte e momenti 
di riflessione individuale, rispondendo così a un ciclo di apprendimento che si 
articolerebbe proprio secondo modalità variabili e “flessibili”.
La flessibilità, quale caratteristica degli ambienti di apprendimento, è inoltre legata 
alle opportunità formative di partecipazione sincrona e asincrona degli studenti, 
attraverso piattaforme e-learning che favoriscono l’accesso costante ai contenuti 
proposti e l’interazione non simultanea a qualsiasi attività formativa. L’integrazione 
di approcci come l’apprendimento ibrido o blended rende dunque possibile 
un’educazione più democratica e personalizzata (Bocci, 2019; De Angelis, 2019), 
rispondente alle necessità di chi, per vari motivi, ha bisogno di tempi o modalità 
diverse rispetto a quelle standardizzate. 
Appare infine indispensabile mettere in evidenza l’importanza della dimensione 
socio-affettiva come parte integrante di un ambiente di apprendimento flessibile, 
promotrice di inclusione sociale e della costruzione di una comunità accademica 
più coesa, in cui ogni studente si sente valorizzato nel proprio percorso formativo, 
secondo le proprie peculiari potenzialità e particolarità (Camacho-Morles et al., 
2021). Conseguentemente, affinché le università possano diventare oltre che luoghi 
di trasmissione del sapere anche laboratori di innovazione pedagogica e sociale a 
partire dalle esigenze e dalla voce degli studenti, la progettazione degli spazi e degli 
approcci dovrà essere pensata come il risultato di una riflessione condivisa tra i 
differenti stakeholder (pedagogisti, accademici, architetti, ingegneri, informatici, 
studenti, politici...) coadiuvati da un solido impianto scientifico-pedagogico che 
sappia coniugare innovazione didattica e inclusività.

3. La ricerca internazionale   
Nel panorama scientifico internazionale è possibile riscontrare molteplici indagini 
relative agli ambienti di apprendimento universitari (Vermeulen & Schmidt, 2008; 
Virtanen et al., 2018; Zipf et al., 2024), condotte avvalendosi di approcci student 
voice (Jenkins, 2006), che hanno evidenziato l’opinione e la percezione degli studenti 
sugli spazi, secondo un’ottica di miglioramento. Nello specifico, tali ricerche sono 
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volte a esplorare le preferenze dei soggetti in formazione universitaria sia sugli 
ambienti di apprendimento in presenza (Valtonen et al., 2021) che in quelli a 
distanza (Kockdar & Bozkurt, 2023), con uno specifico riferimento alla flessibilità 
degli stessi declinata secondo una prospettiva inclusiva verso un’adattabilità maggiore 
alle esigenze differenti  degli studenti con bisogni educativi speciali o con disabilità 
(Edwards et al., 2022; Zipf et al., 2024).  
La percezione dei soggetti in formazione in merito a quali siano i più efficaci ambienti 
di apprendimento in presenza per l’istruzione superiore sembra convergere sempre 
più su specifiche dimensioni che riguardano tanto gli aspetti formali, quanto quelli 
informali. In particolare, gli studenti sottolineano l’importanza di spazi informali 
dove poter studiare, lavorare in gruppo, ma anche semplicemente rilassarsi o 
praticare attività fisica (Monforte et al., 2021) e vengono preferiti spazi confortevoli 
e accoglienti, con buone condizioni ambientali come la qualità dell’aria, l’acustica e 
l’illuminazione (Valtonen et al., 2021). Al tempo stesso, per coloro i quali hanno 
impegni familiari o lavorativi, risulta significativa l’importanza della flessibilità 
dell’apprendimento, con tempi e luoghi diversificati e adattabili e la possibilità di 
studiare da casa attraverso apparati tecnologici (Virtanen et al., 2018). 
Dal punto di vista didattico, i soggetti in formazione prediligono metodologie di 
insegnamento maggiormente interattive e student-centered, come le lezioni capovolte 
(flipped classroom), l’apprendimento basato su problemi, l’integrazione di esempi 
pratici e le collaborazioni con il mondo del lavoro.  La flessibilità degli spazi, ma 
soprattutto la personalizzazione e il coinvolgimento dei discenti nelle scelte relative 
agli spazi concorrono al miglioramento dell’inclusività dei processi e dell’intero 
sistema. Inoltre, una maggiore comunicazione da parte dei docenti sulle funzionalità 
della flessibilità dell’ambiente è in grado di ridurre l’ansia e migliorare il comfort 
sociale e fisico per tutti i soggetti in formazione. A questo proposito, Zipf e colleghi 
(2024) evidenziano una forte correlazione tra aspettative ed esperienze passate 
degli studenti relativamente all’interpretazione dell’ambiente di apprendimento, tale 
per cui, ad esempio, taluni ritengono implicito un setting tradizionale, tipico della 
lezione frontale, anche in spazi progettati in maniera innovativa, al fine di favorire la 
collaborazione e la cooperazione. Analogamente, allorquando si propongano sedie 
e arredi più comodi, gli studenti potrebbero sentirsi a disagio, o non sentirsi affatto 
autorizzati a modificare l’ambiente di apprendimento, temendo il giudizio altrui e 
manifestando un conflitto tra comfort fisico e sociale. In modo particolare per gli 
studenti con disabilità, il mancato utilizzo degli strumenti offerti dalla flessibilità 
degli spazi può compromettere il loro apprendimento, così come la mancanza di 
chiarezza relativa all’utilizzo degli elementi e degli arredi, come ad esempio i tavoli 
regolabili, può potenzialmente rappresentare una barriera (Zipf et al., 2024). Per 
raggiungere una vera e propria inclusione, infatti, non è sufficiente limitarsi a fornire 
l’accesso all’istruzione di tutte le persone, ma è necessario attuare il superamento 
delle barriere, a partire dagli ostacoli determinati dalle diverse forme di pregiudizio, 
attraverso forme di adattamento inclusivo dei contenuti, dei processi, delle forme 
di interazione, delle piattaforme educative, fino ad arrivare all’adeguamento delle 
infrastrutture tecniche (Kocdar & Bozkurt, 2023; CAST, 2024). 

4. Le best practice del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universi-
tà Roma Tre 
Sulla scorta delle normative internazionali (UNESCO, 1994; ONU, 2006) e nazionali 
(Leggi 104/92; 17/99; 170/10) e nell’alveo delle azioni promosse dal Sistema 
Inclusione2 dell’Università degli Studi Roma Tre, diverse sono le attività finalizzate a 
sviluppare l’autonomia degli studenti, migliorandone le competenze e favorendone 
l’integrazione nel mondo del lavoro.
Prima di tutto, l’Ateneo prevede che i tutor universitari di ciascun Dipartimento abbiano 
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una formazione specifica sugli aspetti legislativi (le norme relative all’inclusività e ai 
diritti degli studenti con disabilità), pedagogici (metodologie didattiche inclusive e 
innovative) e metodologici (strategie per sostenere l’autonomia) che caratterizzano la 
loro attività di supporto didattico, relazionale e organizzativo. 
La qualità del Servizio di tutorato è, inoltre, ulteriormente rafforzata da attività di 
supervisione regolare e da un continuo feedback con i docenti referenti e con la 
Delegata, che assicurano l’aggiornamento delle competenze e il miglioramento delle 
pratiche da parte di ogni componente del Servizio stesso (De Angelis et al., 2024a; 
Orlando, 2024). 
In particolare, nel Dipartimento di Scienze della Formazione sono state sperimentate 
e sviluppate alcune iniziative inclusive attraverso programmi di peer tutoring e la 
promozione di gruppi di studio misti. Il peer tutoring coinvolge studenti esperti 
nell’azione di supporto ai colleghi con DSA o disabilità, creando una comunità 
accademica solidale e collaborativa e favorendo non solo l’apprendimento degli 
studenti tutorati, ma anche consolidando il senso di appartenenza e il dialogo tra 
pari, e dunque, sviluppando le competenze trasversali dei tutor stessi (De Angelis et 
al., in press). Per quanto riguarda le attività di studio in gruppo, invece, attraverso i 
risultati di una sperimentazione condotta nell’anno accademico 2023-24, si è potuto 
verificare che i gruppi di studio misti, costituiti sull’interazione orizzontale e sulla 
valorizzazione delle differenze individuali, rappresentano un vero e proprio esempio 
emblematico di apprendimento collaborativo, in cui i soggetti in formazione, con 
e senza DSA, lavorano insieme all’interno di un contesto inclusivo, che facilita lo 
scambio di competenze e promuove un clima relazionale positivo (De Angelis, 
Botes & Orlando, 2024). La ricerca condotta su tale attività ha, inoltre, dimostrato 
che i gruppi di studio misti hanno inciso positivamente su diversi aspetti del processo 
di apprendimento. In primo luogo, hanno contribuito al miglioramento del successo 
accademico attraverso l’integrazione di strategie eterogenee (apprendimento basato 
su attività laboratoriali, discussioni di gruppo, attività di riflessione individuale seguita 
da discussioni in plenaria, ecc.) che favoriscono una comprensione più approfondita 
dei contenuti e un approccio diversificato alla risoluzione dei problemi. Tali esperienze 
hanno anche potenziato la partecipazione attiva di tutti gli studenti, stimolando 
il confronto critico tra pari e il coinvolgimento diretto di ognuno nelle attività di 
apprendimento. Dal punto di vista socio-emotivo, la collaborazione in un ambiente 
inclusivo ha rafforzato la percezione di autoefficacia e il senso di appartenenza, 
riducendo il rischio di isolamento e promuovendo dinamiche relazionali positive. 
Infine, la dimensione cooperativa ha facilitato lo sviluppo delle capacità di problem 
solving, incoraggiando l’acquisizione di strategie cognitive e metacognitive funzionali 
alla gestione delle difficoltà (De Angelis, Botes & Orlando, 2024).
In questa prospettiva, l’adozione di strumenti didattici innovativi risulta fondamentale 
per ampliare le opportunità di apprendimento in contesti universitari inclusivi. Tra 
le molteplici azioni promosse dall’Ateneo, finalizzate a garantire a tutti gli studenti 
l’accesso ad una formazione di alta qualità, vi è la progettazione di un MOOC 
accessibile (De Angelis & Orlando, 2024; Orlando et al., 2024), uno strumento 
ideato per facilitare lo sviluppo di competenze professionali, con l’obiettivo di 
promuovere l’autonomia e l’employability di ciascun partecipante, al fine di favorire 
un apprendimento altamente personalizzato e funzionale alle esigenze del futuro 
mondo del lavoro.
Tutti gli interventi qui descritti (Servizio tutorato, peer tutoring, gruppi di studio 
misti, MOOC), attivi sia a livello di Ateneo che specificatamente nel Dipartimento di 
Scienze della Formazione, si configurano come esempi concreti di ambienti flessibili 
di apprendimento, capaci di adattarsi alle esigenze diversificate di tutti gli studenti 
universitari. L’offerta formativa delle diverse proposte si articola in percorsi dinamici 
e modulabili in grado di rispondere alle diverse modalità di apprendimento e ai 
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bisogni educativi specifici di ognuno. La flessibilità di queste iniziative si traduce, 
dunque, in metodologie personalizzate e inclusive, che accompagnano i soggetti in 
formazione lungo l’intero percorso formativo, dal diritto allo studio alla preparazione 
per il mondo del lavoro. Tale approccio facilita non solo l’accesso alle conoscenze, 
ma anche l’acquisizione di competenze trasversali essenziali per l’inserimento 
professionale, promuovendo un modello educativo centrato sullo sviluppo integrale 
della persona.
L’accessibilità, la personalizzazione e la promozione di contesti accoglienti promossi 
dall’Università Roma Tre si configurano come gli elementi basilari di una visione 
educativa in cui l’inclusione si coniuga con il successo accademico e professionale 
di ogni studente, e in questa prospettiva, l’Università non si limita a garantire pari 
opportunità di accesso alla formazione, ma si impegna attivamente nella costruzione 
di ambienti di apprendimento accessibili e stimolanti, in grado di valorizzare il 
potenziale di ciascuno e di rispondere alle esigenze di una società sempre più 
complessa e tecnologica.

5. Conclusioni
La crescente eterogeneità della popolazione studentesca, con differenti bisogni 
educativi e aspettative, impone un approccio educativo flessibile, capace di adattarsi e 
rispondere alle diverse esigenze cognitive, fisiche ed emotive. Le evidenze emergenti 
dalla letteratura scientifica indicano che la creazione di ambienti di apprendimento 
flessibili, supportati dall’integrazione di tecnologie educative avanzate, rappresenta 
un passo cruciale verso il miglioramento della qualità dell’esperienza formativa. 
La progettazione di spazi modulari e adattabili, combinata con l’adozione di nuovi 
approcci didattici, consente di potenziare l’engagement degli studenti e, al tempo 
stesso, promuovere l’apprendimento attivo, partecipativo e collaborativo che, in 
particolare, favoriscono l’acquisizione di competenze trasversali – come per esempio 
il pensiero critico e la risoluzione di problemi -  fondamentali per preparare i 
soggetti in formazione ad affrontare le sfide professionali in un contesto dinamico e 
interconnesso. 
In tale scenario, declinare il costrutto di inclusività anche in merito alla progettazione 
e costruzione degli spazi di apprendimento consente di enfatizzare gli aspetti 
socio-affettivi e il benessere psicofisico degli studenti come gli elementi chiave per 
la costruzione di una comunità accademica più coesa, maggiormente orientata al 
successo formativo e allo sviluppo professionale. 
La trasformazione degli spazi universitari e delle pratiche didattiche verso modelli 
flessibili e inclusivi non può dunque limitarsi a interventi isolati o superficiali, ma 
richiede un cambiamento sistemico e integrato, sostenuto da un solido impianto 
scientifico-pedagogico. Le istituzioni accademiche/università 3.0 potranno realizzare 
il loro potenziale come agenti di inclusione e di progresso sociale riconfigurandosi 
come laboratori di innovazione sociale e pedagogica, capace di rispondere alle esigenze 
mutevoli della società e del mercato del lavoro e contribuendo alla formazione di 
cittadini competenti e consapevoli.

Note
1. Il contributo è il risultato del lavoro congiunto dei tre autori: Barbara De Angelis 

ha curato la stesura dei paragrafi 1 e 2, Philipp Botes dei paragrafi 3 e 5, Andreina 
Orlando dei paragrafi 4 e 5.

2. La finalità principale di tale organizzazione nella quale interagiscono 
ecologicamente e sistemicamente i diversi attori coinvolti, ciascuno con il 
proprio ruolo (la Delegata, i Referenti di Dipartimento, i Tutor alla pari, 
l’Ufficio di Ateneo), è quella di assicurare alle studentesse e agli studenti la piena 
accessibilità all’istruzione accademica, attraverso servizi e interventi specializzati 
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e personalizzati che favoriscano per ognuno l’accoglienza, l’orientamento e l’analisi 
dei bisogni formativi, il supporto didattico attraverso l’ausilio delle tecnologie 
assistive, la partecipazione alle attività della comunità accademica, il successo 
formativo. Attualmente le figure coinvolte nel Sistema inclusione di Roma Tre 
sono: la Delegata del Rettore alla disabilità, ai disturbi specifici dell’apprendimento 
e al supporto all’inclusione; l’Ufficio Studenti con disabilità e con DSA di Ateneo; 
il Servizio di tutorato per studenti con disabilità e con DSA presente in ogni 
Dipartimento e coordinato da un Docente Referente; i tutor specializzati alla pari; 
gli studenti e le studentesse con bisogni educativi speciali.
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Abstract

Parole chiave

L’Universal Design for Learning 
nell’Higher Education: un modello 
di sviluppo per una didattica universitaria 
accessibile e inclusiva. Il progetto Dante-U
Andrea Fiorucci, Stefania Pinnelli, Alessia Bevilacqua, Francesca Baccassino1

L’individuazione dell’Universal Design for Learning come linea per la 
concretizzazione dell’accessibilità e dell’inclusione rappresenta un cambiamento 
significativo anche per il contesto universitario. 
L’analisi della letteratura scientifica di settore evidenzia una crescente attenzione 
del contesto accademico verso la prospettiva UDL, in termini di conoscenza e 
approfondimento; al contempo però mostra gap sostanziali sull’attuazione di 
proposte formative UDL-based in ambito universitario. 
In considerazione di tale frame, il contributo presenta un affondo precipuo sulla 
diffusione e sulla promozione dell’approccio UDL in università, richiamando gli 
obiettivi e le fasi del progetto Dante-U. 

Recognizing Universal Design for Learning (UDL) as a framework for achieving 
accessibility and inclusion represents a significant shift, particularly within the 
university context. 
An analysis of the relevant scientific literature reveals a growing academic interest in 
the UDL perspective, emphasizing the need for greater knowledge and understanding. 
However, it also highlights substantial gaps in the implementation of UDL-based 
educational practices at the university level. 
Building on this framework, this paper provides a focused examination of the 
dissemination and promotion of the UDL approach in higher education, with specific 
reference to the goals and phases of the Dante-U project. 

Progettazione Universale per l’Apprendimento; Didattica inclusiva; Contesto universitario
Universal Design for Learning; Inclusive education; University context
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1. La didattica inclusiva nei contesti accademici: Universal Design for Learning e 
non traditional student
Il sistema universitario si configura come un’entità al contempo materiale e imma-
teriale, la cui natura richiama potere e sapere, infrastruttura e cultura, produzione e 
riproduzione della conoscenza teorico-scientifica. Gli ambienti universitari, in prin-
cipio associati a dinamiche elitarie e di esclusività, sovente hanno comportato l’eroga-
zione del servizio accademico ad un’utenza estremamente omogenea, in quanto pro-
veniente dal medesimo contesto economico e socioculturale, con una conseguente 
esclusione di un’ampia gamma di possibili studenti aventi un differente background 
personale, culturale e sociale. 
In ragione di questo carattere complesso ed elitario, che per molti versi ha restituito 
un’immagine di università come “inespugnabile e inimicale fortezza del sapere”, la 
letteratura ha portato a identificare il contesto universitario «as an instrument of so-
cial inequality and reproduction» (Stentiford & Koutsouris, 2022: 1).
Tuttavia, il volto delle università è mutato grazie ad alcuni cambiamenti sociali e cul-
turali succedutesi negli anni, che hanno trasformato i contesti universitari d’élite in 
contesti formativi di massa, garantendo a tutti gli studenti l’accesso e la partecipazio-
ne alla vita accademica (Schuetze & Slowey, 2002: 309-310).
Questo processo di globalizzazione e di democratizzazione della formazione uni-
versitaria ha sollecitato l’emersione di politiche sociali finalizzate a garantire alla più 
ampia porzione di popolazione possibile il diritto allo studio in contesti accoglienti e 
inclusivi (Stentiford & Koutsouris, 2022: 1).
Ad oggi, la compagine studentesca che popola le aule universitarie è caratterizzata da 
una forte eterogeneità dovuta a background personali e contestuali differenti, a per-
corsi di studio intrapresi a diverse età, ad obiettivi personali e professionali distinti: 
tutte possibili caratteristiche che, oggi, delineano un profilo di studente molto più flu-
ido e divergente. In letteratura, in riferimento a specifici bisogni e aspetti sociodemo-
grafici, alcuni studenti vengono definiti come non tradizionali (Chung, Turnbull & 
Chur-Hansen, 2014: 1224-1225). 
Nel novero dei non-traditional, sono inclusi gli studenti sottorappresentati nell’e-
ducazione superiore e la cui partecipazione è condizionata da fattori strutturali. In 
questa categoria vi sono, ad esempio, studenti le cui famiglie di origine non hanno 
avuto esperienze universitarie; studenti provenienti da famiglie con basso reddito; 
studenti provenienti da particolari gruppi etnici minoritari; studenti adulti; studenti 
atleti; studenti genitori; studenti con disabilità o con disturbi specifici di apprendi-
mento; studenti con condizioni mediche temporanee oppure ospedalizzati; studenti 
caregivers. In ambito universitario, perlopiù orientato a rispondere ai soli bisogni 
assistenziali degli studenti con disabilità certificata, gli studenti non-traditional sono 
considerati a rischio in termini di accesso, persistenza agli studi, partecipazione atti-
va, successo accademico e inclusione sociale.
L’espansione dell’utenza accademica, accompagnata da una oramai radicata visione 
della cultura universitaria aperta e democratica, ha generato una notevole pressione 
nei confronti dei contesti accademici ad accogliere e rispondere alla moltitudine di 
bisogni differenti, legati alla variabilità individuale degli studenti che si trovano di 
fronte ad essi, guardando indispensabilmente ad un’ottica inclusiva della didattica 
(Macdonald, 2018: 160). In termini di accessibilità degli apprendimenti, la didattica 
universitaria si pone l’obiettivo di rispondere alle difficoltà e alle incombenze che gli 
studenti incontrano accedendo a un corso di laurea e che, di rimando, limitano la 
partecipazione alla vita accademica e impattano sul successo, sulla motivazione, sulla 
persistenza degli studi e sull’inclusione sociale (Coyne et al., 2012: 163). 
Si tratta di implementare un curriculum inclusivo nei contesti universitari per creare 
un ambiente di apprendimento accogliente per tutti gli studenti (Lorenzo-Lledò, et 
al., 2024: 1605). 
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Quest’approccio non solo favorisce il successo accademico di studenti svantaggiati 
o con diverse abilità, ma arricchisce anche l’esperienza formativa di tutta la comu-
nità universitaria. Inoltre, promuovendo l’incontro di diverse prospettive e culture, 
la didattica inclusiva riduce il tasso di abbandono accademico e migliora il senso di 
appartenenza tra gli studenti. 
Un approccio pedagogico che soddisfa pienamente tali premesse teoriche è l’Universal 
Design for Learning (UDL), il quale propone una visione di stampo contestuale ed inclu-
sivo, attraverso un sistema concettuale e metodologico che garantisce equità e pari op-
portunità, in termini di accesso agli ambienti e ai materiali di apprendimento. Basandosi 
sulle neuroscienze cognitive e sulla psicologia dello sviluppo, si prefigura come uno degli 
approcci più promettenti nell’ambito educativo negli ultimi decenni, sia per l’ampiezza 
che per la capillarità degli interventi che promuove (Murawski & Scott, 2021: 12).
L’UDL, inizialmente pensato in stretta connessione con la pedagogia speciale, si col-
loca perfettamente nella dimensione inclusiva, proponendo un cambiamento radi-
cale di paradigma nel modo di pensare la progettazione educativa, guardando non 
soltanto alla disabilità, ma alla variabilità individuale dell’intera popolazione studen-
tesca (Savia, 2016: 22).  Viene superata, dunque, la logica della soluzione dedicata 
alla persona con disabilità e dell’adattamento dell’esistente, per prospettare sistemi e 
metodi che rendano accessibili e fruibili prodotti, contesti e servizi al maggior nume-
ro possibile di persone (Dainese, 2015: 130-131). 
L’UDL concepisce gli studenti come unici e diversi nei loro bisogni, mettendo in di-
scussione l’idea che tutti apprendano allo stesso modo ed evidenziando come l’istru-
zione sia spesso progettata tenendo conto di uno specifico idealtipo di studente. In 
questa concettualizzazione, l’università viene vista come ambiente d’incontro delle 
variabilità individuali degli studenti e luogo in cui la diversità non sia un’eccezione, 
ma la normalità. Quindi, fornendo molteplici mezzi di coinvolgimento, di rappresen-
tazione e di espressione in aula, le diverse esigenze degli studenti vengono normaliz-
zate, anziché stigmatizzate (Cumming & Rose, 2022: 1027).
La sua applicazione in ambito educativo è più nota per i primi gradi d’istruzione, la-
sciando scoperti i contesti universitari, esplorati soltanto da un piccolo corpo di studi. 
L’analisi della letteratura di settore fa comprendere come l’applicazione dell’UDL, 
negli ambienti accademici, sia scarsa. Molte revisioni della letteratura preferiscono 
inglobare più gradi d’istruzione, non assumendo un focus specifico sulle università, e 
diluendo quelli che sono gli effettivi benefici per studenti e docenti nei contesti acca-
demici (Fornauf & Erickson, 2020; Seok et al., 2018). 
Diverse sono le misconcezioni che ruotano attorno alla definizione e agli obiettivi di 
quest’approccio universale, inteso il più delle volte come un intervento pedagogico 
invece che un quadro completo da implementare con fedeltà, rendendo difficoltosa e 
ambigua la sua applicazione (Fornauf & Erickson, 2020; Cumming & Rose, 2022). 
Nonostante l’importanza dell’UDL e i benefici per l’intero ed eterogeneo corpo stu-
dentesco, la letteratura di settore indica che studi precedenti hanno indagato questo 
approccio soprattutto in relazione agli studenti con disabilità, trascurando gli stu-
denti non tradizionali. Oltre a ciò, occorre precisare che la letteratura esistente deriva 
prevalentemente da studi americani e tende a essere descrittiva, concentrandosi su 
prove aneddotiche di soddisfazione da parte di studenti e docenti dopo l’implemen-
tazione di corsi UDL-based e su specifici casi di studio.  

2. Faculty Development e Universal Design for Learning: una reciproca contaminazione 
Una delle principali difficoltà nell’applicazione dell’UDL nei contesti universitari è la 
mancanza di conoscenza, pratica e padronanza di questo approccio metodologico da 
parte del personale accademico.
I principi teorici del Faculty Development (FD) – un’espressione nata circa quarant’an-
ni fa che rimanda a una concezione innovativa e trasformativa della qualità didattica 
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nei contesti universitari –sono strettamente in linea con quelli dell’UDL.
Il FD fa riferimento ad un’ampia gamma di approcci teorici e pratici finalizzati ad 
aumentare nei docenti universitari le capacità di insegnamento e valutazione, di le-
adership e di gestione del sistema accademico, all’interno di un piano di formazio-
ne-intervento che qualifica il personale accademico, impattando così sulla qualità del 
sistema universitario. 
Sebbene sia ancora esigua, la letteratura scientifica evidenzia che l’UDL è attraente 
per i docenti universitari perché è molto più utile per la differenziazione e l’imple-
mentazione di misure inclusive e accessibili in aula (Leslie, 2020: 150-151; Moriña 
& Carballo, 2017: 77-78).
L’approccio UDL promuove il processo di progettazione inclusiva proattiva per la 
classe universitaria (Dalton et al., 2017); consente, inoltre, alle università di ridurre 
la pressione sui servizi di accessibilità dimostrando che la maggior parte dei bisogni 
degli studenti può essere soddisfatta con strategie di progettazione inclusive (Hou-
ghton & Fovet, 2012). Tuttavia, gli studi sull’applicabilità dell’UDL nelle università 
indicano che il suo sviluppo non è del tutto lineare.
Diversi studi hanno rilevato come barriere la quantità di tempo necessario per la 
creazione di materiali del corso accessibili (Kumar & Wideman, 2014; Moriarty, 
2007) e la conoscenza limitata dei docenti rispetto all’insegnamento con la tecno-
logia (Aguirre & Duncan, 2013; Nielsen, 2013). Un ulteriore fattore che è stato 
considerato è la mancanza di consapevolezza circa il supporto degli studenti non 
tradizionali nei corsi (Aguirre & Duncan, 2013; Habib et al., 2012; Schelly et al., 
2011). Ulteriori barriere identificate dalla letteratura scientifica sono l’ambiente com-
plesso e stratificato ancorato alla tradizione e alla gerarchia accademica (Mcgrath, 
Roxå & Laksov, 2019); professori con diversi background, formazioni, qualifiche e 
prospettive teoriche.
Per migliorare l’adozione delle strategie UDL e superare questi ostacoli, alcuni ricer-
catori (Davies et al., 2013; Schelly et al., 2011) hanno impiegato interventi di for-
mazione ICT based. I dati mostrano che, grazie a  una formazione basata sulle TIC, i 
docenti hanno acquisito una migliore comprensione del modello UDL e delle relative 
strategie, facilitando l’implementazione pratica in aula.
Ciò che emerge dalla revisione della letteratura scientifica è quindi un forte bisogno 
di formazione accademica e la necessità di rendere flessibili, accessibili e inclusivi i 
programmi didattici e universitari.
Un ripensamento generale della didattica universitaria in un’ottica di maggiore inclu-
sione e flessibilità è inoltre uno degli elementi richiamati dalle indagini internazionali 
che esaminano l’impatto della pandemia di Covid-19 sulla formazione universitaria. 
Dagli studi esplorativi svolti da diverse organizzazioni internazionali emerge la ne-
cessità di un cambio di mentalità verso un’esplorazione sempre più capillare delle po-
tenzialità di una formazione universitaria più inclusiva, capace di tenere conto delle 
diverse esigenze e modalità di apprendimento (Rapanta et al., 2020; Houlden & 
Veletsianos, 2020; Jandrić, 2020).
Pertanto, i docenti universitari dovrebbero essere preparati ad insegnare a differenti 
gruppi di studenti e a creare contesti d’apprendimento inclusivi, che migliorano i 
risultati dell’apprendimento degli studenti e che promuovono valori quali l’equità e 
l’accessibilità, anche richiamando l’apporto di approcci innovativi e promettenti (Le-
slie, 2020; Moriña & Carballo, 2017).
L’implementazione dei principi dell’UDL risulta complessa per il personale docente, 
se non si possiede un’adeguata conoscenza circa i fondamenti teorici che reggono 
quest’approccio metodologico e circa l’applicazione delle linee guida e dei relativi 
punti di verifica dello stesso. 
In questo senso, è fondamentale garantire un’efficace formazione docente che sappia 
sviluppare delle competenze professionali adeguate a progettare un’offerta educativa 
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attenta alle diversità presenti in aula (Sánchez-Serrano, 2022: 18), non guardando 
solo alla disabilità certificata. 
Da un’analisi della letteratura emerge l’esistenza di un’esigua quantità di corsi di for-
mazione rivolti specificatamente al personale accademico e poche università che in-
vestono in questo ambito. Inoltre, tra i corsi rilevati in letteratura emergono dei gap 
sostanziali in termini di durata, di modalità di intervento, di campione e di risultati 
attesi. Infatti, la maggior parte degli studi analizzati mostra come i corsi di forma-
zione universitaria di solito non siano focalizzati in maniera centrale sull’UDL, ma 
tale approccio rientra in un più ampio novero di programmi di insegnamento sulla 
didattica inclusiva.
Sviluppare le competenze dei docenti è una componente critica per migliorare la qua-
lità dell’educazione e richiede perciò continui impegni e investimenti da parte di tutto 
il personale delle comunità educative (Kushwaha & Singh, 2023: 97). 
In sintesi, implementare un modello UDL nelle università significa investire nelle 
competenze didattiche dei docenti universitari e nella diversificazione dell’offerta for-
mativa così da soddisfare i bisogni della diversa popolazione studentesca e assicurare 
opportunità educative eque per tutti. 

3. Un modello di sviluppo per una didattica universitaria accessibile e inclusiva: 
il progetto Dante-U
La formazione universitaria rappresenta innanzitutto una formazione culturale e 
scientifica deputata alla crescita della conoscenza e dei saperi, oltre che del senso di 
responsabilità. Un sistema di formazione che assolve a questo tipo di compito è un si-
stema che guarda al pieno sviluppo di tutti gli studenti e le studentesse e che davvero 
prepara al futuro. Un futuro da cittadine e cittadini.
Per raggiungere tale scopo, l’Università dovrebbe promuovere una cultura inclusiva, 
valorizzare l’eterogeneità e i punti di forza di ogni studente, dovrebbe permettere a un 
più ampio gruppo di studenti con diversi e variegati bisogni un proseguo soddisfa-
cente negli studi e la costruzione di un futuro di qualità.
In tal senso, il sistema universitario italiano, sovente, vive una situazione paradossale. 
Da una parte tale sistema mostra una natura intrinsecamente flessibile (es. piani di 
studio aperti e personalizzabili, scambi inter-ateneo, la possibilità di accedere paral-
lelamente a più corsi universitari), dall’altra è innegabile che in tale sistema perdurino 
forme (legittimate) di esclusione o di “scoraggiamento formativo” rivolte soprattutto 
all’ampia e variegata compagine di non traditional students richiamata in premessa. 
In ambito universitario, perlopiù orientato a rispondere ai soli bisogni assistenziali 
degli studenti con disabilità certificata, gli studenti non-traditional sono considerati 
a rischio in termini di accesso, persistenza agli studi, partecipazione attiva, successo 
accademico e inclusione sociale.
Sulla base di queste premesse, nel 2022, ha preso avvio un’ampia azione progettuale 
sul tema del FD connesso all’uso dell’UDL in ambito universitario, sviluppatasi all’in-
terno del progetto di rilevante interesse nazionale “D.A.N.T.E.-U. Design Accessibi-
lity Network to Enjoy University. Progettazione e Realizzazione di una piattaforma 
online per la formazione dei docenti universitari basata sul modello UDL” (codice 
Progetto 2022F5EZ43, PRIN, 2022). 
Il progetto coinvolge cinque università: Università del Salento (capofila progettuale), Uni-
versità di Perugia, Università di Roma3, Università di Padova, Libera Università di Bolzano.
Il focus del progetto è la promozione di una didattica universitaria inclusiva che assi-
curi pari opportunità a tutti gli studenti (traditional e no) attraverso l’applicazione del 
modello UDL (CAST, 2006), connesso alle istanze inclusive sollecitate dall’Index for 
Inclusion (Booth & Ainscow, 2011).
L’Index for Inclusion aggiunge al progetto una precipua attenzione a salvaguardare 
nei contesti formativi la partecipazione e l’inclusione di tutti. Si tratta di un set di 
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materiali per guidare i contesti formativi, attraverso un processo di sviluppo inclu-
sivo, e per costruire comunità di supporto e promuovere risultati elevati per tutto il 
personale e gli studenti. A differenza del UDL, maggiormente orientato a guidare la 
progettazione, l’Index for Inclusion è uno strumento di analisi sistemica dei contesti e 
di progettazione per il miglioramento del contesto di apprendimento/insegnamento 
secondo un’ottica inclusiva. Si parte dalle tre dimensioni fondamentali che sono in-
teressate dal cambiamento inclusivo: le politiche, le pratiche e le culture inclusive. In 
riferimento all’ambiente universitario, tale strumento di self analysis sarà utile per:
• adottare un approccio di autovalutazione per analizzare culture, politiche e prati-

che e per identificare le barriere all’apprendimento e alla partecipazione che pos-
sono verificarsi all’interno delle aree universitarie;

• decidere le priorità per il cambiamento e valutarne i progressi; 
• utilizzarlo come parte integrante delle politiche di sviluppo esistenti, incoraggiando 

un esame ampio e approfondito di tutto ciò che costituisce le attività di un’Università.
Attraverso i principi e la criteriologia della progettazione universale, al quale si ag-
giungono gli indicatori di controllo Index per un sistema di apprendimento inclusivo 
e di qualità, il progetto mira a sviluppare una piattaforma online prototipale finalizza-
ta ad accompagnare i docenti universitari nella progettazione di lezioni accessibili ed 
inclusive. Oltre a rispondere ad un processo di miglioramento della qualità della di-
dattica universitaria, la piattaforma DANTE-U diventa un’opportunità di formazione 
in servizio del docente universitario, collocandosi così nel solco delle azioni inerenti 
al FD. Nel rispetto e tutela dell’autonomia didattica, infatti, la progettazione formativa 
attraverso la piattaforma si configura come un luogo virtuale di apprendimento e di 
partecipazione, oltre che un’importante opportunità di adattamento della metodolo-
gia didattica e di apprendimento per i neo immessi in ruolo per i quali non sempre, al 
rigoroso percorso di ricerca scientifica, è stato affiancato un graduale avviamento alla 
didattica della propria disciplina. Parallelamente, gli studenti fruiranno di una piatta-
forma digitale di formazione accessibile e unica per tutti che, di conseguenza, oltre ai 
benefici in termini di prestazioni accademiche, potrà produrre un innalzamento del 
benessere e della partecipazione egualitaria alle esperienze culturali e formative che 
gli Atenei attiveranno.
Tale progetto rappresenta pertanto un’opportunità per la sensibilizzazione di tutta 
la comunità accademica verso i bisogni formativi e di partecipazione sociale degli 
studenti non tradizionali. Lato studente, esso mira ad aumentare l’inclusione sociale 
anche delle popolazioni studentesche non tradizionali; ad estendere la platea di stu-
denti raggiungibili dalla formazione on line; ad aumentare il livello di soddisfazione 
degli utenti; ad aumentare la qualità e la quantità degli apprendimenti per tutti gli 
studenti. Lato docente, esso intende sollecitare la comunità accademica a cogliere 
l’opportunità di implementare le proprie competenze metodologiche e informatiche 
e di confrontarsi con il tema dell’accessibilità digitale e dell’inclusione.
Nel progetto, tuttora in via di svolgimento, sono state completate le analisi relative 
alla popolazione universitaria non traditional e le mappature delle azioni relative al 
FD promosse negli atenei coinvolti. Sono invece in fase di sviluppo l’allestimento 
della piattaforma online e la realizzazione di linee guida per la didattica universitaria 
accessibile e inclusiva.

Note
1. Il presente contributo è frutto del lavoro congiunto degli autori e delle autrici. 

Tuttavia, è possibile attribuire ad Andrea Fiorucci e Stefania Pinnelli il paragrafo 
3, ad Alessia Bevilacqua il paragrafo 1 e a Francesca Baccassino il paragrafo 2. 
Andrea Fiorucci, in qualità di PI del PRIN, ha supervisionato l’intero lavoro. 
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Abstract

Parole chiave

Accessibilità, flessibilità e inclusione nella 
progettazione didattica per gli allievi 
con DSA: un modello di PDP integrato 
nella programmazione di classe 
Marianna Traversetti, Amalia Lavinia Rizzo

Gli alunni con disturbi specifici di apprendimento (DSA) richiedono una
didattica accessibile e inclusiva, basata su evidenze scientifiche ed efficace per tutta la 
classe e che sia il risultato di una progettazione inclusiva, flessibile e di qualità. Essa 
Tale progettazione può realizzarsi se si fonda su processi di programmazione
integrata tra programmazione di classe e Piano Didattico Personalizzato (PDP)
per gli allievi con DSA. L’articolo propone un modello di PDP integrato nella 
programmazione di classe e coerente con il modello di apprendimento-insegnamento 
efficace e inclusivo, e con il modello ADDIE (Analysis, Design, Development, 
Implementation, Evaluation). Le autrici sostengono che tale modello possa 
rappresentare un’alternativa più adeguata al modello di PDP fornito dal Miur, che 
poco si presta a coniugarsi alla programmazione di classe, in termini di coerenza 
semantico-concettuale e flessibilità metodologica.

