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La collana “Traiettorie Inclusive” vuole dare voce alle diverse propo-
ste di ricerca che si articolano intorno ai paradigmi dell’inclusione e 
della personalizzazione, per approfondire i temi relativi alle disabili-
tà, ai Bisogni Educativi Speciali, alle forme di disagio e di devianza. 
Si ritiene, infatti, che inclusione e personalizzazione reifichino una 
prospettiva efficace per affrontare la complessa situazione socio-
culturale attuale, garantendo un dialogo tra le diversità.
I contesti in cui tale tematica è declinata sono quelli della scuola, 
dell’università e del mondo del lavoro. Contemporaneamente sono 
esplorati i vari domini della qualità della vita prendendo in esame 
anche le problematiche connesse con la vita familiare, con le di-
namiche affettive e con il tempo libero. Una particolare attenzione 
inoltre sarà rivolta alle comunità educative e alle esperienze che 
stanno tracciando nuove piste nell’ottica dell’inclusione sociale e 
della qualità della vita.
La collana presenta due tipologie di testi. Gli “Approfondimenti” 
permetteranno di mettere a fuoco i nodi concettuali oggi al centro del 
dibattito della comunità scientifica sia nazionale, sia internazionale. 
I “Quaderni Operativi”, invece, documenteranno esperienze,  pro-
getti e buone prassi e forniranno strumenti di lavoro per professioni-
sti e operatori del settore.
La collana si rivolge a tutti i professionisti che, a diversi livelli, si 
occupano di processi inclusivi e formativi.
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8.	Quali strategie didattiche 
per gli alunni con bisogni educativi speciali? 
Gli esiti dell’indagine esplorativa in dialogo 
con la letteratura scientifica di riferimento

di Andrea Fiorucci* e Nicole Bianquin**

1.	 Una pluralità di bisogni educativi speciali in classe

Come già emerso dall’analisi generale dei dati, riportata nel capitolo 
3 del volume, l’area dello svantaggio scolastico esaminata in questa in-
dagine è molto più estesa di quella riferibile alla presenza della disabili-
tà in classe. 

Nello strumento di ricerca si fa infatti ricorso al dispositivo concet-
tuale dei Bisogni Educativi Speciali (BES) quale framework di riferi-
mento per accogliere e significare, secondo una visione positiva e pro-
spettica, il tema delle differenze in educazione (Terzi, 2010).

Il concetto di BES non è clinico, né rappresenta una chimerica 
terza tipologia di svantaggio (Fiorucci, 2017). Si tratta di una catego-
rizzazione pedagogica con valore politico-culturale (Ianes, 2013), che 
include tutte le possibili difficoltà educative e apprenditive, richiamando 
l’attenzione sui bisogni espressi dai soggetti più fragili e vulnerabili. 
Così, oltre ai bisogni degli alunni con disabilità definibili in termini 
medico-sanitari (L. 104/1992), nell’indagine viene posto un focus sui bi-
sogni degli alunni con difficoltà emotive e comportamentali o specifiche 
difficoltà di apprendimento (L. 170/2010) e sui bisogni degli alunni che 
per “motivi fisici, biologici, fisiologici o anche per motivi psicologici, 
sociali […] è necessario che le scuole offrano adeguata e personalizza-

* Ricercatore senior (RTD-B) nel settore Pedagogia e Didattica Speciale presso l’Uni-
versità del Salento. 

** Professoressa associata in Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze Umane e Sociali dell’Università degli Studi di Bergamo.
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ta risposta” (Direttiva Ministeriale del 27 dicembre 2012, “Premessa”, 
p. 1). 

In riferimento a questa prospettiva di specialità plurale ed estesa, i 
bisogni educativi maggiormente segnalati dagli insegnanti rispondenti 
(grafico 1) sono quelli riferibili alla disabilità (83,20%) e ai disturbi evo-
lutivi come DSA e ADHD (68,78%), anche se non del tutto trascurabile 
appare il quadro relativo ai bisogni che si configurano come uno svan-
taggio socio-culturale-linguistico (54,83%). 

