
Questo libro nasce dall’ascolto di chi pratica quotidianamen-
te l’inclusione scolastica in contesti segnati da fragilità orga-
nizzative e territoriali. Attraverso interviste a dirigenti scola-
stici, docenti, operatori dei servizi sociali e attori istituzionali, 
il volume analizza i processi di inclusione in Calabria come 
esperienze concrete, attraversate da tensioni, adattamenti e 
scelte quotidiane.
Lontano da definizioni astratte e modelli prescrittivi, l’inclu-
sione emerge come un equilibrio instabile, fatto di micro-de-
cisioni, mediazioni informali e pratiche di “manutenzione” 
educativa che rendono possibile la partecipazione, spesso ai 
margini dei dispositivi formali. Le narrazioni raccolte met-
tono in luce lo scarto tra politiche e pratiche, tra ciò che è 
previsto e ciò che accade nei contesti scolastici e territoriali.
Il territorio non è uno sfondo neutro, ma un attore che incide 
sulle forme dell’inclusione. Ne risulta un processo disconti-
nuo, esposto a interruzioni e ripartenze, che richiede com-
petenze relazionali e responsabilità condivise. Senza proporre 
modelli generalizzabili, il libro offre una lettura sociologica 
delle pratiche quotidiane dell’inclusione scolastica.
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Nel lessico delle politiche educative contemporanee, il ter-
mine inclusione ha assunto lo statuto di parola indiscutibile. 
Esso ricorre con insistenza nei documenti internazionali, nei 
testi normativi, nelle linee guida ministeriali e nei discorsi 
pubblici sull’istruzione, fino a configurarsi come uno degli 
orizzonti morali più ampiamente condivisi del sistema scola-
stico. L’inclusione viene evocata come principio di giustizia, 
come garanzia di equità, come segno di modernizzazione delle 
istituzioni educative. E, tuttavia, proprio questa sua apparente 
evidenza costituisce il primo problema analitico.

Dal punto di vista sociologico, infatti, i concetti che sem-
brano meno contestabili sono spesso quelli che esercitano la 
maggiore forza simbolica. L’inclusione rischia così di operare 
come una categoria pacificata, che tende a neutralizzare il 
conflitto e a occultare le disuguaglianze strutturali che at-
traversano i sistemi educativi. In questo senso, parlare di 
inclusione senza interrogare le condizioni sociali, istituzio-
nali e territoriali della sua produzione significa correre il 
rischio di trasformarla in una retorica performativa, capa-
ce di produrre consenso più che conoscenza, teoria più che 
eguaglianza reale.

Questa monografia prende posizione contro tale rischio. 
L’assunto che la attraversa è che l’inclusione scolastica non 
possa essere compresa come un semplice obiettivo normativo, 
né come un insieme di buone pratiche replicabili, ma debba 
essere trattata come un problema sociologico a pieno titolo. 
Un problema che investe il modo in cui le istituzioni educative 
definiscono la normalità e la devianza, distribuiscono risorse 
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e opportunità, producono categorie di studenti e attribuiscono 
valore differenziale ai percorsi scolastici.

In questa prospettiva, l’inclusione non è l’opposto specula-
re dell’esclusione, né la sua negazione definitiva. Al contrario, 
inclusione ed esclusione costituiscono un campo di tensione 
permanente, all’interno del quale la scuola opera quotidiana-
mente. Ogni istituzione educativa, anche quando si proclama 
inclusiva, esercita funzioni selettive: decide chi è “recuperabile”, 
chi è “in difficoltà”, chi necessita di interventi speciali, chi può 
essere temporaneamente escluso dal ritmo ordinario della di-
dattica. L’inclusione, dunque, non elimina la selezione, ma la 
riorganizza, la ridefinisce, la rende talvolta meno visibile.

È su questo piano che l’analisi sociologica si rivela indi-
spensabile. Essa consente di spostare lo sguardo dalle intenzioni 
dichiarate agli effetti reali delle pratiche, dalle norme formali 
alle modalità concrete attraverso cui esse vengono interpreta-
te, adattate o disattese nei contesti locali. L’inclusione, in altri 
termini, non può essere pensata come una proprietà intrinseca 
della scuola, ma come il risultato contingente di una molteplicità 
di processi: organizzativi, professionali, relazionali, territoriali.

Da questo punto di vista, la scuola non appare come un’isti-
tuzione neutra, ma come uno spazio attraversato da rapporti di 
potere simbolico. Essa contribuisce a produrre classificazioni, 
etichette, traiettorie differenziate, spesso presentate come esiti 
naturali di differenze individuali, ma profondamente radicate 
in disuguaglianze sociali preesistenti. L’inclusione, allora, non 
riguarda soltanto l’accesso alla scuola, ma la qualità della parte-
cipazione, il riconoscimento dei soggetti, la possibilità effettiva 
di abitare l’esperienza scolastica senza essere costantemente 
collocati in posizioni marginali o stigmatizzate.

In questa cornice, il titolo Non escludere non va inteso come 
un imperativo morale astratto, ma come una presa di posizio-
ne analitica e politica. “Non escludere” non significa postulare 
astrattamente l’assenza di confini o di differenze, bensì interro-
gare criticamente i meccanismi attraverso cui l’esclusione viene 
prodotta, giustificata e naturalizzata all’interno delle istituzioni 
educative. Significa, soprattutto, rendere visibili quei processi 
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di esclusione “morbida”, diffusa, talvolta non intenzionale, che 
si annidano nelle routine scolastiche, nei dispositivi valutativi, 
nelle pratiche di gestione della diversità.

Da qui deriva una seconda scelta teorica fondamentale di 
questo lavoro: assumere l’inclusione non come esito, ma come 
processo sociale storicamente e territorialmente situato. Le for-
me che l’inclusione assume non sono indipendenti dai contesti 
in cui si sviluppano. Esse dipendono dalla struttura del welfa-
re locale, dalla disponibilità di servizi, dalla stabilità dei ruoli 
professionali, dalla densità delle reti istituzionali, nonché dalle 
rappresentazioni culturali della disabilità, della povertà, della 
differenza. In questo senso, parlare di inclusione in astratto si-
gnifica perdere di vista la sua dimensione più rilevante: quella 
della pratica concreta.

È proprio per questo che la Calabria assume, in questa mo-
nografia, un valore che va oltre il caso regionale. Lungi dall’esse-
re trattata come un contesto “periferico” o eccezionale, la Cala-
bria viene assunta come luogo di osservazione privilegiato delle 
contraddizioni strutturali dell’inclusione scolastica. Qui, più che 
altrove, emergono con chiarezza i limiti delle narrazioni univer-
salistiche e l’insufficienza dei modelli standardizzati. La fragilità 
delle infrastrutture istituzionali, la discontinuità dei servizi, la 
centralità della scuola come presidio sociale rendono visibili 
processi che, in contesti più dotati, tendono a restare opachi.

In questo senso, la Calabria non è un’anomalia da cor-
reggere, ma un laboratorio critico attraverso cui interrogare il 
funzionamento ordinario dell’inclusione scolastica in Italia. Le 
pratiche osservate non sono deviazioni rispetto a un modello 
ideale, ma espressioni coerenti di un sistema che affida all’isti-
tuzione scolastica una molteplicità di funzioni compensative, 
spesso senza dotarla degli strumenti necessari per svolgerle in 
modo strutturato.

La distinzione tra integrazione e inclusione costituisce uno dei 
nodi concettuali più rilevanti – e al tempo stesso più ambigui – 
del dibattito educativo contemporaneo. Sebbene i due termini 
vengano spesso utilizzati come sinonimi nel linguaggio corrente 
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e istituzionale, essi rinviano in realtà a paradigmi profonda-
mente differenti, portatori di visioni divergenti del rapporto tra 
individuo, istituzione e differenza.

Dal punto di vista sociologico, la categoria di integrazione 
si colloca all’interno di una concezione funzionalista dell’ordi-
ne scolastico. In tale prospettiva, la scuola è pensata come un 
sistema relativamente stabile, dotato di proprie regole, tempi e 
standard, rispetto ai quali il compito dell’intervento educativo 
consiste nell’adattare i soggetti che si discostano dalla norma. 
L’integrazione, in questo senso, non mette in discussione l’as-
setto dell’istituzione, ma opera su di un piano compensativo: 
introduce figure specialistiche, strumenti aggiuntivi, percorsi 
differenziati, con l’obiettivo di ridurre lo scarto tra lo studente 
“altro” e il modello implicito di normalità scolastica.

Questo paradigma ha storicamente rappresentato un pas-
saggio fondamentale nel superamento delle forme più esplicite 
di segregazione educativa. Tuttavia, esso mantiene intatto un 
presupposto cruciale: la centralità della norma. La differenza 
viene riconosciuta solo nella misura in cui può essere gestita, 
normalizzata o contenuta entro confini istituzionalmente defi-
niti. La responsabilità dell’adattamento resta prevalentemente 
in capo al soggetto, mentre l’organizzazione scolastica si limita a 
predisporre dispositivi di supporto che raramente incidono sulle 
strutture profonde della didattica, della valutazione e dell’orga-
nizzazione del lavoro educativo.

Il paradigma dell’inclusione si afferma precisamente come 
critica a questo impianto. Esso introduce uno spostamento con-
cettuale che non riguarda soltanto le pratiche, ma la definizione 
stessa del problema educativo. L’inclusione non chiede come 
integrare il soggetto “in difficoltà” nel sistema esistente, ma in-
terroga il sistema sulle proprie modalità di funzionamento. La 
questione non è più chi debba essere incluso, bensì come la 
scuola produca, attraverso le proprie pratiche ordinarie, con-
dizioni di esclusione o di marginalità.

In questa prospettiva, la differenza non è un attributo indivi-
duale, ma una relazione sociale. Essa emerge dall’interazione tra 
soggetti e contesti, tra biografie individuali e dispositivi istituzio-
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nali. L’inclusione, pertanto, non può essere ridotta a un insieme 
di misure tecniche o a un obiettivo normativo da certificare, ma 
si configura come una logica trasformativa, che investe l’intero 
ecosistema scolastico: curricoli, pratiche valutative, organizza-
zione degli spazi e dei tempi, relazioni professionali, rapporti 
con il territorio.