Pupils with specific learning disorders (SLDs) require accessible and inclusive teaching 
that is evidence-based and effective for the whole class, and that is the result of inclusive, 
flexible and quality planning. Such design can be achieved if it is based on integrated 
design processes between class programming and Personalized Learning Plan (PLP) for 
learners with DSA. The article proposes a PDP model that is integrated into classroom 
programming and consistent with both the effective and inclusive teaching learning 
model and the ADDIE (Analysis, Design, Development, Implementation, Evaluation) 
model. The authors argue that such a model may be a more appropriate alternative to 
the PLP model provided by Miur, which lends itself poorly to conjugation with classroom 
programming in terms of semantic-conceptual coherence and methodological flexibility

Didattica inclusiva; DSA; Modello ADDIE 
Inclusive Teaching; SLD; ADDIE Model
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1. Accessibilità, flessibilità e inclusione
Il nostro Paese, da tempo, rappresenta il fiore all’occhiello della realizzazione delle 
politiche scolastiche inclusive (Begeny & Martens, 2007) finalizzate alla rimozione 
degli ostacoli all’apprendimento e alla partecipazione (UNESCO, 2017) ma, come è 
noto, sono assai poche le indagini che esaminano i risultati effettivi di tali politiche; 
infatti, la produzione delle ricerche empiriche in questo ambito è limitata a poche 
eccezioni (Gherardini & Nocera, 2000; Vianello, 2006; Canevaro, D’Alonzo 
& Ianes, 2009; D’Alonzo et al., 2011; Associazione Treellle, Caritas Italiana & Fon-
dazione Agnelli, 2011). Tuttavia, la logica dell’inclusione si è diffusa negli ambienti 
dell’istruzione e della formazione italiani, giungendo a modelli di scuola orientati alla 
costruzione di ambienti educativi in grado di accogliere tutte e tutti, e permettere le 
migliori opportunità per raggiungere il successo formativo, in qualsiasi condizione di 
salute e in qualsiasi condizione sociale, economica e culturale. 
Un ruolo privilegiato in questo elevato compito culturale e valoriale è assunto  dalla 
programmazione del curricolo inclusivo, quale percorso coerente di insegnamen-
to-apprendimento relativo ai campi di esperienza per la scuola dell’infanzia e alle 
discipline per tutti gli altri ordini e gradi di scuola che richiede, fin dall’incipit della 
sua elaborazione, l’orientamento intenzionale e sistematico delle politiche, delle cul-
ture e delle pratiche scolastiche (Booth & Ainscow, 2014) verso la risoluzione delle 
problematiche risultanti dalle differenze individuali, dalle esigenze formative pecu-
liari e dalle necessità insite nella progettazione della didattica. Per la costruzione di 
un tale curricolo è quanto più opportuno riferirsi all’approccio Universal Design for 
Learning-UDL, proposto negli Stati Uniti dal Center for Applied Special Techno-
logy-CAST a partire dagli anni Novanta del secolo scorso, che si pone l’obiettivo di 
trasferire i principi della progettazione per tutte e tutti, dal punto di vista architet-
tonico1 a quello dell’istruzione, mediante un’azione incentrata sulla rimozione delle 
barriere e sulla promozione di culture, politiche e pratiche realmente inclusive. Nel 
1997, il Center for Universal Design dell’università della Carolina del Nord ha rias-
sunto la filosofia progettuale dell’UDL in 7 principi che illustrano le caratteristiche 
che devono possedere ambienti, strumenti, informazioni e servizi, e che possono 
essere così sintetizzati: 1. possibilità di utilizzo equo (equità); 2. adattamento fles-
sibile alle variegate capacità delle persone (flessibilità); 3. opportunità di utilizzo 
semplice, intuitivo e comprensibile per ogni persona (semplicità); 4. trasmissione 
delle informazioni sensoriali ad alto grado di ricettività per tutti (percettibilità); 5. 
organizzazione finalizzata a ridurre al minimo rischi ed errori (evitamento); 6. im-
piego del minimo sforzo e della minima fatica per l’accesso a spazi fisici e servizi 
(contenimento dello sforzo fisico); 7. resa dello spazio massimamente idonea all’u-
tilizzo (misure e spazi sufficienti). Il CAST (2024) ha ulteriormente dibattuto su 
questi principi e, traslandoli alla scuola, ha focalizzato l’attenzione sulle mancate 
accessibilità e flessibilità dei curricoli didattici ribadendo già quanto aveva prece-
dentemente sottolineato, evidenziando come essi “sono progettati per soddisfare i 
bisogni di una immaginaria media, non tengono conto della reale variabilità degli 
studenti (e del fatto che) essi falliscono nel fornire a tutti gli studenti pari opportuni-
tà di apprendimento, perché escludono quelli con abilità, con motivazioni differenti, 
che non soddisfano il criterio illusorio della media” (CAST, 2018, p. 4) ed ha auspi-
cato l’applicazione dell’approccio UDL come uno dei fattori cruciali per garantire 
realmente l’accessibilità, la flessibilità e l’inclusività della programmazione dei per-
corsi educativo-didattici, soprattutto in relazione agli allievi con bisogni educativi 
speciali-BES (OECD, 2005). Del resto, al cospetto delle classi italiane ad alto tasso 
di eterogeneità (ISTAT, 2024), “progettare un curricolo flessibile fin dall’inizio offre 
molte più opportunità a ogni allievo di una classe di sentirsi accolto e stimolato, 
perché non presuppone il programma standard per tutti e, nello stesso tempo, rap-
presenta la base per ulteriori specifici adattamenti. Se l’obiettivo dell’inclusione è che 
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tutti gli alunni stiano insieme il più possibile svolgendo attività comuni, allora prima 
di costruire programmi speciali è necessario lavorare per modificare il curricolo 
comune, ampliandolo e differenziandolo dal punto di vista didattico, cosicché pos-
sa accogliere le esigenze del più ampio numero di allievi possibile (Dovigo, 2014; 
D’Alonzo, 2016). Le esigenze particolari continuano a esistere, ma la classe diventa 
sempre più un ambiente nel quale sono considerate le caratteristiche particolari di 
ognuno” (Cottini, 2017, p. 85). 
La programmazione didattica, allora, deve puntare ad un “itinerario ampio e fles-
sibile, (in cui) si possono apportare necessari adattamenti riferiti a qualche allievo 
nello specifico” (ibid.), focalizzando la progettazione dei Piani Educativi Indivi-
dualizzati-PEI (D.M. 153/2023) per gli allievi con disabilità e dei Piani Didattici 
Personalizzati-PDP (MIUR, 2011) per gli alunni con disturbi evolutivi specifici, tra 
cui i disturbi specifici di apprendimento-DSA (L. 170/2010), o per gli studenti con 
svantaggi socio-culturali e linguistici. Un’attenzione, dunque, sull’individualizzazio-
ne, ma con uno sguardo attento alla programmazione curricolare, in modo da in-
tegrare le “diverse esigenze formative degli alunni concretamente rilevate (tenendo 
conto della) necessità di garantire efficaci azioni di continuità e di orientamento, 
delle esigenze e delle attese espresse dalle famiglie, dagli Enti locali, dai contesti so-
ciali, culturali ed economici del territorio (offendo) agli studenti e alle famiglie  […] 
possibilità di opzione” (D.P.R. 275/1999, art. 8). 
La sfida che si pone ai docenti è pertanto quella di coniugare la didattica e la va-
lutazione curricolari con le prospettive dell’accessibilità e della flessibilità mirate 
all’inclusione (Traversetti, 2023; Rizzo & Monaco, 2024), attraverso un’organiz-
zazione della didattica e della valutazione stesse il più aperta ed efficace possibile, 
in grado di prendere in carico e gestire le caratteristiche di apprendimento proprie 
di ciascun allievo, valorizzando le potenzialità e offrendo a ognuno/a la possibilità 
di esprimere al meglio sé stesso/a, nonché di perseguire il successo formativo che 
rappresenta, in questa linea metodologica, il prodotto del processo di insegnamen-
to-apprendimento. Certamente, “non per tutti il livello del successo formativo deve 
essere il medesimo, (ma) l’importante è che tutti siano guidati a dare il meglio delle 
proprie effettive capacità, anche gli allievi che si discostano da quel prototipo di 
studente adeguato che per molti insegnanti continua a rappresentare ancora la stella 
polare” (Cottini, 2017, pp. 83-84).
Si tratta, come è stato ribadito dal Design for All (denominazione attribuita all’ap-
proccio UDL in Europa) nella “Dichiarazione di Stoccolma” dell’European Institute 
for Design and Disability, “di facilitare per tutti le pari opportunità di partecipazione 
in ogni aspetto della società. Per realizzare lo scopo, l’ambiente costruito, gli oggetti 
quotidiani, i servizi, la cultura e le informazioni-in breve ogni cosa progettata e rea-
lizzata da persone perché altri la utilizzino-deve essere accessibile, comoda da usare 
per ognuno nella società e capace di rispondere all’evoluzione della diversità umana 
(EIDD, 2004, p. 1).
Per traslare i principi dell’UDL all’apprendimento e alla partecipazione degli allievi 
alle attività scolastiche e per renderli orientativi ai fini della programmazione di 
curricoli inclusivi, sono state realizzate Linee guida (CAST, 2018, 2024) che indica-
no tre principi fondamentali insiti nel processo di apprendimento e supportati dalla 
ricerca scientifica (Rose & Meyer, 2002; Meyer, Rose & Gordon, 2014), quali: 
1.Coinvolgimento (Engagement); 2.Rappresentazione (Representation); 3.Azione ed 
Espressione (Action & Expression). Quando è disponibile una varietà di opzioni per 
fornire mezzi multipli di approccio a ciascun principio, si riducono le barriere all’ap-
prendimento e si aumenta l’accesso a quel principio, attivando un circolo virtuoso. 
Tali principi, pertanto, risultano di particolare rilevanza anche per determinare pun-
ti di contatto tra la programmazione di classe e il PDP, in favore della definizione di 
un curricolo inclusivo.



60 Marianna Traversetti, Amalia Lavinia Rizzo

2. Programmazione di classe e PDP per allieve e allievi con DSA: quali possibili 
punti di contatto?
In molte situazioni scolastiche risulta particolarmente complesso determinare punti 
di contatto tra la programmazione di classe e il PDP (Cottini, 2017; Traversetti, 
2023) per cause diverse e plurime, tra cui anche la mancata competenza degli inse-
gnanti curricolari a definire obiettivi, contenuti e strategie che consentano di svilup-
pare il potenziale di conoscenze, abilità e competenze degli alunni con DSA coeren-
temente alle esigenze dei percorsi propri del curricolo ordinario. 
Per coniugare le caratteristiche peculiari degli allievi con DSA con quelle dei com-
pagni di classe e pianificare così attività comuni e costruttive-sia sul piano dell’ap-
prendimento in senso stretto sia su quello della partecipazione sociale all’ambiente 
in cui esso prende corpo-è necessario che i docenti possiedano elevate competenze 
di qualità in diverse dimensioni ed ambiti di azione; a tale riguardo, un adeguato 
riferimento è il modello di Perrenoud (1999), il quale ha individuato “dieci domini 
di competenza” con le relative sotto competenze della professione insegnante: 1.or-
ganizzare e animare le situazioni di apprendimento; 2.gestire la progressione dell’ap-
prendimento; 3.progettare e implementare attività per la differenziazione didattica; 
4.coinvolgere gli allievi nel loro apprendimento; 5.lavorare in gruppo; 6.partecipare 
alla gestione della scuola; 7.informare e coinvolgere i genitori; 8.utilizzare nuove tec-
nologie; 9.affrontare i doveri e i problemi etici della professione; 10.curare la propria 
formazione continua. 
Sulla stregua di un tale profilo, all’interno del quale è opportuno considerare anche 
la capacità del docente di assumersi la responsabilità di essere “un leader emotivo in 
grado di regolare adeguatamente la propria emotività e accogliere tutte le emozio-
ni degli allievi, aiutandoli a riconoscerle e nominarle, nello stesso tempo, guidando 
i comportamenti che da queste vengono innescati o influenzati” (Cotini, 2017, p. 
119), emerge la competenza nel saper riflettere sul proprio operato (Stronge & Ti-
cker & Hindman, 2004), imparando a manifestare: un atteggiamento di interesse, 
vicinanza e ricettività verso gli alunni (caring), un comportamento imparziale nei 
riguardi di tutti i componenti la classe, capacità di interazione e di empatia, ed un ani-
mo entusiasta e motivato. Sono certamente queste le basi che, corroborate dalle tesi 
deweyane e shöniane in merito all’analisi e riflessione ricorsiva sulle proprie attività, 
assicurano qualità all’insegnante, chiamato al delicato ma imprescindibile compito di 
progettare l’istruzione, l’educazione e l’inclusione della classe nel suo complesso e di 
ciascun allievo, nel particolare.
Prendendo dunque spunto dalle risultanze dell’approccio UDL, si presentano di se-
guito due modelli di progettazione che le evidenze scientifiche hanno dimostrato 
essere efficaci e che, se impiegati congiuntamente, possono essere funzionali alla re-
dazione di PDP rivolti ad allievi con DSA integrati nella programmazione di classe 
(Traversetti, 2023; Rizzo & Monaco, 2024).

3. Il modello di apprendimento e insegnamento efficace e il modello ADDIE
Il modello di apprendimento-insegnamento efficace di Mitchell e Sutherland (2022) 
annovera una serie di modalità di insegnamento-apprendimento e strategie didatti-
che che presentano un alto effetto di efficacia (Hattie, 2016; Slavin, 2020; Kraft, 
2023) per tutti gli alunni e risultano, in tal modo, funzionali alla redazione di PDP 
per allievi con DSA integrati nella programmazione curricolare (Traversetti, 2023; 
Rizzo & Monaco, 2024).  Esso, infatti, si incentra sulle conoscenze più affidabili 
ad oggi disponibili e su una visione pedagogico-didattica che coniuga teorie diverse 
sull’apprendimento e sulla realizzazione delle condizioni messe in atto per ottimiz-
zare l’attività e la partecipazione di ciascun componente la classe e degli studenti con 
DSA, attraverso un approccio progettuale e metodologico flessibile che permette, 
agli insegnanti, di cogliere gli aspetti caratterizzanti il processo efficace e ricorsivo di 
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apprendimento-insegnamento e, agli alunni, di affrontare un compito migliorando 
progressivamente la propria prestazione.  Tali aspetti caratterizzanti il modello sono: 
contesto fisico e sociale; compito richiesto; memoria primaria; stati motivazionali e di-
sposizioni personali; obiettivi, emozioni, convinzioni di efficacia personale; sistema ese-
cutivo; strategie; memoria secondaria; recupero e prestazione; risposta esterna, risposta 
esterna. Di seguito, essi vengono analizzati singolarmente, seppure brevemente.
Nell’ambito del contesto sociale, è quanto mai necessario che l’insegnante abbia alte 
aspettative anche verso gli studenti con DSA poiché ciò, come dimostrano gli esiti 
scientifici, conduce questi ultimi a prestazioni migliori nel test del quoziente intelli-
genza (Rosenthal & Jacobson, 1992). Per l’organizzazione del contesto fisico è fon-
damentale prestare grande attenzione nei riguardi di ciascun fattore che lo compone 
(ad esempio, aumentando l’accessibilità e la sicurezza) per far sì che gli allievi possano 
imparare meglio ed apprezzare maggiormente le esperienze didattiche vissute (Mi-
tchell & Karr, 2013).
Il compito richiesto richiede ai docenti una valutazione dei prerequisiti cognitivi, 
gestionali e risolutivi per definire più precisamente le informazioni relative alle sin-
gole fasi del compito stesso. Ciò consente all’alunno con DSA di accrescere il suo 
repertorio strategico per imparare a: «prestare attenzione, percepire e comprendere 
alcune caratteristiche (del compito), trascurandone altre»  (Mitchell & Suther-
land, 2022, pp. 143-144).
Per potenziare la memoria primaria degli alunni con DSA è necessario attivare stra-
tegie che generino associazioni e stimolino le risorse di elaborazione cognitiva. Tra 
queste, si contemplano quelle che hanno il maggiore effetto di efficacia, come le mne-
motecniche.
Considerando che «le prestazioni scolastiche sono il prodotto delle capacità cogni-
tive implementate attraverso le abilità motivazionali e altre abilità di autoregolazio-
ne»  (Bandura, 2000, p. 32), è fondamentale massimizzare la motivazione (Dweck, 
1996) per sollecitare gli allievi a porsi degli obiettivi ed a provare emozioni positive 
durante il percorso scolastico, sviluppando così convinzioni di efficacia personale e 
riducendo il rischio che gli studenti con DSA: «a) utilizzino strategie di apprendi-
mento superficiali, come la memorizzazione meccanica; b) evitino le sfide, per i rischi 
di non farcela; c) mostrino pessimismo davanti agli ostacoli»  (ivi, p. 155).
Nel quadro dei processi cognitivi fin qui descritti si inserisce l’importanza del sistema 
esecutivo, le cui funzioni consentono di affrontare compiti complessi in cui non sono 
sufficienti le conoscenze automatizzate; tale sistema permette, infatti, il controllo 
dell’attivazione delle risorse cognitive ed è responsabile della metacognizione e della 
motivazione. 
Anche la memoria di lavoro ha un ruolo centrale, soprattutto considerando che gli 
allievi con DSA hanno scarse capacità di mantenere in memoria una certa quantità di 
informazioni che, se non vengono ripetute ed organizzate, vanno perse anche nel giro 
di pochi secondi (Swanson, 1988), con scarse possibilità di sviluppare la memoria a 
lungo termine.
Una volta realizzate queste fasi, il processo di apprendimento richiede di recupera-
re una risposta corretta al compito, valutando le informazioni immagazzinate nella 
memoria a lungo termine e trasferendole a quella di lavoro, tenendo conto che, negli 
allievi con DSA, tale processo è spesso inefficiente e le risposte sono molto lente e 
prive di organizzazione tematica.
Come si evince, per la completezza della sua struttura epistemologica, che richiama 
un’ordinata e attenta azione metodologico-didattica, il modello si presta particolarmen-
te a definire l’interazione tra quanto richiesto dai compiti scolastici e la performance di 
tutti gli alunni della classe e dell’allievo con DSA, determinata ed influenzata da variabi-
li di tipo cognitivo e metacognitivo-motivazionale, ma anche biologico2 (fig. 1).
In ragione di queste sue caratteristiche, il modello di apprendimento-insegnamento 
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efficace e inclusivo può essere impiegato, ai fini della redazione del PDP integrato 
nella programmazione di classe, anche in sinergia con il modello ADDIE, che sinte-
tizza le cinque fasi fondamentali della struttura di una progettazione didattica, quali: 
Analysis, Design, Development, Implementation, Evaluation e che si presenta quale 
linea guida dinamica e flessibile per la progettazione integrata. “Il suo impianto teori-
co, infatti, permette di intervenire in ogni situazione didattica anche nella prospettiva 
dell’inclusione, considerando lo sviluppo di funzioni e processi personali e sociali 
nel contesto scolastico, così come esplicato nel modello di apprendimento-insegna-
mento efficace” (Traversetti, Rizzo, 2024). La sua struttura, infatti, è ascrivibile ad 
una programmazione di classe che includa anche le forme di accessibilità, flessibilità 
e inclusione indispensabile per la promozione dell’apprendimento degli alunni con 
DSA. L’adozione di ADDIE, pertanto, può contribuire a superare le criticità del mo-
dello del Miur che non offre agli insegnanti né la possibilità di avere a disposizione 
una struttura interna dell’attività progettuale in grado di orientare le scelte e le azioni 
didattiche sia la possibilità di agire e riflettere, a partire da modelli e teorie istruttive, 
sulle specifiche esigenze formative di apprendimento e condizioni contestuali. 
La redazione contempla dunque “quattro fasi: 1) una fase preliminare (analysis), in 
cui si osservano conoscenze, abilità e competenze già acquisite e da acquisire, da par-
te dell’allievo; 2) una seconda (design), in cui si formulano gli “Obiettivi di apprendi-
mento” (MIUR, 2012) e i relativi contenuti disciplinari (in relazione ai “Traguardi di 
sviluppo delle competenze”, ibid.), i criteri e le prove di valutazione con cui si intende 
verificare il loro raggiungimento; 3) una terza fase (development), in cui si predispon-
gono i materiali didattici, gli aiuti e i supporti, nonché le risorse professionali; 4) una 
quarta (implementation) che prevede la messa in atto del PDP nella sua interezza; 5) 
un’ultima fase (evaluation), in cui si conclude tale pianificazione con la valutazione 
dei risultati conseguiti, a partire dalle condizioni di partenza, nonché dell’allestimen-
to per l’effettivo svolgimento del PDP” (Traversetti, 2023, pp. 132-133).
Come si può evincere dal prototipo (tab. 1), la sinergia tra il modello di appren-
dimento-insegnamento efficace e ADDIE consente una progettualità riferita sia al 
contesto classe sia ai singoli allievi, tra i quali coloro che presentano un DSA, che 
viene programmata all’interno del team docenti e che richiede prioritariamente la 

1/ Elementi del modello di insegnamento-
apprendimento efficace (Mitchell & Sutherland, 
2022, p. 140).
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condivisione di una cornice teorica di riferimento nell’ambito della quale si possa 
cooperare sulla base di un altrettanto condiviso approccio alla didattica e alla valu-
tazione inclusive.
Dal prototipo, a partire dalla conoscenza del contesto (analysis), si può trarre una 
procedura metodologica di questo tipo, che i docenti possono seguire:
1. si mettono in relazione i Traguardi di sviluppo delle competenze e gli Obiettivi di 

apprendimento (design);
2. si individuano le prove di verifica ed i criteri di valutazione (design); 
3. si identificano le risorse di supporto (strumenti compensativi e misure dispen-

sative, dispositivi tecnologici, altri materiali) per la classe e per l’allievo con DSA 
(development); 

4. si organizzano le forme di scaffolding offerte dall’ambiente rispetto alle attività e 
alle strategie didattiche scelte, mediante il monitoraggio in itinere e la valutazione 
formativa del contesto stesso, modificando quest’ultimo in una prospettiva inclu-
siva nel corso dell’intero anno scolastico (implementation); 

5. si effettua un’osservazione/valutazione del processo di insegnamento-apprendi-
mento, in termini di misurazione del rendimento e di valutazione del processo 
stesso, ai fini di interpretare le informazioni raccolte nelle fasi precedenti  e di uti-
lizzarle per ri-orientare le decisioni per l’anno scolastico successivo (evaluation).

Una tale modalità di progettazione didattica integrata permette dunque agli insegnanti 
di porre gli alunni, nell’ambito di attività rivolte a tutta la classe, nelle migliori condi-
zioni per poter sviluppare la metacognizione e la motivazione, spostando l’attenzione 
dall’insegnamento di contenuti all’insegnamento di strategie di apprendimento. 
Nell’ottica di una simile programmazione accessibile, flessibile e inclusiva che tale 
prototipo spinge ad operare, anche i docenti, mediante i feedback che offrono agli 
allievi e quelli che ricevono dagli alunni stessi, sono posti nelle migliori condizioni 
per agire ispirati dalle evidenze e accompagnati da una forte attenzione alle specificità 
cognitive, motivazionali e socioculturali dei vari contesti e degli alunni con DSA.

4. Considerazioni conclusive 
Il modello di progettazione integrata accessibile, flessibile ed inclusivo qui illustrato, 
che mette in sinergia il modello di apprendimento-insegnamento efficace e il modello 
ADDIE, è da intendersi quale prototipo che, ad oggi, ha consentito di elaborare degli 
esempi relativi a classi terze frequentate da allievi con dislessia (Traversetti, 2023) 
e da alunni con discalculia (Rizzo & Monaco, 2024). Tali esemplificazioni rendono 
esplicite le varie fasi di progettazione per la classe e per gli alunni con DSA e fanno 

Tab. 1/ Prototipo di modello di PDP integrato 
nella programmazione di classe secondo il 
modello di apprendimento e insegnamento e 
ADDIE (traverSetti, 2023, p. 136)
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emergere l’importanza della flessibilità didattica volta a realizzare le più opportune 
forme di personalizzazione, in riferimento sia alle diverse metodologie didattiche e 
valutative messe a punto dai docenti, sia alle condizioni di apprendimento realizza-
te.  La proposta è quella di incentrare la progettazione curricolare su un apparato di 
istruzione flessibile, corredato di tutti i contenuti e da tutti i possibili strumenti di la-
voro più adeguati a rendere realmente attuabile l’integrazione tra programmazione di 
classe e PDP, alla luce delle esigenze di accessibilità e inclusione, sulla stregua di una 
strutturazione preliminare che rimanda ad un processo ricorsivo (Nicholls, 1975) 
in cui obiettivi, strategie didattiche, strumenti compensativi e misure dispensative 
per gli allievi con DSA, prove di verifica e valutazione possono essere continuamente 
rimodulate e ridefinite sulla base di un monitoraggio continuo, per una «progettazio-
ne sistemico ricorsiva, orientata a una progressiva messa a fuoco via via più mirata» 
(Bonaiuti, Calvani & Ranieri, 2007, p. 47).

Note
1. La sua prima formulazione è stata sviluppata dall’architetto Ronald Mace, 

dell’università della Carolina del nord con riferimento allo studio sulla 
conformazione degli edifici e dei prodotti per renderli massimamente accessibili a 
tutte le persone, comprese quelle con specifiche disabilità.

2. Nel presente paragrafo, nello specifico, si dà conto di quanto il modello può 
esplicitare circa la performance dell’allievo con DSA.

Bibliografia
Associazione Treellle, Caritas Italiana  & Fondazione Agnelli (2011). Gli alunni con disabilità 

nella scuola italiana: bilancio e proposte. Trento: Edizioni Erickson.
Bandura, A.  (2000). Autoefficacia. Teoria e applicazioni. Trento: Erickson.
Begeny, J. C. & Martens, B. K. (2007). Inclusionary education in Italy: A literature review and 

call for more empirical research. Remedial and Special education, 28(2), 80-94.
Bonaiuti G., Calvani A. & Ranieri M. (2007). Fondamenti di didattica. Teoria e prassi dei 

dispositivi formativi. Roma: Carocci editore.
Booth, T. & Ainscow, M. (2014). Nuovo Index per l’inclusione: percorsi di apprendimento e 

partecipazione a scuola. Roma: Carocci Faber.
Canevaro, A., d’Alonzo, L., & Ianes, D. (Eds.). (2009). L’integrazione scolastica di alunni con 

disalibità dal 1977 al 2007: Risultati di una ricerca attraverso lo sguardo delle persone con 
disabilità e delle loro famiglie. Bolzano: University Press Bozen.

CAST- Center for Applied Special Technology (2018). Universal Design for Learning (UDL), 
Guidelines version 2.2, 2018,  http://udlguidelines.cast.org.  

Cottini, L. (2017). Didattica speciale e inclusione scolastica. Roma: Carocci.
D.M-Decreto Ministeriale n. 153 del 1° agosto 2023. Disposizioni correttive al D.I. n. 182 del 

29/12/2020, recante: “Adozione del modello nazionale di piano educativo individualizzato 
e delle correlate linee guida, nonché modalità di assegnazione delle misure di sostegno agli 
alunni con disabilità, ai sensi dell’articolo 7, comma 2-ter del decreto legislativo 13 aprile 2017, 
n. 66”.

D.P.R.-Decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275. Regolamento recante 
norme in materia di Autonomia delle istituzioni scolastiche.

D’Alonzo, L. (2016). La differenziazione didattica per l’inclusione. Metodi, strategie, attività. 
Trento: Erickson.

D’Alonzo, L., Canevaro, A., Ianes, D. & Caldin, R. (2011). L’integrazione scolastica nella 
percezione degli insegnanti. Trento: Erickson.

Dovigo, F. (2014). Prefazione all’edizione italiana “Nuovo Index per l’inclusione: percorsi 
di apprendimento e partecipazione a scuola”. In T. Booth & M. Ainscow Nuovo Index per 
l’inclusione: percorsi di apprendimento e partecipazione a scuola (pp. 9-28). Roma: Carocci.



65Accessibilità, flessibilità e inclusione nella progettazione didattica per gli allievi con DSA

Dweck, C.S. (1986). Motivational process effecting learning. American Psychologist», 41(10), 
1040-1048.

EIDD-European Institute for Design and Disability (2014). Dichiarazione di Stoccolma.
Gherardini, P., & Nocera, S.  (2000). L’integrazione scolastica delle persone Down. Una ricerca 

sugli indicatori di qualità in Italia (Vol. 34). Trento: Erickson.
Hattie J. (2016). Apprendimento visibile, insegnamento efficace. Trento: Erickson.
ISTAT-Istituo Nazionale di Statistica (2024). L’inclusione scolastica degli alunni con disabilità. 

www.istat.it/it/files/2024/02/Statistica-report-alunni-con-disabilità-as.-22-23.pdf.
Kraft, M. A. (2023). The effect-size benchmark that matters most: Education interventions 

often fail. Educational Researcher, 52(3), 183-187.
Legge 8 ottobre 2010, n. 170, Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento.
Mitchell D. & Karr V. (2013). Conflict, disaster and disability. Abingdon: Routledge.
Mitchell D., & Sutherland D.  (2022). Cosa funziona nella didattica speciale e inclusiva. Le 

strategie basate sull’evidenza. Trento: Erickson.
MIUR-Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca (2011). Linee guida per il diritto 

allo studio degli alunni e degli studenti con disturbi specifici di apprendimento.
MIUR-Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca (2012). Indicazioni nazionali 

per la scuola dell’infanzia e il primo ciclo d’istruzione. Firenze: Le Monnier.
Nicholls, JG  (1975). Attribuzioni causali e altre cognizioni correlate al conseguimento: effetti 

dell’esito del compito, del valore del conseguimento e del sesso. Journal of Personality and 
Social Psychology , 31 (3), 379-389.

OECD-Organization for Economic Co-Operation and Development (2005). Students with 
disabilities, learning difficulties and disadvantages. Policies, statistics and indicators. Paris: 
OECD.

Perrenoud, P.  (1999). Dix nouvelles compétences pour enseigner. Paris: ESF.
Rizzo A.L., Monaco A. (2024). Insegnare matematica agli allievi con discalculia. Roma: 

Carocci.
Rizzo, A.L. & Traversetti, M. (in press). Fondamenti di Pedagogia e Didattica inclusiva. 

Milano: FrancoAngeli.
Slavin, R. E. (2020). How evidence-based reform will transform research and practice in 

education. Educational Psychologist, 55(1), 21-31.
Stronge, J. H., & Tucker, P. D. (2004). Handbook for qualities of effective teachers. Alexandria 

(VA): Ascd.
Swanson, DR (1988). Nota storica: Recupero delle informazioni e il futuro di un’illusione. 

Journal of the American Society for Information Science, 39 (2), 92-98.
Traversetti, M. & Rizzo, A.L. (2024). La ricerca in campo educativo speciale: una proposta 

di modello di PDP integrato nella programmazione di classe. Nuova Secondaria Ricerca, n. 
3, anno XLII.

Traversetti, M. (2023). Italiano per allievi con dislessia. Teorie e metodi per l’Insegnamento. 
Roma: Carocci.

Unesco-Organizzazione delle Nazioni Unite per l’Educazione, la Scienza e la Cultura, A Guide 
for ensuring inclusion and equity in education. Paris: Unesco.

Vianello, R. (2006). Sindrome di Down. Sviluppo psicologico e integrazione dalla nascita all’età 
senile. Parma: Edizioni Junior.



66



67

LA DIMENSIONE CREATIVA DELLA 
FLESSIBILITÀ



Barbara Centrone
Dipartimento di Scienze della Formazione, Università degli Studi Roma Tre 

barbara.centrone@uniroma3.it
 

Dottoranda di ricerca in Didattica e Pedagogia Speciale all’Università degli Studi di Roma 
Tre; insegnante di scuola primaria e attivista per i diritti delle persone disabili e LGBTQ+. 

Cultrice della materia da tre anni per l’insegnamento di Pedagogia Inclusiva e Disability 
Studies a Scienze della Formazione Primaria, è autrice di diversi contributi scientifici. I suoi 
interessi di ricerca spaziano dai Crip Studies alla formazione degli insegnanti per la preven-

zione del bullismo omolesbobitransfobico e abilista.

Ines Guerini
Dipartimento di Scienze della Formazione, Università degli Studi Roma Tre 

ines.guerini@uniroma3.it
 

PhD, è Ricercatrice del SSD PAED-02/A presso il Dipartimento di Scienze della Formazione, 
Università Roma Tre, insegna Pedagogia Inclusiva e Disability Studies (canale 2) e Pedagogia 

e didattica per l’inclusione (canale 2). Componente del Laboratorio di Ricerca per lo Sviluppo 
dell’Inclusione Scolastica e Sociale, socia delle SIPeS, SIRD e SIPED, si occupa di processi 
inclusivi con particolare riferimento all’autodeterminazione e alla vita indipendente delle 

persone disabili. È autrice di numerose pubblicazioni in volumi e riviste scientifiche.

Fabio Bocci
Dipartimento di Scienze della Formazione, Università degli Studi Roma Tre 

fabio.bocci@uniroma3.it
 

PhD, è Professore Ordinario del SSD PAED-02 presso il Dipartimento di Scienze della 
Formazione, Università Roma Tre, del quale è attualmente Direttore vicario. Insegna 

Pedagogia Inclusiva e Disability Studies (canale 1), Pedagogia Speciale e Laboratorio di 
Espressività Creativa. Direttore del Corso di Specializzazione per il sostegno, è responsabile 

scientifico del Laboratorio di ricerca per lo sviluppo dell’inclusione scolastica e sociale. Socio 
Fondatore della SIPeS, socio SIPED, SIRD e SIREM, è esponente dei Disability Studies. È 

autore di 350 pubblicazioni scientifiche.



69ASI - Architettura, Società e Innovazione

Abstract

Parole chiave

Il fumetto come medium creativo 
per rendere flessibile e accessibile 
l’ambiente di apprendimento. 
Un’esperienza laboratoriale nel CdL 
in Scienze della Formazione Primaria
Barbara Centrone, Ines Guerini, Fabio Bocci1

Interrogarsi su come migliorare l’accessibilità dei contenuti e dei dispositivi per co-
costruire la conoscenza rappresenta una questione imprescindibile per chi si occupa 
di formazione. Il presente contributo illustra le attività condotte con un gruppo di 
future/i insegnanti alle/ai quali è stato chiesto di ideare delle vignette per esplorare 
stereotipi e pregiudizi che si attivano nell’incontro con l’altro al fine di riflettere 
sull’influenza che hanno nell’agire pedagogico. Infine, il contributo presenta le 
considerazioni metodologiche scaturite dall’utilizzo del fumetto quale medium 
inclusivo, rispondente ai principi dell’UDL.

Questioning how to improve the accessibility of contents and devices for co-
constructing knowledge is an unavoidable issue for those involved in education. This 
research paper illustrates the activities conducted with a group of future teachers 
who were asked to design comics to explore stereotypes and prejudices that are 
activated in the encounter with the other in order to reflect on the influence, they 
have on pedagogical action. Finally, the contribution presents the methodological 
considerations arising from the use of comics as an inclusive medium, responding to 
the principles of UDL.