Graf. 1 - Presenza di BES in classe

Frequenze percentuali così alte indicano altresì un’elevata compre-
senza di più alunni con bisogni educativi speciali diversificati nello 
stesso contesto classe (tabella 1). Nella maggior parte delle realtà sco-
lastiche indagate, infatti, si rilevano compresenti BES (38,09%) riferi-
bili, ad esempio, ad alunni provenienti da altre culture con vari livelli 
di alfabetizzazione, di studenti con disabilità, con disturbi specifici di 
apprendimento, con un ampio spettro di difficoltà di ordine psicologico, 
psicoaffettivo, comportamentale, socio economico e linguistico. Il mag-
gior numero di classi in cui sono presenti e compresenti alunni con BES 
è riferibile alla scuola primaria (tabella 2). 

Gli scenari scolastici indagati possono essere pertanto descritti come 
contesti plurali e complessi, caratterizzati da un’ampia variabilità di ne-
cessità e di richieste educative.
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Tab. 1 - Presenza di eventuali BES nelle classi indagate

Presenza di BES Compresenza di BES 

Classi con studenti con 
Disabilità

17,56%
420

Classi con studenti con 
Disabilità, con DSA, ADHD 
o altri disturbi evolutivi e 
con Svantaggio socio-
culturale-linguistico

38,09%
911

Classi con studenti con 
DSA, ADHD o altri disturbi 
evolutivi

6,81%
164

Classi con studenti con 
Disabilità e con DSA, 
ADHD o altri disturbi 
evolutivi

18,60%
445

Classi con studenti 
con Svantaggio socio-
culturale-linguistico

2,51%
60

Classi con studenti con 
Disabilità e con Svantaggio 
socio-culturale-linguistico

8,99%
215

Classi con nessuno 
studente con BES

2,17%
52

Classi con studenti con 
DSA, ADHD o altri disturbi 
evolutivi e con Svantaggio 
socio-culturale-linguistico

5,27%
126

Tab. 2 - Presenza di BES nei diversi ordini di scuola

2.	 Le strategie didattiche note e maggiormente impie-
gate

Sulla base del quadro d’analisi generale già tracciato, è possibile 
offrire un più specifico focus che mette in dialogo i bisogni educativi 
speciali, indicati nei contesti classe in cui gli insegnanti rispondenti 
operano, con le strategie didattiche note e quelle maggiormente impie-
gate, selezionate dai partecipanti coinvolti nell’indagine. 
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Occorre, però, una necessaria premessa: i BES rilevati in classe, 
nella maggior parte dei casi, erano compresenti. Il docente compilatore, 
infatti, nella sezione sui funzionamenti e sui bisogni rilevati in classe, 
aveva la possibilità di selezionare più risposte. Ne deriva che le risposte 
fornite siano di gran lunga superiori al numero di rispondenti e che la 
scelta di una strategia didattica nota o maggiormente presente in classe 
possa riferirsi a più categorie di alunni con BES. Pertanto, le frequenze 
percentuali relative alle strategie didattiche poste in dialogo con i BES 
non sono assolute né vanno sommate tra loro, vanno invece comparate 
con il numero di risposte fornite per ogni strategia analizzata. 

Rispetto al quadro generale dei dati, presentato nel capitolo 3, non si 
evidenziano considerevoli alterazioni, anche perché il numero elevato di 
classi, in cui sono presenti alunni con disabilità e con altri BES, impatta 
considerevolmente sulle risposte fornite. Le frequenze percentuali rile-
vate, infatti, attestano che le strategie didattiche vengono scelte perlopiù 
in riferimento a classi in cui sono presenti alunni con disabilità e, suc-
cessivamente, alunni con DSA, ADHD e altri disturbi evolutivi. 