Tuttavia, questo passaggio paradigmatico è tutt’altro che 
compiuto. La ricerca empirica mostra come l’inclusione venga 
spesso evocata a livello discorsivo, mentre le pratiche continuano 
a essere strutturate secondo logiche integrative. Ne deriva una 
situazione di ibridazione concettuale, in cui il lessico dell’inclu-
sione convive con dispositivi che riproducono, in forme più soft, 
le stesse dinamiche di differenziazione e delega. L’inclusione, in 
questi casi, rischia di trasformarsi in una cornice simbolica che 
legittima l’esistente, anziché metterlo in discussione.

Dal punto di vista istituzionale, quest’ambivalenza si ri-
flette nella persistenza di una divisione dei ruoli che tende a 
concentrare la responsabilità dell’inclusione su figure specifi-
che – docenti di sostegno, referenti, operatori esterni – anziché 
distribuirla sull’intera comunità scolastica. In tal modo, l’in-
clusione viene trattata come una funzione aggiuntiva, separata 
dalla didattica ordinaria, piuttosto che come una dimensione 
trasversale dell’agire educativo. Questo processo di specializza-
zione dell’inclusione rappresenta uno dei principali ostacoli alla 
sua effettiva istituzionalizzazione come principio organizzativo.

Un ulteriore elemento critico riguarda il rapporto tra inclu-
sione e categorie amministrative. La scuola contemporanea ope-
ra attraverso un complesso apparato di classificazione: disabilità, 
bisogni educativi speciali, svantaggio socioculturale, fragilità. Se 
da un lato tali categorie consentono l’accesso a risorse e tutele, 
dall’altro esse contribuiscono a stabilizzare identità istituziona-
li che possono produrre effetti stigmatizzanti. L’inclusione, in 
questo quadro, si trova a operare in una tensione costante tra 
riconoscimento ed etichettamento, tra protezione e controllo. 
È proprio su questo piano che l’analisi sociologica consente di 
cogliere la dimensione politica dell’inclusione. Ogni definizio-
ne di ciò che è inclusivo implica una visione normativa della 
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scuola e della società. Stabilire quali differenze debbano essere 
accolte, come e a quali condizioni significa esercitare un pote-
re simbolico che incide sulle traiettorie di vita degli studenti. 
L’inclusione, dunque, non è mai neutrale: essa riflette rapporti 
di forza, priorità politiche, rappresentazioni culturali della de-
vianza e della normalità. Nel contesto italiano, e in particolare 
in quello calabrese, queste dinamiche assumono una configura-
zione specifica. Qui il passaggio dall’integrazione all’inclusione 
è reso particolarmente complesso dalla fragilità delle strutture 
di supporto, dalla discontinuità delle politiche territoriali e dal-
la forte esposizione della scuola a funzioni compensative. In 
assenza di un sistema di welfare educativo solido, l’inclusione 
rischia di essere ridotta a una pratica di emergenza, affidata alla 
buona volontà dei singoli piuttosto che a dispositivi istituzionali 
stabili. Questa monografia assume tale ambivalenza non come 
un fallimento da denunciare, ma come un oggetto di analisi. 
L’obiettivo non è stabilire se la scuola calabrese sia “inclusiva” o 
meno, ma comprendere come l’inclusione venga interpretata, 
praticata e negoziata all’interno di vincoli strutturali stringen-
ti. In questo senso, il passaggio dall’integrazione all’inclusione 
non viene trattato come una traiettoria lineare, bensì come un 
campo di tensione in cui coesistono logiche differenti, spesso 
in conflitto tra loro.

La distinzione concettuale tra integrazione e inclusione, 
dunque, non ha qui una funzione meramente definitoria. Es-
sa costituisce uno strumento analitico attraverso cui leggere le 
pratiche empiriche, riconoscere le ambiguità e mettere in luce i 
limiti delle retoriche inclusive quando non sono accompagnate 
da trasformazioni organizzative profonde. Solo a partire da que-
sta consapevolezza è possibile interrogare in modo non ingenuo 
il ruolo della scuola come istituzione chiamata a governare la 
differenza in contesti segnati da profonde disuguaglianze.

Se l’inclusione scolastica può essere compresa solo come 
processo situato, allora il territorio non costituisce un semplice 
sfondo dell’azione educativa, ma un elemento strutturante del-
le sue possibilità e dei suoi limiti. La scuola non opera mai in 
uno spazio astratto: essa è inscritta in contesti sociali specifici, 
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attraversati da disuguaglianze economiche, da configurazioni 
istituzionali differenziate e da risorse distribuite in modo pro-
fondamente asimmetrico. In questa prospettiva, parlare di inclu-
sione senza considerare il territorio significa privare il concetto 
della sua dimensione sociale più rilevante.

Dal punto di vista sociologico, il territorio può essere inteso 
come un dispositivo di opportunità e vincoli, che incide diretta-
mente sulle traiettorie educative degli studenti e sulle pratiche 
professionali degli operatori scolastici. La disponibilità di servizi 
sociosanitari, la stabilità delle reti istituzionali, la densità del 
capitale sociale locale, la qualità delle infrastrutture materiali e 
simboliche costituiscono fattori che modellano, spesso in modo 
invisibile, ciò che la scuola può realisticamente fare. L’inclusione, 
in questo senso, non è una variabile indipendente, ma il prodotto 
di una configurazione territoriale complessa.

In contesti caratterizzati da forti disuguaglianze socioeco-
nomiche, la scuola tende progressivamente ad assumere una 
funzione che eccede il mandato strettamente educativo. Essa 
diventa luogo di intercettazione del disagio sociale, spazio di me-
diazione tra famiglie e istituzioni, presidio di welfare informale. 
Questo processo di sovraccarico funzionale non è il risultato di 
una scelta esplicita, ma l’esito strutturale della frammentazione 
delle politiche sociali e della carenza di servizi territoriali. In 
tali condizioni, l’inclusione scolastica viene spesso chiamata a 
compensare disuguaglianze prodotte altrove.

È proprio in questo slittamento che emerge una delle prin-
cipali ambivalenze dell’inclusione. Da un lato, la scuola rappre-
senta uno dei pochi luoghi istituzionali in grado di garantire 
una qualche forma di continuità, di presenza quotidiana, di ri-
conoscimento simbolico. Dall’altro, questa centralità rischia di 
trasformarsi in una delega impropria, che attribuisce alla scuola 
responsabilità che non possono essere affrontate esclusivamente 
sul piano educativo. L’inclusione, in questo quadro, si configura 
come una pratica di supplenza, spesso fragile e precaria, che si 
regge sull’impegno individuale più che su dispositivi strutturati.

La Calabria costituisce, sotto questo profilo, un osservatorio 
privilegiato. Qui le disuguaglianze territoriali si manifestano 
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in modo particolarmente accentuato: aree interne scarsamente 
servite, contesti urbani segnati da povertà persistente, fram-
mentazione amministrativa, discontinuità delle politiche locali. 
In tali contesti, la scuola è spesso l’unica istituzione pubblica 
stabilmente presente, l’unico luogo in cui le famiglie entrano 
in contatto con lo Stato in forma non emergenziale. Questo 
conferisce all’istituzione scolastica una funzione simbolica e 
sociale che va ben oltre l’istruzione in senso stretto.

Le pratiche inclusive osservate in questi contesti risultano, 
pertanto, profondamente intrecciate alla gestione della pover-
tà educativa, alla mediazione culturale, alla presa in carico di 
fragilità familiari e sociali. L’inclusione non riguarda soltanto 
studenti con disabilità o bisogni educativi speciali formalmente 
riconosciuti, ma una pluralità di situazioni di vulnerabilità che 
sfuggono spesso alle categorie amministrative: povertà materia-
le, instabilità abitativa, isolamento territoriale, accesso diseguale 
ai servizi. In questo senso, la scuola si trova a operare in un 
campo di incertezza classificatoria, in cui i confini tra educativo 
e sociale risultano costantemente sfumati.

Dal punto di vista organizzativo, questa condizione produce 
effetti rilevanti. Le pratiche inclusive tendono a svilupparsi in 
maniera informale e adattiva, attraverso reti personali, relazioni 
fiduciarie, soluzioni contingenti. Molto del lavoro inclusivo av-
viene ai margini dei dispositivi ufficiali: nei corridoi, nei colloqui 
con le famiglie, nelle mediazioni non formalizzate con i servizi. 
Si tratta di un lavoro che difficilmente trova riconoscimento 
istituzionale, ma che risulta decisivo per garantire la tenuta dei 
percorsi scolastici degli studenti più vulnerabili.

Questa dimensione informale, tuttavia, non deve essere 
letta come semplice inefficienza o come deviazione rispetto a 
modelli ideali di governance. Essa rappresenta piuttosto una 
risposta razionale a contesti caratterizzati da scarsità di risorse 
e discontinuità istituzionale. In assenza di reti territoriali stabili, 
la scuola sviluppa forme di coordinamento deboli, basate sulla 
prossimità e sulla conoscenza personale. L’inclusione, in questi 
casi, si costruisce come processo relazionale, più che come ap-
plicazione di protocolli.
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Ciò non significa, tuttavia, che tale modello sia privo di costi. 
La dipendenza da risorse informali espone le pratiche inclusive 
a un’elevata vulnerabilità: cambiamenti di personale, turnover, 
precarietà dei ruoli possono determinare una perdita di memo-
ria educativa e una discontinuità degli interventi. L’inclusione, 
anziché consolidarsi come patrimonio istituzionale, rischia di 
restare legata a singole biografie professionali, rendendo fragile 
la sua sostenibilità nel tempo.

In questo quadro, la scuola appare come un’istituzione 
chiamata a governare la scarsità, piuttosto che a operare in 
condizioni di abbondanza. Le pratiche inclusive non nascono 
dall’implementazione di modelli ottimali, ma dall’adattamento 
creativo a vincoli strutturali stringenti. Questa condizione ren-
de particolarmente evidente il limite di approcci valutativi che 
prescindono dal contesto, misurando l’inclusione attraverso 
indicatori astratti e de-territorializzati.