Ricerca-formazione; Fumetto; UDL; Pregiudizi; Creatività 
Research-education; Comics; UDL; Prejudice; Creativity
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Introduzione
Ieri come oggi, una delle sfide più significative che deve affrontare chi si occupa di 
formazione è quella di garantire a tutte/i, nessuna/o esclusa/o, la piena accessibilità 
alla conoscenza così come la padronanza dei dispositivi che permettono alle persone 
di essere parte attiva nella co-costruzione del sapere. Tale sfida sembra assumere par-
ticolare rilievo nel nostro tempo caratterizzato dalla pervasività del digitale, il quale 
da un lato sembra amplificare le opportunità di accesso e la flessibilità degli ambienti 
in cui si genera apprendimento ma, al tempo stesso, introduce elementi di novità 
riguardo ai fattori che possono determinare esclusione (Rose & Meyer, 2007), anche 
nella capacità/competenza dei singoli e dei gruppi di decodificare e di comprendere 
in modo funzionale i contenuti con i quali si viene ad interagire.
Se questa è la sfida, diviene perciò cruciale la formazione dei formatori, in modo 
particolare delle/degli insegnanti, a partire dalla scuola del ciclo primario, in quanto è 
fondamentale fin dalla prima infanzia non solo alfabetizzare all’uso delle tecnologie e 
dei mediatori socio-culturali (da sempre in stretta correlazione tra loro) ma all’analisi 
critica di ciò che viene mediato nel momento in cui si è immersi nel mondo dell’in-
formazione, della comunicazione e dell’espressività artistico-culturale. Ne consegue 
che le/gli stesse/i docenti debbano essere in grado di farlo, senza cadere (come spesso 
ancora accade) in posizioni polarizzate di rifiuto, da un lato, e, dall’altro, di accetta-
zione acritica, che contempla anche il fatto di avvalersi dei mediatori culturali come 
se fossero neutri.       
Sulla base di questi presupposti, da alcuni anni abbiamo avviato un progetto di ricer-
ca-formazione all’interno del laboratorio di Pedagogia Inclusiva e Disability Studies 
del CdLM in Scienze della Formazione Primaria dell’Università degli Studi Roma 
Tre, che vede la co-progettazione e la co-conduzione di Barbara Centrone, dotto-
randa di ricerca, insegnante di scuola primaria, attivista, persona queer disabile e 
neurodivergente.
In effetti, avvalendoci delle attività laboratoriali abbiamo cercato di mettere a disposi-
zione uno spazio di de-costruzione dell’immaginario personale e collettivo, partendo 
dalla constatazione che ciascuna/o (nel nostro caso il focus è sulle/gli insegnanti) è 
portatrice/ore di una epistemologia pedagogica spesso tacita, che influenza il modo 
con il quale concepiamo e abitiamo la relazione educativa. Ciò si evince anche dall’a-
nalisi del lessico che ciascuna/o utilizza per descrivere la realtà, ovvero il modo con 
cui la percepisce e la rappresenta (Centrone, 2024).
Per quando riguarda il quadro teorico di sfondo, abbiamo fatto riferimento ai Disa-
bility Studies e ai Critical Disability Studies (Bocci, 2019), con particolare attenzione 
alla prospettiva intersezionale (De Castro, 2023).
Per quel che concerne la progettazione delle attività, abbiamo cercato di porre in dia-
logo alcuni principi e presupposti dello Universal Design for Learning (CAST, 2018; 
Demo, 2019; Themelis & Sime, 2020; Giorgi et al., 2021; Demo et al., 2022), con 
quelli relativi alla Comic-Based Research (CBR) riferita a set di pratiche e tecniche che 
utilizza il fumetto e la vignetta per la costruzione del dato, la sua analisi e la relativa 
disseminazione.
Si tratta di un interesse piuttosto recente nella letteratura scientifica relativa a tecni-
che e strumenti di ricerca non tradizionali che solo a partire dagli ultimi vent’anni ha 
iniziato ad annoverare il disegno, come prodotto e come atto, tra i cosiddetti metodi 
creativi delle scienze sociali (Giorgi & al., 2021), ovvero quei metodi che costrui-
scono il dato ponendo l’accento sul fare e sul fare insieme ai partecipanti alla ricerca 
(Moretti & Scavarda, 2021; Green, 2015). Inoltre, tali metodi “coinvolgendo epi-
stemologie corporee [...] decostruiscono approcci binari alla ricerca – che per esem-
pio distinguono tra elementi razionali ed emotivi – cercando invece di restituire uno 
sguardo complessivo e complesso della realtà sociale e dei suoi fenomeni, dinamiche 
e processi” (Giorgi, 2023: 13).
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Vi sono poi alcuni filoni di ricerca che aprono interessanti spunti di riflessione e 
orizzonti sul potere evocativo dell’atto del creare visualmente, stimolando dimen-
sioni che, con altri medium comunicativi, rischiano di rimanere sopite. Si pensi, ad 
esempio, alla Graphic Medicine che utilizza materiale grafico di diverso tipo in setting 
educativi, formativi e di cura sanitaria (Moretti & Scavarda, 2021) o alla Graphic 
Antropology che impiega la graphic novel e il disegno come strumenti di participatory 
research in ottica femminista e postcoloniale (Ramos, 2004) o, ancora, all’uso del 
fumetto all’interno dei Disability Studies per de-medicalizzare l’esperienza delle sog-
gettività disabilitate (Squier, 2015; Scavarda, 2024). 
In ambito pedagogico, nonostante alcune interessanti riflessioni ed esperienze (ad 
esempio, Marrone, 2005; Titocchi & Pratichizzo, 2005; Piva, 2021; Bacche-
reti, Fastelli & Salvatori, 2020) il fumetto e il disegno in generale faticano a tro-
vare un riconoscimento sistematico in ambito scientifico-accademico (e scolastico), 
diversamente da altre forme di art-therapy e art-research based, come il teatro e la 
musica, che indubbiamente hanno una più lunga tradizione.
Eppure, il fumetto è un medium che, facendo leva su canali di apprendimento non 
verbali, sollecita diversi tipi di intelligenza (Gardner, 2005), stimola la creatività 
(Bocci, 2023; Bocci & Bonavolontà, 2022) e il pensiero laterale (Zollo et al., 
2015). Inoltre, può risultare più efficace e meno ostico per alcune persone neurodi-
vergenti che pensano per immagini (Granding, 2000; Bacon & Handley, 2010) e, 
in generale, per chiunque voglia oltrepassare i confini (culturalmente imposti) tra le 
forme di pensiero e comunicative paradigmatiche e quelle narrative, che determinano 
immersione e accolgono a pieno titolo il non verbale e, soprattutto, la dimensione 
emotiva. Ciò avviene perché “alcune cose devono essere mostrate, non solo enun-
ciate. Le immagini artistiche possono aiutarci ad accedere a quelle cose sfuggenti e 
difficili da mettere in parole della conoscenza, che altrimenti potrebbero rimanere 
nascoste o ignorate” (Gasparo, 2023: 133). 
Tornando al nostro progetto, illustriamo qui due attività proposte nel Laboratorio che 
hanno coinvolto attivamente le/i partecipanti nella creazione di alcune vignette, che 
sono state non solo il fine del percorso formativo – in quanto prodotto artistico – ma 
anche il mezzo per acquisire consapevolezza in merito alle proprie misconcezioni, 
così come lo strumento attraverso cui decostruire le stesse. 

Il disegno per co-costruire conoscenza nella prospettiva dell’UDL 
L’attività di ricerca-formazione – scaturita dall’esperienza di conduzione del labora-
torio con le/gli studenti di Scienze della Formazione Primaria – si propone di inda-
gare le componenti dell’immaginario delle/gli insegnanti in formazione rispetto alle 
caratteristiche identitarie, sociali e politiche che determinano condizioni di privile-
gio o discriminazione sociale, e creare – sperimentandoli al contempo – strumenti 
differenziati che permettano di far emergere, analizzare criticamente e decostruire 
tali componenti, utilizzando un approccio intersezionale (Hooks, 2020; Centrone, 
2024).
La domanda che ha mosso la nostra azione è stata la seguente: come affrontare temi 
complessi e su cui c’è una scarsa alfabetizzazione nel corpo docente (Batini & Scier-
ri 2021; Fiorucci, 2023; Centrone, under review) nelle poche ore dedicate al la-
boratorio, utilizzando strategie che coinvolgessero attivamente ogni partecipante 
e fornendo, al tempo stesso, strumenti utili a livello personale e professionale? Per 
rispondere è stato fondamentale prendere le mosse dallo studio approfondito dell’ag-
giornamento delle Linee Guida per l’UDL2 (CAST, 2024). 
La versione 3.0, infatti, prevede modifiche strutturali e lessicali e aggiunte contenuti-
stiche che rispondono principalmente alla necessità di problematizzare i rapporti di 
potere che si creano nei processi di insegnamento-apprendimento e di progettazione. 
Si vedano, ad esempio, la proposta di eliminare il verbo fornire dai principi, in quan-
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to rimanda ad una visione adultocentrica del processo di apprendimento, e l’uso di 
prompt a sostituzione di checkpoint, che meglio veicola l’idea che si tratti, anziché di 
una checklist, di una serie di suggerimenti che possono essere combinati in modi 
diversi per rispondere a specifiche necessità.
Per le attività che presenteremo nel prossimo paragrafo, abbiamo fatto riferimento 
specificatamente ai seguenti prompt (fig. 1).
Le attività laboratoriali hanno coinvolto attivamente le/i partecipanti nell’uso del fu-
metto e, dunque, della narrazione e della rappresentazione iconotestuale di quegli 
stereotipi e di quei pregiudizi che, presenti nell’immaginario di persone aventi diver-
se caratteristiche, si attivano quando ci si relaziona all’alterità. Nell’esperienza da noi 
svolta, il disegno ha permesso di attenzionare l’intero processo creativo e di scelta dei 
personaggi ideati, così come dei relativi immaginari.

Le attività: vignette per attenzionare fattori di rischio e di mitigazione nell’incon-
tro tra soggettività diverse
Dopo aver proposto attività ludiche, è stato condiviso con le/gli insegnanti in forma-
zione lo stato dell’arte della ricerca psicologico-sociale sulla costruzione, l’interioriz-
zazione e il rafforzamento degli stereotipi e dei pregiudizi (Mannetti, 2002). 
La vignetta Street Calculus di Garry Trudeau è stata dunque utilizzata per fornire una 
rappresentazione visiva di quanto condiviso verbalmente e per iscritto su ciò che ac-
cade quando le informazioni percepite attraverso i sensi devono essere categorizzate 
velocemente (fig. 2).
Il vignettista ha rappresentato un uomo bianco e un uomo afrodiscendente, forse più 
giovane, che si ritrovano a passeggiare sul medesimo marciapiede. Ciò che inconscia-
mente si innesca, in una frazione di secondo, viene messo per iscritto: ciascuno deve 1/ Prompt da UDL Guidelines 3.0, trad. nostra
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stabilire il rapporto tra i fattori di rischio e di mitigazione per stabilire se si tratti di 
una situazione sicura o meno (Izuma & al., 2019; Amodio, 2014).
La vignetta è stata oggetto di discussione collettiva, guidata da domande stimolo che 
si sono concentrate sulla scelta delle parole e delle caratteristiche individuate e sele-
zionate. Ha destato curiosità e interrogativi il fatto che l’appartenenza etnica white 
sia stata annoverata sia tra i fattori di rischio che tra quelli di mitigazione, il che ha 
permesso di affrontare il tema del razzismo e dello stigma interiorizzato.
Consapevoli della diffusa ritrosia tra adulti in formazione a cimentarsi nel disegno, 
abbiamo dapprima mostrato una slide in cui è riportata la definizione (tratta da un 
vocabolario online) del verbo disegnare e un’immagine che richiama il celebre dipin-
to L’Urlo di Munch, affinché l’ironia potesse prevenire e smorzare eventuali sensazio-
ni di ansia o disagio che possono scaturire dal pensiero di dover disegnare (fig. 3).
Abbiamo dunque proiettato la consegna per la prima attività, da svolgere individual-
mente: Sulla falsa riga della vignetta mostrata, disegna due persone che non si conosco-
no tra loro e che si ritrovano vicine. Per ciascuna stila un elenco di fattori di rischio e 
di fattori di mitigazione e scegli quali il personaggio potrebbe spuntare e quali no. Suc-
cessivamente è stata fornita la consegna della seconda attività, da svolgere a coppie: 
Create gruppi da 2 persone. Disegnate una vignetta in cui ci siano docente e studente/
ssa a scuola. Per ciascuna persona stilate un elenco di fattori di rischio e di fattori di 

2/ “Street Calculus” 1994 G.B. Trudeau
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mitigazione e scegliete quali il personaggio potrebbe spuntare e quali no.
Le consegne sono state formulate utilizzando un linguaggio chiaro e non ambiguo e 
proiettate con un font ad alta leggibilità; entrambe presentavano inoltre la seguente 
indicazione: Si può scegliere se disegnare su carta, in digitale, creare un collage, utiliz-
zare software di creazione di immagini attraverso l’intelligenza artificiale (in tal caso, si 
chiede di riportare i prompt forniti per ottenere l’immagine desiderata). Qualora si sen-
tisse la necessità o il desiderio di arricchire il disegno, si può aggiungere una nota scritta. 
Di seguito, riportiamo una selezione delle vignette create dalle/i partecipanti3 (figg. 4-9).
Per orientare l’analisi delle vignette e delle note scritte dalle/i partecipanti, abbiamo 
fatto riferimento alle seguenti domande:
1) Quali caratteristiche incarnano i personaggi scelti e rappresentati? 
2) Quali caratteristiche sono più frequentemente annoverate tra i fattori di rischio? 
Quali tra i fattori di protezione? 
3) Quali riflessioni contenutistiche, relazionali e metodologiche vengono avanzate 
durante e dopo il processo creativo?
Per motivi di spazio riportiamo qui di seguito in un’unica figura le tabelle che sinte-
tizzano alcuni dei dati emersi dall’analisi tematica da noi compiuta (fig. 10).
Analizzando le checklist dei fattori di rischio nelle vignette create in coppia e sin-

3/ Slide ironica mostrata prima della consegna

4/ Vignetta A, con prompt forniti all’I.A.
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golarmente, notiamo come i pregiudizi di genere siano quelli più rappresentati in 
entrambe le situazioni, seguiti da quelli razzisti e classisti (tab.1).
Riteniamo interessante sottolineare come, benché molte/i partecipanti abbiano spe-
cificato che la scelta dei fattori di rischio e di mitigazione sia frutto di un processo 
di empatia cognitiva, volto a individuare pregiudizi e stereotipi che il personaggio 
potrebbe aver introiettato, analizzare le loro scelte lessicali nelle check-list e nelle 
note scritte ha sollevato interessanti interrogativi circa i pregiudizi degli insegnanti 
in formazione, in particolare relativi al genere, alla razza, alla grassezza, alla classe, 
all’età, alla religione. Per ragioni di spazio, tali interrogativi saranno oggetto di futuri 
contributi.
Per ciò che concerne le attività di creazione delle vignette, bisogna evidenziare come 
queste abbiano coinvolto tutte/i in modo entusiasta e attivo, nonostante le iniziali 
incertezze legate al disegno. 
Il mettere a disposizione molteplici mezzi di rappresentazione e comunicazione – la 
vignetta disegnata a mano, digitalmente o con l’intelligenza artificiale; la possibilità di 

5/ Vignetta B, con nota

6/ Vignetta C, con nota
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aggiungere un testo scritto di qualsiasi natura – si è rivelata una scelta efficace che ha 
permesso di dissipare i timori iniziali nel cimentarsi con il disegno.
Le note scritte, che accompagnavano la maggior parte delle vignette consegnate, han-
no preso talvolta la forma di didascalie, volte a precisare meglio quanto disegnato, 
altre volte di testi che giustificavano le scelte fatte, o ancora di riflessioni sul processo 
di creazione e sul significato pedagogico dell’attività. 
Di seguito riportiamo alcune riflessioni riguardo l’uso della vignetta quale medium 
creativo efficace per raggiungere l’obiettivo di prender contezza e riflettere sui pregiu-
dizi (tab. 2).

7/ Vignetta D, con nota

8/ Vignetta E, con prompt fornito all’I.A. e nota
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A sinistra:
9/ Vignetta F con nota

In basso a sinistra:
10/ Tabelle riassuntive dell’analisi tematica

In basso a destra:
11/ Tab. 1: Classificazione dei pregiudizi 
inseriti tra i fattori di rischio
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11/ Insieme alle tende a fili un colophon 
appeso al bordo di una prima lanterna 
costruisce un ambito di ingresso per la mostra 
São Paulo builds: progetti di case brasiliane, 
che si svela al di là del pannello (foto: Lucia 
Nicolai).

12/ Un sistema di tavole disposte a pettine 
rispetto alla parete di sinistra sostiene i plastici 
e gli elaborati grafici della mostra São Paulo 
builds: progetti di case brasiliane (foto: 
Maurizio Alecci).

11/ Tab. 2: Uso della vignetta quale medium creativo efficace per riflettere sui pregiudizi
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Conclusioni
Nel presente contributo abbiamo voluto riportare un’esperienza di ricerca-formazio-
ne condotta con un gruppo di studenti di Scienze della Formazione Primaria che le/
li ha viste/i coinvolte/i in alcune attività laboratoriali, in cui abbiamo chiesto loro di 
far ricorso al fumetto quale strumento utile – a nostro avviso – per riflettere circa gli 
stereotipi e i pregiudizi che (presenti nelle differenti culture) si attivano quando ci si 
relaziona con l’Altro da sè (Bocci & Guerini, 2022). Difatti, la possibilità di impiega-
re il disegno (anche nella versione creata digitalmente o mediante l’intelligenza artifi-
ciale) e di scegliere i personaggi da inventare ha stimolato le/i partecipanti a riflettere 
sui pregiudizi che loro stesse/i hanno verso persone con determinate caratteristiche, 
e a considerare anche i fattori che potrebbero mitigarli. 
Inoltre, il compito di dover inventare personaggi diversi da sé ha richiesto uno sforzo 
di empatia cognitiva, poiché le/i partecipanti hanno dovuto cercare di comprende-
re cosa potesse pensare una persona con un posizionamento differente dal proprio. 
Ideare le vignette in coppia ha permesso loro di contestualizzare questi ragionamen-
ti all’interno del gruppo classe, portando a una maggiore consapevolezza di come 
i propri pregiudizi possano influenzare le azioni delle/gli insegnanti nelle relazioni 
educative e nei processi di valutazione. 
Infine, da quanto osservato in aula e da ciò che è emerso mediante l’analisi tematica 
da noi condotta, possiamo sostenere che il ricorso al fumetto nella didattica e nella 
formazione degli insegnanti aderisce efficacemente ai principi dell’UDL: fornire mol-
teplici mezzi di coinvolgimento, fornire molteplici mezzi di rappresentazione, fornire 
molteplici mezzi di azione ed espressione. 
Mediante l’utilizzo del fumetto (e servendosi, dunque, di un mezzo generalmente 
non impiegato in azioni di insegnamento-apprendimento) è stato, infatti, possibile 
ottenere la partecipazione attiva di tutte/i le/gli studenti. Al contempo le/i parteci-
panti hanno avuto la possibilità di scegliere la forma con la quale esprimersi: solo 
iconica4 o iconico-testuale5.  
Proprio a fronte dell’esperienza laboratoriale condotta, ci sentiamo di sottolineare 
come anche il setting dedicato alla formazione (universitaria, nel caso qui da noi 
riportato) dovrebbe essere flessibile e flessibilmente organizzato affinché la partecipa-
zione delle/gli studenti possa costantemente attestarsi a livelli alti e affinché le attività 
proposte non si pongano come barriere all’apprendimento. 
In altri termini, sarebbe necessario risalire alle origini della progettazione universale 
per l’apprendimento (UDL) e, dunque, alla progettazione universale (UD), ricordan-
do che l’accessibilità dell’ambiente fisico è strettamente connessa all’equa usabilità, 
alla flessibilità d’uso, alla tolleranza per gli errori, all’informazione percettibile, all’uso 
semplice e intuitivo, allo sforzo fisico contenuto e a spazi e misure adatti per l’approc-
cio e per l’uso. Pertanto, solo per fare degli esempi, sarebbe importante usufruire di 
aule dedicate alla formazione dotate di sedie mobili (usabilità equa; spazi e misure 
adatti per l’approccio e per l’uso) e che le stesse presentino il tavolino ribaltabile tanto 
sul lato sinistro quanto su quello destro (flessibilità d’uso; sforzo fisico contenuto).
Nel nostro piccolo, tanto per cominciare, ci auguriamo attraverso l’esperienza di 
ricerca qui riportata di poter collaborare all’espansione della letteratura scientifica 
relativa all’uso di molteplici mezzi per rendere accessibili i processi di insegnamen-
to-apprendimento. 
Al contempo, auspichiamo di «contribuire al processo di trasformazione dei contesti 
disabilitanti» (Centrone et al., 2023: 373), migliorando l’accessibilità delle esperien-
ze universitarie e, dunque, ottenendo il coinvolgimento attivo di ognuna/o nel rispet-
to e nel riconoscimento della propria unicità.

Note
1. Il contributo è frutto di un lavoro condiviso tra le due autrici e l’autore. Ai soli fini 
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della riconoscibilità delle parti (laddove richiesto), si precisa che va attribuita a 
Fabio Bocci l’Introduzione, a Barbara Centrone il paragrafo 1 e a Ines Guerini le 
Conclusioni. 

2. si veda https://docs.google.com/document/d/1wWtjcHUKTnpa5ODcXfAGN9J0
x6bc5mA-PCwtb7ZfaUA/edit. 

3. Nelle immagini che seguono, compaiono espressioni e parole offensive, denigranti 
e discriminatorie che potrebbero urtare la sensibilità di chi legge. Come autrici 
e autore, non condividiamo né avalliamo tali terminologie ma abbiamo deciso 
di non alterare i testi al fine di riportare con accuratezza il linguaggio utilizzato 
dalle/i partecipanti alla ricerca.

4. Potendo scegliere se ricorrere al disegno a matita, a quello costruito mediante 
l’intelligenza artificiale o, infine, al disegno digitale.

5. Mediante l’aggiunta delle note esplicative.

Bibliografia
Amodio, D. M. (2014). The neuroscience of prejudice and stereotyping. Nature Reviews 

Neuroscience, 15(10), 670-682.
Bacon, A. M., & Handley, S. J. (2010). Dyslexia and reasoning: The importance of visual 

processes. British Journal of Psychology, 101(3), 433-452.
Batini, F. & Scierri, I. D. M., (eds.) (2021). In/sicurezza fra i banchi: Bullismo, omofobia e 

discriminazioni a scuola: dati, riflessioni, percorsi a partire da una ricerca nelle scuole 
secondarie umbre. Milano: FrancoAngeli.

Bocci, F. (2019). Disability Studies. In L. D’Alonzo (a cura di). Dizionario di pedagogia speciale. 
Brescia: Scholé.

Bocci, F. (2023). Prepararsi a non essere preparati. La creatività come chiave di volta in educazione. 
In M.F. M. Ciprani (ed.), Educare alla Relazione (pp. 51-70). Roma: Anicia. 

Bocci, F. & Bonavolontà, G. (2022). Creatività, tecnologie e formazione universitaria 
durante la pandemia. Una esperienza di didattica laboratoriale. In G. Domenici (a cura 
di). Didattiche e didattica universitaria. Teorie, culture, pratiche alla prova del lockdown da 
Covid-19 (pp. 327-342). Roma: RomaTre-Press.

Bocci, F. & Guerini, I. (2022). Noi e l’Altro. Riflessioni teoriche nella prospettiva dei Disability 
Studies. In F. Bocci, L. Cantatore, C. Lepri & A. Quagliata (eds.), Le epistemologie nascoste. 
La costruzione del soggetto vulnerabile nell’immaginario educativo italiano. Un approccio 
grounded. Roma: Roma TrE-Press, pp. 17-33.

Bacchereti, E., Fastelli, F. & Salvatori, D. (eds.) (2020). Il graphic novel. Un crossover per 
la modernità. Firenze: University Press.

CAST (2018). Universal Design for Learning (UDL). Guidelines version 2.0. Wakefield (MA).
CAST (2024). Universal Design for Learning Guidelines version 3.0. Retrieved from https://

udlguidelines.cast.org
Centrone, B. (under review). “Se non noi, chi? Se non qui, dove?” Un laboratorio di 

intersezionalità nel cdl in Scienze della Formazione Primaria dell’Università Roma Tre. In 
Pedagogia Speciale e connessioni di cura. Lecce: Pensa Multimedia.

Centrone, B. (2024). “Anche una parola cambia tutto”. Un’indagine esplorativa su pregiudizi, 
linguaggio e rappresentazioni di e con un gruppo di futuri/e insegnanti. In Pinelli, S., 
Fiorucci, A., Giaconi, C., (a cura di), I linguaggi della Pedagogia Speciale. La prospettiva dei 
valori e dei contesti di vita (pp. 232-240). Lecce: Pensa Multimedia.

Centrone, B., Travaglini, A., & Guerini, I. (2023). Disabilità e narrazioni animate. Luci e 
ombre su cui riflettere. Q-TIMES WEBMAGAZINE, 2(1), 361-375.

Demo, H. (2019). Universal Design for Learning. In L. d’Alonzo (ed.). Dizionario di Pedagogia 
Speciale (pp. 365-368). Brescia: Scholé.

Demo, H., Schumacher, S., & Trott, L. (2022). Universal design for learning and higher 
education: beyond the emergency, towards universal design. Italian journal of special 



81Il fumetto come medium creativo per rendere flessibile e accessibile l’ambiente di apprendimento

education for inclusion, 10(1), 337-350.
De Castro, M. (2023). Culture, intersezioni, reti. Riflessioni pedagogiche e esperienze di 

formazione per una didattica inclusi. Milano: FrancoAngeli.
Fiorucci, A. (2023). Omofobia, bullismo e scuola: Atteggiamenti degli insegnanti e sviluppo di 

pratiche inclusive a sostegno della differenza. Trento: Erickson.
Gardner, H. (2005). Educazione e sviluppo della mente. Intelligenze multiple e apprendimento. 

Trento: Erickson.
Gasparo, C. (2023). Un’integrazione di metodi creativi e tradizionali per studiare 

l’immaginario urbano. In A. Giorgi, M. Pizzolati & E. Vacchelli (eds.), Metodi creativi in 
pratica. Un laboratorio aperto (pp. 129-142). Bergamo: Università degli Studi di Bergamo.

Giorgi, A. (2023). Situare l’uso dei metodi creativi in Italia. In A. Giorgi, M. Pizzolati & E. 
Vacchelli (eds.), Metodi creativi in pratica. Un laboratorio aperto (pp. 13-16). Bergamo: 
Università degli Studi di Bergamo.

Giorgi, A., Pizzolati, M., & Vacchelli, E. (2021). Metodi creativi per la ricerca sociale. 
Contesto, pratiche e strumenti. Bologna: Il Mulino.

Grandin, T. (2000). My mind is a web browser: How people with autism think. Cerebrum, 
2(1), 14-22.

Hooks, B. (2020). Insegnare a trasgredire: L’educazione come pratica della libertà. Sesto San 
Giovanni: Meltemi.

Izuma, K., Aoki, R., Shibata, K., & Nakahara, K (2019). Neural signals in amygdala predict 
implicit prejudice toward an ethnic outgroup. Neuroimage, 189, 341-352.

Mannetti, L. (2002). Psicologia sociale. Roma: Carocci Editore.
Marrone, G. (2009). Il Fumetto tra pedagogia e racconto. Manuale di didattica dei comics a 

scuola e in biblioteca. Latina: Tunué.
Moretti, V., & Scavarda, A. (2021). Graphic Medicine. Una disciplina in cerca di autore. 

Rassegna Italiana di Sociologia, 62(3), 733-754.
Moretti, V. (2023). Understanding Comics-based Research: A Practical Guide for Social 

Scientists. Emerald Publishing Limited.
Piva, M. (a cura di) (2021). Educazione mediale per la scuola primaria. Fotografia, fumetto, 

animazione e podcast. Roma: Dino Audino.
Ramos, M.J. (2004). Drawing the lines. The limitations of intercultural ekphrasis. London: 

Routledge.
Rose, D.H. & Meyer, A. (2007). Teaching Every Student in the Digital Age: Universal Design 

for Learning. Educational Technology Research and Development 55(5), 521-525.
Scavarda, A. (2024) Fare ricerca con i fumetti nel campo dei Disability Studies. In   eHumanista/

IVITRA 25, pp 157-171.
Squier, S. M. (2015). Graphic Medicine in the University. The Hastings Center Report, 45(3), 

19-22.
Titocchi, S. & Pratichizzo, G. (2005). Nuvole parlanti. Insegnare con il fumetto. Roma: 

Carocci.
Zollo, I., Kourkoutas, E.E. & Sibilio, M. (2015). Creatività, pensiero divergente e pensiero 

laterale per una didattica semplessa. Educational reflective practices, 1, 5-17.



Giulia Fiorese
Dott.ssa in Scienze della Formazione Primaria, Università degli Studi di Padova

giulia.fiorese.2@studenti.unipd.it

Giulia Fiorese, dopo essersi laureata con lode in Scienze della Formazione Primaria presso 
l’Università degli studi di Padova, ha acquisito esperienza diretta nell’insegnamento 

dall’asilo nido alla scuola dell’infanzia e primaria, nella consulenza pedagogica e nell’ambito 
della ricerca educativa. Giulia si occupa di studiare e organizzare gli ambienti scolastici, 

proponendo spazi di apprendimento innovativi.



83ASI - Architettura, Società e Innovazione

Abstract

Parole chiave

Ridefinire lo spazio: design, 
architettura e pedagogia 
nell’educazione del futuro
Giulia Fiorese

Si propone di esplorare il legame tra design, architettura e pedagogia, riconoscendo 
l’importanza di spazi flessibili, innovativi e inclusivi per favorire il successo delle 
iniziative formative. La progettazione di nuovi ambienti di apprendimento deve 
superare il modello tradizionale aule-corridoi, adottando modelli che promuovono 
condivisione, scambio e formazione dell’individuo. La sfida risiede dunque nella 
realizzazione di nuovi contesti capaci di combinare interazione, personalizzazione 
e apprendimento esperienziale con funzionalità, nuova tecnologia ed esigenze 
culturali, preparando gli studenti a un futuro sempre più globale, tecnologicamente 
avanzato e in continua evoluzione.

The proposal aims to explore the connection between design, architecture, and 
pedagogy, recognizing the importance of flexible, innovative, and inclusive spaces to 
support the success of educational initiatives. The design of new learning environments 
must move beyond the traditional concept of classroom and corridors model, adopting 
models that promote sharing, exchange, and individual development. The challenge 
lies in creating new contexts capable of combining interaction, personalization, and 
experiential learning with functionality, advanced technology, and cultural needs, 
preparing students for an increasingly global, technologically advanced, and ever-
evolving future.

Ambienti educativi; Innovazione; Funzionalità; Flessibilità; Inclusione.
Educational Environments; Innovation; Functionality; Flexibility; Inclusion.
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1. Progettare per educare
Da molti anni, design ed educazione si influenzano reciprocamente, esplorando al-
ternative innovative e funzionali da sviluppare nei contesti educativi. Basti pensare 
a figure come Enzo Mari e Bruno Munari, che dapprima progettarono arredi e stru-
menti didattici, e successivamente idearono libri e laboratori educativi, ancora oggi 
praticati nelle scuole. Ancor prima, Maria Montessori basò un intero metodo peda-
gogico sulla strutturazione degli ambienti di apprendimento, ponendo l’accento sul 
ruolo attivo dell’ambiente nella formazione.
L’importanza del contesto educativo è ormai riconosciuta, tanto da essere definito 
il terzo educatore (Malaguzzi, 2010). Questo concetto sottolinea la centralità dello 
spazio fisico, che agisce come mediatore tra l’apprendimento e lo sviluppo personale 
degli studenti. La psicologia dello sviluppo rafforza questa visione, evidenziando che 
l’ambiente circostante, fisico e relazionale, soprattutto nei primi anni di vita, ha un 
ruolo fondamentale nello sviluppo del bambino, influenzando le conoscenze, le com-
petenze e le abilità (Sameroff et al., 1993).
Nel 2013 e nel 2022, il Ministero dell’Istruzione, in collaborazione con grandi nomi 
dell’architettura come Stefano Boeri e Renzo Piano, ha introdotto linee guida per una 
rivoluzione degli spazi educativi. Le direttive propongono aree multifunzionali, aper-
tura verso l’esterno, connessione con la natura, uso di materiali sostenibili, integrazione 
tecnologica, luoghi per la comunità e spazi flessibili e multisensoriali (Ministero dell’I-
struzione, Università e Ricerca (MIUR, 2022). Nonostante la consapevolezza teorica, i 
dati pratici mostrano una realtà diversa. Secondo il Rapporto sull’Edilizia Scolastica del 
2020 redatto dalla Fondazione Agnelli, l’età media degli edifici scolastici in Italia è di 
52 anni e molte di queste strutture non rispondono più alle esigenze contemporanee. 
Inoltre, il XXIII Rapporto nazionale sulla qualità degli edifici e dei servizi scolastici di 
Legambiente (2024) evidenzia che la riqualificazione edilizia è ancora in ritardo, con 
oltre il 40% degli interventi del PNRR bloccati nelle prime fasi progettuali.
Inoltre, sebbene alcuni istituti stiano ricostruendo i propri edifici, spesso questi vengono 
costruiti quasi in fotocopia rispetto a quelli precedenti, basati ancora sul binomio au-
le-corridoi, senza tener conto delle nuove necessità e possibilità innovative che potreb-
bero essere attuate. Un esempio interessante è l’idea secondo cui, per educare e promuo-
vere sostenibilità, questi stessi luoghi debbano essere utilizzati in orario extra-scolastico, 
sia dagli stessi studenti per attività, corsi, progetti che non necessariamente riguardano 
i programmi formativi, sia dalla comunità circostante, al fine di stringere un legame in-
tergenerazionale positivo e conferire agli spazi diverse funzioni (INDIRE, 2016). Queste 
nuove esigenze, però, spesso non vengono soddisfatte a causa della mancanza di dialogo 
tra chi progetta gli ambienti e chi li utilizza quotidianamente. È quindi necessario stimola-
re un dialogo costruttivo tra architetti e insegnanti, e instaurare una collaborazione attiva 
e proficua tra persone operanti in contesti lavorativi differenti, al fine di sviluppare una 
comunità educante aperta, curiosa, creativa e innovativa (Camuffo & Videsott, 2023).
Guardando alle scuole di oggi e ai progetti futuri, sorge spontanea la domanda posta 
da Bruno Munari: “Si può fare in un altro modo?”. È possibile una stretta collabo-
razione tra architetti e insegnanti per creare nuovi progetti di edilizia scolastica che 
siano esteticamente attrattivi, sostenibili, efficienti, all’avanguardia e multifunzionali?
I seguenti paragrafi intendono analizzare la situazione attuale degli edifici scolastici, prestan-
do particolare attenzione alle tematiche di flessibilità degli spazi, inclusione e integrazione 
delle tecnologie, con l’obiettivo di evidenziare esigenze emergenti, opportunità e riflessioni.

2. Spazi scolastici che fanno la differenza
Un ambiente scolastico ben progettato può avere un impatto positivo non solo 
sull’apprendimento, ma anche sul benessere e il comportamento degli studenti, cre-
ando condizioni ottimali per una formazione significativa e orientata allo studente 
(Atkin, 2011). Gli elementi che compongono lo spazio fisico, come classi, laboratori, 
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materiali educativi, arredi, corridoi, colori delle superfici, illuminazione e struttura 
dell’edificio, giocano un ruolo fondamentale nel creare il contesto in cui il bambino 
vive la maggior parte della giornata, acquisendo conoscenze e facendo esperienza 
attraverso la relazione con i coetanei e gli adulti (MIUR, 2013).
La progettazione degli edifici scolastici deve essere capace di adattarsi alle mutevoli 
esigenze degli utenti, offrendo opportunità per l’interazione e la cooperazione. Questo 
tipo di approccio non solo promuove l’innovazione e l’apprendimento, ma contribuisce 
anche alla formazione di individui più consapevoli e completi (Barrett et al., 2015).
Le Linee Guida per la costruzione degli edifici scolastici (MIUR, 2013, 2022) pongo-
no l’accento su cinque elementi chiave: libertà, flessibilità, autonomia, collaborazione 
e creatività, che devono essere riflessi nella progettazione degli ambienti scolastici. 
Aule, corridoi, palestre, atri e persino gli spazi esterni devono essere progettati in 
modo tale da permettere agli studenti di sviluppare competenze analoghe: flessibilità, 
autonomia e capacità di collaborare creativamente con i loro pari.
Uno degli elementi centrali per raggiungere questi obiettivi è rappresentato dall’arredamen-
to modulabile, che consente di spostare e riorganizzare facilmente i mobili, creando con-
figurazioni spaziali diverse in funzione delle attività educative in corso (Future Education 
Magazine, n.d.). Inoltre, le aree multifunzionali possono essere utilizzate per molteplici at-
tività, dal gioco alla lettura, favorendo lo scambio di idee e il lavoro di gruppo, competenze 
essenziali per il problem-solving e il pensiero critico (Hewitt, 2023). Risulta particolar-
mente interessante anche la creazione di nicchie personalizzabili che gli studenti possono 
adattare alle proprie esigenze specifiche, incoraggiando così un senso di appartenenza e 
responsabilità verso lo spazio in cui si trovano. Se a questi ambienti di apprendimento viene 
integrata la tecnologia, il contesto scolastico assume un ulteriore ruolo significativo, per-
mettendo di applicare strategie e metodologie innovative (MIUR, 2022). Anche la natura 
gioca un ruolo importante. Inserire elementi naturali come piante e aree verdi all’interno 
degli spazi scolastici non solo migliora il benessere degli studenti, ma ha anche dimostrato 
di aumentare la capacità di concentrazione e di ridurre lo stress (Weyland, 2022).
Infine, il connubio tra aree dedicate ad attività specifiche, come biblioteche, angoli 
lettura e spazi per l’arte e la musica, che favoriscono la riflessione e l’innovazione, e 
aree che incoraggiano il gioco, l’esplorazione e lo stare insieme, aiutano a sviluppare 
nuove abilità e competenze sia dal punto di vista cognitivo che pratico-creativo. 

3. Un approccio olistico ed inclusivo
Negli ultimi anni, il concetto di inclusione scolastica ha acquisito un ruolo centrale 
nella progettazione degli edifici educativi. Un ambiente inclusivo non si limita a ga-
rantire l’accessibilità fisica, ma deve promuovere la partecipazione attiva di tutti gli 
studenti, indipendentemente dalle loro capacità fisiche, cognitive o sociali. L’inclusio-
ne va intesa come un principio guida che permea ogni aspetto del contesto educativo, 
dai dettagli architettonici alla configurazione degli spazi interni, fino alla creazione di 
un clima sociale e culturale che accolga e valorizzi la diversità, garantendo realmente 
il diritto allo studio (Booth & Ainscow, 2014).
Storicamente, in Italia, la progettazione degli spazi scolastici in relazione all’inclu-
sione è stata principalmente associata al superamento delle barriere architettoniche. 
Questo può far desumere che le disabilità prese in considerazione sono state, e in 
gran parte lo sono ancora oggi, solamente quelle di tipo motorio. Molti edifici, infat-
ti, situati in strutture non originariamente progettate per uso scolastico, risalgono a 
periodi precedenti agli anni Settanta, quando ancora il concetto di barriera architet-
tonica non veniva proposto, e l’approccio educativo distingueva tra scuole speciali e 
scuole tradizionali. Il D. M. del 18 dicembre 1975 (Norme tecniche aggiornate relative 
all’edilizia scolastica, ivi compresi gli indici di funzionalità didattica, edilizia ed urbani-
stica, da osservarsi nella esecuzione di opere di edilizia scolastica) ha dato il via a una 
fase di sviluppo e rinnovamento, ma è stato solo con il D.M. del 11 aprile 2013 (Linee 
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Guida del MIUR per progettare l’edilizia scolastica) che si è avviato un vero ripensa-
mento dell’ambiente scolastico come parte integrante del processo educativo. 
Un passo fondamentale in questa direzione è stato compiuto da INDIRE nel 2016 con il 
Manifesto 1+4 Spazi Educativi per la scuola del terzo millennio, attraverso il quale si propone 
la riprogettazione degli ambienti scolastici per facilitare l’accesso e l’utilizzo da parte di tutti.
Tuttavia, l’accessibilità fisica rappresenta solo uno degli aspetti dell’inclusione. 
La promozione di una scuola inclusiva richiede un cambiamento di paradigma nella 
progettazione: non si tratta solo di adattarsi alle leggi in materia di accessibilità, ma 
di ripensare l’intero approccio all’architettura scolastica, pianificando spazi inclusivi fin 
dall’inizio (Weyland & Galletti, 2018). Ad esempio, se si sceglie di inserire delle ram-
pe, è importante che non rappresentino un percorso separato rispetto alle scale, ma che 
siano integrate, in modo tale da delineare un percorso unico per tutti gli studenti, senza 
distinzioni. È essenziale che lo spazio scolastico sia percepito come un ambiente unico 
e disponibile in egual modo per tutti gli studenti, promuovendo una reale inclusione.
Uno dei modelli più innovativi per l’inclusione scolastica è l’Universal Design for Le-
arning (UDL), sviluppato dal Centre for Applied Special Technology (CAST). Questo 
approccio si basa su studi neuroscientifici e prevede la creazione di ambienti che of-
frono molteplici opportunità formative e consentono attività didattiche personalizza-
te, rispondendo alle esigenze individuali degli studenti. L’edilizia scolastica inclusiva 
diventa così una sfida, ma anche un’opportunità per creare contesti di apprendimento 
realmente accessibili a tutti (CAST, 2011).
L’inclusione non si limita quindi alla semplice accessibilità, ma deve considerare an-
che il benessere psicofisico e la promozione della diversità culturale e sociale. Gli spazi 
scolastici devono essere progettati tenendo conto di queste variabili, per favorire la par-
tecipazione attiva e la valorizzazione di ogni studente, garantendo che ognuno possa 
sviluppare le proprie potenzialità in un contesto sicuro e stimolante (Habermas, 1998).

