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Noi osiamo promettere una Grande Didattica cioè un’arte universale di insegna-
re tutto a tutti: di insegnare in modo certo, sì da conseguire effetti, di insegnare
in modo facile, quindi senza molestia, o noia di docenti e discenti, anzi con loro
grande diletto, di insegnare in modo solido, non superficialmente tanto per fare,
ma per condurre ad una vera cultura, a costumi gentili, a una pietà più intensa

Giovanni Amos C

La collana nasce con l’obiettivo di porre l’attenzione sulla didattica come studio delle azioni che
rendono possibile il processo formativo e la progettazione e organizzazione dei contesti in cui esso si
realizza. L’azione didattica, sia in contesto scolastico che extrascolastico, a qualunque età e in una
logica di life long learning, in presenza e a distanza, consente alle persone di sviluppare le proprie
potenzialità e di raggiungere la propria forma.
Essa rimanda infatti al concetto di formazione intesa come Bildung, processo di sviluppo del soggetto
nella sua articolata globalità, compreso nella plurale declinazione dei modi secondo i quali egli vive
e agisce il mondo. Nell’idea di Bildung si intersecano e si compenetrano le dimensioni corporea,
intellettuale e morale del soggetto che, aprendosi alla relazione con l’universo delle cose, dei segni e
simboli della cultura, si configura nel mondo e nell’intersoggettività secondo le proprie possibilità
attuative e le proprie originali istanze di senso.
L’azione didattica muove dalla riflessione sul presente ma nello stesso tempo, per individuare ipotesi,
ha bisogno del passato, dell’azione precedente e della riflessione su tale azione. Nello stesso tempo
l’azione è aperta al futuro perché dalla riflessione su di essa può nascere una previsione degli scenari
possibili, anche se la prevedibilità come prescrittura degli eventi che accadranno non può essere
accolta rigidamente in campo formativo. La riflessione però ha bisogno di criteri di riferimento che
consentano di leggere l’azione stessa, non può fare a meno della teoria che dia respiro, ampliamento
di prospettiva, senso allo stesso agire.
I volumi di questa collana vogliono dunque offrire spunti di riflessione teorica ma anche risultati di
ricerca e documentazione di esperienze didattiche, lette attraverso diverse prospettive disciplinari,
per porre l’attenzione su cosa significhino e su come si realizzino i processi formativi nei diversi
contesti e nella complessità e dinamicità delle situazioni.
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prefazione

Nel 2015, dopo due anni di sperimentazione del metodo in diverse 
scuole italiane, pubblicavo Didattica inclusiva con gli EAS (Rivoltella, 
2015a). Il titolo era motivato da quel che non sospettavamo ma che 
proprio in quei due anni di sperimentazione avevamo scoperto. Gli 
EAS funzionavano bene nell’ambito di una didattica inclusiva. Due 
sottolineature si impongono a questo riguardo.

La prima. Nel libro il concetto di inclusività veniva assunto in un 
senso ampio, in relazione a diverse variabili che consentivano di non ri-
condurlo solo al problema della disabilità. 

Era in prima istanza legato allo spazio, ovvero a tutte quelle for-
me di possibile esclusione che riguardano studenti temporaneamen-
te allontanati dalle loro classi, come accade per gli studenti ricoverati 
in ospedale o in istruzione domiciliare. Proprio le scuole in ospeda-
le, nel libro, sono un primo banco di prova interessante per l’inclusi-
vità degli EAS. 

Un secondo senso dell’inclusione era nel libro ricondotto al territo-
rio, come capita per le “piccole scuole” di montagna o delle isole mino-
ri e in tutte quelle scuole “di frontiera” in cui l’esclusione assume il ca-
rattere del divario economico, sociale, culturale. Avevamo lavorato con 
molte di queste scuole, negli stessi anni, nell’ambito del progetto Smart 
Future che avevamo portato avanti come centro di ricerca CREMIT in 
collaborazione con Samsung Italia (Rivoltella, 2015b). 
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Infine, certo, il libro si occupava anche dell’inclusione delle persone, 
misurando la capacità del metodo EAS di favorire la personalizzazione 
e la individualizzazione della didattica.

La seconda sottolineatura riguarda il perché gli EAS funzionassero 
bene in funzione dell’inclusione. Da quel che avevamo visto e compre-
so lavorando fianco a fianco con gli insegnanti, il motivo va cercato nel-
la flessibilità dell’EAS, nella sua scalarità, ovvero nella possibilità da esso 
offerta di immaginare percorsi e attività differenziate che insistono sullo 
stesso costrutto e sullo stesso tema. Oltre a questo, prevedere una parte 
dell’EAS (la fase produttiva) in piccolo gruppo significa godere dell’op-
portunità di ricorrere al Reciprocal Teaching valorizzando le risorse che 
gli studenti offrono al peering. Infine, l’attenzione al debriefing in fase 
ristrutturativa spinge gli aspetti metacognitivi favorendo gli apprendi-
menti significativi.