In riferimento alla sezione 1, tra le strategie note (tabella 3) e tra 
quelle maggiormente adoperate (tabella 4), risaltano gli organizzatori 
grafici e visivi (Ausubel, 1960; Barron, 1969), adottati nella didattica 
per sostenere la comprensione, la riflessione e lo studio attraverso l’orga-
nizzazione visiva delle conoscenze. Le frequenze percentuali particolar-
mente elevate, riferibili ad ogni bisogno educativo speciale presente in 
classe, indicano che i partecipanti hanno ritenuto tale strategia didattica 
particolarmente utile ed efficace per tutti gli alunni, con e senza disabi-
lità. Presentare visivamente i contenuti e le idee chiave, come attesta da 
tempo un’articolata e ricca letteratura, può supportare gli studenti che 
hanno difficoltà a organizzare le informazioni (Fisher & Schumaker, 
1995; Egan, 1999; Baxendell, 2003). L’aiuto visivo può assumere varie 
forme: materiale prodotto /stampato o digitale, ne sono un esempio le 
mappe mentali per rappresentare concetti complessi, i diagrammi di 
flusso per illustrare le fasi da seguire per completare un compito, le 
agende per favorire il passaggio a una nuova attività e le storie sociali 
per sostenere le abilità sociali; sistemi di comunicazione con simboli 
(CAA) o video che mostrano abilità o attività (videomodeling). Gli aiuti 
visivi per l’apprendimento e la comunicazione sono intensi come com-
ponenti essenziali e molti studi ne hanno rilevato l’efficacia con bambini 
che avevano una disabilità o bisogni educativi molto differenti (Mitchell 

© FrancoAngeli 2023 isbn 9788835153658. Tutti i diritti riservati.



113

& Sutherland, 2022). Sia gli organizzatori grafici e visivi finalizzati 
all’apprendimento, sia quelli finalizzati allo sviluppo di una maggiore 
comunicazione appaiono particolarmente funzionali per studenti con 
disturbo dello spettro autistico; i secondi vengono anche richiamati in 
relazione a studenti con bisogni comunicativi complessi e ad alunni con 
disabilità intellettiva. 

Nel quadro delle preferenze indicate, seguono le strategie didattiche 
maggiormente coinvolte nella prospettiva della differenziazione didat-
tica (Tomlinson, 1999; 2003; d’Alonzo, 2016; 2017); una prospettiva le 
cui radici scientifiche sono da ricercare nei lavori di Carol Ann Tomlin-
son e in quel paradigma pedagogico sempre più focalizzato su una ple-
tora di esigenze didattiche derivanti da contesti classe sempre più plurali 
e complessi. Sebbene la differenziazione didattica rappresenti una pro-
spettiva e una cornice di lavoro più ampia, essa diventa una vera e pro-
pria forma mentis dell’insegnante inclusivo (d’Alonzo, 2017), all’interno 
della quale trovano spazio i vari approcci, le tecniche e i piani operativi 
rilevati in questa indagine esplorativa (gruppi flessibili, tabelle di scelte, 
centri di apprendimento, menu planner, stazioni e stratificazioni). 

Tab. 3 - Strategie didattiche note (sezione 1)
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Tab. 4 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 1)

Tra le strategie didattiche riferibili alla sezione 2 (tabella 5 e 6), vi 
sono quelle maggiormente orientate a tradurre in pratica la prospettiva 
cooperativa dell’apprendimento. La didattica in gruppi cooperativi, 
che da una parte permette agli studenti di sviluppare la fiducia in se 
stessi e dall’altra le abilità necessarie a lavorare e imparare insieme, 
è un approccio particolarmente efficace per supportare gli alunni 
con bisogni educativi speciali nell’acquisizione di queste competen-
ze (Mitchell & Sutherland, 2022). La letteratura di settore evidenzia 
come tali attività debbano però configurarsi come fortemente organiz-
zate dal docente: la condizione di maggiore strutturazione favorisce, 
infatti, il raggiungimento di prestazioni significativamente migliori 
(Gillies & Ashman, 2000). Inoltre, un altro presupposto funzionale 
all’efficacia di tali strategie è l’eterogeneità dei gruppi per livello di 
abilità. I gruppi eterogenei non solo vengono identificati come efficaci 
per affrontare la maggior parte delle discipline e dei contenuti e svi-
luppare maggiore apprendimento per tutti gli alunni, ma risultano pri-
oritariamente funzionali alla promozione delle differenze (Campbell, 
2013). L’utilizzo di tali strategie può infatti influire positivamente 
sull’etica della classe, promuovendo valori come l’aiuto reciproco e la 
cura dell’altro, contribuendo a rendere la comunità più coesa e aumen-
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tando, come già suggerito, la comprensione e il rispetto delle differen-
ze (Topping, 2005). 