Assumere il territorio come variabile analitica centrale si-
gnifica, allora, riconoscere che l’inclusione scolastica non può 
essere pensata in termini universalistici. Ciò che appare come 
buona pratica in un contesto dotato di risorse può risultare 
impraticabile in contesti segnati da marginalità strutturale. La 
Calabria, in questo senso, non è un’eccezione da normalizzare, 
ma una lente attraverso cui osservare le condizioni reali di fun-
zionamento dell’inclusione quando essa è chiamata a operare 
in assenza di un welfare educativo robusto.

Il tema della valutazione costituisce uno degli snodi più contro-
versi e politicamente sensibili del dibattito sull’inclusione scola-
stica. Valutare l’inclusione non significa soltanto misurare l’effi-
cacia di specifiche pratiche o verificare il rispetto di determinati 
standard normativi, ma implica una più profonda operazione di 
definizione della realtà. Ogni dispositivo valutativo, infatti, non 
si limita a descrivere ciò che accade, ma contribuisce a stabilire 
ciò che è riconosciuto come rilevante, ciò che merita visibilità 
e ciò che, al contrario, può essere trascurato o reso marginale.

Da un punto di vista sociologico, la valutazione può essere 
letta come un dispositivo di governo, che esercita una funzione 
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ordinatrice sui sistemi educativi. Attraverso indicatori, protocol-
li e procedure di rendicontazione, la valutazione contribuisce a 
orientare le pratiche, a gerarchizzare le priorità, a definire ciò che 
conta come “qualità”. In questo senso, essa non è mai neutrale: 
riflette visioni normative dell’educazione, concezioni implicite 
di normalità e modelli di scuola ritenuti desiderabili.

Nel campo dell’inclusione, questa funzione di governo as-
sume una rilevanza particolare. L’inclusione, per sua natura, si 
configura come un processo complesso, multidimensionale e 
fortemente dipendente dai contesti. Essa si costruisce attraverso 
pratiche relazionali, adattamenti situati, decisioni contingenti 
che difficilmente si prestano a essere tradotte in indicatori stan-
dardizzati. E tuttavia, proprio l’esigenza di rendere l’inclusione 
valutabile ha spinto, negli ultimi anni, verso la proliferazione di 
strumenti di misurazione che rischiano di semplificare eccessi-
vamente il fenomeno.

Il problema non risiede tanto nella valutazione in sé, quanto 
nella pretesa di esaustività che spesso accompagna i dispositivi 
valutativi. Indicatori, checklist e rubriche tendono a privilegia-
re ciò che è formalizzabile, documentabile, comparabile. In tal 
modo, essi finiscono per rendere visibili soprattutto gli aspetti 
procedurali dell’inclusione – l’esistenza di piani, protocolli, fi-
gure dedicate – lasciando in ombra la dimensione processuale 
e relazionale del lavoro educativo. L’inclusione rischia così di 
essere ridotta a una conformità amministrativa, piuttosto che 
riconosciuta come pratica sociale complessa.

Questa tensione emerge con particolare chiarezza nei con-
testi caratterizzati da fragilità strutturale, come quello calabrese. 
Qui molte pratiche inclusive si sviluppano ai margini dei dispo-
sitivi formali, attraverso reti informali, mediazioni quotidiane, 
interventi di supplenza che sfuggono alle logiche di rendicon-
tazione. Dal punto di vista valutativo, tali pratiche risultano 
spesso invisibili, pur essendo decisive per la tenuta dei percorsi 
scolastici degli studenti più vulnerabili.

L’invisibilità non è un effetto collaterale neutro, ma una 
conseguenza diretta delle scelte implicite operate dai disposi-
tivi valutativi. Ciò che non può essere misurato tende a non 
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essere riconosciuto; ciò che non è riconosciuto rischia di non 
essere sostenuto. In questo senso, la valutazione contribuisce 
a produrre una gerarchia simbolica delle pratiche, attribuendo 
legittimità ad alcune forme di intervento e marginalizzando-
ne altre. Il rischio è quello di una selezione inversa, per cui le 
pratiche più aderenti ai modelli formali risultano premiate, 
mentre quelle più efficaci sul piano relazionale restano prive 
di riconoscimento istituzionale.

Un ulteriore elemento critico riguarda il rapporto tra valu-
tazione e responsabilità professionale. Nei contesti in cui l’inclu-
sione si regge su un forte investimento individuale, la valutazio-
ne può assumere una funzione ambivalente. Da un lato, essa può 
essere percepita come strumento di controllo esterno, distante 
dalle condizioni reali di lavoro. Dall’altro, l’assenza di dispositivi 
valutativi sensibili ai contesti può lasciare gli operatori soli, privi 
di strumenti per rendere visibile e legittimare il proprio lavoro. 
In entrambi i casi, la valutazione rischia di produrre effetti di 
demotivazione e di disallineamento tra pratiche e politiche.

Dal punto di vista della governance, il problema della valu-
tazione dell’inclusione si intreccia con quello del coordinamen-
to tra livelli istituzionali. L’inclusione scolastica coinvolge una 
pluralità di attori – scuola, enti locali, servizi sociosanitari, terzo 
settore – le cui azioni risultano spesso scarsamente integrate. In 
assenza di una governance territoriale solida, la valutazione ten-
de a concentrarsi sulla singola istituzione scolastica, isolandola 
dal contesto in cui opera. In tal modo, si produce un’individua-
lizzazione della responsabilità, che attribuisce alla scuola esiti 
che dipendono in larga misura da fattori esterni.

Questa individualizzazione è particolarmente problematica 
in contesti segnati da disuguaglianze strutturali. Valutare l’in-
clusione senza considerare le condizioni di contesto significa 
implicitamente assumere che tutte le scuole dispongano delle 
stesse risorse e degli stessi margini di azione. In questo modo, 
la valutazione rischia di trasformarsi in uno strumento di nor-
malizzazione, che misura le scuole rispetto a standard astratti e 
de-territorializzati, anziché sostenere processi di miglioramento 
situato.
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La riflessione teorica che accompagna questo lavoro propo-
ne, in alternativa, una concezione della valutazione come pratica 
interpretativa, fondata sulla conoscenza dei contesti e sulla capa-
cità di leggere le pratiche nella loro specificità. In questa prospet-
tiva, la valutazione dell’inclusione non può essere ridotta a un 
indice “forte”, applicabile in modo uniforme, ma deve assumere 
la forma di un dispositivo “debole”, che richiede competenze 
interpretative, presenza sul campo e dialogo tra attori. Valutare 
l’inclusione significa, allora, interrogare i processi, riconoscere 
i vincoli, rendere visibili le pratiche informali che sostengono 
la partecipazione degli studenti.

In questo senso, la valutazione può diventare uno strumen-
to di riflessività istituzionale, piuttosto che un meccanismo 
di controllo. Essa può contribuire a costruire consapevolezza 
organizzativa, a mettere in luce le condizioni di possibilità 
dell’inclusione e a orientare politiche più sensibili alle disu-
guaglianze territoriali. Ma perché ciò avvenga, è necessario 
riconoscere esplicitamente il carattere politico della valuta-
zione e abbandonare l’illusione di una misurazione neutra e 
universalmente valida.

Alla luce delle considerazioni sin qui sviluppate, la scelta di con-
centrare l’analisi sul contesto calabrese assume un significato che 
va ben oltre la delimitazione geografica dell’oggetto di studio. La 
Calabria non viene qui assunta come un semplice caso regionale, 
né come un contesto marginale rispetto a un presunto modello 
nazionale di inclusione. Al contrario, essa viene trattata come un 
caso critico, nel senso sociologico del termine: un contesto in cui 
le tensioni strutturali dell’inclusione scolastica si manifestano 
in forma particolarmente visibile, rendendo leggibili processi 
che, altrove, tendono a rimanere opacizzati.

In Calabria, infatti, la scuola opera in condizioni che metto-
no costantemente alla prova le retoriche universalistiche dell’in-
clusione. La fragilità delle reti istituzionali, la discontinuità dei 
servizi, la carenza di risorse strutturali e la persistenza di disu-
guaglianze socioeconomiche profonde fanno sì che l’inclusione 
non possa essere data per scontata, né affidata all’applicazione 
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di modelli standardizzati. Qui l’inclusione emerge, piuttosto, 
come pratica contingente, costruita giorno per giorno attraverso 
aggiustamenti, compromessi e soluzioni provvisorie.

È proprio questa esposizione alla contingenza che rende 
il contesto calabrese particolarmente fecondo dal punto di vi-
sta analitico. Laddove i dispositivi istituzionali sono deboli o 
frammentati, diventa più evidente il lavoro sociale che sostiene 
l’inclusione. Le pratiche che altrove si presentano come routine 
consolidate appaiono qui nella loro dimensione processuale, 
spesso fragile, talvolta contraddittoria. In questo senso, la Ca-
labria funziona come una lente di ingrandimento, che consente 
di osservare l’inclusione nella sua dimensione più concreta e 
meno idealizzata.

Assumere la Calabria come caso critico significa, inoltre, 
sottrarsi a una lettura deficit-based dei territori. Le pratiche 
inclusive osservate non vengono interpretate come mancanze 
rispetto a uno standard ideale, ma come risposte razionali a 
vincoli strutturali specifici. In tali contesti, l’inclusione non si 
realizza attraverso l’implementazione lineare di politiche, ma 
mediante un lavoro di mediazione che coinvolge una pluralità di 
attori: dirigenti scolastici, docenti, operatori dei servizi, ammi-
nistratori locali, soggetti del terzo settore. Questo lavoro, spesso 
invisibile, costituisce l’ossatura reale dell’inclusione.

La centralità dei vissuti professionali rappresenta, in questo 
quadro, una scelta metodologica coerente con l’impostazione 
teorica del volume. Le narrazioni raccolte non vengono trattate 
come semplici testimonianze soggettive, ma come materiale 
analitico attraverso cui ricostruire le logiche di funzionamento 
dell’inclusione nei contesti reali. I racconti degli attori consen-
tono di cogliere gli scarti tra norme e pratiche, tra aspettative 
istituzionali e possibilità operative, tra dispositivi formali e la-
voro effettivo.