Questi elementi sono ripresi e dimostrati sperimentalmente dal-
la ricerca di Salvatore Messina. Salvatore è un caso di affido accade-
mico. Allievo di Eleonora Marino all’Università di Palermo, già du-
rante il suo dottorato internazionale inizia su esplicita indicazione di 
Eleonora a frequentare il mio centro di ricerca, il CREMIT (Centro di 
Ricerca sull’Educazione ai Media, all’Innovazione e alla Tecnologia). 
Terminato il dottorato, la collaborazione diviene più stretta: Messina 
diventa docente di laboratorio nei nostri insegnamenti a Scienze della 
Formazione Primaria, collabora alla redazione di tesi di laurea, parteci-
pa a diverse ricerche del Centro, sempre per il Centro svolge attività di 
formazione. L’affido lascia spazio all’adozione. Per questo sono molto 
contento di presentare questa sua monografia: un libro che si fa apprez-
zare per la precisa e documentata cornice concettuale e, soprattutto, per 
la ricerca, metodologicamente ben strutturata e di assoluto interesse per 
i risultati sperimentali che suggerisce. La prospettiva dell’uso inclusivo 
degli EAS è sicuramente molto promettente: la speranza è che, anche 
grazie a questo libro, molti insegnanti provino a farla propria.

Pier Cesare Rivoltella 
Milano, aprile 2022



11

introduzione

Il presente lavoro di ricerca è frutto di una serie di riflessioni già avviate 
da tempo relativamente all’evidente alta inclusività che le Tecnologie 
dell’informazione e della Comunicazione (TIC) offrono ad insegnanti 
che intendono promuovere l’inclusività degli alunni con Bisogni edu-
cativi speciali (BES).

A partire dall’assunto che l’innovazione digitale passi necessariamen-
te dalla consapevole orchestrazione dei diversi strumenti tecnologici e 
che l’innovazione didattica preceda quella digitale, si è reputato dovero-
so indagare relativamente alle modalità di sviluppo e di miglioramento 
delle competenze digitali dei docenti, soprattutto per quanti operano in 
contesti che promuovono l’inclusione di alunni con BES.

A cavallo tra il secolo scorso e il nuovo, la riflessione scientifica si è 
concentrata dapprima sugli aspetti strumentali insiti nelle tecnologie 
digitali per supportare gli apprendimenti degli alunni con BES; qual-
cosa in linea con quanto presente nei framework europei Digicomp, 
Digicomp 2.0 e Digicomp 2.1 su come e quando utilizzare una deter-
minata tecnologia per sviluppare una qualche competenza (pensiamo ai 
software creati a supporto del potenziamento di specifiche abilità, per 
esempio legate alla lettura, o a tutti gli ausili informatici per il sostegno 
degli alunni con disabilità). Solo in un secondo momento, che collo-
cheremmo a seguito delle indicazioni ONU del 2006 con cui si richia-
mano i Paesi membri a spostare il focus dall’integrazione all’inclusione 



12 Introduzione 

delle persone con disabilità, si avviano riflessioni su modalità e metodo-
logie didattiche che siano funzionali alla maturazione e allo sviluppo di 
competenze di ciascun allievo.

Nonostante le resistenze attitudinali da parte delle “vecchie” ge-
nerazioni di docenti, avvezzi all’insegnamento trasmissivo del sapere, 
oggigiorno non è possibile immaginare una scuola che non promuo-
va la valorizzazione delle competenze di ciascuno (quantomeno nelle 
intenzioni).

Perché e in che modo le tecnologie digitali possono offrire un valido 
supporto all’apprendimento? Nel caso di soggetti con gravi disabilità, 
per esempio, il più delle volte l’obiettivo non è tanto riprodurre infor-
mazioni quanto riuscire a modificare i processi sottostanti (Antonietti, 
Castelli, Fabio, Marchetti, 2003), ad esempio aumentando la capacità 
attentiva, imparando a stare meglio insieme agli altri, esprimendo alcu-
ni bisogni e così via.