Diversi studi evidenziano l’efficacia, inoltre, di tali strategie in rela-
zione a specifici gruppi di alunni con bisogni educativi speciali: alunni 
con disabilità visiva, in relazione ad un maggiore sviluppo delle inte-
razioni con i pari e dell’interesse reciproco (Antia, Stinson & Gaustad 
2002) e alunni con ADHD, in relazione ai tempi di attenzione e concer-
tazione che risultano essere più adeguati durante le attività di apprendi-
mento in piccolo gruppo (Imeraj et al., 2015). Un ulteriore importante 
vantaggio suggerito dalla letteratura inerente alla didattica cooperativa 
è l’aumento del tempo che i docenti possono dedicare ai singoli gruppi 
e agli studenti con bisogni educativi speciali (Mitchell & Sutherland, 
2022). 

Vengono, a tal proposito, evidenziate dai rispondenti al questio-
nario le seguenti strategie come maggiormente note e utilizzate: il 
Peer Tutoring, l’imparare a imparare con l’aiuto dei pari (Stainback 
& Stainback, 1990); il Learning together (Johnson & Johnson, 1986; 
Johnson, Johnson & Holubec, 1996), un approccio di Cooperative Le-
arning e il Debate, una strategia didattica dibattimentale che sollecita 
gli alunni ad approfondire alcune tematiche per poi confrontarsi su tesi 
contrapposte (Branham, 1991; Budesheim & Lundquist, 1999; Cattani, 
2012). 

Le evidenze fornite dalle neuroscienze confermano l’efficacia delle 
strategie orientate all’approccio cooperativo, ma anche ed in particola-
re quelle connesse allo sviluppo della dimensione della prosocialità: è 
dimostrato come gli studenti ricerchino e apprezzino significativamente 
la relazione con i pari e di conseguenza tutte le metodologie che sanno 
opportunamente svilupparla (Johnson & Johnson, 2002). Vengono, a tal 
proposito, opportunamente selezionate dai rispondenti come strategie 
note e adoperate nella didattica quelle orientate a sviluppare in classe la 
prosocialità (Roche, 2002) e le abilità sociali. Per insegnare tali abilità, 
la letteratura suggerisce specifiche strategie particolarmente funzionali 
per gli alunni con bisogni educativi speciali: approcci comportamen-
tali, peer tutoring, clima della classe e apprendimento socio-emotivo 
(Mitchell & Sutherland, 2022). Il Peer tutoring viene, a questo riguardo, 
definito come strettamente collegato sia alla didattica in gruppi coope-
rativi sia all’insegnamento delle abilità sociali (Moroz & Jones, 2002) 
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e risulta particolarmente potente nell’aumentare l’efficacia complessiva 
dell’insegnamento nelle classi inclusive, nello specifico in relazione agli 
studenti con bisogni educativi speciali e alle classi molto numerose (El-
baum et al., 2000). L’utilizzo di questa strategia favorisce lo sviluppo 
degli apprendimenti, le interazioni tra compagni e, proprio con studenti 
con bisogni educativi speciali, la perseveranza nelle attività (Lou, Abra-
mi, d’Apollonia, 2001).

Tali strategie risultano essere efficaci nei confronti di alunni con 
disturbi emozionali e comportamentali, disturbi dello spettro autistico 
e soggetti descritti con “problematiche gravi” (Cook et al., 2008; Kilian 
& Kilian, 2011; Lerner & Mikami, 2012).