Questa attenzione ai vissuti non implica una rinuncia all’a-
nalisi strutturale. Al contrario, essa permette di osservare come 
le strutture vengano tradotte, reinterpretate e talvolta aggirate 
nelle pratiche quotidiane. I vissuti professionali diventano così 
una finestra privilegiata sui processi di governance dell’inclu-
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sione, sulle forme di responsabilità distribuita, sulle strategie 
di adattamento sviluppate in condizioni di scarsità. Attraverso 
di essi, l’inclusione appare non come un principio astratto, ma 
come un campo di azione attraversato da dilemmi morali, vin-
coli organizzativi e margini di agency.

In questo senso, Non escludere si colloca consapevolmente 
in una posizione critica rispetto alle narrazioni semplificanti 
sull’inclusione. Non propone soluzioni immediate, né ricette 
operative trasferibili in modo meccanico. Offre, invece, una rico-
struzione analitica dei processi attraverso cui l’inclusione pren-
de forma in un contesto segnato da profonde disuguaglianze, 
restituendo complessità a un concetto troppo spesso appiattito 
sul piano normativo.



Questo libro è il frutto di una ricerca maturata all’interno di 
un più ampio percorso di indagine nazionale, che ha posto al 
centro una questione rilevante per il sistema educativo con-
temporaneo, ovvero la possibilità di sviluppare un indice di 
valutazione delle pratiche di inclusione scolastica che tenga 
conto non soltanto di adempimenti procedurali e indicatori 
standardizzati, ma anche delle pratiche effettive e delle condi-
zioni reali in cui esse prendono forma. La ricerca, si è svilup-
pata nell’ambito del Progetto Prin Evaluating School Inclusion: 
a shared quality index for developing a more inclusive educa-
tion for all, realizzato grazie a una partnership tra Università 
“Magna Græcia” di Catanzaro e INVALSI. Tale associazione 
non rappresentava un elemento meramente organizzativo, ma 
segnalava in modo esplicito il ruolo attribuito alla valutazione 
come dispositivo di governance del sistema educativo, più che 
come semplice strumento tecnico di misurazione. È proprio 
questa centralità della valutazione, intesa come leva di rego-
lazione, allocazione delle risorse e definizione delle priorità, 
che rende cruciale un’interrogazione critica sulle sue forme, 
sui suoi presupposti e sui suoi effetti nei contesti concreti 
di funzionamento delle istituzioni educative (cfr. Freddano, 
Giampietro & Poliandri, 2019).

La ricerca più ampia si articolava in tre unità operative 
territoriali – Calabria, Lazio e Liguria – concepite non come 
semplici casi di studio giustapposti, né come meri contesti da 
confrontare in termini di performance o livelli di “inclusività”, 
ma come spazi empirici differenti attraverso cui osservare, da 
angolazioni diverse, le tensioni che attraversano oggi l’inclusione 
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scolastica in Italia, intesa secondo un’accezione che implica una 
trasformazione dei contesti educativi per accogliere la pluralità – a 
differenza della mera integrazione formale (cfr. Pagano, 2024). 
Il lavoro condotto in Calabria, quindi, si inseriva all’interno di 
questo disegno complessivo come una delle componenti empiri-
che del progetto contribuendo, insieme alle altre unità operative, 
alla riflessione generale sulla possibilità di costruire un indice 
condiviso di qualità delle pratiche di inclusione. Questo libro è, 
quindi, il risultato dell’indagine concentrata sulla sola regione 
Calabria che, come verrà esposto, risulterà paradigmatica di un 
modello più generale e condiviso con le altre unità di ricerca.

L’ipotesi di partenza dell’indagine è stata sin da subito che le 
pratiche inclusive non possano essere comprese, né tantomeno 
valutate, prescindendo dai contesti istituzionali, territoriali, or-
ganizzativi e sociali in cui prendono forma, in altre parole, dai 
luoghi e dall’abitare effettivi del loro svolgersi. In questa prospet-
tiva, così, il territorio non costituisce uno sfondo neutro dell’os-
servazione, ma un elemento attivo che incide inevitabilmente 
sulla configurazione stessa delle pratiche e sui margini della 
loro valutabilità, un vero e proprio attante dotato di un’agency, 
portatore di un insieme di vincoli materiali, organizzativi e sim-
bolici che producono effetti diretti sulle possibilità di azione 
delle istituzioni educative (Anderson, Boyle & Deppeler, 2014).

In dialogo con gli altri contesti di ricerca, l’analisi del ca-
so calabrese ha consentito, così, di osservare come specifiche 
configurazioni territoriali, istituzionali e organizzative incidano 
concretamente sulle forme assunte dalle pratiche inclusive e 
sulla loro valutabilità. In particolare, l’attenzione al peso del 
territorio, alla struttura delle reti istituzionali e al ruolo della 
scuola come presidio di tenuta sociale ha reso empiricamen-
te osservabili alcuni scarti tra modelli formali di valutazione 
e funzionamento quotidiano delle pratiche, asimmetrie che 
assumono caratteristiche differenti a seconda dei diversi con-
testi analizzati. D’altronde, va rimarcato come tali scarti, lungi 
dall’essere anomalie locali, rimandano a disuguaglianze territo-
riali strutturali che attraversano il sistema educativo nazionale 
(Andreella et al., 2024).
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Fin dalle prime fasi della ricerca empirica, in effetti, è ap-
parso evidente come l’ambizione di costruire un indice con-
diviso di valutazione dell’inclusione incontrasse una serie di 
nodi problematici. Le pratiche inclusive osservate sul campo, 
infatti, raramente si lasciavano ricondurre a modelli lineari di 
pianificazione, monitoraggio e rendicontazione. Al contrario, 
esse si configuravano piuttosto come processi dinamici e adat-
tivi, spesso informali, che sfidano la traducibilità in indicatori 
standardizzati e che sono costruiti attraverso aggiustamenti quo-
tidiani, relazioni personali, interventi di supplenza e decisioni 
situate. Come già evidenziato dalla letteratura sull’inclusione 
come processo e non come obiettivo, ciò che rende l’inclusione 
effettivamente praticabile è spesso ciò che sfugge alle griglie 
valutative standardizzate, pur producendo effetti rilevanti in ter-
mini di partecipazione, benessere e permanenza degli studenti 
nei percorsi scolastici (Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Florian 
& Spratt, 2013). In effetti, come emerso con chiarezza già nelle 
prime fasi della ricerca, a fianco ai dispositivi istituzionalizzati 
e alle politiche formalizzate, una parte significativa dell’inclu-
sione scolastica è realizzata anche attraverso la costruzione di 
reti relazionali personali, circuiti extrascolastici, microinterventi 
individuali e pratiche di adattamento quotidiano che nasco-
no dall’iniziativa dei singoli attori e dalla specifica configura-
zione dei territori – che, proprio perché informali, relazionali 
e spesso non documentati, sfuggono ai criteri di valutazione 
standardizzati e agli indicatori ufficiali. Questa dimensione in-
formale, lungi dall’essere marginale, appare invece strutturale 
nei contesti osservati e solleva una questione centrale sul pia-
no valutativo, ovvero che, sebbene alcuni territori potrebbero 
risultare apparentemente poco performanti e, di conseguenza, 
poco “inclusivi” sulla base dei soli indicatori formali, in realtà 
essi potrebbero essere in grado di sostenere pratiche di inclu-
sione efficaci, talvolta persino virtuose, che tuttavia non trovano 
riconoscimento, né adeguata rendicontazione all’interno dei 
parametri ufficiali. In tal caso, il rischio, quindi, non è soltanto 
quello che si produca una valutazione distorta, ma anche che 
tale asimmetria tra realtà e propria rappresentazione produca 
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una vera e propria penalizzazione di contesti già strutturalmente 
svantaggiati, nei quali l’inclusione risulta, paradossalmente, più 
necessaria che in altri. Tale rischio è emerso, peraltro proprio 
nel corso dell’indagine empirica, dalla quale si è evinta una ten-
denza da parte degli attori intervistati a essere predisposti anche 
ad “adattare” le pratiche burocratiche, pur di farle corrispondere 
quanto più possibile a una realtà che i dispositivi formali faticano 
a rappresentare.

Di conseguenza, il tema della valutazione è stato inquadrato 
proprio in questo spazio di tensione e di apparente inconciliabi-
lità tra la creazione di un indice generale e l’eterogeneità incom-
parabile dei contesti osservati. A tal fine, tuttavia, è stato neces-
sario riflettere preliminarmente proprio su quale sia la funzione 
degli strumenti valutativi – in altre parole, il loro scopo. Valutare 
l’inclusione, difatti, non significa soltanto misurare risultati o 
monitorare procedure, bensì interrogare le pratiche effettive e 
i dispositivi di governance che regolano il funzionamento del 
sistema educativo, sia nel suo complesso che, soprattutto, nei 
differenti contesti in cui hanno luogo. I dati raccolti attraverso 
le interviste ai testimoni privilegiati nel corso della ricerca, im-
mersi nei rispettivi contesti territoriali, in effetti, hanno mostrato 
con chiarezza come strumenti quali questionari, protocolli di 
autovalutazione o indicatori formalizzati, quando utilizzati, ri-
schino frequentemente di essere percepiti dagli attori scolastici 
come adempimenti burocratici estranei alla pratica quotidiana 
e all’iridescente varietà dei vissuti – sia degli istitutori, che degli 
alunni, nonché delle loro famiglie. Dai dati empirici, in altre 
parole, a volte è stata evinta la percezione di una loro intrinseca 
incapacità di restituire la complessità delle pratiche reali, non 
per una resistenza culturale alla valutazione in quanto tale, ma 
per lo scarto strutturale tra dispositivi standardizzati e il lavoro 
radicato sul territorio. Al contrario, è emersa con forza l’impor-
tanza di una dimensione valutativa fondata sul contatto diretto 
con i contesti, sull’osservazione situata e sull’interlocuzione tra 
soggetti competenti, capaci di leggere le pratiche alla luce della 
conoscenza dei luoghi e, quindi, anche del confronto con altri 
territori (Ianes & Dell’Anna, 2020; Pagano, 2024).
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In questa prospettiva, l’indice di valutazione dell’inclusione, 
così, per essere efficace, non dovrebbe configurarsi affatto come 
uno strumento “forte”, basato esclusivamente su scale di valori, 
punteggi o checklist generali, ma come un dispositivo intrin-
secamente dipendente dal fattore umano e dalla capacità inter-
pretativa di chi valuta. È proprio in tal modo che la valutazione 
dell’inclusione può apparire non come un’operazione di mera 
misurazione, quasi di intromissione esterna nel vissuto quoti-
diano, bensì come un processo di conoscenza contestualizzata, 
che affianca agli indicatori quantitativi, anche una presenza sul 
campo e una lettura qualitativa e relazionale dei contesti locali. 
È a partire, quindi, proprio da questa consapevolezza – condivi-
sa, tra l’altro, anche nel confronto tra le diverse unità operative 
del progetto in cui nasceva – che il progetto qui presentato ha 
preso forma.