In questa prospettiva, l’uso di software didattici specifici può offrire 
alcuni vantaggi rispetto all’uso di strumenti tradizionali: stimola e in-
crementa le capacità attentive e la motivazione dell’utente, semplifica 
ciò che il soggetto deve apprendere, riducendo le interferenze fra com-
piti cognitivi diversi e permettendo di focalizzare l’attenzione su pochi 
ed essenziali elementi. Risulta essere, inoltre, uno strumento estrema-
mente flessibile che consente la possibilità di definire contenuti, tempi, 
metodi, rinforzi, adattandoli sia alle esigenze del singolo alunno sia a 
fattori contingenti al compito cognitivo, come il momento di maggio-
re stanchezza o lo stato emotivo (Fogarolo, 2007).

Estendendo questi aspetti agli alunni che non presentano un BES, 
le nuove tecnologie digitali si configurano come strumenti che permet-
tono alle nuove generazioni di studenti di comunicare, ricercare infor-
mazioni, scaricare e/o fruire contenuti (musica e video per esempio), 
relazionarsi (pensiamo ai social network, ma anche a chat e videochia-
mate), giacché sono strumenti talmente così vicini ai giovani d’oggi che 
ne hanno plasmato anche i codici linguistici delle generazioni odierne 
(Prensky, 2012; Jenkins, Ford, 2013).

Non si possono non considerare questi aspetti, farlo significherebbe 
continuare ad imporre agli alunni i vecchi modelli, più vicini al nostro 
modo di apprendere ma sempre più distanti da quelli dei nostri alunni, 
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nonché ignorare i recenti studi rispetto a teorie di apprendimento aggior-
nate e alle strategie didattiche innovative come la flipped lesson (Mazur, 
1997), oggetto di interessanti riflessioni che trovano terreno fertile se sup-
portate dalle TIC (Bergmann, Sams, 2012; Crews, Butterfield, 2012).

In un panorama così ampio, al fine di promuovere gli apprendimenti 
attivi degli alunni e nella consapevolezza che il solo inserimento delle tec-
nologie digitali all’interno del processo di insegnamento–apprendimen-
to non sia sufficiente a innovare le pratiche dell’insegnante, è stata indi-
viduata la metodologia di progettazione per Episodi di Apprendimento 
Situato (EAS) (Rivoltella, 2013; 2015; 2016) come modello metodologico 
in grado di svolgere contemporaneamente due importanti funzioni: pro-
fessionalizzare le pratiche degli insegnanti e, dall’altra, rendere gli allievi 
(anche con gravi disabilità) al centro dei loro apprendimenti.

Il percorso di consapevolezza che ha portato ad assumere le presenti 
posizioni è strettamente correlato all’esperienza di ricerca e formazione 
intrapreso all’interno di una realtà educativa molto distante dal consue-
to approccio della scuola italiana, ovvero il Centro de Educación Especial 
(CEE) Fray Pedro Ponce de León, sito a Burgos nella regione spagnola 
della Castiglia.

All’interno dei CEE, infatti, a differenza di quel che avviene in Italia, 
è previsto l’inserimento di tutti gli alunni con gravi e profonde disabi-
lità intellettive e/o psicomotorie al fine di raggiungere il pieno svilup-
po delle proprie competenze; gli alunni con disabilità ti tipo lieve e/o 
moderato, sono generalmente inseriti all’interno delle scuole ordinarie.

La ricerca che viene presentata è stata progettata congiuntamen-
te alla prof.ssa Eleonora Marino dell’Università di Palermo, i tutor 
Raquel Casado–Muñoz e Fernando Lezcano–Barbero dell’Universidad 
de Burgos.

Il presente lavoro è suddiviso in due parti.
All’interno della parte I si ripercorrono gli aspetti metodologico–di-

dattici funzionali all’inclusione scolastica di tutti gli alunni, con par-
ticolare attenzione al framework metodologico degli EAS (Rivoltella, 
2013, 2015, 2016).

Nella parte II si presenta la ricerca empirica basata sull’adattamento 
e sulla declinazione del metodo EAS per il contesto speciale (Spagna) e 
inclusivo (Italia).
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Per il contesto speciale, utilizzato in questa sede per il lavoro 1:1 ti-
pico dell’intervento didattico nei CEE, si è ritenuto fondamentale asse-
condare (ed anche forzare) la naturale predisposizione del metodo EAS 
ad essere personalizzabile e individualizzabile, tentandone una “curva-
tura” maggiormente situata alle specifiche necessità di progettazione 
degli insegnanti di allievi con gravi disabilità. 

Si vedrà come suddetta forzatura abbia restituito interessanti e rile-
vanti risultati soprattutto per quel che attiene la professionalità del do-
cente che opera nei campi educativi della disabilità. Tali risultati, rap-
portati ad una progettazione e realizzazione di attività per EAS ad alta 
tecnologia (tecnologie digitali di ultima generazione), permettono di 
trarre delle considerazioni oggetto di future occasioni di ricerca.