Tab. 5 - Strategie didattiche note (sezione 2)
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Tab. 6 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 2)

Nella sezione 3, si rilevano frequenze percentuali decisamente ele-
vate (tabella 7 e 8) e questo accade in riferimento a tutti gli alunni con 
BES indicati. Si attesta, pertanto, una estesa conoscenza e adozione 
della maggior parte delle strategie didattiche richiamate. In primo piano 
troviamo le strategie didattiche associate al processo con cui gli studenti 
ricevono feedback (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007) e 
le strategie didattiche di attivazione delle conoscenze pregresse (Ausu-
bel, Novak & Hanessian, 1968). Occorre precisare come i feedback for-
mativi siano una strategia che viene solitamente richiamata in associa-
zione con la valutazione; attraverso questa strategia il docente monitora 
il processo di apprendimento, si attiva fornendo regolarmente adeguati, 
opportuni e espliciti feedback e rimodula, se necessario, il suo processo 
di insegnamento con il fine di migliorare costantemente le prestazio-
ni degli studenti (Hattie & Clarke, 2018). Il feedback risulta avere un 
forte impatto a fronte di un costo molto basso: Hattie definisce infatti 
tale strategia come uno dei fattori più influenti sul rendimento (2016) e 
questa risulta particolarmente efficace quando proposta a studenti con 
disturbi specifici di apprendimento (Gersten, 2009) e più in generale ad 
alunni con bisogni educativi speciali (Smith & Higgins, 2009).
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L’importanza delle preconoscenze nel sostenere in modo efficace 
il processo di insegnamento/apprendimento è un fattore oggi unani-
memente condiviso dalla ricerca (Merrill, 2007): viene evidenziato 
un ruolo chiave nella strategia di attivazione delle preconoscenze per 
l’acquisizione dei nuovi apprendimenti (Marzano, Pickering & Pollock, 
2001). Tuttavia, una condizione indispensabile per la sua efficacia è 
l’attivazione della consapevolezza dell’individuo rispetto al processo di 
strutturazione cognitiva a cui le preconoscenze sono sottoposte in una 
logica di interconnessione reale ed esplicita tra ciò che uno già possiede 
e ciò che dovrà imparare (Calvani & Trinchero, 2019).

Decisamente più deboli sono invece le frequenze percentuali relative 
alla valutazione tra pari (Topping, 1998; 2005), all’autoistruzione (Mei-
chenbaum, 1977; Harris & Pressley, 1991; Hughes, 1992) e alle abilità 
di studio (Pressley et al., 1997; Moè, Cornoldi & De Beni, 1998; Pelle-
rey, 2013). Il peer assessment è attualmente considerato un dispositivo 
educativo strategico per migliorare la qualità dei processi di apprendi-
mento. Molteplici ricerche rilevano l’efficacia di tale dispositivo sia nel 
contribuire a consolidare le strategie di apprendimento degli studenti, 
anche con bisogni educativi speciali (Giovannini & Boni, 2010; Resti-
glian & Grion, 2019), sia nel promuovere la partecipazione attiva e lo 
sviluppo delle competenze relazionali durante il percorso formativo. In 
letteratura la valutazione tra pari è considerata infatti uno strumento che 
può migliorare le strategie di autoregolazione dei processi di apprendi-
mento e contribuire a qualificare le strategie personali cognitive e meta-
cognitive degli studenti (Grion et al., 2019).

Anche l’azione autoriflessiva, seppur poco selezionata dai risponden-
ti, appare fondamentale nel processo di insegnamento/apprendimento 
in una logica di attivazione consapevole di processi sovraordinati di 
immaginazione mentale e di auto spiegazione (Calvani, 2012). Mettere 
in atto simulazioni mentali contribuisce ad un’elaborazione profonda e 
significativa degli stimoli esperiti e, quindi, alla costruzione di buone 
rappresentazioni. La letteratura di settore attribuisce a queste strategie 
un ruolo chiave per la riflessione sui propri processi, in particolare per 
gli studenti con bisogni educativi speciali (Clark, 2010). Questa strategia 
risulta particolarmente funzionale per alunni con disturbi specifici di 
apprendimento, con risultati importanti sulle loro prestazioni; si tratta 
tendenzialmente di effetti che si mantengono nel tempo e che vengono 
generalizzati ad altri contesti (Hattie, 2016).

© FrancoAngeli 2023 isbn 9788835153658. Tutti i diritti riservati.