4. Ambienti digitali: un nuovo modo di imparare
La progettazione degli ambienti educativi sta affrontando una delle sue sfide più com-
plesse e stimolanti degli ultimi anni: l’integrazione delle tecnologie digitali. Questo 
cambiamento richiede un approccio sistematico e strategico per garantire che i nuovi 
strumenti non vengano semplicemente sovrapposti in modo disorganizzato e incoe-
rente, ma arricchiscano realmente l’esperienza didattica. 
Il rapido sviluppo della tecnologia ha infatti determinato una trasformazione radicale 
nelle metodologie di insegnamento, nella produzione, nella trasmissione dei contenuti 
e nell’elaborazione dei contenuti da parte degli studenti, nati e cresciuti in un contesto 
fortemente digitalizzato (Sancassani, 2019). La creazione di nuove aule interattive, 
capaci di integrare strumenti come la realtà virtuale e aumentata, potrebbe permettere 
agli studenti di vivere esperienze educative immersive, esplorando scenari che riprodu-
cono il mondo reale o contesti immaginari (EDUCAUSE, 2016). Un esempio di questa 
applicazione è rappresentato dai laboratori scientifici virtuali, dove gli studenti possono 
condurre esperimenti complessi o esplorare il corpo umano in modo sicuro e detta-
gliato. Questi ambienti digitali non solo rendono l’insegnamento più coinvolgente, ma 
offrono anche opportunità difficilmente replicabili in un’aula tradizionale.
Per sfruttare al massimo il potenziale di queste tecnologie, la formazione degli inse-
gnanti diventa cruciale. Essi devono essere adeguatamente preparati non solo all’utilizzo 
degli strumenti tecnologici, ma anche a integrarli efficacemente nei loro approcci didat-
tici. Questo richiede percorsi formativi iniziali e continui, accompagnati da un supporto 
tecnico adeguato e accessibile. Inoltre, l’integrazione tecnologica deve essere continua-
mente valutata e migliorata raccogliendo feedback da insegnanti e studenti, monitoran-
do l’uso dei dispositivi e analizzando i risultati dell’apprendimento. In questo senso, le 
scuole devono dimostrarsi pronte ad adattare le loro strategie, assicurando che l’integra-
zione del digitale rimanga efficace e rilevante (Koehler, Mishra & Henriksen, 2011).



87Ridefinire lo spazio: design, architettura e pedagogia nell’educazione del futuro

Dall’inizio degli anni Duemila ad oggi, le politiche italiana ed europea hanno redatto 
alcuni documenti e linee guida essenziali per la gestione e lo sviluppo del binomio 
tecnologia-educazione, sostenendo e investendo in nuovi progetti formativi per in-
centivare l’ampliamento delle competenze digitali. Nel 2006 la Raccomandazione del 
Parlamento Europeo e del Consiglio, rinnovata successivamente nel 2018, inserisce la 
competenza digitale tra le otto competenze chiave necessarie al cittadino per inserirsi 
nella società positivamente e attivamente. A livello nazionale, nel 2007 prima e rin-
novato successivamente nel 2015, è stato attuato il Piano Nazionale Scuola Digitale 
(PNSD): “il documento di indirizzo del Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della 
Ricerca per il lancio di una strategia complessiva di innovazione della scuola italiana e 
per un nuovo posizionamento del suo sistema educativo nell’era digitale” (MIUR, 2015, 
p. 6). Nel 2022, è stato approvato il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR) - 
Italia Domani, il quale prevede, per quanto concerne il Ministero dell’Istruzione, la 
realizzazione di sei riforme e undici linee di investimento che insieme contribuiscono 
al rinnovamento e al miglioramento delle strutture scolastiche, ponendo il sistema 
scolastico come nodo fondamentale per la crescita del Paese. 
Il PNRR comprende inoltre il Piano Scuola 4.0 (Decreto Ministeriale n. 161 del 14 giugno 
2022), il quale mira a trasformare gli ambienti tradizionali delle classi in spazi di apprendi-
mento innovativi e si propone di promuovere un vasto programma di formazione per l’in-
tero personale scolastico, al fine di favorire una transizione digitale efficace (MIUR, 2022).
La velocità del progresso tecnologico rende difficoltoso stare al passo con i cambia-
menti, ed è per questo che uno dei programmi ideati a livello europeo, il Digital Edu-
cation Action Plan, prevede un piano d’azione per l’istruzione digitale da attutare dal 
2021 al 2027, al fine di generare “una visione comune di un’istruzione digitale di alta 
qualità, inclusiva e accessibile in Europa” (Commissione Europea, 2021).
Questi programmi nazionali ed europei, accelerati in seguito all’esperienza della 
pandemia, stanno significativamente contribuendo alla riprogettazione degli spazi 
educativi in molte scuole, integrando l’esperienza didattica reale e virtuale. Di conse-
guenza, questa trasformazione richiede un cambiamento nelle modalità di insegna-
mento: metodologie attive e laboratoriali, cooperative learning, strategie dinamiche e 
spazi che sostengono e si adattano alla formazione contemporanea.
A seconda dell’ordine e del grado di scuola, gli ambienti devono essere allestiti in base 
all’età degli studenti e agli obiettivi formativi. Le classi e i laboratori 4.0, oltre alla flessi-
bilità, devono prevedere un sostanzioso equipaggiamento tecnologico, come monitor 
interattivi, dispositivi digitali con connessione wi-fi, piattaforme cloud ed intelligenza 
artificiale a supporto. Così strutturate, favoriscono l’apprendimento attivo, collaborati-
vo e l’interazione sociale, migliorando la motivazione e il benessere emotivo degli stu-
denti, promuovendo l’apprendimento tra pari, il problem solving, la co-costruzione di 
contenuti e sapere, l’inclusione e la personalizzazione della didattica, e consolidando 
quindi anche le skills trasversali di tipo cognitivo, sociale ed emotivo.

5. Conclusioni
Progettare una scuola richiede la realizzazione di uno spazio di vita in cui convergano 
pedagogia, architettura, sociologia e antropologia, le discipline e i saperi chiamati a 
dichiarare le loro epistemologie, confrontare i loro linguaggi e sistemi simbolici in 
una nuova libertà che nasce dalla volontà del confronto e del dialogo (Zini, 1998). 
L’obiettivo principale è creare un ambiente che non sia solo funzionale, ma che ri-
sponda in modo attivo e dinamico ai bisogni educativi e sociali degli studenti, garan-
tendo al tempo stesso la sostenibilità e la flessibilità necessarie per adattarsi ai rapidi 
cambiamenti del mondo contemporaneo.
Il concetto di Design for All, basato sull’idea di una progettazione inclusiva e accessibile 
a tutti, rappresenta una delle chiavi di volta per lo sviluppo degli spazi scolastici del 
futuro. Questo approccio prevede la collaborazione attiva tra tutti i soggetti coinvolti: 
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docenti, studenti, architetti e amministratori. Solo attraverso un dialogo costante e co-
struttivo è possibile creare spazi che siano realmente funzionali, innovativi e inclusivi. 
Ogni punto di vista contribuisce a costruire un ambiente scolastico che risponda ai 
bisogni dell’intera comunità educante e non solo a quelli di una parte (Borri, 2018).
Il legame tra pedagogia e architettura è sempre più stretto e rilevante, poiché le esi-
genze educative contemporanee richiedono un approccio olistico che vada oltre il 
semplice insegnamento. Gli spazi scolastici devono essere progettati in modo da ri-
spondere alle più recenti sfide ambientali, sociali e didattiche. La flessibilità degli am-
bienti diventa essenziale per garantire che l’apprendimento sia dinamico, partecipati-
vo e orientato alla cooperazione tra studenti. In questo modo, gli spazi educativi non 
sono più solo luoghi fisici, ma veri e propri strumenti pedagogici, che influenzano e 
potenziano il processo di apprendimento (Camuffo & Videsott, 2023).
La trasformazione dei modelli educativi verso approcci metodologici più attivi e la-
boratoriali, combinata con l’introduzione di tecnologie avanzate, ha ridefinito i ruoli 
di insegnanti e studenti. Gli studenti, in particolare, sono diventati partecipanti attivi, 
co-costruttori e protagonisti del loro percorso educativo. Questo cambiamento ha 
portato a un allontanamento dall’insegnamento tradizionale trasmissivo, a favore di 
metodologie più esperienziali e collaborative, come il cooperative learning e l’appren-
dimento personalizzato.
Le aule chiuse e rigide, come le conosciamo, non sono più sufficienti. Gli spazi de-
vono essere flessibili, modulari e digitalizzati per supportare le nuove metodologie 
didattiche. Tuttavia, la creazione di spazi educativi innovativi rischia di essere ineffi-
cace se non viene accompagnata da un adeguato investimento nella formazione degli 
insegnanti. È fondamentale che i docenti siano in grado di utilizzare e sfruttare al 
massimo le potenzialità offerte dalle nuove architetture scolastiche, integrandole con 
competenze pedagogiche all’avanguardia.
Per affrontare queste sfide, è necessario adottare un approccio integrato che coniughi la 
progettazione di spazi educativi flessibili e stimolanti con la formazione continua degli 
insegnanti. Solo così sarà possibile creare ambienti di apprendimento che preparino 
gli studenti alle sfide del futuro, combinando design innovativo e pedagogia moderna.
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Abstract

Parole chiave

Il gioco musicale per lo sviluppo 
dei prerequisiti di lettura e scrittura 
nei bambini con BES nella scuola 
dell’infanzia
Amalia Lavinia Rizzo, Marianna Traversetti, Marina Chiaro, Maristella Croppo

Nella scuola dell’infanzia, i bambini con un BES spesso non acquisiscono i 
prerequisiti indispensabili per imparare leggere e a scrivere. Sulla base delle 
evidenze scientifiche è ragionevole pensare che l’impiego del gioco musicale 
possa rappresentare una strategia promettente a sostegno dello sviluppo di tali 
prerequisiti. Il contributo descrive una ricerca quasi-sperimentale in termini sia di 
modalità di progettazione di ambienti di apprendimento flessibili, creativi e inclusivi 
incentrati sul gioco musicale, sia di risultati.

In early childhood education, children with special educational needs (BES) often fail 
to acquire the essential prerequisites for learning to read and write. Based on scientific 
evidence, it is reasonable to consider that the use of music-based play could represent 
a promising strategy to support the development of these prerequisites. This paper 
outlines a quasi-experimental study, addressing both the design of flexible, creative, 
and inclusive learning environments centered around musical play, as well as the 
outcomes of the research.

Scuola dell’infanzia; Prerequisiti di letto-scrittura; Giochi musicali
Preschool; Reading-writing Prerequisites; Musical Games
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1. Premessa
L’età prescolare rappresenta un momento molto importante per lo sviluppo globale del 
bambino, dal punto di vista cognitivo, percettivo, motorio e socio-comunicativo (Kolb 
& Gibb, 2011; Gilmore et al., 2018; Siegel, 2020). In questo periodo, il bambino si 
affaccia al mondo, inteso come ambiente fisico e relazionale, ed inizia a costruire la 
sua identità attraverso l’esperienza. Il corpo, le azioni, il linguaggio e il gioco mediano 
l’acquisizione delle abilità e delle competenze che saranno alla base dei futuri appren-
dimenti formali.  Tra questi, un posto di rilievo è occupato dall’imparare a leggere e a 
scrivere, un processo che formalmente avviene nella prima classe della scuola primaria, 
ma per il successo del quale i bambini devono già possedere i prerequisiti necessari. 
Durante la scuola dell’infanzia è opportuno dunque progettare ed allestire ambienti di 
apprendimento accessibili ed efficaci all’interno dei quali promuovere lo sviluppo di 
tali prerequisiti, soprattutto in presenza di bambini con bisogni educativi speciali, che 
siano disturbi conclamati, difficoltà dovute a fattori ambientali o difficoltà riconducibili 
ai disturbi specifici di apprendimento (D.M. 5669/2011; MIUR, 297/2013). Questi ulti-
mi possono essere diagnosticati solo a partire dal secondo anno della scuola primaria1, 
ma nella scuola dell’infanzia è possibile osservare eventuali segnali anticipatori e di ri-
schio, tra i quali la presenza di difficoltà linguistiche, percettive, visuo-spaziali, motorio 
prassiche e relative alle funzioni esecutive, che possono rallentare l’acquisizione di detti 
prerequisiti. Com’è noto, non tutti i segnali di rischio sono necessariamente preditti-
vi di un disturbo ma, data la componente evolutiva delle difficoltà di apprendimento 
(APA, 2013), tutti necessitano di attenzione durante l’ultimo anno della scuola dell’in-
fanzia. Infatti, come raccomandato dalla normativa italiana (D.M. 5669/2011; MIUR, 
297/2013), la prima infanzia rappresenta un momento cruciale per offrire la possibilità 
ai bambini di compensare queste difficoltà e migliorare le loro traiettorie di sviluppo.
Sulla base di questi presupposti e considerando il numero sempre più crescente di bam-
bini con BES all’interno delle scuole italiane (ISTAT, 2024; MIUR, 2022), unitamente 
all’assenza di programmi educativi scientificamente strutturati per lo sviluppo dei pre-
requisiti di letto-scrittura, si avverte con forza la necessità di inserire nella progettazione 
curricolare della scuola dell’infanzia specifiche attività educative che promuovano la 
piena partecipazione di tutti e lo sviluppo delle abilità propedeutiche ai successivi ap-
prendimenti formali.

2. Lo sviluppo dei prerequisiti di lettura e scrittura: le indicazioni della ricerca 
evidence-based
L’acquisizione in età prescolare dei prerequisiti di scrittura e lettura è alla base del suc-
cesso formativo di tutti i bambini, in particolare di quelli con bisogni educativi spe-
ciali. Soprattutto per questi ultimi, l’intervento precoce è da considerarsi una prima 
strategia didattica efficace (Mitchell, 2018) nell’ambito dell’approccio equilibrato e 
personalizzato raccomandato dalla ricerca evidence-based. A tal proposito, l’Educa-
tion Endowment Foundation/EEF (2018) individua 7 raccomandazioni per guidare il 
bambino nella scoperta della scrittura e della lettura in età prescolare: 1) dare priorità 
allo sviluppo della comunicazione e del linguaggio; 2) sviluppare la lettura precoce 
utilizzando un approccio equilibrato; 3) sviluppare la capacità e la motivazione dei 
bambini a scrivere; 4) incorporare opportunità per sviluppare l’autoregolamentazio-
ne; 5) sostenere i genitori a capire come aiutare i loro figli ad imparare; 6) utilizzare la 
valutazione di alta qualità per garantire che tutti i bambini facciano buoni progressi; 
7) utilizzare un supporto mirato di alta qualità per aiutare i bambini in difficoltà. In 
particolare, l’interesse per i suoni e per la loro manipolazione deve essere stimolato 
attraverso diverse tipologie di attività, quali giochi con le rime, storytelling, utilizzo di 
canzoni ed attività ritmiche oltre ad attività che promuovano la motivazione, l’autore-
golazione ed interazioni di qualità con l’adulto. Insegnare ai bambini a discriminare i 
suoni e a manipolarli attraverso attività di ascolto, sulle parole, sulle sillabe, sui fone-
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mi e sulle rime (Mitchell & Suterland, 2020) è il primo passo per promuovere lo 
sviluppo della consapevolezza fonologica, prerequisito principale della letto-scrittu-
ra, il cui mancato possesso rappresenta il più grande segnale di rischio (Melby-Ler-
våg et al., 2012; Oakhill & Cain, 2012). Le evidenze scientifiche mostrano come la 
capacità di identificare le rime, di scomporre le parole in sillabe e fonemi, di identi-
ficare i suoni e le forme delle lettere abbia un impatto positivo sullo sviluppo della 
consapevolezza fonologica (Suggate, 2016; Sumbler, 1999; Ball & Blachmann, 
1991; Dimova et al., 2020) anche in presenza di disabilità (O’Connor et al., 1996) o 
segnali di rischio (Schneider et al., 2000). Unitamente alla consapevolezza fonolo-
gica, gli ulteriori prerequisiti da sviluppare sono: vocabolario (Scarborough, 1998), 
discriminazione uditiva e visiva (Cornoldi et al., 2002), ritmo (Goswami, 2002), 
funzioni esecutive, funzioni adattive (Sabbadini & Sabbadini, 1996) e motivazione 
(Meece et al., 2006). 

3. Musica per la costruzione di ambienti flessibili
La scuola italiana è caratterizzata dal contesto della full inclusion (Ainscow et al., 
2006) e consente la frequenza di tutti gli allievi senza differenze di genere, abilità e 
background socio-culturale. La Costituzione Italiana del 1948 sancisce l’istruzione 
come diritto di tutti e la normativa scolastica riconosce la necessità di individualizza-
re e personalizzare la didattica per coloro che presentano disabilità (Legge 104/1992), 
Disturbi Specifici di Apprendimento (Legge 170/2010) e bisogni educativi speciali di 
qualsiasi natura (MIUR, 2012, 2013). Ciononostante, persistono ancora delle diffi-
coltà nell’attuazione di efficaci pratiche inclusive che non sono sempre all’altezza dei 
principi enunciati dalla normativa di riferimento (ISTAT, 2023, 2024). L’inclusione 
reale può avvenire infatti solo quando gli ambienti (fisici, culturali e sociali) sono 
accessibili, ovvero consentono a ciascun individuo di poter accedere ad un luogo, ad 
un’opportunità o ad un’esperienza, indipendentemente dalla presenza o meno di si-
tuazioni di svantaggio, disabilità e altre forme di diversità. In questo senso, l’esperien-
za musicale è da considerarsi per sua natura inclusiva, poiché universale, presente in 
tutte le culture ed accessibile a tutti gli esseri umani. Le più recenti ricerche nel campo 
delle neuroscienze, grazie anche alle tecniche di neuroimaging, hanno dimostrato che 
la musica è in grado di coinvolgere e far attivare aree del cervello anche distanti tra 
loro, attraverso circuiti neuronali specifici (Chan et al., 2022; Koelsch et al., 1999; 
Herholz & Zatorre, 2012; Peretz, 2002; Peretz & Zatorre, 2005). La musicalità 
è dunque una dotazione biologica (Honing et al., 2015; Levitin, 2012), una caratte-
ristica innata comune a tutti gli individui: in questa prospettiva, l’attitudine musicale 
non deve essere considerata un dono di pochi, ma un talento di tutti, una possibilità 
interiore di apprendere la musica, distribuita in maniera uniforme nella popolazione 
e suscettibile di sviluppo (Gordon, 2006). 
Siamo dunque tutti musicali (Welch, 2005), nel rispetto delle differenze di ciascuno. 
Vale ricordare che a partire dal riconoscimento di queste differenze come potenziali-
tà, attraverso la musica si possono allestire ambienti di apprendimento privi di barrie-
re e ricchi di facilitatori che promuovono la piena partecipazione e l’apprendimento. 
L’utilizzo della musica per innalzare i livelli di inclusione è sostenuto dalla letteratura 
nazionale (Chiappetta Cajola & Rizzo, 2016, 2019; Rizzo et al., 2020; Rizzo & 
Pellegrini, 2021) e internazionale (UNESCO - KACES, 2010; Nussbaum, 2011; 
Booth & Ainscow, 2014; Darrow, 2016) che ne riconosce l’importanza ai fini della 
promozione del benessere, di relazioni significative e di processi inclusivi di qualità.

4. La valenza dei giochi musicali nella scuola dell’infanzia 
Nell’ambito dell’approccio descritto dall’Education Endowment Foundation, l’im-
piego congiunto di attività fonologiche e giochi musicali (Delalande, 2001) nella 
scuola dell’infanzia rappresenta una strategia promettente a sostegno dello sviluppo 
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delle abilità fonologiche e degli altri prerequisiti di lettura e scrittura (Rizzo, 2023). 
Infatti, diversi studi hanno rilevato le correlazioni tra le abilità di lettura e l’abilità 
musicale, mettendo in luce il ruolo di quest’ultima nel potenziare molteplici aspetti 
riferibili all’elaborazione uditiva, al linguaggio e alla lettura. L’utilizzo della musica 
influenza positivamente lo sviluppo delle abilità linguistiche, poiché il network neu-
ronale dell’abilità linguistica è strettamente connesso con quello delle abilità musicali 
(Patel, 2010, 2011; Schön et al., 2010; Kraus & Slater, 2015; Tierney & Kraus, 
2014). L’attività musicale coinvolge infatti numerose aree cerebrali (Peretz & Za-
torre, 2005), tra cui la corteccia motoria, la corteccia premotoria, la corteccia uditi-
va, il cervelletto (Zatorre et al., 2007) e il corpo calloso (Schlaug et al., 1995), in-
fluenzando positivamente lo sviluppo motorio, della memoria uditiva, dell’attenzione 
(Koelsch et al., 1999; Strait et al., 2010; Skoe & Kraus, 2012), dell’intelligenza 
generale e delle funzioni esecutive (Schellenberg, 2004; Moreno et al., 2011). In 
età prescolare, le capacità percettive in ambito musicale sono predittive delle abilità 
di lettura (Schatschneider et al., 2004; Goswami et al., 2013; Andrade et al., 2023; 
Anvari et al., 2002) e le evidenze scientifiche supportano il ruolo della musica nello 
sviluppo di abilità accademiche (Moreno et al., 2011; Gordon et al., 2015; Rizzo & 
Pellegrini, 2021; Degé et al., 2015), anche in presenza di diverse tipologie di biso-
gni educativi speciali. Sono stati infatti verificati effetti positivi sulle abilità di lettura 
e sui risultati scolastici di bambini e adolescenti con dislessia (Boorom et al., 2022; 
Caccia & Lorusso, 2021; Cogo-Moreira et al., 2012, 2013; Di Paolo & Todino, 
2023; Flaugnacco et al., 2014, 2015; Keller & Just, 2009), con disturbi del linguag-
gio (Habib et al., 2016), con disabilità intellettiva (Rad et al., 2024) e con svantaggio 
linguistico (Patscheke et al., 2016).

5. Problema di ricerca, ipotesi e obiettivi
Nella scuola dell’infanzia, è sempre più numerosa la presenza di bambine e bambine 
con bisogni educativi speciali (ISTAT, 2023, 2024) e persistono difficoltà nell’attuare 
buone pratiche inclusive e nell’allestire ambienti di apprendimento accessibili a tut-
ti. La presenza crescente di allievi con segnali di rischio relativi all’apprendimento 
della lettura e della scrittura si scontra con l’assenza di percorsi educativi mirati allo 
sviluppo dei prerequisiti necessari e con l’assenza di una formazione docenti speci-
fica in tal senso. La ricerca affronta il problema di colmare questo gap proponendo 
un programma educativo strutturato basato sull’impiego sistematico e congiunto di 
attività metafonologiche e giochi musicali unitamente ad attività di formazione degli 
insegnanti. In questa prospettiva, il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’U-
niversità Roma Tre ha finanziato una ricerca biennale (2021-2022)2 finalizzata alla 
messa a punto di un modello di organizzazione del curricolo della scuola dell’infan-
zia, a partire dalle raccomandazioni dell’Education Endowment Foundation (2018) 
e strutturato secondo il modello Response to Intervention (RTI), una strategia di or-
ganizzazione della didattica che prevede tre livelli di intervento (Mitchell, 2018; 
Brown-Chidsey & Steege, 2011)3. Nell’ottica di un approccio personalizzato ed in-
clusivo l’RTI ha dimostrato di essere una strategia didattica efficace nell’aiutare i bam-
bini a superare le difficoltà di apprendimento, oltre che nel fornire l’opportunità di 
identificare i soggetti resistenti per i quali procedere con un approfondimento clinico 
(Melon et al., 2014). Inoltre, seppur all’interno di una programmazione strutturata, 
ha consentito di offrire alcuni elementi di flessibilità in termini di organizzazione: in 
particolare, ogni scuola ha potuto scegliere il momento della giornata in cui proporre 
le attività, se in orario antimeridiano o meridiano, oltre ad allestire gli ambienti in 
base agli spazi a disposizione. 
La ricerca «nasce dall’ipotesi che la proposta di impiego sistematico e controllato 
nell’ambito del modello RTI del gioco musicale, integrato con attività metafonologi-
che, motivi le insegnanti a strutturare in team un percorso equilibrato ed inclusivo di 
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sviluppo dei prerequisiti di lettura e scrittura, integrando gli approcci indicati dalla 
ricerca per questa fascia di età, tra cui: attività di ascolto, canto, produzione di rime, 
gioco, movimento e narrazione» (Rizzo et al., 2024: 145).
In quest’ottica, la ricerca ha perseguito i seguenti obiettivi:
• elaborare un kit educativo accessibile, inclusivo ed evidence-based, di impiego di 

giochi musicali ed attività metafonologiche per lo sviluppo dei prerequisiti di let-
to-scrittura;

• erogare attività di formazione specifica per gli insegnanti della scuola dell’infanzia, 
che consenta loro di proporre un intervento intensivo e sistematico;

• verificare i risultati dell’applicazione del kit educativo;
• ottimizzare il kit alla luce dei risultati raggiunti, elaborando un modello bench-

mark di intervento educativo per la fascia di età 3-6 (Rizzo, 2023).

6. Metodologia della ricerca, campione, strumenti e fasi
La ricerca ha previsto un disegno quasi sperimentale condotto nell’ambito dell’ap-
proccio dell’Evidence Based Improvement Design/EBID tipico delle ricerche SApIE 
(Calvani & Marzano, 2020). Il campione definitivo dei partecipanti (tab. 1) è com-
posto da 22 scuole dell’infanzia, distribuite in 6 regioni italiane (Lazio, Toscana, Pie-
monte, Lombardia, Veneto, Sicilia), per un totale di 87 sezioni di scuola dell’Infanzia. 
Le sezioni sperimentali (SS) sono n. 46, le sezioni di controllo (SC) n. 41 per un totale 
di 761 bambini di 5 anni (SS: 428 bambini, di cui 205 femmine e 223 maschi; SC: 333 
bambini, di cui 176 femmine e 157 maschi) e 195 insegnanti (SS: 103; SC:92).
Circa l’80% delle bambine e dei bambini presenta uno sviluppo tipico, poco meno del 
10% ha un background migratorio, il 2,4% una disabilità, l’1,6% difficoltà di apprendi-
mento, lo 0,4 % un disturbo evolutivo specifico e il 6,7% un’altra tipologia di bisogno 
educativo speciale (tab. 2).
A tutto il campione di bambine e bambini, in entrata e in uscita sono stati sommini-
strati da valutatori appositamente formati 3 test standardizzati, utilizzabili da docenti 
ed educatori: Valutazione delle competenze metafonologiche/CMF (Marotta et al., 
2008); Primary Measures of Music Audiation/PMMA (Gordon, 1979); Questionario 
osservativo per l’identificazione precoce delle difficoltà di apprendimento/IPDA (Ter-
reni et al., 2022). In entrata e in uscita, tutti i docenti hanno compilato un questiona-
rio per la rivelazione delle variabili di contesto messo a punto dal gruppo di ricerca. 
La ricerca si è articolata in tre macrofasi. Durante la prima (gennaio-agosto 2022), 
sono stati presi i contatti necessari per la costruzione del campione, definiti gli stru-

1/ Tabella 1. Distribuzione del campione per 
sesso e tipologia di classe

2/ Tabella 2. Distribuzione del campione 
secondo le caratteristiche degli allievi
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menti di rilevazione ed è stata realizzata la progettazione del kit educativo con i rela-
tivi materiali. La seconda (settembre 2022-giugno 2023), ha implicato la formazione 
dei docenti delle sezioni sperimentali (settembre 2022-marzo 2023), la somministra-
zione dei test in entrata (settembre-ottobre 2022), lo svolgimento delle attività (fine 
ottobre 2022-aprile 2023) e la somministrazione dei test in uscita (maggio-giugno 
2023). La terza, iniziata a luglio 2023 e in corso, comprende l’elaborazione dei dati, la 
pubblicazione del report finale di ricerca in modalità open access e la realizzazione di 
un convegno divulgativo.

7. Spunti didattici: accessibilità, creatività e flessibilità per la costruzione di am-
bienti di apprendimento inclusivi
A partire dagli obiettivi specifici di apprendimento relativi ai prerequisiti di let-
to-scrittura descritti nel paragrafo 2 è stato progettato un kit educativo, le cui attività 
sono state suddivise in quattro tipologie: 1. giochi di musica e movimento (stop & go, 
danze, giochi di ascolto e movimento libero/guidato); 2. attività con la voce (canti e 
filastrocche); 3. attività metafonologiche (giochi con le sillabe, giochi di rime, storie 
sonore); 4. attività di pregrafismo (realizzazione di tracciati, scrittura di segni e let-
tere). Utilizzando strumenti musicali primari, quali la voce e il corpo, tutti i bambini 
hanno potuto prendere parte ad esperienze musicali concrete e su misura, ovvero 
accessibili a vari livelli, in base alle caratteristiche individuali, alle risorse e alle po-
tenzialità di ciascuno.  L’utilizzo di questi strumenti ha reso accessibili e sostenibili 
le attività anche agli insegnanti coinvolti, la maggior parte dei quali non aveva una 
formazione musicale pregressa. La formazione, avvenuta online in modalità sincrona 
e asincrona, ha tenuto conto di questo aspetto e si è concentrata sugli aspetti espe-
rienziali e pratici del fare musica insieme. Tutte le attività sono state proposte attra-
verso strategie di modeling (Haston, 2007), istruzione diretta e feedback (Calvani, 
2014; Hattie, 2016; Mitchell, 2018) e gli insegnanti hanno potuto prendere parte 
in prima persona ai giochi proposti.
Le attività sono state proposte in maniera sistematica, progressiva, continuativa e 
prolungata nel tempo (circa un’ora e mezza al giorno per venti settimane) e la pro-
grammazione è stata costruita sulla base del modello (RTI) con tre livelli di interven-
to. Tutti i bambini hanno partecipato insieme alle attività nelle prime dieci settimane 
(primo livello); a partire dall’undicesima settimana, i bambini che hanno manifestato 
difficoltà hanno partecipato anche ad attività di potenziamento in piccolo gruppo 
(secondo livello) oltre ad attività individuali (terzo livello), qualora gli insegnanti os-
servassero il persistere delle difficoltà. 
A conclusione del progetto di ricerca, oltre alla somministrazione dei test in uscita 
alle sezioni sperimentali e di controllo, gli insegnanti hanno risposto ad un questio-
nario relativo a vari aspetti della programmazione: gradimento delle attività, difficol-
tà riscontrate nell’organizzarle e/o condurle, attività ritenute più coinvolgenti o poco 
coinvolgenti, etc. Le risposte, unitamente all’analisi dei dati ancora in corso, saranno 
alla base della messa a punto del modello benchmark che verrà diffuso con l’obiettivo 
di fornire indicazioni utili per la progettazione di ambienti di apprendimento flessi-
bili, creativi ed inclusivi.

Note
1. Nella scuola dell’infanzia non è previsto effettuare invii al servizio specialistico per 

un sospetto di DSA (MIUR, 297/2013).
2. La responsabile scientifica della ricerca è Amalia Lavinia Rizzo. 
3. Nel primo livello (benchmark level), si propongono le attività a tutta la classe; nel secondo 

livello (strategic level), si organizzano attività di potenziamento per gli allievi che hanno 
manifestato difficoltà; nel terzo livello (intensive level), si propone un potenziamento 
personalizzato, intenso e specifico per quegli allievi che ancora hanno difficoltà.
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Abstract

Parole chiave

La città come luogo di 
apprendimento condiviso e 
intergenerazionale
Gina Chianese , Barbara Bocchi1

Il contributo presenta gli aspetti fondativi della ricerca-azione “Ecosistema 
educativo diffuso: reti innovative e connettive tra scuola e città” volta alla 
definizione di un ecosistema educativo in cui la città si fa “aula didattica decentrata” 
per promuovere un’educazione diffusa, inclusiva ed intergenerazionale. La ricerca 
ha avviato un processo di ri-significazione educativa dei territori limitrofi alla 
scuola attraverso l’osservazione, la lettura educativa degli spazi pubblici ed ipotesi 
di microprogettazione urbana. Il fine è quello di proporre modelli innovativi di 
ambiente di apprendimento in un continuum tra progettazione architettonica 
e pedagogica, tra educazione formale e territorio inteso come spazio educativo 
informale.

The paper presents the founding aspects of the action research “Widespread 
educational ecosystem: innovative and connective networks between school and city” 
aimed at defining an educational ecosystem in which the city becomes a “decentralised 
classroom” to promote widespread, inclusive and intergenerational education. The 
research has initiated a process of educational re-signification of the territories 
surrounding the school through observation, educational reading of public spaces and 
urban micro-planning hypotheses. The aim is to propose innovative models of the 
learning environment in a continuum between architectural and pedagogical design, 
between formal education and the territory understood as an informal educational 
space.

Aule diffuse; Apprendimento intergenerazionale; Ecosistema educativo; Patti educativi 
di comunità; Co-progettazione 
Widespread Classrooms; Intergenerational Learning; Educational Ecosystem; Commu-
nity Educational Pacts; Co-design
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1. Per una pedarchitettura della scuola e degli spazi pubblici 
Pedagogia e architettura rappresentano ambiti di conoscenza e ricerca che hanno 
dialogato nel tempo – non sempre agilmente – per la generazione di architetture 
autenticamente educative capaci di far dialogare città, spazi e scuola in una visione 
ampia e diffusa di apprendimento, di scuola e di città educativa, anche in senso in-
tergenerazionale. 
Per sottolineare il profondo legame fra le due discipline che necessitano di svilupparsi 
attraverso un connubio sinergico è stato coniato il termine di pedarchitettura (Mar-
carini, 2016) indicando per un verso la pedagogia che pone come proprio obiettivo 
«la formazione dell’uomo e della donna per l’intero percorso di vita, nella contestua-
lizzazione storica, culturale e sociale […] in direzione di crescita intellettuale, di auto-
nomia cognitiva e affettiva, di emancipazione e liberazione etico-sociale» (Frabboni 
& Pinto Minerva, 2001: 128-129); dall’altro, l’architettura che invece si occupa di 
organizzare spazialmente i luoghi dove ciò avviene.  In entrambi i casi si tratta di un’a-
zione di progettazione: per un verso in termini di azione educativa; per l’altro altro di 
costruzione spaziale.  Diviene, quindi evidente, che progettare – ma anche rigenerare 
spazi per l’educazione – richieda sia competenze e abilità tecniche che si muovono 
fra l’architettura e l’urbanistica, sia quelle pedagogico-educative. Gli spazi nei quali si 
svolge la formazione dell’individuo e si sviluppano apprendimenti rivelano, infatti, la 
“hidden pedagogia” ad esso sottesa fatta di principi, valori, dell’idea stessa di educa-
zione e di relazione educativa che, a loro volta, rimandano a metodologie e strumenti 
profondamenti diversi. Non in ultimo rivelano l’idea di scuola, di città, di cittadinan-
za e di sviluppo umano.
Procedendo più nel dettaglio, è necessario ai fini del presente contributo soffermarsi 
ad indagare i contesti scuola e città e le loro necessarie interazioni per lo sviluppo di 
architetture educative.
«[…] Le scuole sono cominciate con un uomo sotto a un albero, che non sapeva di 
essere un maestro, e che esponeva ciò che aveva compreso ad alcuni altri, che non 
sapevano di essere degli studenti. Gli studenti riflettevano sugli scambi di idee che av-
venivano tra loro e pensavano che era bello trovarsi alla presenza di quell’uomo. […] 
Presto si eressero gli spazi necessari e apparvero le prime scuole. La fondazione delle 
scuole era inevitabile, perché esse fanno parte dei desideri dell’uomo. Tutti i nostri 
complessi sistemi di educazione, oggi delegati alle Istituzioni, scaturiscono da quelle 
piccole scuole, ma ormai si è dimenticato lo spirito con cui erano iniziate» (Kahn, 
1960, in Norberg-Schulz & Digerund, 1980: 70).
Riflettendo su questo brano è possibile affermare che ogni spazio è potenzialmente 
educativo qualora esso si configuri come struttura viva, polifunzionale e intercon-
nessa con la realtà. Emerge, inoltre, la visione di scuola come luogo “diffuso” nel ter-
ritorio (Frabboni, 2006, Frabboni & Guerra, 1991) – idea questa già nota fin dai 
tempi della Grecia e della Roma antica – che tuttavia progressivamente si è andata 
rinchiudendo e irrigidendo dietro mura e banchi scolastici per delimitare il confine 
della conoscenza e della non-conoscenza, quasi affermando e identificando in rispet-
tiva contrapposizione uno spazio-aula dotato di senso e significato ed uno spazio 
non-aula privo di tali elementi (Hetzenberg, 2008).
Ancora una volta la differenza sta nello sguardo educativo-pedagogico con cui si os-
servano gli spazi: zona all’entrata della scuola, cortile, corridoi di un edificio scola-
stico riflettono insieme all’aula – sulla quale invece si focalizza un’attenzione quasi 
esclusiva – il modello disciplinare e compartimentato su cui sono stati costituiti. Si 
tratta quasi sempre di spazi esclusivi, destinati a specifiche attività con un comune 
denominatore: la logica di controllo, di passaggio, di centratura sul docente e sul 
contenuto.
Le pedagogie attive del Novecento, oggi sempre più riscoperte e alla base di vari mo-
vimenti di innovazione scolastica, hanno invece ribadito la ricchezza in termini di 
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educazione e apprendimento di tutti gli spazi dell’edificio scuola – come angoli, cor-
ridoi, spazi interstiziali –  e di quelli esterni della città – quali parchi, piazze, strade, 
spazi incidentali, etc. – tali da farne un’aula didattica decentrata e diffusa sul territorio 
per realizzare un vero e proprio learning landscape, modulare e flessibile fra spazi 
individuali e collettivi, accogliente rispetto ai bisogni di riflessione e attività, ricco di 
offerte e proposte (Montessori, 1935; Dewey, 1967).
In questo scenario la scuola diviene centro di propulsione di educazione permanente 
consentendo, attraverso lo scambio e l’integrazione con gli spazi-città-territorio, una 
molteplicità di esperienze educative non solo a coloro che frequentano la scuola, ma 
all’intera comunità aprendo i propri spazi al territorio in orario non scolastico.
In questa visione la scuola assume la forma di un vero e proprio learning hub (OECD, 
2020) da cui si diramano forme di apprendimento sempre nuove, impegno civico e 
innovazione sociale e a cui fa eco una città intesa come learning city ossia capace di 
mobilitare le proprie risorse per la promozione di un apprendimento inclusivo per 
l’intero percorso di vita, della prosperità culturale e dello sviluppo sostenibile2 favo-
rendo molteplici opportunità di incontro, di mobilità, di sperimentazione e, quindi, 
di scambio fra generazioni (Thang & Kaplan, 2013; Vliet, 2011).