L’analisi che segue, così, lungi dall’offrire risposte univoche, 
si configura come un terreno controverso, in cui si intrecciano 
esigenze di accountability, pratiche professionali situate, espe-
rienze vissute e dispositivi di governance spesso disallineati ri-
spetto alle condizioni concrete di funzionamento delle scuole. È 
su questo sfondo che il lavoro empirico è entrato nei luoghi, nei 
racconti e nelle pratiche quotidiane delle istituzioni scolastiche, 
per osservare come l’inclusione venga costruita, negoziata e, 
talvolta, semplicemente resa possibile.





Nel presente lavoro, per inclusione si intende la capacità del 
contesto educativo di riconoscere e rimuovere le barriere alla 
partecipazione, adattando pratiche e organizzazione per acco-
gliere tutti gli studenti, al contrario di una prospettiva, tradi-
zionalmente legata al concetto di integrazione, che inverte il 
focus e prevede la semplice integrazione formale degli alunni 
con bisogni speciali. Il lavoro empirico si è sviluppato, quindi, 
all’interno di un quadro teorico che ha concepito l’inclusione 
scolastica non come uno stato raggiungibile una volta per tutte, 
né come un obiettivo misurabile attraverso soglie standardizzate, 
ma come un processo dinamico, situato e relazionale, costan-
temente esposto a tensioni, adattamenti e rinegoziazioni (cfr. 
Pagano, 2024). In tale prospettiva, l’inclusione non coincide con 
l’adozione formale di dispositivi, protocolli o strumenti compen-
sativi, bensì con la capacità dei contesti educativi di interrogare 
criticamente in fieri le proprie pratiche, di riconoscere le barriere 
alla partecipazione e di produrre risposte organizzative e azio-
ni capaci di includere una pluralità di soggetti, senza ridurli a 
categorie amministrative o diagnostiche.

Una prima linea teorica di riferimento è rappresentata dagli 
studi che hanno contribuito a spostare l’attenzione dall’inclu-
sione, intesa come integrazione individuale, verso l’inclusione 
come processo sistemico di miglioramento scolastico. In parti-
colare, oltre al già citato Pagano (ibidem), anche Ainscow, Booth 
e Dyson (2006) avevano già precedentemente mostrato come 
le pratiche inclusive emergano non dall’applicazione di modelli 
prescrittivi, ma da percorsi dinamici di riflessione progressiva e 
collettiva, capaci di leggere le barriere all’apprendimento come 

2.	 Prospettive teoriche
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peculiarità dei contesti, piuttosto che dei singoli studenti. Se-
condo tale ottica, l’inclusione si configura come una dimensione 
trasversale che attraversa l’organizzazione scolastica, la didattica, 
le relazioni professionali e il rapporto con il territorio – famiglie, 
istituzioni, terzo settore.

Questo approccio trova un ulteriore approfondimento anche 
nei contributi che hanno adottato una prospettiva ecologica 
per interpretare l’inclusione. Il modello proposto da Anderson, 
Boyle e Deppeler (2014) consente di leggere le pratiche inclu-
sive come il prodotto dell’interazione tra più livelli di sistema, 
che vanno dalle relazioni quotidiane in classe, ai rapporti tra 
scuola, famiglie e servizi, fino ai quadri normativi e culturali 
più ampi. Secondo tale prospettiva, il territorio non costituisce 
un semplice sfondo dell’azione educativa, ma una componente 
attiva, un vero e proprio attante dotato di agency, che incide 
sulle possibilità operative della scuola, sulla disponibilità di ri-
sorse, sulla continuità degli interventi e, in ultima istanza, sulla 
valutabilità stessa delle pratiche inclusive. Tale prospettiva si è 
rivelata particolarmente attinente a quanto riscontrato, come 
vedremo, nell’indagine empirica.

Accanto a questi approcci, un ulteriore riferimento teori-
co centrale per la ricerca è stato rappresentato dalla riflessione 
sull’inclusione come pratica agita, piuttosto che come principio 
astratto e obiettivo normativo da certificare. Il contributo di 
Florian e Spratt (2013) ha offerto strumenti concettuali utili a 
interrogare le pratiche quotidiane degli insegnanti, spostando 
l’attenzione dal “chi” debba essere incluso, al “come” le scelte 
didattiche e organizzative producano, di fatto, inclusione o esclu-
sione – ovvero dal soggetto al processo. In tale prospettiva, l’in-
clusione non si configura come un mero principio normativo, un 
target politico o una caratteristica strutturale della scuola, bensì 
come una pratica agita quotidianamente, l’esito sempre contin-
gente di scelte professionali e di decisioni operative a volte prese 
in condizioni di improvvisazione, adattamento e compromesso 
con i rispettivi sistemi micro-macro di riferimento. Ciò che ren-
de una pratica inclusiva o meno, per Florian e Spratt (ibidem) 
non è in effetti la presenza o meno di dispositivi formali, ma si 
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evince dalle scelte concrete degli insegnanti, dagli aggiusta-
menti parziali, dagli adattamenti ai contesti, non dall’appli-
cazione di soluzioni ideali che prescindono dalla conoscenza 
del territorio e dalla valutazione delle risorse a disposizione. 
Questa prospettiva si è rivelata particolarmente rilevante sul 
piano empirico della presente ricerca, poiché ha offerto una 
chiave di lettura decisiva per interpretare quanto emergeva 
progressivamente dall’indagine sul campo. Le pratiche inclu-
sive osservate nelle scuole difficilmente si presentavano come 
applicazioni lineari di modelli o protocolli formalizzati. Al 
contrario, esse prendevano forma attraverso una molteplicità 
di aggiustamenti quotidiani, compromessi operativi e soluzioni 
provvisorie, spesso non codificate e talvolta persino invisibili 
agli strumenti di rilevazione standard – come nel caso dei rap-
porti informali tra insegnanti, personale ausiliario e famiglie, 
al di là dei contesti strettamente scolastici. In questo senso, 
l’inclusione appariva meno come un dato misurabile ex ante 
e più come un processo che si costruiva nel tempo, attraverso 
il lavoro concreto degli insegnanti e delle équipe scolastiche. 
La prospettiva proposta da Florian e Spratt ha consentito di 
riconoscere il valore analitico di queste pratiche “minori” e in-
formali, rendendo leggibile una dimensione dell’inclusione che 
rischia di sfuggire alle griglie valutative tradizionali, ma che 
risulta centrale per il funzionamento quotidiano delle scuole 
e per la comprensione delle condizioni reali del territorio in 
cui l’inclusione viene effettivamente resa possibile.

In questo snodo teorico si colloca in modo particolarmente 
rilevante anche il contributo di Pagano (2024), che propone 
un esplicito spostamento di paradigma dal concetto di integra-
zione – intesa come assimilazione dello studente con disabilità 
all’interno di una struttura scolastica preesistente, che resta 
sostanzialmente immutata – a quello di inclusione, concepita 
come una filosofia trasformativa dell’intero contesto educa-
tivo, orientata alla valorizzazione delle differenze individuali. 
Tale prospettiva si fonda sul superamento della visione della 
disabilità come “mancanza” e sulla necessità di garantire non 
solo l’accesso formale alla scuola, ma anche condizioni effettive 
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di partecipazione e successo formativo, attraverso accomoda-
menti ragionevoli dell’intero contesto nei confronti del soggetto 
svantaggiato, nonché di principi di progettazione universale. 
Pagano mette anche in luce un paradosso strutturale che attra-
versa il campo dell’educazione inclusiva, ovvero che, a fronte 
di una forte rilevanza normativa e retorica del tema, la ricerca 
scientifica continua a soffrire di una carenza di dati empirici 
solidi e generalizzabili sugli effetti reali delle pratiche inclusive, 
rimanendo spesso confinata all’analisi degli atteggiamenti o al-
la descrizione di cornici ideali. Al fine di affrontare tale “sfida 
valutativa”, l’autore propone un quadro di riferimento struttu-
rato basato sul modello Input-Process-Outcome, integrando 
e ampliando la recente proposta dell’Ocse, con l’obiettivo di 
costruire sistemi di indicatori capaci di tenere insieme risorse, 
pratiche e risultati. In conclusione, la valutazione viene intesa, 
quindi, come un processo flessibile, trasparente e iterativo, teso 
ad attivare un circolo virtuoso tra ricerca empirica, politiche 
educative e pratiche scolastiche. Secondo tale prospettiva, la 
valutazione non può essere intesa come un’operazione neutra 
di misurazione, ma come un dispositivo di governance che fun-
ge da canovaccio per le pratiche, produce effetti di visibilità e 
invisibilità e contribuisce a definire ciò che, in un determinato 
contesto, viene riconosciuto come “inclusivo”. La costruzione di 
un indice condiviso non dovrebbe dunque essere finalizzato alla 
produzione di classifiche o graduatorie, bensì all’elaborazione di 
uno strumento capace di sostenere processi di apprendimento 
istituzionale, di riflessione collettiva e di confronto tra contesti, 
in una logica di miglioramento situato delle pratiche educative 
(cfr. Ainscow, Booth & Dyson, 2006). Come sottolineato an-
che dalla letteratura sui processi di autovalutazione scolastica, 
la valutazione inclusiva assume valore quando viene utilizzata 
come occasione di consapevolezza organizzativa e di lettura 
critica delle pratiche, piuttosto che come adempimento formale 
o controllo esterno (Bianquin, 2020). Un indice di valutazione 
dovrebbe pertanto essere concepito come una sorta di dispositi-
vo “debole”, che richiede interpretazione qualitativa, mediazione 
e presenza sul campo, piuttosto che come la mera applicazione 
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di una scala rigida di indicatori applicabile indifferentemente a 
contesti eterogenei.