119

Particolare attenzione va posta alla scarsa conoscenza e ancor più 
debole propensione all’adozione a scuola (8,27%) di tecniche e di stra-
tegie per migliorare le abilità e le motivazioni allo studio, un dato che 
certamente andrebbe scandagliato, ma che sembra rilevare una trascura-
tezza dei docenti nei confronti della dimensione cognitiva dei propri al-
lievi e, più in generale, di quella del loro apprendimento. Questo aspetto 
si iscrive in un tema di discussione molto più ampio, richiamando il 
valore della dimensione istruttiva e cognitiva dell’esperienza didattica, 
sovente fagocitata da quella relazionale e socio-emotiva. Nei progetti 
educativi individualizzati, infatti, i contenuti disciplinari e quelli più tra-
sversali dovrebbero coesistere, riconoscendo agli alunni con disabilità, e 
più in generale con BES, il diritto ad un maturo sviluppo del sé, anche 
sul piano delle performances di apprendimento. Si pensi, ad esempio, 
alle derive infantilizzanti e deprivanti a cui sovente è sottoposta la di-
dattica individualizzata, troppo spesso impaludata in eccessive semplifi-
cazioni e facilitazioni. 

Tab. 7 - Strategie didattiche note (sezione 3)
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Tab. 8 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 3)

Tra le strategie finalizzate a favorire l’acquisizione e il consolida-
mento di competenze e di abilità funzionali, presenti nella sezione 4, è 
possibile evidenziare le strategie comportamentali, quelle maggiormente 
orientate a sviluppare capacità adattive e a ridurre l’insorgenza di even-
tuali comportamenti problema (tabella 9 e 10). Gli approcci comporta-
mentali si focalizzano infatti sull’identificazione e sulla modificazione 
degli eventi che influiscono sul comportamento degli studenti, in una 
logica di analisi del contesto e delle richieste che in esso avvengono 
(Mitchell & Sutherland, 2022). Una vastissima letteratura dimostra che 
l’analisi funzionale e gli approcci comportamentali producono risultati 
positivi con studenti con una varietà di bisogni educativi speciali sia in 
relazione alla riduzione dei comportamenti problema sia nello sviluppo 
di abilità appropriate ai contesti educativi: con studenti con disturbi 
emozionali e comportamentali (Goh & Bambara, 2012), con disturbi 
dello spettro autistico (Volkmar, Reichow & Doehring, 2010) e con di-
sturbo oppositivo provocatorio (Foster et al., 2012).

Allo stesso tempo, si evidenzia anche una considerevole attenzione 
posta dai docenti al modeling e a tutte le strategie ad esso connesse. Nel 
modellamento guidato l’esperto o l’insegnante mostra all’allievo come 
deve fare, presentando le azioni da compiere e da acquisire in una logica 
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di gradualità verso l’autonomia; esso può essere utilizzato per far acquisi-
re abilità, atteggiamenti e pensieri connessi alle pratiche (Bonaiuti, 2021). 
È interessante osservare come il modellamento sia un aspetto comune 
a due importanti riferimenti che coprono lo spettro della formazione e 
dell’istruzione: nell’apprendistato che trova i suoi tratti caratterizzanti nei 
concetti di modeling, coaching, scaffolding e fading e nell’istruzione di-
retta che rappresenta il modello che raccoglie le maggiori evidenze per la 
didattica in classe (Calvani & Trinchero, 2019). Collins, Brown e Holum 
(1991) nell’analizzare l’apprendistato tradizionale, pongono l’attenzione 
su una serie di azioni che accompagnano il modellamento, ovvero il 
coaching (il maestro assiste continuamente, secondo le necessità: dirige 
l’attenzione su un aspetto, fornisce feedback, agevola il lavoro); lo scaf-
folding (il maestro fornisce supporti, ad esempio preimpostando il lavoro, 
e poi gradualmente lo toglie); il fading (il maestro riduce gradualmente il 
proprio sostegno, così da lasciare progressivamente maggiore autonomia). 
Il modellamento è tra i capisaldi della direct instruction e sottintende un 
costante impegno nel fornire una guida e un supporto agli studenti: ri-
sulta particolarmente funzionale nei confronti degli alunni con disabilità 
intellettiva (Gesrten et al., 2009) e con disturbi specifici di apprendimen-
to (Swanson & Sachs-Lee, 2000) in relazione all’apprendimento delle 
lingue, allo sviluppo di abilità autoregolative, all’acquisizione di capacità 
pratiche e al consolidamento di competenze socio-relazionali.