2. Patti educativi di Comunità: la città per l’apprendimento permanente e inter-
generazionale 
La dimensione intergenerazionale per lo sviluppo di una comunità sostenibile non 
nasce esclusivamente dati di tipo demografico – (che, tuttavia, registrano una con-
dizione di costante sbilanciamento tra popolazione anziana e natalità prossima allo 
zero – e riguarda anche l’utilizzo spesso “segregante per età” degli spazi pubblici che, 
di fatto, limita sensibilmente la possibilità di incontro, di comprensione dell’altro, di 
scambio e di costruzione di significati condivisi.
Una learning city declinata secondo il paradigma dell’intergenerazionalità si confi-
gura come un vero e proprio organismo vivente che attraverso l’apprendimento si 
sviluppa e si trasforma offrendo contesti e occasioni generative di apprendimento, di 
relazioni, di scambio e di nuova cultura fra diverse generazioni, costruendo una «in-
tercultura nuova […] fatta di incertezze, di crisi, ma anche di stupefacenti intuizioni» 
(Pinto Minerva, 1988: 15).
Tuttavia c’è da sottolineare che non basta creare occasioni e spazi di incontro e di 
scambio, ma occorre che tutti i soggetti svolgano un ruolo attivo nel sostenere la 
dimensione intergenerazionale anche attraverso la creazione di significati condivisi 
rispetto all’idea di educazione, di sviluppo dell’individuo e di comunità.
Per supportare tali processi è possibile coinvolgere i diversi attori territoriali nella 
redazione di patti educativi di comunità. Introdotti con il Piano Scuola 2020-20213, 
possono essere definiti come «accordi tra scuole, Enti locali, istituzioni pubbliche 
e private, realtà del Terzo settore per favorire la messa a disposizione di strutture e 
spazi alternativi per lo svolgimento delle attività didattiche e per lo svolgimento di at-
tività integrative o alternative alla didattica» (MIUR, 2020, p.7). Sono, dunque, stru-
menti per promuovere e realizzare un nuovo contratto educativo fra scuola e società, 
persone e istituzioni e per ridisegnare insieme significati condivisi e nuovi scenari 
educativi e spaziali da abitare e da vivere. Ampliandone il significato in direzione 
di sviluppo di comunità, i patti educativi rimandano ad una visione dell’educazione 
come contratto sociale che riflette, oltre alle norme, gli impegni e i principi formali 
e culturali, in una «visione condivisa degli scopi pubblici dell’educazione». Costitu-
iscono, in sintesi, un atto co-generativo sulla base degli scenari futuri, condivisi e 
interdipendenti, «ancorati alla giustizia sociale, economica e ambientale” avente alla 
base due principi fondamentali: garantire il diritto a un’educazione di qualità per l’in-
tero percorso di vita e rafforzare l’educazione come sforzo pubblico e bene comune» 
(UNESCO, 2023: 7).



106 Gina Chianese, Barbara Bocchi

Proprio gli aspetti di comunità, di interdipendenza, ma anche di connessione e di 
inclusione, rendono tali patti necessariamente intergenerazionali considerando cia-
scun individuo risorsa per l’altro nell’attuazione degli obiettivi del patto stesso. Essi 
costituiscono – proprio in virtù della dimensione di comunità e di interconnessio-
ne – il momento indispensabile per promuovere processi di rigenerazione urbana e 
ambientale, ma anche culturale e sociale intercettando sia gli elementi del contesto 
territoriale sia sociale. I patti educativi possono, quindi, costituire uno “strumento di 
policy ordinario” per fronteggiare vecchie e nuove povertà educative, migliorare le 
competenze dei professionisti dell’educazione, far evolvere reti territoriali per deline-
are una scuola aperta dentro e fuori e sostenere le capacità educative di una comunità 
e di un territorio4.

3. Esplorare e osservare criticamente l’ambiente e la città 
Da quanto su esposto deriva l’idea che lo sviluppo umano e dell’ambiente sono stret-
tamente interconnessi. In particolare, l’ambiente offre continuità e stabilità e rappre-
senta una componente essenziale della cultura umana strutturandosi attraverso siste-
mi direzionali, punti di intensità, quartieri o linee di movimento. 
Al fine di rigenerare spazi e ambienti della città anche in direzione intergenerazionale 
occorre innanzitutto una fase di esplorazione che, come suggerito da Lynch, è neces-
saria non solo per fornire soluzioni progettuali, ma soprattutto per proporre modelli 
concettuali per analizzare le città e gli spazi contemporanei. Questi modelli devono 
permettere alle persone di comprendere il significato dei luoghi in cui vivono, per 
poter partecipare attivamente alla loro trasformazione. 
Il carattere attivo e trasformativo si è tradotto per la ricerca “Sistema educativo dif-
fuso” nella scelta della metodologia della ricerca-azione partecipata mediando tra 
il modello a spirale (Kemmis & McTaggart, 1982) che definisce continui cicli di 
identificazione dell’idea, ricognizione sul campo, azione, attuazione, valutazione e 
revisione del piano generale con il modello di MacNaughton, Rolfe e Siraj-Blatchford 
(2001) che indaga il senso e il significato attribuito ai processi di costruzione della 
conoscenza nelle diverse fasi della ricerca-azione. 
La ricerca biennale, avviata nel settembre del 20235 presso il Dipartimento di Studi 
Umanistici dell’Università di Trieste, coinvolge una rete di nove scuole (Istituti Com-
prensivi e Istituti di istruzione superiore del Friuli Venezia Giulia) che hanno espres-
so – a seguito di una call di adesione – l’esigenza di rinnovare le pratiche educative e 
didattiche in linea con le indicazioni “Futura. Progettare, costruire e abitare la scuola” 
che evidenziano la necessità per la scuola di aprirsi al territorio, agli spazi limitrofi e 
alla comunità rispetto al proprio progetto educativo e architettonico6.
L’ipotesi di partenza è che il curricolo per competenze non può alimentarsi solamente 
di conoscenze e abilità ma deve arricchirsi di apprendimenti informali che possono 
maturare ed essere agiti solo nei contesti di vita reale (Perla & Vinci, 2016).  In 
questa prospettiva, il principale obiettivo della scuola dovrebbe essere lo sviluppo 
delle capacità di comprendere, analizzare e interpretare il territorio e il tessuto sociale 
circostante, oltre a saper agire per migliorare il mondo a cui apparteniamo. A tal fine, 
una delle prospettive educative più efficaci è quella di integrare l’istruzione formale 
con quella non formale (Nigris & Zecca, 2022).
Ciò sottende «un nuovo modo di affrontare i problemi educativi [comportando] che 
le trasformazioni riguardino sia l’assetto e il funzionamento interno dell’istituzione 
scolastica sia l’utilizzazione non occasionale dell’esterno. Bisogna provvedere a una 
sistemazione di spazi, a una organizzazione dell’orario, a un tipo di gestione favo-
revole all’assunzione della metodologia della ricerca con tentativi di sviluppi inter-
disciplinari. […] Bisogna uscire dalla scuola per andare incontro a problemi che in 
essa possono essere solo discussi ma non indagati nei loro dati primari, per entrare 
in rapporto con persone portatrici di competenze diverse da quelle degli insegnanti, 



107La città come luogo di apprendimento condiviso e intergenerazionale

per svolgere attività che nell’ambiente scolastico non trovano stimoli, condizioni e 
strumenti» (De Bartolomeis, 2018: 37-38).

Ciò mette in evidenza un’ulteriore dimensione fondativa della Ricerca-Azione: quella 
relazionale e intersoggettiva (Pontecorvo, Ajello & Zucchermaglio, 1995). La 
co-costruzione di processi intersoggettivi e socialmente situati attraverso la collabo-
razione università-scuola-territorio mette in relazione diversi sistemi «così da ana-
lizzare le condizioni entro le quali le politiche e gli orientamenti educativi trovano 
realizzazione formalizzandosi in prassi e scelte didattiche» (Balduzzi & Lazzari, 
2018: 80, 82).
Partendo da quanto su espresso, la ricerca si pone quali obiettivi quelli di: rinnovare 
prassi didattiche includendo l’ambiente urbano quale contesto di apprendimento; co-
struire reti connettive tra scuole e città e definire proposte peda-architettoniche per 
le scuole in dialogo con il territorio attraverso la messa a sistema delle seguenti fasi 
e azioni.
1. Fase di Pianificazione: creazione di un “soggetto collettivo” tra tutti i partecipanti 

alla ricerca e monitoraggio delle prassi didattiche delle scuole coinvolte; Anali-
si delle progettazioni delle scuole con attenzione agli ambienti di apprendimento 
(partendo dalle progettazioni PNRR e PON); Ricognizione degli spazi scolastici 
interni ed esterni per mappare il contesto.

2. Fase di Esplorazione e Osservazione Critica: utilizzo di cinque elementi chiave 
(percorsi, margini, ambiti, nodi, riferimenti) per osservare il territorio e ri-ne-
goziare significati pedagogici e didattici; Raccolta di immagini, rilievi e mappe 
per i Focus Group con la comunità scolastica per identificare mappe cognitive e 
affettive.

3. Analisi dei Contenuti Emergenti: analisi dei dati raccolti per comprendere “l’im-
maginario urbano” e il contesto ambientale, con criteri di appartenenza urbana, 
affettivi e della memoria.

4. Fase di Attuazione: elaborazione di proposte di micro-trasformazioni urbane e 
progettazioni innovative basate sugli indicatori emersi e focalizzate sulla didattica 
innovativa; Supporto dei Comuni per la concretizzazione delle proposte; Realizza-
zione delle progettualità condivise scuola-territorio.

5. Follow Up: monitoraggio delle progettazioni per valutare l’impatto degli spazi 
ri-progettati sulle didattiche innovative nella scuola.

4. Dall’esplorazione, all’osservazione, alla progettazione 
Al termine delle prime due fasi è stata realizzata una iniziale mappatura volta a un 
cambio di prospettiva sugli spazi esistenti e sugli aspetti didattico-progettuali al fine 
di tratteggiare un’idea di un ecosistema educativo diffuso che si nutra di un’educazio-
ne con e attraverso la città.
Per analizzare i dati delle fasi successive è stato, intanto, elaborato un modello con-
cettuale di analisi degli spazi che fosse al confine tra pedagogia e architettura, decli-
nando in una prospettiva pedagogica, i cinque elementi che Lynch (1960) riconosce 
come chiavi di lettura degli spazi e che ci permettono di rinforzarne il significato:
• Percorsi: i canali lungo i quali l’osservatore si muove abitualmente, come strade, 

ferrovie e vie pedonali, sono elementi predominanti poiché rappresentano l’itine-
rario quotidiano di un individuo. Inoltre, sono individuati dalle caratteristiche del-
le facciate degli edifici adiacenti o dalla pavimentazione, che insieme conferiscono 
continuità al percorso. Se facilmente identificabili, possiedono anche continuità; 
al contrario, la mancanza di identità compromette l’immagine urbana. L’identità è 
accentuata dalla direzionalità, valorizzata dalla presenza di elementi noti lungo un 
lato specifico di un percorso e dalla modulazione ottenuta attraverso la sequenza 
di riferimenti o nodi riconoscibili lungo il tragitto. Riprendendo Augé: «il luogo 
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[del percorso] è il luogo antropologico. Naturalmente occorre che questo senso sia 
operante, che il luogo si animi e che i percorsi si effettuino. [...] Nella nozione di 
luogo antropologico noi includiamo la possibilità dei percorsi che si effettuano, dei 
discorsi che vi si tengono e del linguaggio che lo caratterizza» (Augé, 2009: 96).

• Margini: gli elementi lineari non utilizzati dall’osservatore fungono da confini 
tra aree diverse. I più forti sono generalmente continui e impenetrabili, tenden-
do a frammentare l’ambiente. Tuttavia, questi elementi possono anche funzionare 
come percorsi o suture. Ripensare i margini significa, pedagogicamente, superare 
la gerarchia interno/esterno esaltando le interconnessioni, le caratteristiche di vi-
sibilità, le relazioni, la comunicazione, favorendo le esplorazioni e le autonomie di 
chi frequenta quel luogo.

• Quartieri: le zone della città con una propria estensione bidimensionale sono ri-
conoscibili da una caratteristica distintiva che permette all’osservatore di entrarvi 
mentalmente. Le caratteristiche fisiche che le definiscono includono continuità 
tematica di spazio, forma, dettaglio. Anche i nomi dei quartieri contribuiscono 
a conferire loro un’identità. I contorni dei quartieri possono essere precisi o non 
esistere affatto. Un forte nodo attorno al quale si sviluppa un’unità tematica può 
creare un quartiere che, sebbene caratterizzato da una forte identità, può manca-
re di una forma chiara nell’immagine ambientale. Quando De Certeau parla di 
“nonluoghi” sottolinea l’incapacità di narrare un luogo, perché privo di identità: 
«praticare lo spazio significa ripetere l’esperienza esaltante e silenziosa dell’infan-
zia: nel luogo si è altro e si passa all’altro» (De Certeau, 2001: 164). Percorrere un 
luogo non è solo attraversarlo ma, nel camminare, si realizza «la prima esperienza 
pratica dello spazio e dello specchio come prima identificazione dell’immagine del 
sé. Ogni racconto torna all’infanzia» (De Certeau, 2009: 98).

• Nodi: i punti strategici della città, in cui l’osservatore può entrare, fungono da 
congiunzioni dove si prendono decisioni. I nodi si caratterizzano per la spiccata 
potenzialità di creare relazioni, passando da un luogo ad un inter-luogo. A questo 
riguardo, Merleau-Ponty (2003) distingue tra spazio geometrico e spazio antropo-
logico. I nodi sono proprio questo: uno spazio antropologico, inteso come spazio 
esistenziale capace di mettere in contatto generazioni, vissuti e vecchie e nuove 
narrazioni. 

• Riferimenti: i nodi sono elementi puntiformi in cui l’osservatore non entra, costi-
tuiti da oggetti fisici, sia interni sia esterni alla città e simbolizzano una direzione. 
Sono utilizzati come indizi di identità e definiti dalla loro unicità, da una forma 
intelligibile, dal contrasto con lo sfondo e dalla preminenza nell’unificazione spa-
ziale. I riferimenti lontani sono principalmente usati per l’orientamento direziona-
le. Per il movimento degli individui, sono importanti le serie di riferimenti locali 
posti in sequenza, che, se continua, conferiscono sicurezza emozionale all’indi-
viduo. Diventano anche riferimenti interiori nel momento in cui il luogo ha una 
riconoscibilità identitaria forte. Le Goff (2006) riporta come esempio il campanile 
della Chiesa e il Municipio attorno al quale, a partire dal Medioevo, si organizzava 
la vita cittadina. Assumono proprio in questo periodo il ruolo di riferimenti, ri-
portando a due concezioni identitarie e politiche in continua relazione e reciproca 
trasformazione, non solo nei luoghi ma anche nel tempo.

L’analisi secondo questi criteri consentirà di analizzare e guardare agli spazi della 
città da prospettive differenti per includerli efficacemente nel progetto educativo e 
didattico della scuola ma anche della comunità promuovendo così la realizzazione di 
ambienti connessi che favoriscano lo sviluppo creativo e responsabile del pensiero di 
tutti gli attori coinvolti (Ward, 2000).
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Note
1. Il presente lavoro è il frutto del lavoro congiunto delle due autrici; tuttavia sono da 

attribuire a Gina Chianese i paragrafi 1 e 2, a Barbara Bocchi i paragrafi 3 e 4.
2. Per la definizione di learning city si veda https://www.uil.unesco.org/en/learning-

cities?hub=38 
3. Per approfondimenti si veda: https://www.miur.gov.it/documents/20182/2467413/

Le+linee+guida.pdf/4e4bb411-1f90-9502-f01e-d8841a949429
4. Si veda il manifesto della rete EducAzioni in https://www.educazioni.org/wp-

content/uploads/2023/08/PATTI-EDUCATIVI-RETE-EDUCAZIONI.pdf 
5. La ricerca è stata finanziata dai contributi della Cassa di Risparmio di Trieste e 

dalla Fondazione Pittini.
6. Si veda: https://pnrr.istruzione.it/wpcontent/uploads/2022/05/LineeGuida_

ScuolaFutura-1.pdf
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Abstract

Parole chiave

Ecologia, oikologia e la flessibilità 
come accettazione del rischio
Luca Esposito

Giuliano Toraldo di Francia, negli anni Settanta, ci ammoniva dall’enorme 
pressione che la società tecnologica avrebbe imposto all’individuo, una pressione 
che lo avrebbe gradualmente impoverito dei suoi valori. Dietro l’equazione 
dell’«estrapolazione lineare», sostiene come tutti quei beni si sarebbero presto 
trasformati in mali, cogliendo il problema ecologico della produzione fino al 
completo soffocamento dell’umano. Ecco che l’ecologia, la quale con l’oikologia 
condivide la stessa radice, può ritrovare nella dimensione domestica della casa e 
nella pedagogia del rifiuto, quell’approccio ecologico guidato dalla metis, la ragione 
flessibile, che ci consente di afferrare l’autentico senso della realtà alla luce della 
flessibilità qui intesa come accettazione del rischio, e “il compito dell’architettura è 
quello di farci vivere agevolmente il rischio” attraverso un approccio “antifragile”.

Giuliano Toraldo di Francia, in the 1970s, warned us of the enormous pressure that 
technological society would impose on the individual, a pressure that would gradually 
deplete him of his values. Behind the equation of “linear extrapolation”, he argued how 
at the increasing expression of our needs, all those goods demanded would soon turn 
into evils, seizing the ecological problem of production to the complete suffocation of the 
human. Here, ecology, which shares the same root with oikology, can find in the domestic 
dimension of the house and in the pedagogy of refuse, that ecological approach guided by 
métis, the flexible reason, which allows us to grasp the authentic meaning of reality in the 
sense of flexibility understood here as the acceptance of risk, and “the task of architecture 
is to make us live easily with risk” through an “antifragile” approach.

Rifiuto; Flessibilità; Antifragilità; Cura; Interpretazione
Refuse; Flexibility, Antifragile; Care; Interpretation
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1. Introduzione
Mettere sullo stesso piano il valore dell’ecologia, la quale continua a permeare il dibat-
tito culturale e politico attuale, l’oikologia, ovvero la scienza per la gestione della casa 
e della domesticità e la flessibilità, come modello di vita e accettazione del rischio, 
sembrerebbe un’operazione critica e ardita, ma è proprio nella dimensione oikologi-
ca, cioè nell’analisi della casa come sistema di relazioni che si emancipa l’idea dell’e-
cologia come scienza della gestione dell’ambiente, in un continuo cambio di scala e di 
prospettiva che pone l’essere umano al centro.
Quando si considera l’ambiente e il complesso sistema di pluralità che ivi soggiaccio-
no, attraverso il filtro della flessibilità, in opposizione a una cultura rigida e predittiva 
in partenza, diviene necessario accettare il rischio proveniente da questa apertura 
all’indeterminatezza (Sennett, 2022). 
Se esiste un filo conduttore che lega i termini che costituiscono il titolo di questo 
contributo, sicuramente è il rifiuto, inteso come pratica filosofica ed esistenziale per 
ritrovare l’anima etica dietro le discipline del costruire (Emery, 2007: 10), in oppo-
sizione a quella cultura junk-space, «come residuo che l’umanità lascia sul pianeta».
Come sostenuto da Rem Koolhaas, «il prodotto costruito della modernizzazione non 
è l’architettura moderna ma il Junkspace» (Koolhaas, 2006: 63), uno spazio origi-
nato dall’incessante accumulo di materia su materia. Quindi, in opposizione a questa 
cultura dell’accumulo, il rifiuto opera la sua trasformazione, rammemorando, come 
sostenuto da Nicola Emery (2007), la necessità di costruire-curare (p. 10), ovvero pro-
gettare ponendo al centro la cura e l’oikonomia, il legame dell’economia con la casa e 
quindi il governo della casa per il bene comune. Ed è in questo cambio di prospettiva 
che si può accettare il rischio dell’esistenza, dell’imprevisto e dell’accidentale, impa-
rando nuovamente ad abitare e l’architettura, infine, può divenire il filtro antifragile 
attraverso cui curare il mondo e contribuire all’evoluzione positiva delle cose1.

2. Il rifiuto come pratica filosofica ed ecologica
Il rifiuto come filosofia sta ad indicare una posizione di negazione di consenso, al va-
glio di un processo decisionale, come il gran rifiuto, descritto da Dante Alighieri, di 
Celestino V nel rifiutare il papato. Il rifiuto, oltre ad essere più comunemente lo scarto 
di qualcosa ritenuta non più utile a un determinato soggetto, sottende un complicato 
ragionamento critico e osservativo che coinvolge i soggetti a opporsi a una dinamica 
produttivistica, con una posizione oppositiva rispetto a dei valori preacquisti. Per il 
fisico italiano Giuliano Toraldo di Francia, il rifiuto è l’unico atto per la riconquista 
della sensibilità umana: rifiutare tutto ciò che «ci spossessa di noi stessi» (1978: 5), per 
poter ritrovare una nuova prospettiva ecologica, ma anche rifiutare «ciò di cui le nostre 
limitate capacità c’impediscono in ogni caso di fruire» (Ibidem).
Già nel 1978, Toraldo di Francia proponeva, come soluzione al problema dell’eccessiva 
produzione di beni, di ritornare allo “stato di natura”, riconoscendo una mutata con-
dizione di natura non più coincidente con quell’immaginario utopico della naturalità 
assoluta e sottolineando l’importanza del rifiutare come valore, verso ciò che non si è 
scelto, tanto più al cospetto del prodotto tecnologico, il quale, «quando è troppo avan-
zato, satura le nostre limitate capacità, [divenendo] esso l’oggetto di fruizione e [isolan-
doci] da quel bene primario al quale doveva facilitarci l’accesso» (Ibidem: 6).
Il fisico italiano intravedeva, nell’azione espressa dal rifiuto, una sorta di antidoto a 
quella decadenza morale e di desensibilizzazione dell’umano, teorizzata anche da John 
Ruskin in Le pietre di Venezia, verso le cose che del mondo fanno parte e che ottundono 
i sensi, producendo la corsa all’accumulazione di beni che troppo velocemente si tra-
sformano in mali.
Il rifiuto è inteso, quindi, come un processo di riconquista di una verità d’azione del 
vivere presso le cose, che vede l’umano non più come adoratore della tecnica, ma come 
attivo protagonista: ecco perché l’espressione di giudizio, condotta attraverso il rifiuto, 
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è una pratica educativa e pedagogica, di cui la cultura contemporanea dovrebbe recu-
perare la narrazione.
Forse, nella prospettiva ecologica, il rifiuto può essere la prima fondamentale azione e 
“prima pratica”, per una rinnovata ecologia, in cooperazione al processo di cura che agi-
sce sul corpo umano e su quello della Terra: una pratica ecologica mirata «a difendere 
la nostra umanità dalla valanga di cose che minacciano di sommergerci» (Ibidem: 8). 
Principiare dalla lettura del saggio di Toraldo di Francia, consente di tracciare una pa-
rabola sul processo che ha progressivamente de-sensibilizzato l’essere umano verso la 
cura della propria dimora terrestre, un’azione di annullamento del giudizio che lo ha 
portato ad ottenere sempre di più, saturando i sensi e il giudizio critico e causando la 
crisi ambientale attuale (fig. 1).
Tutta colpa dell’idea che, per l’ecologia culturale, l’evoluzione sia un «meccanismo adat-
tivo che consente alle varie popolazioni umane di sopravvivere e di riprodursi, ciascuna 
nel suo ambiente» (Ibidem: 13), il quale ambiente è determinato dalla stessa presenza 
umana, che lo trasforma e lo modifica con le sue azioni, spingendo l’umano stesso a 
continui adattamenti per sopravvivere e affermarsi in esso (Ibidem: 14), provando a 
contrastare l’entropia del sistema.
Per ottenere ciò, «abbiamo bisogno di cose estremamente improbabili» (Ibidem: 17), 
rare in natura, allora, poiché estremamente improbabili, l’umano attraverso l’ingegno le 
ha prodotte, confermando il carattere avaro della natura.
Toraldo di Francia, per condurre la sua riflessione sul valore pedagogico del rifiuto e 
per un ritorno ad un modello di vita responsabile, introduce la teoria dell’estrapolazione 
lineare che misura la crescente necessità dell’umano di veder soddisfatti i propri bisogni 
oltre ogni limite.
L’avarizia della Natura, ovvero il carattere avaro della Natura di offrire beni, ha come 
conseguenza «l’assunzione nel nostro comportamento della legge dell’estrapolazione 
lineare» (Ibidem: 18), vale a dire: all’aumentare di un delta di un determinato bene, 
aumenta anche la nostra possibilità di sopravvivenza. Ad ogni aumento di una quantità 
Δx di x, si avrà un aumento Δy di y, in una stringente proporzionalità tra beni e soprav-
vivenza. Ciò significa che un bene, soprattutto se raro e non sempre disponibile, «va 
acquisito nella quantità massima possibile» (Ibidem).
È l’inizio dell’accumulazione e della crisi.
Il concetto di rifiuto, spesso associato a un’azione negativa, assume in questo contesto 
una valenza profondamente critica e costruttiva. Come sostenuto da Toraldo di Fran-
cia, il rifiuto non è solo l’eliminazione di ciò che è superfluo, ma un atto di riappropria-

1/ Shigeru Ban Architects e Voluntary 
Architects’ Network, Temporary Housing in 
Suzu, Giappone 2024. Courtesy Shigeru Ban 
Architects.
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zione della propria umanità e un passo fondamentale verso una nuova consapevolezza 
ecologica. Questo concetto, radicato nella filosofia e nella storia, trova una eco partico-
larmente forte nell’ambito dell’architettura e della progettazione.

3. Ecologia e oikologia: un atto di cura
Se l’abitare dell’umano sulla Terra è scandito dalla relazione di estrapolazione lineare2, 
significa che già da tempo si è raggiunto il limite di saturazione, arrivando ad una so-
vrapproduzione di beni, i quali stanno ottundendo i sensi, oltreché l’ambiente. I beni, 
indispensabili per l’esistenza, si stanno trasformando in mali, ovvero in artefatti che 
nella loro somma producono quel corpo materiale che costituisce lo spazio-spazzatu-
ra teorizzato da Koolhaas (2006). Bisogna, allora, imparare a rifiutare per ritornare ad 
essere responsabili verso l’ambiente, agendo dall’interno e non attraverso uno scher-
mo protettivo; si determina così l’atto della cura attraverso l’atto del rifiuto.
Un nuovo modello ecologico si profila all’orizzonte e tesse relazioni con «l’alterità na-
turale e [con il] tessuto delle preesistenze» (Emery, 2007: 20), rompendo quel legame 
rigido tra umano e natura, così come si era costruito nel tempo, contrariamente ad 
un rapporto fatto di distanza e di allontanamento, perché l’avvicinamento dell’uma-
no alla natura era considerato un impulso diabolico (Clément, 2015: 8), quindi da 
scongiurare, attraverso una “messa a distanza” alimentata con quell’armamentario 
tecnologico – microscopi, cannocchiali, strumenti e macchine – posto tra l’umano e 
il suo ambiente come mezzo d’intercessione, ma anche come schermo (Ibidem), con 
l’essere umano situato all’esterno nell’atto di osservare la natura.
L’idea stessa di ecologia fu messa in crisi, fino all’estremo tentativo di sbarazzarse-
ne: per la sopravvivenza del modello economico dominante, incentrato sullo sfrut-
tamento della natura, era necessario annientare il pensiero ecologista (Ibidem: 11). 
Contro questo sentimento d’impotenza e di attesa a contemplare il disastro, il pensie-
ro ecologico deve essere sempre pensiero sovversivo.
L’ecologia, la quale con l’oikologia condivide l’etimologia, scandisce il logos della casa 
(Emery, 2007: 19), si trova in «contrapposizione diretta con il pensiero dominante» 
(Clement, 2015: 9), ovvero con l’autorità esercitata dal potere economico e dalle po-
litiche di sfruttamento ed estrattiviste del primo mondo, trasferendo, in questo modo, 
la responsabilità della vita sul pianeta e di tutte le specie all’umanità stessa. Di fronte 
a questa acquisizione di responsabilità non richiesta, «piuttosto che la cura, preferia-
mo sempre una fuga, anche se inverosimile e maldestra» (Caffo, 2022: 42). L’oikos, 
accogliendo l’universo cosmico e la casa, che dell’universo ne è ordine, assurge a un 
significato cosmogonico «in virtù del fatto che, attraverso l’esperienza della dimora 
edificata, […], [si] rende cosciente [l’abitante], della sua esistenza» (Bossi & Cecere, 
2015: 57).

4. Flessibilità come vivere nel rischio
Se si comprende questa complessità dell’esistenza è evidente che l’unico modello eco-
logico, orientato alla complessità del divenire, è quello capace di accettare e vivere nel 
rischio, con nuove pratiche per capire «molto di questo nostro atteggiamento scor-
retto nei confronti delle forme di vita, degli ecosistemi, di ciò che è diverso da noi» 
(Caffo, 2022: 47), mettendo a rischio l’umana esistenza.
Il modello di vita flessibile, ampiamente teorizzato da Richard Sennett in L’uomo fles-
sibile (2001), è la testimonianza della trasformazione in atto e della perdita di quei 
valori fondamentali come conseguenza dell’accettazione del modello capitalista. Il 
modello di vita e di lavoro teorizzato da Sennett, orientato alla flessibilità, accetta 
il dubbio e l’indeterminatezza e produce la definizione del rischio, insito in questo 
modello, come un prerequisito da accettare: il rischio di essere-nel-mondo così come 
questo mondo è stato plasmato.
“Rischio” che viene colto anche dal progetto di architettura nel suo divenire forma, 
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perché l’architettura rende possibile l’abitare e consente di «vivere agevolmente il ri-
schio» (Marzilli & Sorrentino, 2021: 26). 
Anche la tecnologia, alla base di un modello esistenziale flessibile, con il suo impatto 
negativo, è solo l’ultimo degli eventi critici rivolti alla natura ecosistemica del piane-
ta. Lo stesso Theodore J. Kaczynski (2021), illustrò i molteplici stravolgimenti che la 
tecnologia avrebbe determinato nel futuro e il presente sembra dargli ragione in ogni 
sua incredibile visione. Kaczynski intravide, nell’avvento della società industriale e 
nella tecnologia, aspetti devastanti per la libertà individuale, per le sofferenze sociali e 
i danni ambientali. La sua attenta analisi non fu solo motivata da un sentimentalismo 
di carattere naturalistico o primitivista, verso la possibilità di ritornare all’arcaico e 
a un modello rurale e selvaggio di vivere, ma pose in essere, a suo modo, un chiaro 
principio di rifiuto del modello tecnologico dominante, consapevole che, in una si-
tuazione di questo tipo, non è possibile liberarsi delle parti negative della tecnologia 
conservando solo gli aspetti positivi. Come nel caso del progresso medico, per cui 
all’avanzamento della medicina moderna collaborano e si anticipano prima i pro-
gressi in altri settori, come quello dell’industria chimica, della fisica, della biologia e 
dell’informatica, concretizzando l’impossibilità di scindere gli aspetti positivi e nega-
tivi dell’avvento tecnologico.
Ancora una volta, la sopravvivenza dell’umano è in stretta corrispondenza alla pro-
duzione e alla dotazione di beni, in coerenza con la teoria dell’estrapolazione lineare 
di Toraldo di Francia, ma nel manifesto di Unabomber non è possibile ottenere un 
compromesso tra la libertà individuale e la tecnologia essendo, quest’ultima, la forza 
dominante e – in caso di compromesso tra forze in stato di disequilibrio tra loro – la 
parte più potente può minacciare quella più debole.
Analogamente a quanto è avvenuto poi con l’avvento dell’automobile. Se in origine 
l’automobile era a servizio della mobilità più ampia, consentendo una libertà di spo-
stamento, oggi l’automobile non è più funzione di una scelta, bensì una necessità con 
ricadute negative anche sulla limitata mobilità, non più libera ma controllata e rego-
lamentata, che ha impresso un enorme colpo sulla libertà di coloro che l’automobile 
non la usano. 
L’unico modo per salvare il mondo, sostiene allora Leonardo Caffo, è l’offline (2022: 
54), ovvero rinunciare a tutto ciò che la tecnologia, a partire da Internet, ha prodotto, 
per rieducare l’umano a una vita in un mondo post digitale.
L’architettura, a suo modo, come artefatto che incide con il suo peso e con il suo pro-
cesso sul corpo terrestre, non può essere esente da queste osservazioni. Le principali 
ricadute ecologiche dell’architettura hanno interessato per prima la costruzione, poi-
ché essa è spazio e materia e interessa sia la dimensione terreste, in quanto incide la 
superficie della Terra, sia la dimensione umana, perché è rappresentativa dell’abitare. 
L’architettura, da sempre, ha consentito di vivere il rischio, fortificando ed escluden-
do, attraverso un graduale processo di apertura e di maggior flessibilità della casa, 
come unità primaria e della città, come sistema ampio di relazioni.
Ma la flessibilità a cui si fa riferimento, non è solamente quella tecnica-funzionale, 
bensì quella della ragione (Bottiroli, 2013: 9), ovvero l’arguzia intelligente imper-
sonificata da metis, quel modo creativo di rispondere agli imprevisti attraverso l’in-
gegno.
A seguito di questa apertura alla complessità, nuovamente l’umano si è trovato a con-
dividere lo spazio della sua esistenza con la pluralità di forme viventi e non viventi, 
riadattando il proprio modello di vita alla nuova condizione. Allora è necessario ab-
bandonare le certezze dogmatiche a favore di un modo di vivere più compatibile con 
la contemporaneità, la quale accetta e suggerisce una continua mutazione di noi stessi 
e degli spazi in cui viviamo, ma soprattutto una mutazione del pensiero filosofico 
strutturante. 
Vivere nel rischio non come disincantato e passivo osservare il mondo, ma come 
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facoltà di tradurre in spazio e in forma l’esperienza in continuo divenire, accettando 
concretamente il rischio dell’esistenza con un atteggiamento flessibile e antifragile.
L’idea dell’antifragilità, teorizzata di Nicholas Taleb come antidoto all’evento impre-
visto e inatteso, è l’occasione per assegnare un nuovo significato al ruolo dell’umano 
nella svolta ecologica, partendo dall’abitare con la sua natura flessibile e compren-
dendo che attraverso un modello progettuale antifragile è possibile trovare risposte 
puntuali ad un processo di scoperta e di assunzione dei rischi (Taleb, 2013: 23). 
Accettare il rischio dell’abitare è tutt’altro che una manifestazione di fragilità e di sot-
tomissione, è invece la consapevolezza che si può raggiungere un nuovo equilibrio, 
in cui la flessibilità è l’apertura alle incognite del mondo e l’architettura, nella sua 
essenza, ne è una possibile rappresentazione.
Il concetto di flessibilità, strettamente legato all’oikologia, ci introduce nel mondo 
dell’incertezza e del rischio. Se da un lato la cultura contemporanea esalta la rigidità 
e la prevedibilità, dall’altro lato emergono voci che sottolineano l’importanza di un 
approccio più fluido e adattivo. La flessibilità, intesa come capacità di adattarsi al 
cambiamento e di affrontare l’imprevisto, diventa una qualità essenziale per affron-
tare le sfide del futuro.

5. Flessibilità e antifragilità nelle architetture di Shigeru Ban e del collettivo VAN
L’architettura, come ogni altra disciplina, è chiamata a rispondere alle nuove sfide 
poste dalla società contemporanea. In questo contesto, l’architettura antifragile rap-
presentata dai progetti di Shigeru Ban e del Voluntary Architects’ Network, si presenta 
come un modello di riferimento. Questi progetti, caratterizzati dalla loro capacità di 
adattarsi a contesti diversi e di rispondere a emergenze impreviste, offrono una visio-
ne innovativa dell’abitare (fig. 2).
L’antifragilità ama l’errore e consente di far vivere l’ignoto anche senza ben compren-
derlo. L’antifragilità rende l’arte del far bene più importante dell’esaustiva compren-
sione di un problema: è azione in divenire. 
Shigeru Ban e il collettivo VAN, hanno posto in essere l’idea di un’architettura antifra-
gile, multiforme, adattiva e flessibile, capace di rispondere all’evento inatteso e impre-
vedibile, cioè la capacità di generare qualità dall’imprevisto al manifestarsi dell’evento 
traumatico come calamità naturali, catastrofi e guerre. Non è un caso che Ban + VAN 
usino un materiale simbolo della fragilità e dell’inconsistenza per le loro architetture: 
la carta (fig. 3).
Le architetture antifragili del gruppo di architetti volontari non solo offrono soccorso, 
ma anche conforto attraverso una bellezza fortificata dalla crisi. 
In un momento, come quello attuale, dove ciò che è in discussione è la sicurezza 
biologica, quindi l’idea di uno stato permanente di sicurezza, le architetture di Ban 
+ VAN danno forma all’emergenza e alla crisi (fig. 4), offendo qualità dell’abitare in 
un momento particolare e un rinnovato sentimento ecologico attraverso la cura del-
le persone e dei luoghi, recuperando ciò che è già disponibile in loco e in antitesi 
all’autoreferenzialità del segno. Accogliendo la flessibilità dello spazio e del tempo, le 
architetture di cartone accettano il divenire e il transitorio, migliorando e miglioran-
dosi in relazione all’evento imprevedibile. L’architettura si offre come strumento per 
la riqualificazione dei luoghi colpiti da calamità e per la ricostruzione della dignità 
umana, offrendo soluzioni semplici ed economiche ma con un impatto significativo 
e che agiscono come attivatori di pratiche di sviluppo.
Ban rinuncia a un segno riconoscibile e autoreferenziale, unitamente a materiali 
estremamente economici e labili, a favore di un atto di gentilezza e di cura verso chi è 
stato colpito da una calamità e dal rischio incondizionato dell’essere al mondo.
Le architetture di cartone di Shigeru Ban con il collettivo VAN, sono il monito della 
precarietà della nostra esistenza, ma anche l’invocazione a progettare secondo un 
modello flessibile e antifragile per risolvere le sfide ambientali e sociali e per gene-
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2/ Shigeru Ban Architects e Voluntary 
Architects’ Network, Temporary Housing in 
Suzu, Giappone 2024. Courtesy Shigeru Ban 
Architects.