Un ulteriore elemento teorico rilevante è offerto dall’approc-
cio sociologico, che interpreta i bisogni educativi e le difficoltà 
di apprendimento non come proprietà o deficit intrinseci degli 
individui, ma come costruzioni sociali e istituzionali. In questa 
direzione si colloca il contributo di Tomlinson (2017), che ha 
mostrato come i sistemi educativi producano forme di “inabi-
lità” attraverso pratiche di categorizzazione, etichettamento e 
differenziazione, spesso legittimate da dispositivi normativi e 
valutativi apparentemente neutri. Da questa prospettiva, l’in-
clusione non può essere compresa senza interrogare i mecca-
nismi attraverso cui la scuola definisce ciò che è considerato 
normale, adeguato o performante, e ciò che viene collocato ai 
margini come deviazione o deficit. Questo sguardo consente 
di leggere in modo critico anche gli strumenti di valutazione 
dell’inclusione, che rischiano, se non problematizzati, di ripro-
durre le stesse logiche classificatorie che l’inclusione intende 
superare. Indicatori, scale e rubriche non si limitano, infatti, a 
descrivere la realtà, ma contribuiscono a costruirla, incidendo 
simbolicamente sui confini dell’inclusione e dell’esclusione. In 
questa direzione, la prospettiva critico-sociologica sviluppata da 
Slee (2011) ha messo in luce il divario tra le retoriche inclusive 
e le pratiche organizzative che continuano a riprodurre forme 
strutturali di esclusione, attraverso la persistenza di distinzioni 
tra “normale” e “speciale”, la separazione dei ruoli professionali 
e la delega dell’inclusione a funzioni specifiche.

Un ulteriore contributo teorico che dialoga direttamente 
con le evidenze emerse nel corso della ricerca è rappresentato 
dalla proposta di Qvortrup e Qvortrup (2018), che hanno con-
cettualizzato l’inclusione come un fenomeno multidimensiona-
le e graduato, piuttosto che come una condizione dicotomica. 
Secondo questo approccio, l’inclusione si articola lungo più 
dimensioni e livelli di partecipazione, che possono combinarsi 
in modi differenti nei diversi contesti e nelle diverse fasi dei 
percorsi scolastici, mettendo in guardia contro l’illusione di 
una misurazione univoca e totalizzante – soprattutto basata su 
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una valutazione binaria presente/assente. Questo quadro teorico 
trova conferma, a sua volta, nei risultati della ricerca empirica 
più recente sull’inclusione scolastica in Italia. Le mapping review 
condotte da Bellacicco, Dell’Anna e Marsili (2022), così come 
le analisi successive proposte da Dell’Anna, Bellacicco e Ianes 
(2023), hanno evidenziato una forte eterogeneità di pratiche e 
livelli di sistematizzazione, mostrando come l’inclusione ven-
ga spesso agita attraverso iniziative frammentarie, legate alla 
motivazione dei singoli attori più che a strategie istituzionali 
consolidate. Nel loro insieme, questi riferimenti teorici conver-
gono nel delineare un’idea di inclusione come processo situato, 
multidimensionale e intrinsecamente incompleto, nonché di 
valutazione come pratica interpretativa e funzione integrativa, 
piuttosto che come procedura standardizzata di certificazio-
ne. È a partire da questo quadro che l’analisi del contesto ca-
labrese assume il proprio significato, ovvero non come verifica 
dell’applicazione di modelli astratti, ma come esplorazione delle 
condizioni concrete attraverso cui l’inclusione viene costruita, 
negoziata e resa possibile nei territori.



1.	 Impianto generale dell’indagine

Procediamo ora con la descrizione delle scelte metodologiche e 
operative adottate, concentrandoci sul disegno empirico della 
ricerca, sugli strumenti utilizzati e sulle modalità di produ-
zione e analisi dei dati. Lo studio presentato in questo report 
si configura come studio etnografico di uno specifico caso 
territoriale, finalizzato all’indagine qualitativa su come l’in-
clusione scolastica venga concettualizzata, praticata e valutata 
nei contesti istituzionali locali calabresi, a partire dalle voci di 
testimoni privilegiati che operano a diversi livelli del sistema 
educativo e socio-istituzionale. Il caso Calabria è considera-
to, quindi, come spazio di sperimentazione per interrogare 
la possibilità di costruire strumenti di valutazione delle pra-
tiche inclusive capaci di sostenere processi di miglioramento 
a più livelli. Va rimarcato come il disegno della ricerca non 
sia stato pensato in termini comparativi, bensì come indagine 
esplorativa in profondità, finalizzata a far emergere pratiche, 
criticità, rappresentazioni e tensioni legate all’inclusione sco-
lastica, così come essa prende forma e si realizza nei contesti 
concreti. La Calabria, in particolare, è stata considerata come 
contesto ad alta densità analitica, poiché caratterizzato da una 
pluralità di fattori rilevanti per lo studio dell’inclusione sco-
lastica: frammentazione territoriale, diseguaglianze socioeco-
nomiche, carenze strutturali nei servizi, forte eterogeneità dei 
bisogni educativi, nonché una marcata interdipendenza, a volte 
disfunzionale, tra scuola, enti locali e servizi sociali. Queste 
condizioni non sono state assunte come variabili esplicative in 

3.	 Architettura della ricerca
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senso deterministico, ma come sfondo strutturale entro cui si 
articolano le pratiche e le narrazioni raccolte.

Nel complesso, l’analisi contenuta in questo report si basa su 
un corpus di 12 interviste, costruite secondo un campionamen-
to ragionato di testimoni privilegiati, appartenenti a tre ambiti 
principali: sistema scolastico, settore istituzionale/servizi terri-
toriali e terzo settore, così da ricostruire una lettura multilivello 
delle pratiche inclusive e dei processi valutativi. La ricerca è stata 
progettata e condotta secondo un approccio qualitativo, fondato 
sull’uso di interviste semistrutturate a testimoni privilegiati. La 
scelta di questo disegno risponde all’esigenza di esplorare non 
soltanto che cosa viene fatto in materia di inclusione scolastica, 
ma soprattutto come tali pratiche vengono interpretate, giustifi-
cate, valutate e negoziate dagli attori coinvolti. In questo senso, 
l’attenzione è stata rivolta ai processi, ai dispositivi organizza-
tivi, ai vincoli istituzionali e alle pratiche quotidiane, più che 
alla misurazione di esiti o risultati standardizzati. I testimoni 
privilegiati sono stati selezionati in base alla loro posizione pro-
fessionale e istituzionale, alla prossimità alle pratiche inclusive e 
alla possibilità di offrire una lettura informata delle dinamiche 
che attraversano la scuola e il suo rapporto con il territorio. Non 
si è dunque proceduto a un campionamento rappresentativo 
in senso statistico, ma a un campionamento ragionato, teso a 
garantire la pluralità dei punti di osservazione e la ricchezza 
informativa del corpus.

In particolare, la selezione dei respondent ha seguito quattro 
criteri principali. In primo luogo, è stata considerata la colloca-
zione istituzionale, includendo figure operanti all’interno delle 
istituzioni scolastiche (dirigenti scolastici, docenti, referenti per 
l’inclusione), nei servizi sociali e negli enti locali, nonché in am-
biti di coordinamento e governance, intesa qui come coordina-
mento interistituzionale e supporto sistemico alle scuole (come 
nel caso dell’Usr). In secondo luogo, la selezione ha considerato 
il livello di coinvolgimento diretto nei processi di progettazione, 
attuazione o valutazione delle pratiche inclusive privilegiando 
i soggetti più a contatto con la quotidianità scolastica. In terzo 
luogo, si è posto attenzione all’eterogeneità dei profili, consi-
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derata come risorsa analitica per intercettare visioni differenti, 
talvolta convergenti, talvolta in tensione, rispetto all’inclusione 
scolastica. Infine, è stato assunto un criterio territoriale, volto a 
includere contesti differenti per caratteristiche sociospaziali e 
configurazioni sociali, comprendendo aree urbane centrali e ad 
alta densità abitativa, quartieri periferici, aree interne e contesti 
costieri, nonché realtà scolastiche collocate in territori eterogenei, 
in contesti segnati da vulnerabilità socioeconomica o caratteriz-
zati da una forte composizione multietnica. L’indagine è stata 
inoltre circoscritta alle scuole primarie e alle scuole secondarie 
di primo grado (scuole elementari e scuole medie). Questa scelta 
ha permesso di concentrare l’analisi sui segmenti del sistema sco-
lastico in cui i processi di inclusione assumono una particolare 
rilevanza in termini di continuità educativa, personalizzazione 
degli interventi e rapporto con i servizi territoriali, evitando di 
estendere il campo di osservazione ad altri ordini di scuola che 
avrebbero richiesto strumenti e criteri di analisi differenti.

Le interviste sono state condotte sia in presenza sia a distan-
za, in funzione delle condizioni organizzative, della disponibilità 
dei respondent e delle caratteristiche dei contesti. In termini 
generali, come già accennato, non sono emerse differenze so-
stanziali nei contenuti e nella qualità informativa delle inter-
viste legate alla modalità di conduzione. Questo elemento ha 
contribuito a validare la solidità del disegno complessivo. Al 
tempo stesso, le interviste svolte in presenza hanno consentito 
un’immersione diretta nei contesti organizzativi e istituzionali 
in cui operano i testimoni privilegiati, come uffici comunali, 
istituti scolastici, uffici di dirigenza, spazi educativi. In alcuni 
casi, la permanenza prolungata nei contesti scolastici – inclusa 
la partecipazione a momenti di vita quotidiana dell’istituto – ha 
permesso di raccogliere impressioni, osservazioni informali ed 
elementi di contesto che, pur non costituendo dati osservativi 
sistematici in senso stretto, hanno arricchito la comprensione dei 
vissuti professionali e delle condizioni materiali in cui si colloca-
no le pratiche inclusive. Questa dimensione esperienziale non è 
stata trattata come materiale empirico autonomo, ma ha svolto 
una funzione di sfondo interpretativo e di controllo qualitativo 
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implicito delle narrazioni raccolte a distanza. Le due modalità di 
conduzione – presenza e online – si sono dunque compensate a 
vicenda, contribuendo a rafforzare la coerenza complessiva del 
corpus e la credibilità delle interpretazioni. Nel suo insieme, 
così, il disegno della ricerca è stato costruito come processo 
iterativo, in cui la raccolta dei dati, il trattamento del materiale 
e l’analisi si sono sviluppati in modo circolare e progressivo. Le 
scelte metodologiche non sono state applicate come griglie rigi-
de, ma sono state continuamente affinate alla luce del materiale 
empirico, in coerenza con l’obiettivo di restituire una lettura 
densa e contestualizzata dei processi di inclusione scolastica.