Tab. 9 - Strategie didattiche note (sezione 4)
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Tab. 10 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 4)

Nell’ultima sezione, quasi tutte le strategie didattiche presenti hanno 
riportato valori percentuali notevoli. Negli elenchi forniti sono annove-
rate le strategie più note – problem solving e storytelling – e le strategie 
che dovrebbero far parte dell’identikit professionale del docente, come 
l’uso dei mediatori didattici (Damiano, 1993) e il ricorso a molteplici 
modalità ed esempi di lavoro. 

Il problem solving è una metodologia che ha come obiettivo prima-
rio quello di stimolare il ruolo attivo dello studente attraverso processi 
di investigazione e riflessione attivati dall’esigenza di risolvere proble-
mi (Bonaiuti, 2014). Questa strategia risulta particolarmente funzionale 
quando adeguatamente guidata e quando attiva conoscenze già acqui-
site dagli studenti: sottoporre agli allievi problemi troppo complessi 
rispetto alle loro competenze, ad esempio quando non padroneggiano 
ancora i concetti in gioco, risulta meno efficace di studiare attraverso 
esempi guidati (Clark, Hguyen & Sweller, 2006). Solo quando gli stu-
denti diventano più competenti e hanno gli strumenti per affrontare i 
problemi diventa invece utile e produttivo proporre attività investigati-
ve autonome. Sweller (2006) sottolinea a tal proposito che individuare 
il punto esatto in cui modificare le tecniche di istruzione, cioè quando 
guidare o lasciare il controllo del processo all’allievo, rappresenta la 
chiave di volta per il successo. L’uso di esempi pratici risolti dall’in-
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segnante dovrebbe progressivamente lasciare spazio a problemi con 
completamento, per arrivare gradualmente alla proposta di attività non 
guidate.

Nel passaggio dalle strategie note a quelle maggiormente adottate 
in classe, le percentuali relative allo storytelling subiscono un notevo-
le depotenziamento. Sembra, infatti, che la diffusa conoscenza dello 
storytelling si traduca in un debole coinvolgimento della narrazione 
nella didattica inclusiva. Eppure, l’uso dello storytelling e ancor di più 
della sua implementazione digitale, il Digital Storytelling, sono ritenuti 
approcci particolarmente validi per lo sviluppo di competenze espres-
sive e socio-relazionali negli studenti con BES (Garzotto & Bordogna, 
2010; Banister, Hodges & Michalski, 2005); alunni che sovente vivono 
difficoltà di comunicazione riferibile sia all’area linguistico-espressiva, 
sia a quella più intima e profonda, che interessa la percezione e la con-
sapevolezza di Sé. Analogamente ai diversi linguaggi performativi, lo 
storytelling è altamente raccomandato come strumento socio-relaziona-
le, perché capace di stimolare negli studenti le emozioni e, nello speci-
fico, una propensione all’empatia e alla prosocialità (Edmiston, 2000; 
Law et al., 2017). L’uso delle tecniche narrative può diventare un vei-
colo per significare la differenza (Rice & Chandler, 2020), divenendo 
così un potente strumento per conoscere le proprie rappresentazioni e, 
eventualmente, per superare le visioni stereotipate e preconcette (Fio-
rucci, 2022; Rieger & Chamorro-Koc, 2022). Parimenti, lo storytel-
ling rappresenta un potente strumento di personalizzazione didattica 
per l’apprendimento e l’insegnamento della lingua madre e di quella 
straniera, soprattutto nel lavoro educativo che coinvolge studenti con 
disabilità, con disturbi specifici dell’apprendimento e con bisogni lin-
guistici speciali (Barwasser, Knaak & Grünke, 2020; Knaak, Grünke 
& Barwasser, 2021).