3/ Shigeru Ban Architects e Voluntary 
Architects’ Network, Paper Partition System 4 
/ Typhoon Hagibis, Giappone 2019. Courtesy 
Shigeru Ban Architects.

4/ Shigeru Ban Architects e Voluntary 
Architects’ Network, Paper Partition System 4 
/ Typhoon Hagibis, Giappone 2019. Courtesy 
Shigeru Ban Architects.
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rare bellezza attraverso il progetto di architettura filantropica, vicina alle persone. Il 
rischio dell’esistenza ha messo in moto una nuova precarietà, secondo Bruno Latour, 
per cui «quando controllate la vostra tuta spaziale, prima di uscire dallo space-shuttel, 
siete radicalmente cauti e cautamente radicali: siete dolorosamente consci della vo-
stra precarietà e, tuttavia, siete al contempo pienamente pronti a progettare e imple-
mentare nel più maniacale dettaglio cosa è necessario alla sopravvivenza» (Latour, 
2009: 259), quindi l’indefinibile sicurezza dell’essere al mondo. 
In conclusione, il rifiuto diviene l’unica azione per scongiurare l’accumulo e offre una 
lente attraverso cui osservare il mondo e le nostre azioni, riflettendo sul modo in cui 
le azioni individuali e locali possono contribuire a un cambiamento globale, valoriz-
zando una visione sistemica, in cui l’architettura, acquisendo qualità dall’antifragilità, 
può produrre bellezza dalla crisi. In ultimo «cambiare il mondo non basta. Lo fac-
ciamo comunque. E, in larga misura, questo cambiamento avviene persino senza la 
nostra collaborazione. Nostro compito è anche interpretarlo. E ciò, precisamente, per 
cambiare il cambiamento. Affinché il mondo non continui a cambiare senza di noi. E 
alla fine, non si cambi in un mondo senza di noi» (Anders, 2007: 1).

Note
1. Mostra dal titolo Fragile/Antifragile: Shigeru Ban + VAN, the Voluntary Architects’ 

Network, tenutasi presso il Microma, Galleria di Architettura nel 2014.
2. Questa osservazione vale sono per una parte limitata dell’umanità, quella di cui 

noi facciamo parte, il cosiddetto “primo mondo” avanzato, il Capitalocene.
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Abstract

Parole chiave

Coltivare il sapere all’aria aperta:
esplorando la realtà dell’Outdoor 
Education
Nadia Di Leo, Francesca Finestrone, Luigi Traetta

L’Outdoor Education valorizza l’ambiente esterno come spazio di apprendimento, 
emergendo come risposta ai disagi della società moderna. Questi includono 
la perdita di esperienze dirette con l’ambiente e i danni psicofisici causati dalla 
sedentarietà dovuta alla ‘reclusione’ in spazi chiusi. L’articolo analizza lo stato 
dell’arte dell’Outdoor Education come approccio innovativo, considerando le 
attuali linee guida scolastiche. Si esplorano le teorie e pratiche pedagogiche che 
promuovono l’apprendimento all’aperto, esaminando come questo metodo possa 
contrastare gli effetti negativi della vita moderna e offrire nuove opportunità 
educative nel rispetto delle normative vigenti.

Outdoor Education values the external environment as a learning space, emerging 
as a response to the discomforts of modern society. These include the loss of direct 
experiences with the environment and the psychophysical damage caused by sedentary 
lifestyles due to ‘confinement’ in closed spaces. This article analyzes the state of the 
art of Outdoor Education as an innovative approach, considering current school 
guidelines. It explores pedagogical theories and practices that promote Outdoor 
learning, examining how this method can counteract the negative effects of modern life 
and offer new educational opportunities while complying with current regulations.

Apprendimento all’aperto; Natura; Esperienza; Imparare facendo
Outdoor Education; Nature; Experience; Learning by Doing
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Introduzione
L’Outdoor Education, un paradigma pedagogico in costante evoluzione, sta emergen-
do come una risposta significativa alle sfide educative contemporanee. Questa meto-
dologia, che pone l’accento sull’apprendimento esperienziale in ambienti esterni, si 
propone di colmare il divario tra l’educazione tradizionale e le esigenze di una società 
in rapido cambiamento (Chen et al., 2020).
Tale modello integra e completa le modalità tradizionali di apprendimento e insegna-
mento, offrendo a studenti e insegnanti l’opportunità di imparare attraverso osserva-
zioni ed esperienze concrete in situazioni reali e autentiche. Sebbene a livello europeo 
si stia diffondendo una particolare attenzione all’ambiente e al rispetto per la natura, 
la disconnessione dalla natura - socialmente costruita - è presente, ha molteplici si-
gnificati (Beery et al., 2023; Divya & Naachimuthu, 2020) e porta con sé, come 
conseguenza, un fenomeno definito Nature Deficit Disorder, che comporta la tendenza 
della salute mentale e fisica a peggiorare (Driessnack, 2009). La soluzione ipotizzata 
a questo problema è riportare i bambini a contatto con la natura, attuando diverse 
strategie, come l’implementazione dell’Outdoor Education, l’aumento degli ‘spazi ver-
di’ negli ambienti scolastici e l’integrazione di programmi aggiuntivi come la terapia 
nella natura selvaggia o l’avventura terapeutica. Tutto questo può essere riconosciuto 
collettivamente sotto il termine di «terapia di immersione nella natura» (Louv, 2005).
Per porre rimedio alla crescente urbanizzazione e digitalizzazione, l’istruzione all’a-
perto può stimolare la motivazione e l’entusiasmo degli studenti per l’apprendimento, 
creando un ambiente di studio più rilassato e permettendo agli studenti di appren-
dere al proprio ritmo e secondo i propri stili, rendendo l’apprendimento più efficace 
(Gilbertson et al. 2022), perché il contesto è efficace, inclusivo e costruito nella cor-
nice della didattica laboratoriale.

I fondamenti teorici dell’Outdoor Education
L’Outdoor Education trae le sue radici da diverse tradizioni pedagogiche, tra cui il 
costruttivismo di Piaget, l’apprendimento esperienziale di Dewey e la teoria dell’ap-
prendimento situato di Lave e Wenger. Queste teorie convergono nell’enfatizzare 
l’importanza dell’esperienza diretta e dell’interazione con l’ambiente nel processo di 
apprendimento (Johnsen, 2023). 
Secondo Quay e Seaman (2013), l’Outdoor Education si basa su tre pilastri fondamen-
tali: l’apprendimento esperienziale, fondato sull’esperienza diretta e la riflessione su di 
essa, l’educazione ambientale, che promuove la comprensione e la cura dell’ambiente 
naturale, e lo sviluppo personale e sociale, infatti, si favoriscono la crescita individua-
le e le competenze interpersonali.
Un modello che ben chiarisce le caratteristiche dell’Outdoor Education è quello elabora-
to da Priest (1986), di facile intellegibilità e spiega visualmente e logicamente le relazio-
ni esistenti tra i diversi metodi di apprendimento esperienziale Outdoor (Bisson, 1996).
Dal modello di Priest emergono le tre dimensioni che caratterizzano l’apprendimento 
all’aperto, il quale utilizza un approccio multisensoriale per rendere significativo un 
curriculum di educazione ambientale. Priest promuove un approccio olistico all’ap-
prendimento, valorizzando l’esperienza diretta con la natura come una risorsa edu-
cativa importante, basata sull’idea che l’apprendimento avvenga in contesti autentici 
disponibili per l’esplorazione e la scoperta. Il modello di apprendimento all’aperto di 
Priest collega le dimensioni cognitive, attive e affettive della conoscenza attraverso 
una serie di princìpi fondamentali.
Innanzitutto, pone l’accento sull’importanza delle esperienze dirette e sensoriali con 
l’ambiente naturale, coinvolgendo attivamente gli studenti nel processo di apprendi-
mento pratico. L’azione favorisce non solo la comprensione concettuale, ma anche 
una connessione emotiva più profonda con il materiale di studio, poiché gli studenti 
sperimentano direttamente l’impatto e la bellezza della natura manipolando i suoi 
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elementi costitutivi e osservandone gli effetti. Inoltre, il modello riconosce l’ambiente 
stesso come un insegnante, guidando gli studenti attraverso l’osservazione, l’esplora-
zione e l’interazione con il mondo naturale, facilitando così un apprendimento co-
gnitivo, attivo ed emotivo in un’esperienza integrata. L’insegnante agisce come facili-
tatore, permettendo agli studenti libertà di azione e pensiero mentre agiscono nella 
e per la natura, esplorando le relazioni ecosistemiche. Più tardi (1990), insieme al 
suo collega John Miles, ha definito l’educazione all’aperto come un metodo esperien-
ziale di apprendimento con l’uso di tutti i sensi. Si svolge principalmente, ma non 
esclusivamente, attraverso l’esposizione all’ambiente naturale. Nell’educazione all’a-
perto, l’enfasi per l’argomento dell’apprendimento è posta sulle relazioni riguardanti 
le persone e le risorse naturali. Green (2017) sostiene l’esplorazione libera all’interno 
degli ambienti naturali per sviluppare un coinvolgimento sensoriale con il luogo. La 
centralità o l’influenza dell’esperienza è una scoperta importante della ricerca e una 
delle più rilevanti per l’educazione all’aperto.

I benefici dell’Outdoor Education
Numerosi studi (Cottrell & Cottrell, 2020; Mann et al., 2021; Becker et al., 
2017) hanno documentato i benefici dell’Outdoor Education su molteplici aspetti 
dello sviluppo degli studenti, rilevando effetti positivi significativi sul rendimento 
accademico, con un miglioramento delle prestazioni in diverse discipline, in par-
ticolare scienze e matematica, sullo sviluppo personale e sociale, con un aumento 
dell’autostima, della fiducia in sé stessi e delle competenze sociali, e sulla salute fisica 
e mentale, con riduzione dello stress, aumento dell’attività fisica e miglioramento del 
benessere generale. I benefici mentali di queste attività sono stati collegati al rilascio 
della tensione, al rilassamento, alla pace della mente e a una maggiore creatività deri-
vata dall’osservazione della diversità nella natura (Kellert, 1993).
Mygind e colleghi (2019) hanno evidenziato come l’Outdoor Educationpossa contri-
buire a ridurre il divario di rendimento tra studenti provenienti da contesti socioeco-
nomici diversi, promuovendo così l’equità educativa.
Fondamentale è l’instaurarsi di una relazione uomo-natura, per cui esperienze pro-
lungate e dirette in natura sono fondamentali per sviluppare tale relazione, così come 
ritornare in luoghi già visitati promuove una maggiore familiarità e quindi relazioni 
più profonde. Studiin letteratura evidenziano le caratteristiche benefiche di queste 
attività per lo sviluppo cognitivo, fisico-mentale ed emotivo dei bambini (Marselle 
et al., 2020; Mihet, 2022). Ewen e colleghi (2014) registrano tra gli effetti positivi 
dell’Outdoor Education anche l’aumento dell’autoefficacia attraverso l’apprendimento 
di nuove competenze, la conoscenza nella e attraverso la natura e, soprattutto, un mi-
glioramento delle strategie di coping. Interessante è anche l’associazione significativa 
tra connessione con la natura registrata in attività Outdoor e il miglioramento nei 
comportamenti pro-sociali e nella gestione delle relazioni interpersonali (Pirchio 
et al, 2021). Secondo Di Carmine e Berto (2020), l’esposizione ad ambienti naturali 
aiuta i bambini con ADHD a ripristinare le risorse attentive esaurite, ad avere meno 
difficoltà a rimanere concentrati e completare compiti poco attraenti, così come ad 
ascoltare e seguire le istruzioni e a sentirsi meno esausti e irritabili, dunque meno 
inclini all’impulsività.

Sfide e considerazioni nell’implementazione dell’Outdoor Education
Nonostante i numerosi benefici, l’implementazione dell’Outdoor Education presenta 
anche delle sfide e delle barriere comuni, che riguardano prevalentemente i vincoli di 
tempo e le pressioni curricolari (Torkos & Egerãu, 2022), la sicurezza e la gestione 
del rischio (Marchantet al., 2019), la mancanza di risorse finanziarie (Fang et al., 
2022), la carenza di formazione e competenze degli insegnanti (Borsos et al., 2022), 
la resistenza al cambiamento (Valero, 2022), la logistica e la pianificazione (Mygind 
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et al., 2019), le condizioni metereologiche e la stagionalità (Cebesoy & Karişan, 
2020), l’accessibilità e l’equità (Mygind et al., 2019), la valutazione e misurazione dei 
risultati (Mann et al., 2022), il supporto limitato da parte dei genitori (Cottrell & 
Cottrell, 2020), e la mancanza di politiche di supporto (Liu, 2023). 
Uno dei problemi più significativi, infatti, è la percezione che l’Outdoor Education 
sottragga tempo prezioso al curriculum tradizionale: in questo caso, la pressione per 
raggiungere obiettivi accademici standardizzati può limitare la disponibilità a imple-
mentare approcci educativi alternativi (Cottrell & Cottrell, 2020).
Anche la sicurezza degli studenti durante le attività all’aperto è una preoccupazione 
primaria; le paure legate alla responsabilità legale e la percezione di un maggiore ri-
schio possono dissuadere le scuole dall’implementare programmi annuali innovativi 
di questo tipo (Marchant et al., 2019).
L’educazione all’aperto può richiedere investimenti in attrezzature, trasporti e forma-
zione del personale: i vincoli di bilancio sono spesso citati come un ostacolo signifi-
cativo (Fang et al., 2022).
È importante tener conto anche del fatto che molti insegnanti non si sentono adegua-
tamente preparati per condurre lezioni all’aperto. 
L’inerzia istituzionale e la resistenza al cambiamento da parte di alcuni educatori, 
amministratori o genitori possono ostacolare l’adozione di nuovi approcci educativi, 
e le tradizioni educative radicate possono essere difficili da superare (Valero, 2022).
Inoltre, organizzare regolari esperienze all’aperto richiede una pianificazione signi-
ficativa: le sfide logistiche legate al trasporto degli studenti, la programmazione e il 
coordinamento con le altre attività scolastiche richiedono una notevole attenzione 
(Mygind et al, 2019).
Un altro elemento da tenere in considerazione è il fatto che non tutte le scuole hanno 
uguale accesso a spazi verdi o aree naturali adatte. Questo può creare disuguaglianze 
nell’implementazione dell’Outdoor Education (Mygind et al., 2019). 
Anche la misurazione dell’efficacia di questo processo educativo può essere comples-
sa: può essere difficile quantificare i benefici dell’apprendimento esperienziale all’in-
terno dei sistemi di valutazione tradizionali (Torkos & Egerãu, 2022).
Infine, la mancanza di politiche educative che sostengano esplicitamente l’Outdoor Edu-
cation può impedire alle scuole di giustificare e implementare tali programmi (Liu, 2023).

In che modo è possibile integrare l’Outdoor Education nel curriculum scolastico?
Integrare in modo efficace l’Outdoor Education nei programmi scolastici può risul-
tare complesso; per questo motivo, è necessario un approccio sistematico, con degli 
interventi ben pianificati.
Questa metodologia educativa dovrebbe essere allineata con gli obiettivi di apprendi-
mento esistenti. Sarebbe utile, per esempio, mappare le attività all’aperto sui risultati 
di apprendimento specifici di ogni disciplina, garantendo che l’esperienza Outdoor 
non sia vista come un’aggiunta, ma come parte integrante del curriculum (Cottrell 
& Cottrell, 2020).
L’educazione all’aperto, inoltre, offre opportunità uniche per l’apprendimento inter-
disciplinare, specialmente per quanto concernel’insegnamento dell’educazione civica 
nelle scuole di ogni ordine e grado, reintrodotto dalla L. n.92 del 20/08/2019, i cui 
obiettivi non riguardano solo la salvaguardia dell’ambiente e delle risorse naturali, ma 
anche la costruzione di ambienti di vita, di città, la scelta di modi di vivere inclusivi 
e rispettosi dei diritti fondamentali delle persone. Secondo vari studi (Cottrell & 
Cottrell, 2020; Mann et al., 2021; Becker et al., 2017), le esperienze all’aperto pos-
sono essere utilizzate per integrare discipline come scienze, matematica, arte e lette-
ratura, promuovendo una comprensione olistica dei concetti. Tuttavia, è importante 
non dimenticare l’influenza esercitata dalla formazione degli insegnanti per lo svolgi-
mento di lezioni all’aperto efficaci e sicure (Borsos et al., 2022). La progettazione del 
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curriculum dovrebbe essere flessibile; Barford e colleghi (2016) propongono un mo-
dello di scuola all’aperto danese, chiamata ‘udeskole’, dove un giorno alla settimana 
è dedicato all’apprendimento all’aperto. Questo approccio richiede unaprogettazione 
flessibile del curriculum che consenta regolari esperienze Outdoor.
L’integrazione dell’Outdoor Education richiede anche un ripensamento delle pratiche 
di valutazione, che può essere effettuata attraverso l’utilizzo di metodi di valutazione 
alternativi, come portfolio, presentazioni e progetti pratici, per monitorare meglio 
l’apprendimento esperienziale.
Anche la collaborazione con le organizzazioni locali, gli esperti ambientali e la comu-
nità più ampia è fondamentale per arricchire le esperienze di apprendimento all’aper-
to e collegarle al contesto locale (O’Farrell & Liu, 2020), insieme alla progressione 
di queste esperienze nei diversi gradi scolastici (Becker et al., 2017).
La tecnologia può costituire un ulteriore arricchimento per l’apprendimento sul cam-
po, la raccolta dati e la documentazione delle esperienze (Mann et al., 2022).
Le tecnologie digitali, come gli smartphone, hanno un enorme potenziale per arric-
chire le esperienze di apprendimento all’aperto. Gli educatori all’aperto spesso inte-
grano queste tecnologie nell’ambito delle loro attività, utilizzando media digitali per 
documentare esperienze, sfruttando i dati di localizzazione per migliorare l’orien-
tamento e la comprensione dei contesti naturali, gestendo informazioni in tempo 
reale e facilitando la comunicazione tra partecipanti. Inoltre, la tecnologia può essere 
impiegata sia prima che dopo le esperienze all’aperto per preparare i discenti e con-
solidare le conoscenze acquisite.
Le applicazioni emergenti nel campo dell’apprendimento all’aperto includono l’ap-
prendimento online, che consente agli studenti di accedere a risorse educative e di 
collaborare con i compagni anche a distanza, e la realtà aumentata, che sovrappone 
informazioni digitali all’ambiente fisico, offrendo una comprensione più profonda e 
interattiva degli elementi naturali. Queste tecnologie non solo facilitano un approc-
cio più coinvolgente e personalizzato all’apprendimento, ma permettono anche di 
registrare e analizzare dati per valutare l’impatto delle attività all’aperto e migliorare 
continuamente le metodologie didattiche (Hills & Thomas, 2021).
Infine, sono necessarie delle politiche scolastiche che supportino e valorizzino l’Out-
door Education, quali l’allocazione di risorse, la flessibilità negli orari e il riconosci-
mento formale delle attività all’aperto nel curriculum, nonché una formazione ad hoc 
del corpo docente a supporto dell’apprendimento all’aperto e una guida pratica su 
come utilizzare i cortili delle scuole (Gül, Tağrikulu & Çobanoğlu, 2023).

Conclusioni
L’Outdoor Education è una soluzione innovativa e indispensabile per affrontare le sfi-
de dell’educazione contemporanea, soprattutto in un periodo segnato dalla digitaliz-
zazione e dal marcato intervento dell’uomo sul design dei contesti di vita. Unendo le 
teorie ben note come il costruttivismo di Piaget, l’apprendimento basato sull’esperien-
za di Dewey e l’apprendimento situato di Lave e Wenger, questa metodologia mette in 
risalto l’importanza dell’esperienza diretta e dell’interazione con l’ambiente naturale 
per facilitare il processo di apprendimento. Gli studi riportati indicano miglioramen-
ti notevoli sia nel rendimento accademico/scolastico che nello sviluppo personale e 
sociale degli allievi, oltre a influire positivamente sulla loro salute fisica e mentale. 
L’Outdoor Education promuove non solo una maggiore connessione con la natura, 
ma contribuisce anche a ridurre il divario di rendimento tra studenti provenienti da 
contesti socioeconomici diversi, favorendo l’accessibilità all’istruzione. Nonostante 
ciò, l’attuazione di questo approccio comporta notevoli sfide, per cui incorporare con 
successo l’Outdoor Education nel programma scolastico significa adottare una siste-
maticità di interventiche colleghino le attività all’aperto agli obiettivi di apprendi-
mento già stabiliti e favoriscano la transdisciplinarietà. Per garantire lezioni all’aperto 
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sicure ed efficaci, è fondamentale che gli insegnanti ricevano una formazione appro-
priata. Allo stesso modo, la flessibilità del curriculum può essere realizzata adottando 
approcci come il modello danese dell’udeskole, che può usufruire anche dell’ausilio 
della tecnologia per documentare, analizzare e migliorare l’apprendimento all’aperto. 
Nel rispetto del principio di autonomia scolastica regolamentata dal D.P.R. 275/1999, 
per garantire la sostenibilità dell’Outdoor Education, è fondamentale adottare poli-
tiche scolastiche che la supportino: queste dovrebbero includere l’assegnazione di 
risorse adeguate, la flessibilità negli orari didattici e il riconoscimento formale delle 
attività all’aperto come attività educative e formative. In sintesi, l’Outdoor Education 
non solo offre una soluzione ai problemi di disconnessione dalla natura e sedenta-
rietà, ma anche un modello educativo olistico che prepara gli studenti ad affrontare 
le sfide di una società in continua evoluzione. L’impegno collettivo di tutti gli attori 
coinvolti nelle agenzie educative è fondamentale per superare le barriere esistenti e 
realizzare il pieno potenziale di questo approccio educativo.
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Abstract

Parole chiave

A Reggio Emilia la città diventa 
scuola: un progetto di comunità 
“Scuola Diffusa”
Chiara Muzzi

Il progetto ‘Scuola Diffusa’ nasce nel 2021 dalla collaborazione tra INDIRE e 
Officina Educativa (sevizio educativo comunale di Reggio Emilia). A Reggio Emilia 
la città diventa scuola e gli alunni di 11 Istituti Comprensivi hanno fatto scuola in 
musei, centri sociali, spazi civici, agriturismi, parrocchie, teatri e centri culturali 
(Cannella, Chipa, Mangione & De Santis, 2023). In questo studio si ripercorre 
un’esperienza di Scuola Diffusa svolta al Centro Internazionale Loris Malaguzzi 
di una classe quarta della Scuola Primaria San Giovanni Bosco con l’obiettivo di 
indagare quali impatti l’esperienza ha avuto sugli apprendimenti degli studenti e 
sulle percezioni degli insegnanti.

The ‘Scuola Diffusa’ project was born in 2021 from the collaboration between INDIRE 
and Officina Educativa (educational service of the Municipality of Reggio Emilia). The 
city of Reggio Emilia becomes a school and pupils from 11 Comprehensive Institutes 
use different venues such as museums, community centres, civic spaces, farmhouses, 
parishes, theatres and cultural centres instead of their schools (Cannella, Chipa, 
Mangione & De Santis, 2023). This study focuses on an experience carried out by 
a fourth grade class of San Giovanni Bosco Primary School at the Loris Malaguzzi 
International Centre in order to investigate what impacts this experience had on 
students’ learning and teachers’ perceptions.

Ambienti di Apprendimento Innovativi; Scuola Integrata; Scuola Estesa
Innovative Learning Environments; Integrated School; Extended School
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1. Introduzione. Come nasce “Scuola Diffusa”
Un’idea di scuola più flessibile e aperta al territorio, che intesse scambi e collabora-
zioni col tessuto urbano in cui si inserisce e di cui fa parte per promuovere pratiche 
didattiche che superino i confini dell’edificio “educativo”, utilizzando “spazi terzi” 
(Farné, 2018) per “fare scuola fuori dalla scuola” (Mottana & Campagnoli, 2017) 
si può ritrovare in diverse esperienze del passato. Negli ultimi anni del XIX secolo 
in Scozia vennero proposte dal biologo-sociologo Patrick Geddes attività didattiche 
svolte all’aperto nei luoghi dei quartieri. All’inizio del XX secolo fu il pedagogistaed 
educatore francese Celestin Freinet fautore della “Pedagogia popolare” a proporre 
con il suo “metodo naturale” quelle che furono chiamate “promenades scolaires” 
(Officina Educativa, 2023a). Dopo la Seconda Guerra Mondiale in Italia sorse 
la Scuola Città Pestalozzi a Firenze, esperienza unica di scuola attiva costituita dalla 
stretta cooperazione tra la città e la comunità scolastica (Convegno Wikischool, 
2024). Negli anni ‘70 a Filadelfia, venne avviato il Parkway Program, una scuola senza 
edificio, con i luoghi della città che venivano usati come aule scolastiche. In anni più 
recenti diverse sono le testimonianze della forte volontà di promuovere un sistema 
educativo che si intrecci il più possibile con il contesto territoriale circostante e in cui 
pedagogia, architettura e urbanistica entrino finalmente in un continuo dialogo ge-
nerativo di pensieri e pratiche innovative. Tra queste va senz’altro segnalata “la Scuola 
Parallela” di Michelucci (Officina Educativa, 2023a) o, ancora, le “aule vaganti” 
di Campagnoli e Mottana, (Campagnoli, 2019). In questa ricognizione, vanno per 
completezza citate anche altre esperienze, quali quelle di “pedagogia sostenibile” e 
di “Scuole Aperte”, che propongono una scuola che vada oltre i confini tradizionali 
dell’edificio scolastico (Farné, 2022). 
Le esperienze sin qui citate, seppure eterogenee, confermano che la ricerca di un 
rapporto tra scuola e territorio circostante è, da lungo tempo, tema centrale in am-
bito pedagogico e in modo particolare lo diviene all’interno della prospettiva di for-
mare individui consapevoli e attivi nella progettazione e gestione del bene comune 
in accordo con quanto previsto sia dalle Indicazioni Nazionali per il curricolo del 
primo ciclo d’istruzione sia dalle Raccomandazioni Europee (UNIONE EUROPEA, 
2018). In questa prospettiva si inserisce l’esperienza di “Scuola Diffusa”, sviluppatasi 
a Reggio Emilia a partire dal 2021 grazie alla collaborazione, divenuta poi una vera e 
propria alleanza pedagogica, tra le Istituzioni Scolastiche della città, Indire (Istituto 
Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa) e Officina Educati-
va in quanto servizio dell’Amministrazione Comunale della città. Il Comune di Reg-
gio Emilia è infatti, da ormai mezzo secolo, fortemente impegnato nella promozione 
di un approccio educativo innovativo. Questo impegno si struttura attorno all’idea di 
“comunità educante” cioè di una comunità che si adopera affinché concetti come ac-
coglienza e partecipazione divengano pratica condivisa e diffusa (Cannella, Chipa, 
Mangione & De Santis, 2023). 
Con questo progetto, alcuni luoghi della città quali musei, centri sociali, spazi civici, 
agriturismi, parrocchie, teatri e centri culturali hanno messo i loro spazi e le loro 
specificità a disposizione delle classi degli Istituti Scolastici della città con l’obiettivo 
di costruire insieme e di approfondire, attraverso la metodologia della ricerca-azione 
(Mortari & Ghirotto, 2022), il “fare scuola fuori dalla scuola” (Officina Edu-
cativa, 2023a). L’ambizione di “Scuola Diffusa”, che ha coinvolto attivamente molte 
scuole della città (Officina Educativa, 2023b), ben lungi dall’essere una semplice 
trasposizione di luoghi, è quella di promuovere un approccio educativo che, grazie 
all’incontro di soggetti plurimi e alla co-progettazione dell’azione educativa di com-
petenze e professionalità differenti, sia in grado di trasformare la città in una scuola 
anche dopo la conclusione naturale del progetto. 
Scopo di questo studio è quello di ripercorre l’esperienza di una classe 4° di una scuo-
la primaria di Reggio Emila presso il Centro Internazionale Loris Malaguzzi, al fine 
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di esaminare in che modo un cambiamento di stile educativo, di contesti e spazi possa 
intervenire sulle modalità operative e sulle percezioni di studenti e insegnanti che 
possono essere ricondotte ad alcuni aspetti dell’autoregolazione negli apprendimenti.

2. Organizzazione della settimana di “Scuola Diffusa” e strategie operative
L’esperienza da cui questo studio parte è quella di una classe 4° della scuola primaria 
San Giovanni Bosco di Reggio Emilia che, nel mese di maggio 2023, ha trascorso una 
settimana presso il Centro Internazionale Loris Malaguzzi. Il Centro Internazionale 
è un luogo di forte identità pedagogica e culturale, frutto della lunga collaborazio-
ne e della comune visione sui temi dell’educazione di Officina Educativa e Fonda-
zione Reggio Children. Nel Centro è possibile incontrare la “cultura dell’atelier” che 
si declina nella promozione di un atteggiamento di ricerca e di esperienza dei vari 
linguaggi espressivi che i bambini usano per sviluppare nuove dinamiche educative 
(Weyland, 2019).
L’organizzazione della settimana pensata dagli operatori di Officina Educativa e del 
Centro Internazionale in collaborazione con le insegnanti della classe ha permesso 
di articolare il ritmo delle giornate, lasciando tempi adeguati per le esplorazioni e le 
ricerche, ma anche per le ricognizioni, le riflessioni e i confronti a grande gruppo, 
così come per le presentazioni e le restituzioni finali. Alcuni giorni prima dell’inizio 
della settimana, è stato organizzato un incontro preliminare tra le due operatrici e la 
tirocinante atelierista di Fondazione Reggio Children, le due operatrici di Officina 
Educativa, le tre insegnanti della classe e le due dottorande di Unimore. A questo 
primo incontro conoscitivo ha fatto seguito, a metà settimana, un secondo incontro 
che è servito ad analizzare e valutare l’andamento dei primi tre giorni di progetto.
L’approccio educativo che si è deciso di utilizzare è stato quello della ricerca attiva. La 
classe è stata divisa in tre gruppi di ricerca e ad ogni gruppo è stato dato un tablet per 
poter scattare foto, video e costruire presentazioni digitali col materiale raccolto. Ad 
ogni bambino è stato dato anche un taccuino dove poter annotare appunti, pensieri e 
grafiche. Assieme ai bambini, anche le insegnanti hanno preso parte attiva alle esplo-
razioni. Inoltre, ogni piccolo gruppo è stato affiancato da due operatori che hanno 
continuamente documentato i processi messi in atto dai bambini.
Il tema di ricerca è stato individuato nel movimento e ai bambini è stata proposta la 
seguente domanda: “Cosa si muove al Centro Internazionale e quali movimenti ci 
sono intorno a noi?”. 
La classe ha trascorso al Centro Internazionale tutte le mattine dalle 9:00 alle 12:00. 
Le giornate iniziavano con un’assemblea a grande gruppo come momento di rifles-
sione, confronto e conversazione collegiale, e proseguivano con le attività di ricerca 
a piccoli gruppi volte ad esplorare i tanti luoghi, sia interni che esterni, che il Centro 
Internazionale mette a disposizione. In ogni luogo, i bambini annotavano qualunque 
tipo di movimento attirasse il loro interesse avvalendosi di molteplici strumenti. I 
bambini, infatti, per sviluppare i loro progetti, hanno usato linguaggi espressivi e ma-
teriali anche molto diversi tra loro. 
In ogni gruppo di ricerca i bambini hanno condiviso tra loro e con gli operatori le 
scelte compiute sui modi di procedere durante le esplorazioni. Queste condivisioni 
hanno fatto emergere una grande attenzione non solo nello studio dei movimenti 
ma anche nelle connessioni che questi potevano avere con concetti teorici di fisica, 
matematica, scienza e letteratura. Ogni bambino mostrava di potersi muovere libera-
mente tra una dimensione di ricerca individuale e una dimensione di ricerca collet-
tivainterna al piccolo gruppo. Dopo un periodo iniziale di esplorazioni, osservazioni 
e scoperte, ogni gruppo di ricerca dedicava parte della mattina all’elaborazione e allo 
sviluppo del proprio progetto. Poi, a fine mattina, ogni gruppo condivideva col resto 
della classe i principali risultati sino a quel momento raggiunti (restituzioni interme-
die). L’ultimo giorno è stato invece dedicato alle presentazioni del lavoro svolto dai tre 
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gruppi di ricerca durante la settimana (restituzione finale).
Come si può osservare in Tabella 1, nelle assemblee quotidiane a grande gruppo la 
domanda iniziale è stata progressivamente articolata, da bambini e adulti, in quattro 
distinte direzioni:
• ponendo nuove, più dettagliate, domande sul movimento;
• derivando concetti teorici trasversali collegati al movimento;
• isolando aspetti del movimento che meritavano maggiore approfondimento;
• dettagliando gli strumenti da utilizzare per selezionare e annotare i movimenti 

osservati.

3. Indirizzi di ricerca
La classe si è divisa fin dai primi momenti in tre piccoli gruppi alla ricerca dei movi-
menti esistenti negli spazi del Centro Internazionale. Si sono sviluppate tre piste di ri-
cerca: movimenti artificiali e mentali, movimenti del suono, movimenti naturali e del 
corpo degli insetti. Il 1° gruppo si è concentrato su alcuni movimenti artificiali come 
la chiave del bagno, la serratura dell’armadietto, l’ascensore e un approfondimento 
sui movimenti del cervello umano che hanno considerato come un meccanismo na-
turale. I bambini hanno formulato ipotesi e teorie sul funzionamento dei dispositivi 
meccanici e sul procedere della mente, tramite grafiche di come possono avvenire 
questi movimenti (figg. 1-2), riflessioni scritte sui taccuini, confronti e discussioni 
orali nel gruppo, fotografando e filmando i meccanismi. Per la presentazione finale il 
gruppo ha deciso di creare un collage di video scelti sui movimenti dei meccanismi 
che ha trovato più interessanti per spiegarne i funzionamenti e le differenze (fig. 3). 
I bambini per arrivare alle varie teorie sul funzionamento dei meccanismi presen-
tati hanno messo in campo saperi che coinvolgono la fisica, le diverse velocità dei 
movimenti, gli equilibri, la corrispondenza tra un movimento e quello che si genera 
successivamente, la morfologia delle varie parti dei meccanismi considerati. Si ripor-
tano due riflessioni dei bambini: «C’è un peso da una parte e ho visto un ascensore 
all’Ipercoop che è trasparente, si vede! Funziona come la carrucola del pozzo la cosa 
meno pesante va su e l’altra viene collegata»; «Se l’ascensore sale i pesi vanno verso 
l’alto e se l’ascensore scende vanno verso il basso».
Il 2° gruppo ha approfondito i movimenti naturali legati in particolare alla struttura 
del corpo degli insetti, concentrandosi perlopiù sui movimenti dei ragni e delle ra-
gnatele, delle formiche rosse, delle coccinelle, del volo dei piumini nell’aria e degli 

Tab. 1/ Le molteplici direzioni in cui la 
domanda iniziale è stata articolata.
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uccelli. I bambini hanno ricostruito i movimenti del corpo degli elementi osservati 
riportando grafiche dettagliate e video in slow motion. Per formulare le ipotesi sui 
diversi movimenti aerei osservati hanno avanzato ipotesi sulla verticalità, sulle forze 
delle correnti aeree, sulla meccanica del volo, sulla forma aereodinamica dei corpi 
e sul peso della massa corporea (figg. 4-5). Si riporta una frase di un bambino: «Il 
movimento animale come quello della farfalla è un movimento in aria, alare, leggero, 
audace ed è generato dalle sue ali e dall’energia nel corpo dell’animale che fa sbattere 
le ali». Per la restituzione finale il gruppo ha presentato un collage di video e grafiche 
dei movimenti selezionati.
Il 3° gruppo ha esplorato i movimenti del suono soffermandosi sull’ascolto dell’eco, 
sul rumore e sui movimenti che provoca una goccia d’acqua che cade in una pozzan-
ghera espandendosi e producendo delle onde concentriche, sui suoni che rimbalzano 
su di una tettoia. Si riporta una considerazione diun bambino: «Ieri abbiamo sco-
perto che quando cade una goccia d’acqua si espande e fa delle onde e annulla quella 
più piccola perché si espande. Un suono più grande elimina il suono più piccolo o 

1/ Taccuino. Esempio1 ©Fondazione Reggio 
Children - Centro Loris Malaguzzi.1

2/ Taccuino. Esempio 2 ©Fondazione Reggio 
Children - Centro Loris Malaguzzi.2
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si attacca a quello più piccolo». I bambini formulando le ipotesi sui movimenti dei 
suoni si sono avvicinati al concetto di onde sonore, di come avviene la propagazione 
del suono, riflettendo sulle forme del suono, sulle diverse potenze del suono, sulla 
circolarità del suono e sul ritmo. I bambini hanno poi raccolto la documentazione per 
studiare i movimenti del suono e per la presentazione finale tramite grafiche di come, 
secondo loro, avviene il suono e grazie a registrazioni audio e memo vocali (fig. 6).
Grazie alle ricerche svolte dai piccoli gruppi e alle restituzioni intermedie al grande 
gruppo, le conoscenze della classe sul concetto di movimento sono state globalmente 
arricchite e nuove domande, che hanno a loro volta generato nuovi e originali colle-
gamenti interdisciplinari, sono seguite. Durante le restituzioni intermedie al grande 
gruppo, gli educatori hanno chiesto ai bambini quali fossero, a loro avviso, le finalità 
della documentazione. In Tabella 2 si riportano alcune significative risposte da cui 
bene si evince l’importanza che i bambini hanno attribuito alla documentazione.
Tutti i gruppi hanno potuto incrementare le proprie competenze tecnologiche lavo-
rando coi tablet e con gli altri strumenti digitali a loro disposizione. 
La settimana di Scuola Diffusa si è conclusa con un incontro tra le insegnanti e gli 
operatori del Centro Internazionale e di Officina Educativa. Durante questo incontro 
le insegnanti hanno riconosciuto che, grazie a questa esperienza, la loro percezione 
dei bambini ne è uscita modificata. Si riporta di seguito la riflessione di un insegnante 
che ben esplicita questa consapevolezza: “Alcuni bimbi sono fioriti e altri invece sono 

3/ Presentazioni finali. ©Fondazione Reggio 
Children - Centro Loris Malaguzzi.3

4/ Taccuino. Esempio 3 ©Fondazione Reggio 
Children - Centro Loris Malaguzzi.4
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più attivi. Avevano voglia di usare gli strumenti digitali e qui hanno trovato il modo di 
renderli funzionali agli obiettivi di ricerca. Mi ha colpito A. che ha detto che qui non 
devi seguire un metodo ma sei tu che fai il tuo proprio metodo”.