Nel corso della ricerca è stata prestata particolare attenzione 
alla tutela dei testimoni privilegiati coinvolti e al trattamento dei 
dati personali raccolti, in conformità con le finalità scientifiche 
del progetto e con i principi di riservatezza e responsabilità pro-
pri della ricerca qualitativa in ambito sociale. Prima della con-
duzione delle interviste, a tutti i respondent è stata fornita un’in-
formativa dettagliata sugli obiettivi della ricerca, sulle modalità 
di utilizzo del materiale raccolto e sulla natura esclusivamente 
scientifica dell’indagine. La partecipazione è avvenuta su base 
volontaria e previo rilascio del consenso informato, comprensivo 
dell’autorizzazione alla registrazione audio delle interviste. Ai 
partecipanti è stata inoltre garantita la possibilità di interrom-
pere l’intervista in qualsiasi momento o di ritirare il proprio 
consenso, senza conseguenze. Tutti i materiali empirici, inoltre, 
sono stati trattati in forma anonima. I nomi dei respondent e ogni 
riferimento potenzialmente identificativo sono stati separati dai 
contenuti delle interviste e non vengono riportati nei materiali di 
analisi né nelle pubblicazioni scientifiche. Eventuali riferimenti 
contestuali che avrebbero potuto rendere riconoscibili persone, 
istituzioni o situazioni specifiche sono stati neutralizzati o resi 
non identificabili, al fine di garantire la riservatezza dei par-
tecipanti, in particolare nei casi di ruoli istituzionali sensibili. 
Le registrazioni audio e le trascrizioni integrali delle interviste 
sono state conservate su supporti digitali protetti, con accesso 
riservato al ricercatore e, ove necessario, ai membri del gruppo 
di ricerca autorizzati. I dati non sono stati archiviati su piatta-
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forme pubbliche né resi accessibili a soggetti esterni al progetto. 
L’utilizzo di strumenti digitali per la trascrizione e per il sup-
porto all’analisi del materiale empirico è avvenuto nel rispetto 
delle misure di sicurezza previste, evitando la diffusione di dati 
personali e garantendo il controllo umano sull’intero processo.

2.	 Lo strumento di ricerca: l’intervista 
semistrutturata

Lo strumento principale di raccolta del materiale empirico 
è stato l’uso di interviste semistrutturate rivolte a testimoni 
privilegiati, operanti nei diversi ambiti coinvolti nei processi 
di inclusione scolastica. La scelta di tale strumento ha rispo-
sto all’esigenza di coniugare, da un lato, una cornice comune 
dell’intervista e, dall’altro, la possibilità di accogliere narrazioni 
articolate, esempi concreti, digressioni e riflessioni situate, co-
erentemente con la natura esplorativa della ricerca. L’intervista 
semistrutturata è stata concepita non come semplice dispositivo 
di raccolta di informazioni, ma come spazio dialogico in cui i 
respondent potessero ricostruire pratiche, esperienze e rappre-
sentazioni dell’inclusione scolastica a partire dal proprio ruolo 
istituzionale e dal contesto di riferimento. In questa prospetti-
va, l’attenzione non è stata rivolta esclusivamente alle risposte 
puntuali alle domande, ma anche ai modi in cui tali risposte 
venivano articolate, giustificate e narrate. In questa prospetti-
va, l’attenzione non è stata rivolta esclusivamente al contenuto 
informativo delle risposte, ma anche ai modi in cui i racconti 
venivano costruiti, organizzati temporalmente, giustificati nar-
rativamente e intrecciati con le vicende personali, professionali 
e istituzionali (Atkinson, 2002; Jedlowski, 2022).

La traccia d’intervista utilizzata è stata strutturata in una 
parte generale comune e in una serie di moduli specifici, dif-
ferenziati in base al profilo del respondent (dirigenti scolastici, 
docenti e referenti per l’inclusione, servizi sociali, enti del terzo 
settore, ambiti di governance). La parte generale è stata pensata 
per garantire una base di comparabilità tra le diverse intervi-
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ste, mentre i moduli specifici hanno consentito di approfondire 
aspetti legati alle competenze, alle responsabilità e ai margini di 
azione propri di ciascun ruolo. Nel concreto svolgimento delle 
interviste, la traccia non è stata utilizzata come sequenza rigida 
di domande da porre in ordine prestabilito, ma ha funzionato 
come canovaccio che ha guidato il colloquio, lasciando spazio 
a riorganizzazioni, anticipazioni, ritorni su temi già affrontati e 
aperture verso elementi non previsti inizialmente – definiti come 
off-topic. Tale flessibilità si è rivelata particolarmente rilevante in 
relazione alla complessità delle pratiche inclusive, che spesso si 
presentano in forma non lineare o non riconducibile a singole 
dimensioni necessariamente standardizzate. Molte interviste, 
d’altra parte, si sono sviluppate attraverso narrazioni episodiche, 
esempi concreti e riferimenti a situazioni specifiche, piuttosto 
che attraverso risposte astratte o generalizzanti. In questo sen-
so, l’intervista ha favorito l’emersione di una serie eterogenea 
di esperienze vissute in prima persona, spesso intrecciata alle 
vicende professionali, ai vincoli organizzativi e alle contingenze 
istituzionali. I numerosi off-topic e le digressioni, spesso spon-
tanei o emersi dietro sollecitazione del ricercatore durante la 
conversazione, non sono stati considerati elementi di disturbo, 
ma sono stati mantenuti come parte integrante del materiale em-
pirico, in quanto potenzialmente rivelatori di tensioni, ambiguità 
o scarti tra dispositivi formali e pratiche effettive. D’altra parte, 
nel corso delle interviste il ruolo del ricercatore è stato quello di 
facilitatore del racconto, più che di semplice somministratore di 
domande. L’interazione è stata mirata a stimolare chiarimenti, 
esempi e approfondimenti, mantenendo al tempo stesso un equi-
librio tra apertura narrativa e coerenza rispetto agli obiettivi di 
ricerca. Questa postura metodologica ha contribuito a costruire 
un clima di fiducia che ha favorito la condivisione di esperienze 
anche critiche rispetto ai dispositivi istituzionali esistenti e ha 
permesso di accedere a forme di conoscenza pratica, tacita o non 
formalizzata, difficilmente intercettabili attraverso strumenti più 
standardizzati. Come sottolinea Jedlowski (2022), d’altra parte, 
il racconto consente di far emergere il senso che i soggetti attri-
buiscono alla propria esperienza e ciò ha contribuito ancora di 
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più all’emersione delle logiche d’azione, rendendo spesso ancora 
più nitidi agli occhi dei respondent stessi i dilemmi pratici, le 
strategie di adattamento e le forme di agency che attraversano 
quotidianamente i processi di inclusione scolastica.

La struttura del questionario ha consentito di attraversare 
in modo sistematico alcuni nodi centrali della ricerca – conce-
zioni di inclusione, pratiche operative, strumenti di valutazione, 
rapporti tra scuola e territorio, criticità e prospettive di miglio-
ramento – senza forzare i respondent entro categorie predefinite. 
I moduli specifici hanno inoltre permesso di cogliere come tali 
temi vengano declinati in modo differente a seconda della po-
sizione occupata nel sistema educativo e socio-istituzionale. Nel 
suo complesso, l’intervista semistrutturata ha svolto una funzio-
ne centrale non solo nella fase di raccolta dei dati, ma anche nelle 
successive fasi di trattamento e analisi del materiale empirico. 
La struttura della traccia ha infatti funto da riferimento costante 
per l’organizzazione delle trascrizioni, per la costruzione delle 
schede individuali dei respondent e per l’analisi trasversale. In 
questo senso, lo strumento di ricerca ha operato come architet-
tura analitica dell’intero disegno metodologico, accompagnando 
il processo di ricerca in modo continuativo e coerente.

Pur mantenendo una struttura flessibile, la traccia d’intervi-
sta è stata quindi costruita attorno a una mappa tematica esplici-
ta. Le domande della parte generale sono riconducibili ad alcuni 
nuclei tematici ricorrenti, pensati per attraversare l’intero ciclo 
dell’inclusione scolastica, dalle pratiche quotidiane ai dispositivi 
di governance e valutazione. Un primo nucleo riguarda le rap-
presentazioni e le definizioni operative dell’inclusione, esplorate 
a partire dal ruolo e dalle funzioni ricoperte dal respondent, dalla 
distinzione tra inclusione e integrazione e dalla descrizione in 
qualità di testimoni diretti di episodi concreti di adattamento 
dell’ambiente educativo, sia in termini fisici, che procedurali. 
Un secondo insieme di temi è dedicato alle pratiche inclusive 
adottate e alle barriere alla partecipazione, con particolare atten-
zione agli ostacoli fisici, organizzativi, culturali e socioeconomi-
ci, nonché alle strategie adottate per la personalizzazione degli 
interventi e la rimozione delle disuguaglianze. Un ulteriore asse 
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tematico riguarda il rapporto tra scuola e territorio, indagato at-
traverso le forme di collaborazione con servizi sociali, enti locali, 
aziende sanitarie e terzo settore, nonché attraverso l’analisi dei 
flussi informativi, dei vincoli organizzativi e delle responsabilità 
distribuite tra i diversi attori coinvolti. A questo si affianca un 
nucleo specificamente finalizzato all’approfondimento di come 
vengano percepiti ed eventualmente utilizzate le risorse dispo-
nibili e i vincoli strutturali, nonché come questi incidano sulla 
continuità e sull’efficacia delle pratiche inclusive. Una parte ri-
levante della traccia è infine dedicata ai processi di valutazione, 
intesi sia come valutazione delle pratiche sia come valutazione 
delle politiche inclusive. In questo ambito, le domande hanno 
esplorato metodi, indicatori, uso dei dati, cicli di miglioramento, 
restituzione dei risultati e integrazione con i principali documenti 
di programmazione e rendicontazione. A questi temi si sono ag-
giunti quelli relativi alle transizioni tra ordini di scuola, ai segnali 
osservabili di inclusione ed esclusione e alle leve di cambiamento 
percepite come prioritarie dai respondent.