La scelta di utilizzare “molteplici modalità di lavoro” fa indub-
biamente riferimento ai principi dello Universal Design for Learning 
(UDL) che promuove un utilizzo equo e flessibile dei materiali e degli 
strumenti di apprendimento, garantendo un alto livello di accessibilità 
degli ambienti scolastici e delle situazioni di insegnamento/apprendi-
mento per tutti gli alunni (Meyer, Rose & Gordon, 2014). Lo UDL rap-
presenta un quadro di riferimento scientificamente fondato per la pratica 
educativa (Mitchell & Sutherland, 2022) in quanto introduce flessibilità 
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nei modi di presentare le informazioni e nelle modalità e possibilità, 
per gli studenti, di rispondere, di dimostrare le conoscenze e abilità e 
di partecipare. Inoltre, risulta efficace in quanto riesce a mantenere alte 
aspettative di rendimento per tutti gli alunni, compresi quelli con distur-
bi dell’apprendimento (Cook & Rao, 2018), disabilità intellettiva (Rao, 
Smith & Lowrey, 2017) o con scarsa padronanza della lingua veicolare 
(Ok et al., 2018). 

Si collega a questo la necessità di presentare i materiali in modi 
diversi con esempi di lavoro variegati, in successione e riducendo al 
minimo gli stimoli potenzialmente distraenti (Hattie, 2006). I materiali, 
infatti, se presentati in forma verbale, visiva e multimediale forniscono 
rappresentazioni più ricche di quanto possano fornire i materiali presen-
tati attraverso un solo canale. La maggior parte delle persone, infatti, 
ha bisogno di molte opportunità, preferibilmente distribuite nel tempo, 
per apprendere conoscenze nuove e di vedere concretamente l’utilità di 
esercitarsi in maniera intenzionale. Fornendo una ricca varietà di esem-
pi, la comprensione ad esempio di un concetto astratto migliora (Hattie, 
2006). 

Frequenze percentuali notevolmente più basse sono, infine, riferibili 
al WebQuest (Dodge, 1995; 2001; March, 1998; Kurtulus & Ada, 2012), 
una strategia didattica che capitalizza le risorse web per indagare e ap-
profondire uno specifico contenuto di studio. Oltre a mettere a disposi-
zione una quantità infinita di informazioni, internet conserva ancora una 
serie di limitazioni riferibili a problematiche di accessibilità e di inter-
ferenza con le tecnologie assistive (Kelly, 2000; Manning & Carpenter, 
2008). Ai problemi di accesso, si aggiungono altresì quelli inerenti alle 
deboli competenze tecnologiche dei docenti, che nell’utilizzo di questa 
strategia dovrebbero predisporre piste di lavoro e assicurare un fattivo 
supporto tecnologico e procedurale. La scarsa propensione al coinvolgi-
mento di questa strategia nell’azione didattica, come confermano i dati 
di questa indagine e le evidenze presenti in letteratura, è altamente con-
nessa a questi aspetti evidenziati. 
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Tab. 11 - Strategie didattiche note (sezione 5)

Tab. 12 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 5)

3.	 Conclusioni

Tutte le figure che si occupano di progettare e attuare gli interventi 
per gli alunni con bisogni educativi speciali dovrebbero essere adegua-
tamente formati a rivestire questo ruolo. I docenti, infatti, dovrebbero 

© FrancoAngeli 2023 isbn 9788835153658. Tutti i diritti riservati.



126

essere preparati – attraverso la formazione iniziale e poi l’aggiornamen-
to professionale costante – a fare propria la responsabilità di reperire e 
applicare strategie didattiche inclusive basate sulle evidenze. Affinché 
questo succeda è necessario che anche i soggetti responsabili della for-
mazione conoscano gli esiti della ricerca di settore e promuovano queste 
specifiche strategie, prevedendo percorsi formativi che sappiano svilup-
pare maggiore consapevolezza metodologica ma al tempo stesso che 
supportino il docente a concretizzare in situazioni reali tali strategie, 
prevedendo anche il monitoraggio e la supervisione. Si andrebbe, a tal 
proposito, a rafforzare una sorta di ‘grammatica di base’ della didattica 
efficace in ottica inclusiva che, se applicata, dovrebbe possedere una 
maggiore probabilità di supportare un apprendimento efficace e genera-
re risultati più soddisfacenti. 
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