4. Indirizzi di ricerca
Per valutare se e in che modo l’esperienza di “Scuola Diffusa” abbia avuto un impatto 
sugli studenti e in particolare su alcune loro modalità operative che in letteratura 
sono riconducibili ad aspetti riguardanti i processi di autoregolazione negli appren-
dimenti degli studenti, alcuni mesi dopo l’esperienza al Centro Internazionale è stata 
condotta una strategia di ricerca per Studio di caso sulla stessa classe della scuola 
primaria San Giovanni Bosco. Gli strumenti di ricerca utilizzati sono stati: la do-
cumentazione raccolta tramite l’osservazione strutturata del contesto, dei processi, 
delle relazioni durante la settimana svolta di Scuola Diffusa al Centro Internazionale 
(Maggio 2023), l’osservazione strutturata a scuola (una settimana Febbraio 2024), 
interviste semi-strutturate a piccoli gruppi ai bambini e alle insegnanti della classe 
(una settimana Febbraio 2024).
Il concetto di autoregolazione nell’apprendimento è, com’è noto, ampiamente discus-
so in letteratura (Ryan, 2017; Deci & Ryan, 1985; Zimmerman, 2007; Bandura, 
1994; Zimmerman & Pons, 1986; Pellerey, 2006; Popa, 2014; Panadero, 2017). 
In questo studio si assume la prospettiva di Zimmerman secondo cui l’autoregolazione 

In alto a sinistra: 
5/ Taccuino. Esempio 4 ©Fondazione Reggio 
Children - Centro Loris Malaguzzi.5

In basso:
6/ Taccuino. Esempio 6 ©Fondazione Reggio 
Children - Centro Loris Malaguzzi .6

In basso a sinistra: 
Tab. 2/ Domande e risposte sulla 
documentazione.
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Tab. 3/ Domande e risposte delle interviste con le insegnanti.
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Tab. 4/ Domande e risposte delle interviste coi bambini.
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Tab. 4/ Domande e risposte delle interviste coi bambini.
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è definita come il grado con cui i soggetti partecipano al processo del proprio appren-
dimento metacognitivamente, motivazionalmente e operativamente (Zimmerman, 
1989). Zimmerman individua, attraverso uno schema ciclico di tre fasi, i passaggi 
che portano alla manifestazione di una capacità di autoregolazione nel processo di 
apprendimento valido sia nella dimensione scolastica che in quella professionale. Le 
tre fasi cicliche sono così descritte: 1. fase di preparazione che conduce all’elaborazio-
ne di un progetto d’azione che coniuga e riunisce attraverso un’azione decisionale la 
dimensione del sé e la percezione della situazione a cui far fronte; 2. fase di attuazio-
ne che consiste nella realizzazione dell’azione e che si attua durante lo sforzo di ap-
prendimento coinvolgendo quindi l’attenzione e l’attività e in un secondo momento 
le auto-riflessioni che intervengono sulle reazioni della persona di fronte agli sforzi 
di apprendimento; 3. fase di riflessione che comprende le valutazioni e le reazioni 
emotive al concludersi dell’azione. Il movimento ciclico delle tre fasi esprime e ben 
si accompagna all’idea di apprendimento come processo di sviluppo continuo (Pel-
lerey, 2006). 
Partendo dalla definizione di Zimmerman, è stato definito un quadro teorico uti-
lizzato come riferimento sia in fase di formulazione delle domande che in fase di 
interpretazioni delle risposte. Questo quadro teorico si struttura attorno ai seguenti 
sei aspetti:
• pianificazione degli obiettivi;
• attivazione di strategie per raggiungere gli obiettivi;
• autovalutazione e riflessioni finali;
• organizzazione e adattamento dell’ambiente;
• motivazione;
• percezione di self-efficacy.
Per ciascun aspetto teorico, le domande e le risposte delle interviste con insegnanti 
e bambini sono raccolte, rispettivamente, in Tabella 3 e Tabella 4. Va specificato che 
vengono riportati solo alcuni dei contributi raccolti durante le interviste. La scelta si 
è orientata sulle risposte e sulle riflessioni ritenute più significative per gli obiettivi 
della ricerca.
Coi dati raccolti durante le osservazioni e le interviste postume e con gli elaborati 
analogici e digitali realizzati dai tre gruppi di ricerca, è stata fatta un’analisi di tipo 
qualitativo. Si è proceduto alla valutazione dei dati raccolti tramite l’interpretazione 
delle risposte date dai bambini e dagli insegnanti durante le interviste, riferendo le 
risposte alle categorie e agli aspetti teorici alle quali le domande si rapportavano.

5. Conclusioni
Il presente lavoro, partendo dall’esperienza della classe 4° della scuola primaria San 
Giovanni Bosco di Reggio Emilia presso il Centro Internazionale Loris Malaguzzi 
all’interno del progetto “Scuola Diffusa”, ha voluto esaminare in che modo un cam-
biamento di stile educativo, di contesti e di spazi possa intervenire nell’autoregolazio-
ne degli apprendimenti degli studenti e nelle percezioni degli insegnanti. A questo 
fine, una ricerca per Studio di caso è stata condotta tramite osservazioni e interviste 
ai bambini e alle insegnanti della stessa classe alcuni mesi dopo l’esperienza presso 
il Centro Internazionale. Dai risultati di questa ricerca, seppur preliminari perché 
parte di uno studio ben più ampio ancora in corso, è emerso che, in risposta a un tale 
cambiamento, gli studenti hanno adottato alcune modalità coinvolte nell’autoregola-
zione degli apprendimenti tra cui, in particolare, la capacità di lavorare in gruppo, la 
pianificazione e l’organizzazione autonoma del lavoro, la scelta di strategie e materiali, 
le modalità ideate per le presentazioni finali delle ricerche e il senso di efficacia della 
loro azione. Se il breve tempo dell’esperienza (una settimana) impedisce di trarre 
conclusioni circa l’effettivo impatto che un tale cambiamento è in grado di produrre 
negli studenti, è però possibile affermare che una variazione di stile educativo, di or-
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ganizzazione didattica, di contesti e di spazi come quella proposta con Scuola Diffusa 
può contribuire a generare dinamiche favorevoli allo sviluppo dell’autoregolazione. 
Si può inoltre affermare che i risultati di questa ricerca hanno mostrato l’uso da parte 
dei bambini di modalità operative differenti, durante le giornate di attività al Centro 
Internazionale, da quelle che sono soliti utilizzare nella quotidianità scolastica. Sulla 
scorta anche di questi risultati, sembra forse giunto il momento di guardare a “un 
futuro nel quale la progettazione dello spazio fisico in cui avviene il fatto didattico ed 
educativo e l’organizzazione del tempo scolastico non sarà più affidato agli automa-
tismi e tecnicismi im¬peranti, ma consisterà in un compito di alta professionalità 
pe¬dagogico-didattica che concorrerà a definire la scuola come una comunità in ri-
cerca” (Weyland & Falanga, 2022) e dove l’intera città potrà essere considerata e 
utilizzata come ambiente di apprendimento.

Note
1. È vietata ogni riproduzione, anche parziale e in ogni forma o con ogni mezzo, senza 

preventiva autorizzazione scritta.
2. È vietata ogni riproduzione, anche parziale e in ogni forma o con ogni mezzo, senza 

preventiva autorizzazione scritta.
3. È vietata ogni riproduzione, anche parziale e in ogni forma o con ogni mezzo, senza 

preventiva autorizzazione scritta.
4. È vietata ogni riproduzione, anche parziale e in ogni forma o con ogni mezzo, senza 

preventiva autorizzazione scritta.
5. È vietata ogni riproduzione, anche parziale e in ogni forma o con ogni mezzo, senza 

preventiva autorizzazione scritta.
6. È vietata ogni riproduzione, anche parziale e in ogni forma o con ogni mezzo, senza 

preventiva autorizzazione scritta.
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Abstract

Parole chiave

Progettare ambienti digitali inclusivi 
mediante il linguaggio facile da 
leggere e da capire
Ines Guerini, Martina De Castro, Umberto Zona, Francesco Agrusti, Fabio Bocci1

“Fornire molteplici mezzi di rappresentazione per dare a tutti plurime possibilità 
di acquisire informazioni e conoscenze” è uno dei tre principi cardine dell’UDL. 
Questione, quella delle informazioni accessibili, ripresa anche dalla CRPD (2006) 
e dalla Direttiva (UE) 2016/2102 e che, inevitabilmente, si interseca con il diritto 
delle persone con disabilità ad autodeterminarsi. Eppure, nonostante l’ampio dettato 
normativo, la lingua facile è ancora scarsamente impiegata in Italia. A seguito di una 
ricerca esplorativa condotta tra maggio e dicembre 2023, desideriamo sperimentare 
l’impiego della lingua facile in alcuni ambienti digitali del nostro Dipartimento. 

“Providing multiple means of representation to give everyone multiple possibilities to 
acquire information and knowledge” is one of the three core principles of UDL. The 
issue of accessible information is also taken up by the CRPD (2006) and Directive 
(EU) 2016/2102 and inevitably intersects with disabled people’s right to self-
determination. Yet, in spite of the wide-ranging legal dictate, the easy-to-read language 
is still scarcely used in our country. Following an exploratory research conducted 
between May and December 2023, we would like to test the use of easy-to-read in 
some digital environments at our department.

Accessibilità; Lingua facile; Inclusione; Autodeterminazione; Università
Accessibility; Easy-to-read; Inclusion; Self-determination; University
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Caratteristiche percettive che incidono sull’accessibilità alle informazioni

La dimensione del testo, delle immagini, dei 
grafici, delle tabelle o di altri contenuti visivi

La velocità o il tempo di video, animazioni, 
suoni, simulazioni, ecc...

La disposizione degli elementi visivi o di altro tipo Il colore utilizzato per le informazioni o l’enfasi

Il carattere utilizzato per i materiali di stampa Il volume o la velocità del parlato o del suono

Il contrasto tra lo sfondo e il testo o l’immagine

Introduzione 
Nella progettazione degli ambienti di apprendimento bisognerebbe tenere in conside-
razione l’eterogeneità che caratterizza la composizione delle classi (D’Alonzo, 2017) e 
questo dovrebbe sempre comportare l’impiego di metodologie didattiche altrettanto 
differenziate, ossia in grado di corrispondere in modo individualizzato e personalizzato 
alle peculiari caratteristiche di tutti/e gli/le studenti/esse. In tal modo si evita di correre 
il rischio di travisare questi due costrutti, applicando la differenziazione per così dire ex 
post, ossia solo in presenza di condizioni di acclarato Bisogno Educativo Speciale, con-
cependo la differenziazione didattica alla stregua di un dispositivo di compensazione e 
adattamento ragionevole per chi ha/si trova in difficoltà (Bocci, 2016). 
Una didattica inclusiva che sia veramente tale richiede che già durante la fase di proget-
tazione (quindi ex ante) si anticipino e profilino idee e soluzioni per tutte/i, avvalendosi 
di un approccio metodologico in grado di “migliorare e ottimizzare l’insegnamento 
e l’apprendimento per tutte le persone” (CAST, 20242, trad. degli autori), rendendolo, 
quindi, un Design for All. Facciamo naturalmente riferimento all’Universal Design for 
Learning (UDL) e ai tre principi cardine che, secondo il CAST, possono guidare inse-
gnanti ed educatori/educatrici nella progettazione di contenuti e di contesti di appren-
dimento accessibili: 1) fornire molteplici mezzi di coinvolgimento; 2) fornire molteplici 
mezzi di rappresentazione; 3) fornire molteplici mezzi di azione ed espressione.
Nel presente contributo focalizziamo l’attenzione sul secondo principio, il quale “con-
sente di presentare le informazioni e i contenuti in modi diversi” (CAST, 2024, trad. 
degli autori).
In particolare, nelle linee guida relative alla percezione il primo aspetto da attenzio-
nare si riferisce alla possibilità di personalizzare la visualizzazione delle informazioni 
e, nello specifico, si raccomanda di presentare le informazioni di modo che sia possi-
bile modificare le caratteristiche percettive indicate nella Tabella 1.
La dimensione e la disposizione del testo, il carattere impiegato e il contrasto tra lo 
sfondo e il testo sono le caratteristiche su cui stiamo riflettendo e lavorando da di-
verso tempo (Guerini, 2019; 2021; Guerini et al., 2024), avendo individuato nel lin-
guaggio facile da leggere e da capire (o lingua facile) un mediatore in grado di rendere 
il testo scritto accessibile (quindi inclusivo) a una parte di popolazione che «sarebbe 
privata del diritto all’informazione (art. 9, ONU, 2006) se la stessa venisse trasmessa 
esclusivamente nella lingua corrente o linguaggio difficile» (Guerini, 2024: 622).

Lingua facile 
La ragione per cui abbiamo utilizzato la locuzione lingua corrente piuttosto che il 
termine italiano deriva dal fatto che la lingua facile esiste tanto in Italia quanto in 
diversi altri Paesi, come Spagna (lectura fácil), Francia (langue facile à lire) o Germa-
nia (Leichte Sprache) dove «sia gli ambiti applicativi che la ricerca a proposito sono 
maggiormente avanzati» (Crestani, 2020: 587) rispetto all’Italia.
La lingua facile si configura come una strutturazione delle informazioni differente 
da quella comunemente impiegata nella lingua della nazione di riferimento. A livello 
stilistico, la caratteristica maggiormente visibile a chi per la prima volta si interfaccia 
con la lingua facile è la disposizione del testo, allineato a sinistra piuttosto che giusti-
ficato, e l’utilizzo di caratteri ad alta leggibilità3. Altre caratteristiche stilistiche sono, 

Tab. 1/ Caratteristiche percettive che incidono 
sull’accessibilità alle informazioni (CAST, 2024, 
trad. degli autori)
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ad esempio, il non impiego del grassetto e l’utilizzo degli elenchi puntati rispetto alla 
separazione con le virgole. A livello contenutistico, invece, affinché un testo sia facil-
mente leggibile e comprensibile è necessario che al suo interno: 
• non vi siano subordinate; 
• si ripetano gli stessi termini piuttosto che utilizzare dei sinonimi;
• si ricorra al tempo presente piuttosto che a quello passato (Inclusion Europe, 

2009; Del Bianco, 2018; Guerini, 2019).
Tali caratteristiche fanno sì che la lingua facile rappresenti una semplificazione lin-
guistica utile non solo per le persone con disabilità intellettiva, ma anche per chi pre-
senta un disturbo specifico della lettura o per chi, avendo un background migratorio, 
conosce ancora poco la lingua del Paese in cui abita.
Focalizzando l’attenzione sulle persone con disabilità intellettiva, l’avere informazioni 
scritte in lingua facile è particolarmente rilevante per consentire l’attivazione dei pro-
cessi di autodeterminazione, in quanto comprendendo ciò che li/le riguarda sono nella 
condizione di auto-rappresentarsi (Speziale, 2016; Guerini, 2021). Proprio in ragione 
dell’auto-rappresentanza, l’Anffas4 tra il 2014 e il 2016 si è servita della lingua facile per 
far conoscere a un gruppo di giovani/e adulti/e con disabilità intellettiva proveniente 
da tutta Italia i propri diritti. Si tratta del primo utilizzo5 della lingua facile registrato in 
Italia a seguito delle Linee Guida del 2009 promulgate da Inclusion Europe. 
Come accennato nel paragrafo precedente, nei Paesi germanofoni si ricorre ormai da 
tempo alla lingua facile anche nei contesti di vita quotidiana, poiché ne è stata compresa 
la sua valenza inclusiva. Di contro, in Italia la lingua facile fatica ancora a essere diffusa-
mente impiegata nonostante la presenza di uno specifico dettato normativo nazionale e 
internazionale (Legge 18/20096; Direttiva (UE) 2016/21027) che si muove nella direzio-
ne di incrementare l’accessibilità alle informazioni e malgrado siano in corso da almeno 
dieci anni alcune sperimentazioni, come quella già citata dell’Anffas o quella condotta 
dal MUSE di Trento in collaborazione con l’Anffas territoriale (Guerini, 2024). 
Per tali ragioni e affinché la lingua facile possa essere promossa tra i/le professio-
nisti/e dell’educazione, tra maggio e dicembre 2023 abbiamo condotto una ricerca 
esplorativa con un gruppo di futuri/e insegnanti ed educatori/educatrici che deside-
riamo qui di seguito illustrare.

Esperienza di ricerca
La finalità della ricerca da noi condotta è stata quella di sondare la conoscenza della 
lingua facile tra insegnanti e educatori/educatrici in formazione, rilevando al contempo 
le loro opinioni circa l’utilità della lingua facile e il suo impiego a scuola e in università.
Il campione non probabilistico di convenienza è costituito da 114 persone frequen-
tanti i corsi di laurea in Educatore di Nido e dei Servizi per l’Infanzia (58), Scienze della 
Formazione Primaria (16), Scienze dell’Educazione prevalentemente a distanza (10) e il 
VII ciclo del Corso di Specializzazione per le attività di sostegno didattico agli alunni con 
disabilità (30) dell’Università Roma Tre (Dipartimento di Scienze della Formazione).
Ai/Alle partecipanti è stato chiesto di riscrivere in lingua facile uno o più testi da noi 
individuati8 – e messi a disposizione negli spazi della piattaforma Moodle Formonline 
dedicati agli insegnamenti di cui siamo titolari – e di compilare al termine dell’e-
sercitazione un Questionario ad hoc (Guerini, 2024). Obiettivo del Questionario è 
stato quello di promuovere un’auto-riflessione dei/delle partecipanti sull’esperienza 
di riscrittura compiuta, nonché rilevare la loro eventuale conoscenza pregressa della 
lingua facile e capirne le loro opinioni in proposito. 
Oltre ai risultati emersi9, a nostro avviso l’aspetto interessante riguarda il fatto che i/
le partecipanti hanno potuto cimentarsi in prima persona con la traduzione in lingua 
facile di uno o più testi. Dall’esperienza personalmente vissuta, infatti, è emerso che la 
lingua facile è uno strumento inclusivo, in quanto utile non solo per chi presenta una di-
sabilità ma per tutti, ma, al tempo stesso, deve essere praticato per renderlo davvero facile. 
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Difatti, come ha riportato una partecipante alla nostra ricerca, la lingua facile: non 
è per niente semplice, ma una volta acquisita la tecnica la si può mettere in pratica a 
scuola, soprattutto per aiutare gli alunni con competenze limitate nella lettura. In ge-
nerale, l’esperienza vissuta è stata giudicata interessante anche se inizialmente non è 
stato semplice e questo ci fa capire come è importante l’accessibilità alle informazioni. In 
tal senso, è stato anche affermato che tutti i siti delle varie amministrazioni dovrebbero 
essere redatti in lingua facile. Ed è esattamente questo l’aspetto che sembra mancare 
nel nostro Paese.

Possibile impiego della lingua facile
Parlando di inclusione, gli esperti del settore (tra gli altri, Booth & Ainscow, 2014; 
De Angelis, 2018; Bocci, 2021) si riferiscono più spesso ad ambienti e contesti in-
clusivi piuttosto che a metodi. Pertanto, modificare i luoghi nei quali si realizzano 
i processi di insegnamento-apprendimento o, più semplicemente, di acquisizione 
di informazioni, potrebbe favorire la partecipazione di tutte e tutti, ma soprattutto 
permettere a ciascuna e ciascuno di individuare l’accomodamento ragionevole alle 
proprie esigenze e alla propria condizione (ONU, 2006). 
In tal senso, l’avvento della Rete avrebbe dovuto rappresentare una possibilità di de-
mocratizzazione della società e di empowerment per le minoranze. Tecnoutopisti 
come Donna Haraway (1995) o Pierre Lévy (1999) hanno intravisto in Internet il 
luogo nel quale l’intelligenza collettiva avrebbe potuto finalmente esprimere il pro-
prio enorme potenziale e dove il corpo – soprattutto quello non conforme – ibridan-
dosi e meticciandosi con chip e nuovi hardware, avrebbe acquisito potere sociale. La 
Rete, perciò, sarebbe divenuta quella terra senza frontiere preconizzata da John Perry 
Barlow (1996) a patto di mantenere la gestalt e l’ambizione inclusiva delle origini. 
Purtroppo le cose non sono andate in questo modo: gli interessi capitalistici hanno 
preso il sopravvento anche online e le gerarchie sociali analogiche sono state replicate 
in una versione digitale (Zona & De Castro, 2020). La cultura dominante, quindi, 
è oramai riflessa anche dalla Rete, la quale ha acquisito il potere e l’autorevolezza per 
creare a sua volta cultura. 
Non è un caso, dunque, che le informazioni presenti nella maggior parte dei siti non 
rispettino i criteri indicati dal CAST (2024) in merito alle caratteristiche percettive 
che incidono sull’accessibilità alle informazioni. L’utilizzo esclusivo del linguaggio 
difficile, infatti, deriva e rispecchia le culture abiliste di cui è pervasa la società in cui 
viviamo, che non prende in minima considerazione le peculiarità e i bisogni di chi ha 
funzionamenti differenti dallo standard: «Tutto l’apparato della cultura umana […] è 
adeguato a un uomo provvisto di certi organi – le mani, gli occhi, le orecchie – e certe 
funzioni cerebrali. Tutti i nostri strumenti, tutta la tecnica, tutti i segni e simboli sono 
conformati a un tipo umano normale» (Vygotskij, 1986: 104).    
Come spesso accade, poi, all’avanguardia dei piani normativi non corrisponde un’ef-
fettiva ricaduta nei contesti nei quali essi dovrebbero essere applicati. A livello inter-
nazionale e nazionale, in effetti, sono state emanate una serie di Linee guida orientate 
a rendere i contenuti Web universalmente accessibili e ad abbattere le barriere ar-
chitettoniche presenti nello spazio virtuale (Carletti & Rascioni, 2018), che però 
continuano a non essere impiegate se non in rare e virtuose occasioni. 
Essendo alla ricerca di ambienti nei quali sperimentare le ricadute d’uso della lingua 
facile, abbiamo notato che anche il sito del nostro Dipartimento offre notizie e do-
cumenti nella lingua corrente. Lo stesso interfaccia di presentazione dei materiali si 
ritrova anche negli spazi dedicati ai nostri insegnamenti sulla piattaforma Formonli-
ne. Questa modalità di erogazione delle informazioni non è ancora in linea con il 
terzo principio delle Linee guida per l’accessibilità dei siti Web (WCAG) 2.1 (W3C, 
5 giugno 2018), secondo cui «le informazioni e le operazioni dell’interfaccia utente 
devono essere comprensibili», leggibili e prevedibili (le pagine Web devono avere un 
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aspetto e un funzionamento predicibili), ma soprattutto nega a una molteplicità di 
persone la possibilità di essere autonome nella propria formazione.
Per tutte queste ragioni, e in special modo per favorire l’inclusione di studenti/esse con 
disabilità, con DSA e/o con altre provenienze linguistiche  e culturali (tra i/le quali 
studenti/esse Erasmus), riteniamo imprescindibile – e su questo stiamo lavorando – 
sviluppare un software o una app di traduzione statica dei contenuti in lingua facile.

Conclusioni
Nel 1929, in Fondamenti di difettologia, Vygotskij scrive che «la cecità è uno stato 
normale e non patologico per il bambino cieco, ed egli la avverte solo indirettamen-
te, secondariamente, come risultato della sua esperienza sociale che si riflette su lui 
stesso» (Vygotskij, 1986: 69). In questo passo, lo psicopedagogista sovietico, oltre a 
criticare il concetto di normalità, sostiene che la cecità è uno stato dell’essere, mentre 
i contesti e le relazioni sociali determinano come la persona debba vivere la propria 
condizione. In effetti, continua, la cecità non è sempre uguale in tutti gli ambienti 
sociali, poiché essa viene avvertita in termini negativi solamente quando le barriere 
socioculturali disabilitano l’individuo e lo costringono a leggere la propria differenza 
in termini negativi.
Questa interpretazione, tipica del modello sociale della disabilità (nel quale anche 
noi ci riconosciamo), ci spinge già da tempo a tentare di rimuovere, per quanto è in 
nostro potere, quelle barriere, specie di tipo linguistico10, che rendono difficoltosa 
l’acquisizione dei contenuti da parte di tutte e tutti coloro che si discostano dalla nor-
ma fisica, psichica o cognitiva. 
È per questa ragione che abbiamo individuato nel linguaggio facile da leggere e da 
capire un mediatore non solo da far conoscere alle/agli insegnanti in formazione, ma 
anche da applicare «nel contesto universitario, certamente nell’ambito delle misure a 
favore dell’inclusione di studenti con disabilità e/o con DSA, ma anche ampliando lo 
sguardo e prendendo in considerazione studenti/esse non convenzionali, come nel 
caso del Progetto PRIN D.A.N.T.E. Design, Accesibility Network to Enjoy University, 
del quale siamo partner» (Guerini et al., 2024: 56). 
Sulla base di questi presupposti e sulla falsa riga dell’esercitazione proposta in aula 
alle/agli studenti/esse, stiamo traducendo altre pagine Web del nostro Dipartimento, 
oltre a tutti i materiali (avvisi, slide, consegne, ecc.) che forniremo a studenti/esse nel 
corso del nuovo anno accademico. 
Per quanto concerne la programmazione di un software o di una app che traduca 
testi in lingua facile in maniera automatica, il nostro gruppo di ricerca sta ragionando 
sulla fattività di questa ipotesi e sta lavorando all’individuazione dei criteri sulla base 
dei quali addestrare gli algoritmi. 

Note
1. Università degli Studi Roma Tre (ines.guerini@uniroma3.it; martina.decastro@

uniroma3.it; umberto.zona@uniroma3.it; francesco.agrusti@uniroma3.it; fabio.
bocci@uniroma3.it). Il contributo è frutto di un lavoro condiviso tra autrici e 
autori. Ai soli fini della riconoscibilità delle parti (laddove richiesto), si precisa che 
l’Introduzione va attribuita a Fabio Bocci, il paragrafo 1 a Ines Guerini, il paragrafo 
2 a Umberto Zona, il paragrafo 3 a Martina De Castro e le Conclusioni a Francesco 
Agrusti.

2. Center for Applied Special Technology (Centro per le tecnologie speciali 
applicate), https://www.cast.org/impact/universal-design-for-learning-udl.

3. Solitamente Arial 14. 
4. Associazione Nazionale di Famiglie e Persone con disabilità intellettive e disturbi 

del neurosviluppo.
5. Tale sperimentazione della lingua facile rientra nel progetto Io-cittadino scaturito 
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dalla partecipazione dell’Anffas al progetto internazionale Pathways 2, promosso 
da Inclusion Europe (Bertini et al., 2016; Speziale, 2016).  

6. La legge fa riferimento alla ratifica in Italia della Convenzione ONU sui Diritti 
delle Persone con Disabilità. 

7. Si tratta della Direttiva dell’Unione Europea sull’Accessibilità dei siti web e delle 
applicazioni mobili degli enti pubblici secondo cui l’accesso ai servizi pubblici 
(soprattutto per le persone con disabilità) deve essere semplificato.

8. La scelta è ricaduta su un testo rivolto alla prima infanzia (Giacomino e le sue 
emozioni), un testo destinato ad alunni/e della scuola primaria/secondaria (nello 
specifico si è trattato di un testo sugli Egizi per la scuola primaria e uno sulla 
Seconda guerra mondiale per la secondaria di I e II grado), un testo accademico 
(ossia delle citazioni tratte dal volume di Braga e Morgandi, Giocare al nido e 
nella scuola dell’infanzia), un testo informativo (avente come obiettivo la 
comunicazione della chiusura estiva delle biblioteche del nostro Ateneo) e un 
testo informativo (a scelta dei/delle partecipanti tra i tre da noi proposti) rivolto 
a un’utenza universitaria.

9. Per cui rimandiamo ad altri contributi (Guerini, 2024; Guerini et al., 2024).
10. Il linguaggio è, probabilmente, il più importante degli artefatti culturali, poiché 

determina i livelli e la qualità della partecipazione sociale di un individuo.
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Abstract

Parole chiave

L’uso dei robot sociali per lo sviluppo 
della competenza emotiva nella 
scuola primaria: una revisione 
sistematica
Anna Teresa Musicco, Francesco Savino, Giusi Antonia Toto 

L’intelligenza emotiva è cruciale per lo sviluppo personale e sociale. Nei contesti 
scolastici, i programmi di Social and Emotional Learning (SEL) giocano un ruolo 
significativo nello sviluppo delle soft skills. La Socially Assistive Robotics (SAR) 
risulta efficace per questo insegnamento grazie alla capacità di interazione sociale 
ed empatia artificiale. I robot sociali migliorano l’engagement degli studenti e creano 
ambienti di apprendimento inclusivi. Per valutare l’efficacia di questi strumenti è 
stata condotta una revisione sistematica, identificando le best practices per orientare 
le future pratiche pedagogiche.

Emotional intelligence is crucial for personal and social development. In educational 
settings, Social and Emotional Learning (SEL) programs play a significant role in 
developing soft skills. Socially Assistive Robotics (SAR) are effective tools for this 
instruction due to their social interaction capabilities and artificial empathy.  Social 
robots enhance student engagement and create inclusive learning environments. To 
assess the effectiveness of these tools, a systematic review was conducted, identifying 
best practices to guide future pedagogical practices.

SAR; Robot sociali; Competenza emotiva; Apprendimento; Inclusione
SAR; Social Robots; Emotional Competence; Learning; Inclusion
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Introduzione
L’introduzione della Socially Assistive Robotics (SAR) nella scuola primaria rappresenta 
un’innovativa frontiera nel campo dell’educazione, con particolare enfasi sullo sviluppo 
della competenza emotiva degli studenti. I robot sociali, progettati per interagire in modo 
empatico e coinvolgente con gli esseri umani, offrono nuove opportunità per supportare 
l’apprendimento socio-emotivo, favorendo l’espressione e la comprensione delle emozioni, 
nonché la gestione delle relazioni interpersonali (Salovey & Mayer, 1990). Nella SAR, 
«l’obiettivo del robot è creare un’interazione stretta ed efficace con un utente umano allo 
scopo di fornire assistenza e ottenere progressi misurabili nella convalescenza, riabilitazio-
ne, apprendimento» (Feil-Seifer & Mataric, 2005). Un SAR (Socially Assistive Robotics) 
è un sistema che impiega strategie di interazione hands-off, tra cui l’uso del linguaggio, del-
le espressioni facciali e dei gesti comunicativi per fornire assistenza. Inoltre, i sistemi SAR 
sono dotati di capacità motivazionali, sociali, pedagogiche e terapeutiche, grazie alle quali 
è possibile migliorare l’accesso a cure, formazione e riabilitazione di individui post-ictus, 
anziani e bambini con disabilità, al fine di migliorare la loro qualità di vita (Mataric & 
Scassellati, 2016). Šabanović (2010) ha evidenziato che i robot sociali spesso rappresen-
tano soluzioni tecnologiche per problemi sociali urgenti, mentre Sarrica (2019) insieme 
ad altri colleghi, ha cercato di dare una definizione di robot sociale analizzando alcune de-
finizioni pubblicate dall’International Journal of Social Robotics tra il 2009 e il 2015. Grazie 
a tale lavoro hanno identificato alcuni tratti che tutti i robot sociali possiedono definendoli 
come «physically embodied agents that have some (or full) autonomy and engage in social 
interactions with humans, by communicating, cooperating, and making decisions» (Hen-
schel, Laban & Cross, 2021). De Graff, Allouch e van Kijk (2015) in seguito ad uno 
studio domestico longitudinale hanno individuato alcune principali caratteristiche che 
contraddistinguono un robot sociale quali l’interazione bidirezionale, la capacità di mo-
strare pensieri e sentimenti, la consapevolezza sociale, il supporto sociale e l’autonomia.
L’uso dei robot sociali sta crescendo notevolmente in contesti sociali come quelli dell’i-
struzione (Stower, 2019; Stower, 2020; Belpaeme et al., 2018), dei servizi (Čaić et 
al., 2019) e dell’assistenza (Johanson et al., 2019). Questa revisione sistematica esplo-
ra le evidenze esistenti sull’efficacia dei robot socialmente interattivi nel potenziare la 
competenza emotiva tra gli alunni della scuola primaria, analizzando studi recenti e 
identificando i benefici e le sfide di questa tecnologia emergente.

Materiali e metodi
Al fine di individuare articoli sull’utilizzo dei robot sociali per sviluppare la compe-
tenza emotiva negli alunni della scuola primaria, è stata condotta una revisione siste-
matica. La revisione sistematica può essere definita come «l’applicazione di strategie 
che limitano i pregiudizi nell’assemblaggio, nella valutazione critica e nella sintesi di 
tutti gli studi rilevanti su un determinato argomento» (Chalmers et al., 2002). La re-
visione della letteratura è stata condotta seguendo le linee guida fornite dal PRISMA 
Statement per garantire che i risultati siano considerati di alta qualità. Per la ricer-
ca della letteratura, sono stati utilizzati i database Scopus, Web of Science e EBSCO. 
Le parole chiave “robot*” OR “social robot*” OR “social assistive robot” OR “SAR”) 
AND all TITLE-ABS-KEY (“emotion*” OR “Emotional competence*”) AND all TIT-
LE-ABS-KEY (“primary school*” OR “elementary school*” OR “primary education” 
OR “elementary education” OR “k-6” sono state utilizzate sia da sole che in combi-
nazioni booleane. Sono stati adottati i seguenti criteri di inclusione e di esclusione.
Criteri di inclusione:
a) articoli pubblicati tra il 2019 e il 2024;
b) studi pubblicati in lingua inglese;
c) studi empirici (qualitativi o quantitativi) che utilizzassero robot sociali per lo svi-
luppo della competenza emotiva nei processi di educazione.
Criteri di esclusione:
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a) è stata esclusa la letteratura grigia (materiali relativi a organizzazioni che sono 
esterni ai canali accademici tradizionali).
b) studi che non includono i bambini come campione di ricerca;
c) studi che non usano i robot sociali.
Il processo di revisione utilizzato per selezionare gli studi si articola in due fasi. Du-
rante la prima fase, dopo la rimozione dei duplicati, due autori (ATM e FPS) hanno 
revisionato in modo indipendente i titoli e gli abstract di tutti gli studi recuperati (n 
= 23). Nella seconda fase, gli stessi revisori hanno letto indipendentemente i testi 
integrali dei 14 studi selezionati per valutarne l’eleggibilità. I due revisori hanno codi-
ficato 6 lavori ciascuno (i lavori sono stati scelti in modo casuale), e poi hanno rivisto 
insieme i dati estratti da questi 14 articoli. Le discrepanze sono state risolte attraverso 
la discussione. Dopo questa fase preliminare, i due autori hanno suddiviso gli articoli 
rimanenti e li hanno codificati singolarmente. La figura (fig. 1) rappresenta le diverse 
fasi del processo di revisione.

Sviluppo della competenza emotiva attraverso l’interazione con robot sociali
La capacità di riconoscere e rispondere in maniera adeguata allo stato emotivo dell’altro 
rientra tra le competenze che ogni essere umano dovrebbe possedere la cui imprescindi-
bile funzione è quella di renderci dei competenti cittadini del mondo (Levante, 2020).
Un approccio efficiente affinché si sviluppi la competenza emotiva è sicuramente 
quello di utilizzare strumenti elettronici che possano attrarre l’attenzione del discente. 
Ad esempio, ricercatori come Kozima e colleghi (2001) hanno messo in evidenza 
come l’utilizzo della robotica nel processo di insegnamento e apprendimento possa 
portare risultati positivi nello sviluppo della competenza emotiva e di conseguenza 
del riconoscimento delle emozioni primarie.  
Ancora, David & David (2022) hanno indagato l’efficacia di strumenti tecnologici, tra 
cui un agente robotico, cartoni animati e dichiarazioni scritte, per insegnare strategie 
di rivalutazione cognitiva funzionali ai bambini in età scolare. L’obiettivo era gestire 
l’ansia da esame. Lo studio sperimentale ha coinvolto 69 bambini di età compresa tra 
9 e 10 anni. I risultati hanno mostrato differenze significative tra i gruppi in termini 
di ansia ed emozioni positive, con il gruppo roboRETMAN che ha mostrato migliora-
menti significativi rispetto agli altri gruppi. Nello specifico il gruppo roboRETMAN 
ha evidenziato una riduzione dell’ansia rispetto agli altri gruppi (p=0.020). L’anali-
si delle emozioni positive ha rivelato un effetto principale significativo del tempo 
(p<0.001) e un’interazione significativa tra il tempo e il gruppo (p<0.001), indicando 
che il gruppo roboRETMAN ha mostrato miglioramenti significativi nelle emozioni 
positive rispetto agli altri gruppi. I test post-hoc di Tukey HSD hanno confermato 
queste differenze (p=0.024).
Ahmad, Mubin, Shahid, & Orlando (2019) hanno presentato e testato un modello di 
emozione e memoria per un robot sociale, esaminando l’effetto del feedback emotivo 
del robot sull’impegno sociale e l’apprendimento del vocabolario dei bambini. Lo stu-
dio ha coinvolto 24 bambini che hanno interagito individualmente con il robot NAO 
giocando a Snakes and Ladders. I risultati hanno indicato che il feedback emotivo 
adattivo del robot ha sostenuto l’impegno sociale e ha promosso l’apprendimento 
del vocabolario. Per quanto riguarda l’impegno sociale è stato osservato un effet-
to significativo del feedback emotivo del robot (p=0.019). In particolare, il feedback 
emotivo positivo ha mostrato una differenza significativa rispetto al feedback neutro 
(p=0.018). 
Ziouzios, Rammos, Bratitsis & Dasygenis (2021) hanno utilizzato la robotica educa-
tiva per coltivare l’empatia ambientale nei bambini della scuola primaria. Lo studio 
ha coinvolto due classi del sesto grado di scuola1 (50 studenti) e ha utilizzato un ap-
proccio di apprendimento basato su progetti (PBL). I risultati hanno mostrato che 
l’interazione con i robot ha portato a cambiamenti significativi nello stato emotivo 
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e nella comprensione empatica dei bambini, con un aumento dei livelli di empatia 
evidenziato nelle storie scritte e nelle espressioni orali.

Impatto dei robot sociali sull’apprendimento e sullo sviluppo cognitivo e sociale 
degli studenti
La letteratura sul tema suggerisce che i robot sociali si dimostrano efficaci nel favorire 
lo sviluppo del linguaggio e in generale dell’apprendimento, favorendo la partecipa-
zione e amplificando il coinvolgimento nelle attività di apprendimento.  Infatti, l’uso 
dei robot sociali nel percorso di apprendimento in contesti educativi fornisce impor-
tanti opportunità sul piano dello sviluppo cognitivo. Secondo Crompton e colleghi 
(2018), l’utilizzo dei robot sociali nel processo di insegnamento favorisce, come detto 
in precedenza, un maggior coinvolgimento del discente nel processo di apprendi-
mento, favorendo lo sviluppo cognitivo del bambino e accrescendo la propria capaci-
tà di elaborazione delle informazioni.
Zhang et al. (2024) hanno proposto un approccio alla programmazione informatica 
Embodied Learning-Based e lo hanno applicato al corso di robotica LEGO Mindstor-
ms EV3 di robotica. Per valutarne l’efficacia, è stato condotto un quasi-esperimento 
in una scuola primaria per esplorare i suoi effetti sui risultati di apprendimento degli 
studenti, sulla motivazione all’apprendimento, sull’atteggiamento, sull’impegno (co-
gnitivo, comportamentale ed emotivo). Il gruppo sperimentale ha adottato l’approc-
cio alla programmazione informatica Embodied Learning-Based, mentre il gruppo 
di controllo ha adottato l’approccio convenzionale alla programmazione informati-
ca. L’analisi statistica ha rivelato differenze significative tra i due gruppi: è stata di-

1/ Diagramma di flusso PRISMA 2020 per le 
revisioni sistematiche.
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mostrata una differenza significativa nell’impegno complessivo nell’apprendimento 
(p=.001), nell’impegno cognitivo (p=.006), nell’impegno comportamentale (p<.05) e 
nell’impegno emotivo (p=.001).
LeTendre & Gray (2024) hanno introdotto un robot sociale autonomo, Pepper, in 
un ambiente di apprendimento basato su progetti in una scuola elementare/media 
pubblica. L’obiettivo era osservare come l’esposizione a lungo termine al robot in-
fluenzasse le concezioni degli studenti sui robot. Attraverso osservazioni in classe 
non strutturate, interviste di gruppo e video delle interazioni, lo studio ha rivelato 
le limitazioni dei robot sociali attuali, ma ha anche mostrato il loro potenziale nel 
motivare e coinvolgere gli studenti.
Salas-Pilco (2020) ha esplorato l’impatto dell’IA e della robotica sui risultati di ap-
prendimento fisici, socio-emotivi e intellettuali attraverso un approccio design-based 
research (DBR). Lo studio ha coinvolto 12 studenti in un ambiente di apprendimento 
flessibile e ha implementato tre iterazioni di educazione alla robotica. I risultati han-
no mostrato progressi significativi negli esiti di apprendimento degli studenti, con 
esempi di miglioramento della leadership, della fiducia in se stessi e delle competenze 
sociali.
Chiang et al. (2023) hanno esplorato l’impatto della partecipazione alla World Robot 
Olympiad (WRO) sugli studenti attraverso interviste con 47 partecipanti (studenti, ge-
nitori e allenatori). Lo studio ha rilevato che gli studenti hanno migliorato le loro abilità 
di problem-solving, comunicazione e conoscenze robotiche, con un’enfasi sull’acquisi-
zione di nuove esperienze e amicizie. Tutti i partecipanti coinvolti hanno indicato che le 
parti preferite della competizione sono state: abilità di risoluzione dei problemi, abilità 
di comunicazione e conoscenze robotiche, evidenziando l’importanza della coopera-
zione, della conoscenza dei robot, e della comunicazione di team nelle varie categorie.
Papadopoulou et al. (2022) hanno condotto uno studio prospettico randomizzato 
caso-controllo per valutare l’efficacia di un intervento assistito da robot nel migliorare 
le prestazioni di apprendimento di bambini con disturbi specifici dell’apprendimen-
to (DSA). Il gruppo di intervento ha utilizzato il robot NAO come tutor assistito 
controllato da un insegnante di sostegno, mentre il gruppo di controllo ha ricevuto 
un programma di apprendimento simile senza il robot. I risultati hanno mostrato 
miglioramenti significativi nelle prestazioni di lettura e scrittura per il gruppo che ha 
utilizzato il robot.

Risultati 
I risultati di questa revisione sistematica sono stati riportati nella tabella (tab.1). Gli 
articoli inclusi nella revisione sono stati pubblicati tra il 2019 e il 2024. In riferimento 
ai partecipanti, il campione di riferimento varia da 9 a 69. 
I 9 articoli selezionati sono stati divisi in 2 grandi categorie in base all’obiettivo della 
ricerca: a) sviluppo della competenza emotiva attraverso l’interazione con robot so-
ciali (3); b) impatto dei robot sociali sull’apprendimento e sullo sviluppo cognitivo e 
sociale degli studenti (6).

Discussione
La revisione sistematica esplora l’integrazione della robotica sociale nell’educazio-
ne, focalizzandosi su temi come lo sviluppo dell’empatia, il rendimento scolastico, la 
motivazione, l’engagement, il carico cognitivo e le sfide pratiche associate. Gli studi 
evidenziano approcci diversificati e risultati significativi. 
Ziouzios e colleghi (2021) hanno esaminato lo sviluppo dell’empatia nei bambini tra-
mite storie interattive con un robot, notando un aumento significativo delle espres-
sioni emotive nei bambini, indicando un miglioramento dell’empatia nel tempo. Tale 
risultato è in linea con lo studio di LeTendre (2024) il quale ha rilevato che nonostan-
te alcuni problemi tecnici con il robot Pepper, l’interazione a lungo termine ha aiutato 
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Tab.1/ Descrizione degli studi inclusi nella 
revisione sistematica
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gli studenti a riflettere sulla natura delle interazioni sociali e sull’empatia. 
Zhang et al. (2024) hanno dimostrato che l’integrazione dell’approccio EL-CP ha mi-
gliorato significativamente il rendimento scolastico degli studenti rispetto ai metodi 
tradizionali, in termini di motivazione e impegno nell’apprendimento. Analogamen-
te, LeTendre et al. (2024) hanno osservato che Pepper potrebbe sostenere l’interesse 
e la curiosità degli studenti nelle attività STEM. Tuttavia, la necessità di una prepara-
zione e di un adeguato supporto, come evidenziato da Serholt et al. (2020) e Westlund 
et al. (2016), rappresenta una significativa barriera all’implementazione su larga scala. 
Gli studi hanno, inoltre, dimostrato che l’integrazione della robotica promuove li-
velli più elevati di engagement cognitivo, comportamentale ed emotivo. Lo studio 
di Zhang et al. (2024) ha dimostrato che l’approccio EL-CP ha portato un maggior 
engagement nei corsi di robotica, favorendo opportunità più ricche di interazione e 
collaborazione. Allo stesso modo, LaTendre et al. (2024) hanno osservato che lavora-
re con Pepper ha stimolato interazioni sia tra studenti e insegnanti che tra gli studenti 
stessi, all’interno di ambienti di apprendimento basati su progetti (PBL).  
Una tematica emergente riguarda l’interazione tra gli studenti e i robot sociali. Lo 
studio di Ahmad e colleghi (2019) ha evidenziato che i robot con capacità emotive e 
di memoria possono mantenere elevati livelli di engagement degli studenti nel tempo. 
Questo aspetto è emerso soprattutto durante le sessioni di gioco, durante le quali il 
robot ha adattato il proprio comportamento in base alle risposte emotive dei bambini.
Un tema ricorrente sono le sfide pratiche dell’integrazione dei robot sociali nelle aule. 
Lo studio di LaTendre et al. (2024) ha documentato le numerose limitazioni funzio-
nali e la necessità di competenze tecniche per interagire con successo con i robot 
come Pepper, come rumori di fondo, problemi di accesso Wi-Fi e rischi potenziali 
di hacking. Tuttavia, tali problemi tecnici possono diventare dei punti di forza poiché 
stimolano la competenza di problem solving degli studenti nella ricerca e risoluzione 
di questi. Quest’osservazione si allinea con l’idea che i robot debbano essere pronti 
per l’uso immediato e che le scuole debbano adottare strategie pedagogiche flessibili 
per utilizzare efficacemente queste tecnologie.
I risultati della revisione indicano che i robot sociali possono influenzare positiva-
mente lo sviluppo della competenza emotiva nei bambini attraverso interazioni per-
sonalizzate. L’uso di robot con capacità emotive e di memoria può migliorare l’enga-
gement sociale e l’efficacia educativa. Le evidenze suggeriscono che i robot sociali non 
solo possono migliorare le abilità cognitive, ma anche facilitare la comprensione e 
l’espressione delle emozioni nei bambini. 

Conclusioni e prospettive future 
Questa revisione sistematica ha esaminato una serie di studi che investigano l’im-
piego dei robot educativi per migliorare diversi aspetti dello sviluppo e dell’appren-
dimento dei bambini. Gli articoli inclusi hanno evidenziato diverse applicazioni e 
approcci, fornendo una panoramica dettagliata delle sfide e delle opportunità nella 
ricerca sull’utilizzo della robotica educativa. Gli studi analizzati hanno dimostrato 
che l’integrazione dei robot educativi nei contesti scolastici può avere impatti signifi-
cativi sullo sviluppo cognitivo, emotivo e sociale degli studenti. Ad esempio, l’imple-
mentazione di robot programmabili come Envi-S50 e Reza ha mostrato di favorire lo 
sviluppo dell’empatia nei bambini attraverso interazioni strutturate e basate sull’ap-
prendimento collaborativo (Ziouzios, 2021). Inoltre, l’approccio EL-CP nel corso di 
robotica con LEGO Mindstorms EV3 ha dimostrato di migliorare non solo il rendi-
mento accademico degli studenti ma anche la motivazione intrinseca, le attitudini 
all’apprendimento e l’engagement (Zhang, 2024).
La revisione ha anche evidenziato alcune limitazioni comuni negli studi esamina-
ti, come la dimensione limitata del campione e la mancanza di valutazioni a lungo 
termine, dovute alla pandemia di COVID-19. Questi fattori indicano la necessità di 
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ulteriori ricerche per consolidare le evidenze sulle pratiche educative con i robot, 
esplorando diversi contesti e gruppi demografici per comprendere appieno l’efficacia 
e l’applicabilità di tali approcci (Ahmand, 2019; Zhang, 2024). Ulteriori ricerche 
comparative su larga scala e lo sviluppo continuo delle capacità di interazione uo-
mo-robot sono raccomandate per consolidare ulteriormente questo ruolo e per af-
frontare le sfide emergenti nell’educazione inclusiva.
Per avanzare nel campo della robotica educativa, è essenziale un approccio multi-
disciplinare che integri tecnologie avanzate con teorie educative consolidate. Futuri 
studi potrebbero esplorare ulteriormente l’uso di algoritmi per rinforzo per persona-
lizzare l’interazione robot-bambino e valutare l’efficacia dei robot nell’insegnamento 
di altre materie oltre alla robotica, come matematica e scienze (Ahmand, 2019).
In conclusione, mentre i robot educativi rappresentano una promettente risorsa per 
l’innovazione educativa, è cruciale affrontare le sfide metodologiche e tecniche iden-
tificate in questa revisione sistematica per massimizzarne il potenziale nella promo-
zione di un apprendimento efficace e coinvolgente per gli studenti di oggi. 

Note
1. Il sesto grado di istruzione nel sistema scolastico americano corrisponde al primo 

anno della scuola secondaria di primo grado in Italia.
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Abstract

Parole chiave

Sviluppare ambienti di apprendi-
mento identitari, ibridi e inclusivi nel 
contesto universitario1

Concetta La Rocca, Edoardo Casale

L’ambiente formativo è il risultato di azioni intenzionali messe in atto dal docente 
che lo progetta per realizzare gli obiettivi previsti, organizzando spazi e tempi, 
predisponendo oggetti materiali e culturali, prevedendo modalità di comunicazione 
e di interazione per favorire coinvolgimento, apprendimento, accoglienza e 
inclusione. Ancor più articolati ed interessanti risultano gli ambienti formativi 
progettati in modalità ibrida (blended), ovvero in presenza fisica e in presenza/
distanza su piattaforme online. Questo intervento presenta le attività blended 
realizzate nel laboratorio di Cooperative learning attivo nel corso “Comunicazione di 
Rete” - Dipartimento di Scienze della Formazione - Università Roma Tre.

The training environment is the result of intentional actions implemented by the 
teacher who designs it to achieve the expected objectives, organizing spaces and times, 
preparing material and cultural objects, providing communication and interaction 
methods to encourage involvement, learning, acceptance and inclusion. Even more 
complex and interesting are the training contexts designed in hybrid mode (blended), 
i.e. in physical presence and in presence/distance on online platforms. This speech 
presents the blended activities carried out in the Cooperative learning laboratory as 
part of the “Network Communication” course at the Department of Education - Roma 
Tre University.

Contesto ibrido; Contesto inclusivo; Apprendimento cooperativo in ambienti ibridi
Hybrid Context; Inclusive Context; Cooperative Learning in Hybrid Environments
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1. Introduzione
Come è noto, Marc Augé (2008) definisce come non luoghi quegli spazi non identitari, 
ovvero quei luoghi che non possono essere connotati sulla base di elementi storici e 
antropologici e nei quali non è possibile individuare reti di relazioni significative tra 
gli umani che li frequentano. Tali luoghi sono caratterizzati sostanzialmente dall’essere 
deputati alla circolazione, al consumo e alla comunicazione e dunque si identificano, 
ad esempio, negli aeroporti, nelle stazioni ferroviarie, nei centri commerciali, etc. In 
una intervista, l’antropologo chiarisce che i non luoghi «(…) Sono luoghi senz’anima 
e senza identità, spazi neutri e indistinti che ripetono le loro caratteristiche formali 
e architettoniche ai quattro angoli del pianeta, indipendentemente dal contesto. 
Proprio per questo sono diventati il simbolo di una società dove l’individuo vaga in 
solitudine entro spazi che non gli appartengono più. Il che spiega la ricerca d’illusioni 
capaci di compensare tale mancanza di luoghi e legami»2. Anche Internet può essere 
considerato un non luogo nella misura in cui venga utilizzato come contenitore di 
relazioni non autentiche, collegate esclusivamente alla condivisione di interessi 
frammentati e occasionali. Le comunità di apprendimento virtuali, ovvero i gruppi di 
studio che agiscono in ambiente digitale, si configurano come associazioni di persone 
libere dalla vicinanza fisica e ancorate allo scambio di interazioni con gli altri; al di 
là di una impressione generica, si può affermare che le comunità virtuali di fatto non 
costituiscono una dimensione vacua e non determinabile poiché è possibile prevedere 
forme di controllo che ne rendano trasparente la struttura interna attraverso procedure 
codificate per individuare la valutazione empirica e l’analisi sistematica delle relazioni 
tra i membri (Calvani, 2005). Certo è che nell’osservazione di gruppi di persone che 
si incontrano in ambienti fisici si rilevano abitudini comportamentali che vanno oltre 
le norme sociali esplicite ed è anche legittimo ritenere che tali abitudini difficilmente 
possano essere replicate online (Nichani & Hung, 2002; Duguid, 2005). 
Sulla base degli studi di Nichani e Hung, (2002), si possono individuare le seguenti 
caratteristiche che definiscono le comunità di apprendimento in ambienti fisici e in 
ambienti digitali (tab.1):

Ma queste differenze tra le comunità di apprendimento in presenza e quelle online 
possono risolversi in un vantaggio se si assume che le due modalità di incontro e 
di relazione non siano in conflitto, ma possano essere considerate complementari 
originando dinamiche blended ritenute di grande interesse didattico e pedagogico. 
Il termine blended learning nella letteratura scientifica contemporanea è utilizzato 
per indicare interventi di formazione che combinano l’e-learning con altri metodi 
e strumenti didattici, che prevedano, cioè, metodi, strumenti, materiali, ambienti 
di comunicazione basati sia sulla tecnologia della rete sia su materiali tradizionali 

Comunità di apprendimento
 in ambienti fisici 

Comunità di apprendimento
in ambienti digitali

I membri si incontrano faccia a faccia I membri per lo più non si conoscono

I membri sono organizzati in gruppi 
strettamente congiunti nelle organizzazioni

I membri sono organizzati in gruppi 
debolmente congiunti, trasversali a molte 
organizzazioni

C’è un forte reciprocità tra i membri ma 
una più limitata dimensione della rete delle 
conoscenze

C’è debole reciprocità tra i membri ma 
più ampia distensione della rete delle 
conoscenze

I membri sono legati insieme da un flusso di 
conoscenza  diretto, implicito ed esplicito

I membri sono legati insieme solo da un flusso 
di informazioni indiretto ed esplicito

In queste comunità possono crearsi legami 
intensi

In queste comunità possono essere generate 
forme innovative di relazioni basate sulla 
forza dei legami deboli

Tab. 1/ Caratteristiche delle comunità di 
apprendimento in ambienti fisici e digitali.
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e attività in presenza (Logorio et al., 2006; Stockey, 2005; Driscoll, 2002). 
L’aspetto educativo interessante è che i membri di una comunità di apprendimento 
si sentano reciprocamente coinvolti nel condividere e sperimentare contenuti e 
forme di conoscenza. La responsabilità dell’apprendimento è condivisa dai membri 
della comunità: nessuno è chiamato a conoscere tutto, ciascuno contribuisce alle 
attività del gruppo, permettendo al gruppo di realizzare più di quello che i membri 
potrebbero fare da soli. Prevedere forme di apprendimento cooperativo che siano 
effettuate anche in rete è oggi uno stimolo fondamentale per chiunque sia impegnato 
nella formazione. Anzi, la possibilità di entrare facilmente in contatto, nel web, 
con un numero potenzialmente illimitato di informazioni e di soggetti con i quali 
condividere interessi e valori sostanzia la concezione costruttivista per la quale la 
conoscenza non può che avvenire in un contesto sociale e relazionale (Calvani, 
2005; Tagliagambe, 2006; Galliani, 2004). In questa prospettiva, la conoscenza 
non è riducibile esclusivamente alla trasmissione di un contenuto predefinito e 
ritenuto certo, ma è il risultato di una continua definizione e ridefinizione di elementi 
strettamente collegati al contesto e ai soggetti che in esso interagiscono: ogni forma di 
manipolazione che venga apportata ad oggetti culturali, come la sottolineatura delle 
parti ritenute nodali nella lettura di un libro o di materiale online, la predisposizione 
di schemi, la stesura di appunti per rielaborare le informazioni, la produzione di 
slide o di testi multimediali, conduce alla costruzione di un ‘artefatto culturale’ come 
prodotto di una conoscenza co-costruita (Bruner, 1997; Norman, 1995; Papert, 
1994). Insomma è lecito affermare che in ottica costruttivista l’apprendimento si 
sviluppa e si fortifica attraverso le forme di interazione che avvengono tra soggetti 
e tra soggetti ed oggetti, in modo tale che si dia origine a forme di analisi, sintesi, 
discussione, confronto, partecipazione, esplorazione, valutazione, emozione, 
riflessione. In questo senso si può dunque affermare che la visione costruttivista 
dell’apprendimento è fortemente connessa alla dimensione esperienziale e soprattutto 
alla consapevolezza che da essa può derivare se si attivino processi riflessivi (Dewey, 
1949; Mezirow, 2003; Morin, 2017; Kolb, 1984; Pellerey, 2006; Schön, 1993). 
La letteratura internazionale mostra come le attività di apprendimento cooperativo 
producano risultati molto positivi sia in ambito cognitivo sia in quello affettivo-
motivazionale e socio-relazionale (Aoun, 2008; Johnson & Johnson, 1986; Pigott 
et al., 1986; Slavin, 1991). Sulla base di queste considerazioni di carattere teorico e 
scientifico, si è deciso di promuovere una esperienza di apprendimento cooperativo 
in un ambiente blended learning in ambito universitario, nel laboratorio “Cooperative 
learning online” previsto per l’insegnamento “Comunicazione di Rete” tenuto 
dall’autrice e per il quale il co-autore ha svolto attività di tutoring.

2. Attività di cooperative blended learning tra studenti universitari
Da oltre un decennio, l’autrice propone un Laboratorio di Cooperative learning, 
in modalità blended learning, nell’ambito dell’insegnamento “Comunicazione di 
Rete”3. L’insegnamento è strutturato in una parte teorica, nella quale si tratta della 
collaborazione e cooperazione in rete e delle istanze scientifiche sottese all’ePortfolio 
(6 CFU), e in una laboratoriale articolata in: 1. Laboratorio di Cooperative Learning 
online (3 CFU); 2. Laboratorio per la costruzione di un ePortfolio formativo/professionale 
(3 CFU). Tutti gli studenti sono tenuti a seguire le lezioni teoriche e a scegliere “il” 
o “i” laboratori per raggiungere il numero di CFU che devono conseguire (12 o 9, a 
seconda dei casi). La scelta tematica delle due attività laboratoriali è da attribuirsi 
alla convinzione che lo sviluppo di competenze trasversali come, tra le altre, la 
socialità, la riflessione, l’empatia, la flessibilità, possa essere perseguito anche nella 
didattica universitaria, non solo attraverso lo studio teorico ma soprattutto attraverso 
esperienze di vissuto personale. In particolare nel laboratorio di Cooperative Learning 
online (CL) si è inteso promuovere lo sviluppo di competenze di collaborazione, 
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cooperazione e comunicazione in ambienti digitali attraverso attività eseguite in 
gruppo (Calvani, 2005).

2.1 Il Laboratorio di Cooperative Learning
In questo lavoro si presentano le attività svolte nel laboratorio di CL nel secondo 
semestre dell’a.a. 2023/24. Tali attività rappresentano la messa in partica della 
trattazione teorica affrontata nelle lezioni in presenza e sono precedute da una 
presentazione puntuale dei tempi e dei modi nei quali attuate i compiti richiesti.  Per 
la parte online, il laboratorio si avvale di due piattaforme: TEAMS per gli incontri 
in videoconferenza in stanze gestite dai singoli gruppi alla presenza, se richiesta, del 
tutor o della docente; FORMONLINE, la piattaforma MOODLE di Dipartimento, in 
cui gli studenti hanno svolto le vere e proprie attività laboratoriali che si descriveranno 
di seguito. Come già detto, gli incontri in presenza hanno avuto lo scopo di illustrare 
lo svolgimento del laboratorio e di condividere procedure, criteri e strumenti per la 
verifica e la valutazione delle attività. Nello stesso contesto la docente ha promosso 
un clima dialogico sollecitando gli studenti ad interagire verbalmente tra loro, con 
la docente e con il tutor, sulle questioni che progressivamente emergevano durante 
l’esecuzione dei lavori e ad esprimere le proprie considerazioni, emozioni e riflessioni.
Negli incontri in presenza, la docente ha dunque illustrato le attività da svolgersi nel 
laboratorio fornendo:
• indicazioni sulle caratteristiche strutturali del lavoro/obiettivo del gruppo: 

approfondire un tema scelto e presentarlo in un PowerPoint (PP) nel quale si 
faccia attenzione sia ai contenuti sia alla dimensione multimediale delle slide;

• istruzioni per la formazione dei gruppi e l’individuazione del tema di 
approfondimento; 

• spiegazioni sulle modalità di interazione nei forum aperti per ogni singolo gruppo 
in FORMONLINE;

• chiarificazione per l’utilizzo, in ciascun gruppo, delle modalità di comunicazione e 
di collaborazione in rete già esplicitate nelle lezioni teoriche (assunzione dei ruoli, 
divisione del lavoro, utilizzo dei thinking types4);

• indicazione dei tempi previsti per le varie fasi in cui è stata articolata l’esecuzione 
del lavoro;

• illustrazione della modalità di consegna del compito.
La docente ha inoltre presentato gli strumenti previsti per il monitoraggio delle 
attività: somministrazione del barometro5 pre-post le attività di CL;  una check-list per 
la verifica della realizzazione del compito6; una rubrica valutativa per la rilevazione 
della qualità dei lavori svolti7; l’emissione di un Open Badge (OB) a chi abbia svolto 
puntualmente le attività previste8. 

3. Monitoraggio delle attività 
L’esperienza del CL ha coinvolto complessivamente 15 studentesse suddivise in 5 
gruppi articolati in rapporto al tema scelto per l’approfondimento. Ciascun gruppo ha 
deciso la propria denominazione: Dipendenza da Internet; Le avanguardiste; Security 
on board; Superfour; Xènotecnologia. 
I risultati rilevati attraverso la check-list sono stati tutti positivi ovvero ciascuna 
studentessa, nell’ambito delle attività di gruppo, ha seguito in modo corretto le 
indicazioni per l’esecuzione del compito e le fasi per la sua realizzazione. Altrettanto 
positivi i risultati sulla qualità dei lavori di gruppo rilevata attraverso la rubrica 
valutativa: tutte le studentesse hanno pertanto conseguito l’OB.
Di seguito si descrivono i risultati ottenuti dalla somministrazione del barometro, 
pre-post le attività laboratoriali, informazioni che ci permettono di entrare nel 
merito del clima del gruppo e delle funzioni socio-relazionali svolte dalle attività 
eseguite. Dai dati rilevati attraverso il barometro, si osserva che prima dell’esperienza 
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le studentesse ritengono che le attività di CL possano migliorare il clima nel gruppo 
(abbastanza 46,67% e molto 53,33%), il rapporto con il docente (abbastanza 53,33% 
e molto 40%), possano determinare una disposizione positiva nei confronti della 
prova finale (abbastanza 40% e molto 60%) e consentire la costruzione di relazioni 
positive tra i membri (abbastanza 26,67% e molto 73,33%). In generale, le attività di 
lavoro di gruppo online sono state percepite ulteriormente positive dopo le attività, 
specialmente in termini di miglioramento del clima di gruppo (abbastanza 33,33% e 
molto 66,67%) e delle relazioni tra gli studenti (abbastanza 26,67% e molto 73,33%). 
In merito alle attività di ricerca e di elaborazione dei materiali, le studentesse si 
aspettavano una certa difficoltà (poco 53,33%; abbastanza 46,67%), opinione che nel 
post è risultata modificata in senso positivo (poco 73,33%; per niente 26,67%). Inoltre 
la grande maggioranza (80%), ha affermato che la ricerca dei materiali è risultata 
molto interessante; le partecipanti hanno inoltre affermato di essere abbastanza 
(53,33%) o molto (46,67%) interessate a svolgere laboratori di gruppo anche in altri 
insegnamenti. In merito al clima stabilito nel gruppo, a seguito dell’esperienza, le 
studentesse hanno dichiarato che le attività di CL hanno sviluppato collaborazione 
(molto 93,33%), cooperazione (molto 86,67%), abilità relazionali (abbastanza 40%; 
molto 60%) e capacità nella gestione del lavoro (abbastanza 20%; molto 80%). Di 
contro hanno rilevato scarsa presenza di una dimensione competitiva (per niente 
40%; poca 26,67%).
Come è visibile dal grafico sottostante (Grafico 1), le studentesse nel barometro in 
uscita hanno dimostrato molta soddisfazione nel prodotto finale (molto 93,33%) 
(Dom. 10).
Come si evince dal sottostante Grafico 2, l’esperienza ha avuto un impatto 
generalmente positivo sulle abilità dei partecipanti, in particolare in merito alla 
capacità di valutazione dei materiali (pre: abbastanza 40% e molto 60%; post: 
abbastanza 6,67% e molto 93,33%) (Dom. 12).

Graf. 1/ Dom. 10 - Esiti barometro pre – post.

Graf. 2/ Dom. 12 - Esiti barometro pre – post.
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Come si legge nel sottostante Grafico 3, le attività di CL hanno avuto un evidente 
impatto positivo rispetto ai risultati attesi dai partecipanti relativamente allo sviluppo 
di competenze personali e sociali, in particolare la socialità (pre: abbastanza 40%; 
molto 53,33%; post: abbastanza 20%; molto 80%), la disponibilità (pre: abbastanza 
6,67% e molto 86,67%; post: abbastanza 6,67%;  molto 93,33%), la collaborazione (pre: 
abbastanza 13,33% e molto 86,67%; post: molto 100%), la capacità di adattamento 
(pre: abbastanza 40% ; molto 53,33%; post: abbastanza 20% e molto 80%), l’ascolto 
(pre: abbastanza 13,33% e molto 86,67%; post: abbastanza 6,67%; molto 93,33%), 
la gestione dei conflitti (pre: abbastanza 33,33% ; molto 66,67%; post: abbastanza 
13,33%; molto 86,67%), il rispetto delle idee altrui (pre: abbastanza 13,33% e molto 
86,67%; post: molto 100%) e l’organizzazione e gestione del lavoro (pre: abbastanza 
20%; molto 73,33%; post: abbastanza 13,33%; molto 86,67%) (Dom. 14). 
Le abilità, elencate nel barometro, ritenute necessarie per affrontare il lavoro di 
gruppo nella fase pre-esperienza sono: la fiducia (abbastanza 40%; molto 53,33%), la 
volontà (abbastanza 20%; molto 80%), la serietà (abbastanza 6,67%; molto 86,67%), 
l’altruismo/capacità di sostenere gli altri (abbastanza 33,33%; molto 66,67%), la 
pazienza (abbastanza 26,67%; molto 66,67%), la determinazione (abbastanza 
20%;  molto 80%), la capacità di auto-gestione (abbastanza 40%; molto 60%) e la 
responsabilità (abbastanza 6,67%;  molto 93,33%). In seguito all’esperienza, tutte le 
abilità elencate nel barometro sono state ritenute necessarie per affrontare questo 
tipo di attività: fiducia (abbastanza 40%; molto 60%), volontà (abbastanza 20%; 
molto 80%), serietà (abbastanza 13,33%; molto 86,67%), altruismo (abbastanza 20%; 
molto 80%), pazienza (abbastanza 20%; molto 80%), impegno (abbastanza 6,67%; 
molto 93,33%), determinazione (abbastanza 6,67%; molto 93,33%), capacità di auto-

Graf. 3/ Dom.14 - Esiti Barometro pre - post.

Graf. 4/ Dom. 25 – Esiti barometro al termine 
dell’attivtà.
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gestione (abbastanza 6,67%;  molto 93,33%), responsabilità (molto 100%) (Dom. 16). 
Nel barometro somministrato al termine delle attività, sono state inserite domande 
specificamente riferite all’esperienza effettuata in rapporto alle quali la maggior parte 
dei partecipanti afferma che le abilità necessarie ad affrontare un lavoro di gruppo 
possono essere acquisite attraverso altre esperienze simili (73,33%) e che hanno 
apprezzato lo studio in gruppo che ha permesso loro di ottenere una maggiore 
consapevolezza dei contenuti (40%) grazie al confronto di idee e opinioni (46,67%). 
Una piccola parte preferisce lo studio individuale, ma sostiene che l’esperienza 
svolta ha aiutato a conseguire competenze collaborative (13,33%). Queste domande 
finali hanno previsto scelte secche, non graduate dalla scala likert, ed è stata data la 
possibilità di inserire eventuali ulteriori opzioni: alcune studentesse hanno dichiarato 
che l’esperienza svolta ha contribuito a renderle più consapevoli nelle proprie capacità 
di organizzazione del lavoro anche in rispetto nella suddivisione dei compiti e le 
ha condotte verso una più forte determinazione nel portare a termine gli obiettivi 
condivisi dal gruppo. Infine, la maggior parte delle studentesse ha dichiarato di aver 
svolto ciascuna la sua parte di lavoro, di essersi sentita valorizzata lavorando con le 
colleghe e di aver riscontrato qualche difficoltà nel rispettare le consegne previste solo 
nelle prime fasi. 
Il ruolo del tutor è stato molto apprezzato per la sua chiarezza nell’esporre gli scopi, 
le procedure e le consegne dell’attività (molto 100%) e per il suo ruolo decisivo nel 
favorire un clima collaborativo all’interno dei gruppi (abbastanza 40% e molto 60%). 
Come si evince dal Grafico 4, le studentesse ritengono che il tutor abbia aiutato 
nell’organizzazione del lavoro (abbastanza 40% e molto 60%) e nel fornire spiegazioni 
sui contenuti dell’attività (abbastanza 20% e molto 80%); la maggioranza ha 
dichiarato che lo stesso abbia aiutare nello studio (poco 13,33%; abbastanza 40%; 
molto 40%), abbia stimolato gli studenti che avevano poca voglia di lavorare (per 
niente 6,67; abbastanza 40% e molto 53,33%) e abbia favorito il dialogo online (poco 
6,67; abbastanza 40%; molto 53,33%).

4. Considerazioni conclusive
La progettazione del laboratorio di CL è stata sollecitata dalla domanda chiave posta 
da McConnell (1999): come possiamo progettare un apprendimento distribuito in 
rete in grado di far propri quei valori e quelle credenze proprie di una comunità 
di apprendimento che riteniamo essere centrali nella nostra pratica educativa? 
L’esperienza effettuata ha senza dubbio contribuito alla costruzione di un ambiente 
di apprendimento che ha consentito alle studentesse di stabilire relazioni e legami 
anche in un luogo generalmente non identitario come può esserlo la rete Internet. 
Va certamente sottolineato che il raggiungimento di questi obiettivi possa essere 
senz’altro sostenuto dalla diffusione capillare delle risorse digitali e della rete, 
resi facilmente accessibili da strumentazioni sempre più sofisticate e nello stesso 
tempo ‘amichevoli’. Va da sé che questo processo culturale, fortemente correlato 
alla tipicità storica e sociale del nostro mondo contemporaneo (Morin, 2017)  ha 
condotto nel tempo all’affermarsi di una visione che ha mutato il ruolo e le funzioni 
tradizionalmente attribuiti al docente e all’allievo e, di conseguenza, alle metodologie 
didattiche da utilizzare affinché si possa raggiungere il risultato più ambito da un 
processo formativo: lo sviluppo, nel soggetto, di capacità che gli consentano di 
dirigere se stesso, orientarsi e vivere nel proprio mondo, affrontando e gestendo con 
competenza e soddisfazione sfide ed incertezze (Mezirow, 2003; Pellerey, 2006).  

Note
1. Il lavoro nasce da una riflessione condivisa dagli autori. In particolare si devono a 

Concetta La Rocca i parr. 1,2,4; a Edoardo Casale il par. 3.
2. Intervista a Marc Augé di Fabio Gambaro in la Repubblica – R2 Cultura https://
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ilmiolibro.kataweb.it/articolo/news/704/marc-auge-cosi-internet-diventata-la-
nostra-divinit/

3. L’insegnamento è tenuto dall’autrice nel Corso di Laurea Magistrale Interclasse in 
Scienze Pedagogiche e Scienze dell’Educazione degli Adulti e della Formazione 
continua attivo presso il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università 
Roma Tre.

4. I thinking types sono simboli che ciascun componente inserisce nei post per rendere 
esplicito il ruolo conversazionale che intende ricoprire nelle diverse occasioni. I tt 
sono stati elaborati nell’ambito di ciascun gruppo sulla base della letteratura di 
riferimento studiata nella parte teorica dell’insegnamento (Calvani, 2005).

5. Il barometro è uno specifico questionario per la raccolta delle opinioni degli 
studenti sul clima del gruppo e sul modo in cui è stata vissuta l’esperienza 
(Calvani, 2005; La Rocca ,2016b). Si precisa che i barometro utilizzati prima e 
dopo questa esperienza sono composti da cinque sezioni, articolate in un numero 
variabile di item con risposte su scala likert (molto; abbastanza; poco; per niente), 
che riguardano le seguenti dimensioni: disposizione verso l’altro; disposizione 
verso il compito; valorizzazione delle competenze del soggetto; organizzazione 
delle attività; replicabilità dell’esperienza di CL (La Rocca, 2016b).  Inoltre 
nel solo barometro post-attività sono state inserite alcune domande specifiche 
sull’esperienza effettuata e sul ruolo del tutor.

6. I descrittori della check-list hanno riguardato sostanzialmente la gestione del lavoro, 
anche in rapporto a specifici step: individuazione del tema di approfondimento; 
raccolta dei documenti nel web; selezione dei materiali da utilizzare; organizzazione 
del gruppo e divisione delle parti tra i singoli componenti; elaborazione del PP 
contenenti un titolo, un indice, una bibliografia e uno specifico utilizzo di materiali 
multimediali; presentazione pubblica del lavoro.

7. La rubrica valutativa è stata strutturata in rapporto alle seguenti dimensioni: 
presentazione del lavoro (rispetto dei tempi; chiarezza espositiva nelle slide del 
PP; coerenza tra il discorso di presentazione e le slide); numero degli interventi nei 
forum; numero dei documenti inseriti nei forum; utilizzo dei thinking types nei 
forum (coerenza tra il tt e l’intenzionalità del messaggio; frequenza nell’utilizzo del 
tt). Per ciascuna dimensione sono stati previsti tre livelli di valutazione: parziale, 
adeguato, pieno.

8. La funzione dell’OB, attraverso l’esplicitazione dei meta-dati, oltre a quella di 
mostrare in modo puntuale quali fossero le finalità delle attività didattiche, il 
percorso da seguire e i criteri di valutazione, è stata quella di rendere evidente il 
fatto che la rubrica valutativa e le check-list fossero state costruite proprio sulla 
base dei meta-dati e che l’assegnazione del badge sarebbe stata effettuata solo nel 
caso in cui tutte le richieste fossero state soddisfatte almeno a livello di sufficienza.
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Gli ambienti rappresentano una caratteristica fondamentale nell’esistenza 
delle persone. La dimensione spaziale concorre alla costruzione dell’identità, 
delle narrazioni individuali e collettive, delle forme e delle pratiche attraverso 
cui si percepisce il mondo e si interagisce con esso. Appare dunque necessario 
affrontare con maggiore chiarezza e profondità il tema della progettazione degli 
ambienti, per tracciare nuovi paradigmi e pratiche in grado di potenziare, secondo 
un’ottica interdisciplinare, plurale e inclusiva, sia l’autonomia individuale che la 
consapevolezza di ognuno di essere parte dell’umanità. I saggi che compongono 
il volume sono parte degli esiti del Convegno Ambienti flessibili. Creatività, 
inclusione, ecologia, reale e virtuale organizzato dalla prof.ssa Barbara De Angelis 
del Dipartimento di Scienze della Formazione e dalla prof.ssa Laura Farroni del 
Dipartimento di Architettura dell’Università degli Studi Roma Tre. L’evento è 
nato con l’intento di approfondire le declinazioni del concetto di flessibilità degli 
ambienti e degli elementi/servizi/prodotti che li costituiscono, per rispondere 
ad una logica di integrazione non improvvisata, ma sistematica e circolare tra 
reale e virtuale, automatismo e processi creativi, come anche tra teoria e prassi, 
esterno e interno, collettivo e individuale.
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