I moduli specifici, infine, differenziati per profilo professio-
nale, hanno consentito di approfondire tali nuclei tematici dal 
punto di vista delle responsabilità e delle competenze proprie 
di ciascun attore, senza introdurre temi estranei alla cornice 
comune. In questo senso, la traccia d’intervista ha funzionato 
come dispositivo di allineamento tematico, garantendo al tempo 
stesso comparabilità tra le interviste e apertura alla pluralità delle 
esperienze raccontate.

3.	 Produzione, trascrizione e trattamento 
preliminare del materiale empirico

La fase di produzione e trattamento del materiale empirico ha 
rappresentato un passaggio centrale del disegno metodologico, 
in quanto ha consentito di trasformare le interviste condotte 
sul campo in un corpus testuale ordinato e analizzabile. Questa 
fase, che si colloca tra la raccolta delle interviste e l’analisi vera e 
propria, non ha rappresentato un momento puramente tecnico, 
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ma un indispensabile lavoro preliminare di organizzazione e 
verifica del materiale, svolto dal ricercatore in continuità con la 
conoscenza diretta dei contesti e dei respondent.

Le interviste sono state condotte sia in presenza sia a distanza, 
in funzione delle condizioni organizzative, della disponibilità dei 
testimoni privilegiati e delle caratteristiche dei contesti territoriali. 
Come già evidenziato, la differenza di setting non ha prodotto 
scarti significativi nella qualità informativa dei materiali raccolti. 
Tuttavia, le interviste in presenza hanno permesso una maggiore 
immersione nei contesti istituzionali e scolastici, offrendo al ricer-
catore la possibilità di osservare ambienti, dinamiche relazionali 
e condizioni materiali che hanno costituito uno sfondo inter-
pretativo rilevante per la comprensione delle narrazioni emerse.

Durante la conduzione delle interviste, il ricercatore ha af-
fiancato alla registrazione audio una raccolta di appunti siste-
matica, con l’obiettivo di segnalare passaggi chiave, snodi con-
cettuali, esempi particolarmente densi e riferimenti contestuali 
significativi, oltre che i numerosi temi imprevisti che, di volta in 
volta, si andavano evidenziando. La redazione di questo diario 
della ricerca, ispirato a pratiche di tipo etnografico, ha svolto un 
ruolo fondamentale nelle fasi successive di trascrizione e revisio-
ne del testo, consentendo di mantenere un ancoraggio costante 
tra il parlato registrato e la situazione concreta dell’interazione.

Tutte le interviste sono state successivamente sbobinate 
mediante uno strumento digitale di trascrizione automatica 
(TurboScribe). La trascrizione automatica, tuttavia, non è stata 
considerata un output definitivo, ma un primo livello di tratta-
mento del dato, funzionale a una successiva fase di controllo e 
revisione manuale. In questa fase, le trascrizioni sono state ria-
scoltate e confrontate con gli appunti presi durante le interviste, 
al fine di correggere errori di trascrizione, attribuire i rispettivi 
testi agli interlocutori, chiarire passaggi ambigui, integrare omis-
sioni e segnalare eventuali incertezze – per esempio in presenza 
di inquinamento acustico o di termini gergali o dialettali. In 
alcuni casi, il processo di trascrizione ha richiesto più passaggi 
di revisione, soprattutto in presenza di file audio con più di due 
interlocutori, quando erano disponibili più fonti audio o quando 
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la qualità del segnale risultava disomogenea. In tali situazioni, 
le diverse versioni del testo sono state confrontate e armoniz-
zate, giungendo a una versione finale che può essere definita 
come testo mediato, frutto di un lavoro di verifica incrociata e 
di restituzione fedele del contenuto discorsivo dell’intervista.

Successivamente, si è proceduto al trattamento preliminare 
delle trascrizioni, seguendo criteri omogenei applicati a tutti i fi-
le. In primo luogo, il parlato non è stato normalizzato né riscritto 
in forma editoriale. Le pause, le ripetizioni, le autocorrezioni e 
gli andamenti discorsivi sono stati mantenuti, in quanto parte 
integrante della costruzione narrativa del respondent. In secondo 
luogo, nessuna porzione di testo è stata eliminata, inclusi passag-
gi digressivi, metaconversazionali o apparentemente fuori tema. 
Tali elementi sono stati segnalati come off-topic, ma conservati 
nel corpus, poiché potenzialmente rivelatori di tensioni, ambi-
guità o scarti tra dispositivi formali e pratiche effettive.

Una volta validato il testo delle trascrizioni, le interviste 
sono state orientate rispetto alla traccia d’intervista, mediante 
l’inserimento di etichette corrispondenti ai differenti argomenti 
affrontati, secondo una griglia precedentemente predisposta e 
che, in corso d’opera, è stata di volta in volta affinata. Questa 
operazione non ha comportato alcuna ricomposizione delle ri-
sposte né una riorganizzazione del discorso del respondent, ma 
ha avuto la funzione di rendere il materiale navigabile e analizza-
bile, mantenendo intatta la natura narrativa delle interviste. Tale 
processo di attribuzione dei tag si è reso indispensabile, poiché 
le conversazioni non avevano quasi mai un andamento perfet-
tamente allineato e ordinato rispetto ai temi dell’intervista, ma 
le risposte a determinati argomenti venivano date in più riprese 
lungo tutto il dipanarsi della conversazione, mentre in altri casi 
era lo stesso ricercatore a tornare più volte sullo stesso argomento.

Questo trattamento preliminare del materiale empirico, 
dunque, ha avuto una duplice funzione. Da un lato, ha reso le 
trascrizioni analizzabili e citabili in modo rigoroso, garanten-
do la tracciabilità delle interpretazioni successive. Dall’altro, ha 
costituito una prima forma di immersione analitica nel corpus, 
permettendo al ricercatore di familiarizzare in modo appro-
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fondito con i contenuti, le ricorrenze tematiche e le specificità 
dei singoli casi, senza anticipare processi di codifica o catego-
rizzazione formale. Nel suo complesso, quindi, questa fase ha 
rappresentato un passaggio decisivo per assicurare la qualità del 
dato empirico e per costruire una base solida per le successive 
fasi di analisi individuale e trasversale.

Nel trattamento preliminare del materiale empirico sono stati 
utilizzati anche strumenti algoritmici di supporto, impiegati esclu-
sivamente come ausilio operativo nelle fasi di organizzazione e 
preparazione del corpus testuale. In particolare, sono stati utiliz-
zati un modello linguistico generativo (ChatGPT5.2), apposita-
mente profilato per il progetto e organizzato in un apposito Project 
Work, nonché la piattaforma NotebookLM, entrambi utilizzati in 
un controllo incrociato e senza che in alcun caso tali strumenti 
sostituissero il controllo diretto e interpretativo del ricercatore. 
NotebookLM, in particolare, è stato utilizzato principalmente 
come ambiente di lavoro per l’analisi dei testi, essendo state spe-
cificate come fonti tutte le trascrizioni validate delle interviste, le 
schede dei respondent prodotte nelle fasi successive, la traccia di 
intervista e i principali materiali di progetto (relazioni parziali 
sulla ricerca, appunti vari, materiali teorici di riferimento).

Il modello GPT utilizzato non è stato impiegato come stru-
mento di codifica automatica né come dispositivo di interpreta-
zione autonoma dei dati, ma come ambiente di lavoro assistito, 
previamente addestrato attraverso la somministrazione di mate-
riali teorici, metodologici e documenti di progetto rilevanti. Tale 
fase di profilazione del GPT ha consentito di allineare lo strumento 
al lessico, agli obiettivi e all’impianto metodologico della ricerca, 
riducendo il rischio di risposte decontestualizzate o generiche.

In questa cornice, il modello GPT è stato utilizzato come 
supporto operativo preliminare al trattamento del materiale, in 
particolare per assistere il ricercatore nell’attribuzione di etichet-
te tematiche alle porzioni di testo delle trascrizioni, in coerenza 
con la struttura della traccia d’intervista e con la mappa tematica 
definita a monte. Inoltre, il modello GPT è stato impiegato come 
strumento di supporto nella redazione delle schede individuali 
dei respondent, sempre sotto la supervisione diretta del ricerca-
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tore, che ha validato, corretto e integrato i contenuti prodotti. In 
questo senso, l’utilizzo degli strumenti algoritmici ha accom-
pagnato il lavoro umano nelle fasi di organizzazione e sintesi 
del materiale, rivelandosi particolarmente utile nella gestione 
di un corpus esteso e complesso, caratterizzato da risposte non 
sequenziali, digressioni e off-topic.

In nessuna fase della ricerca l’intelligenza artificiale è stata 
utilizzata come strumento di interpretazione autonoma dei dati 
o di analisi indipendente. Le decisioni analitiche, la selezione 
degli estratti testuali e la costruzione delle letture interpretative 
sono rimaste costantemente in capo al ricercatore, che ha con-
dotto le interviste e supervisionato l’intero processo.

4.	 Analisi individuale: le schede dei respondent

Una volta conclusa la fase di trascrizione e di trattamento preli-
minare delle interviste, il materiale empirico è stato sottoposto 
a una prima fase di analisi individuale, basata sulla costruzione 
di una scheda analitica per ciascun respondent. Ogni scheda ha 
rappresentato, così, l’unità di lavoro di base dell’analisi successiva. 
Le schede dei respondent sono state strutturate seguendo le tracce 
della stessa intervista. Per ciascun intervistato sono state analizzate 
sistematicamente le risposte. I passaggi testuali pertinenti sono 
stati ricondotti alle tematiche relative alla traccia d’intervista, 
senza riscrivere o riorganizzare il discorso dell’intervistato, ma 
mantenendo la forma narrativa originaria e il contesto in cui le 
risposte erano emerse. In tal modo, così, è stato possibile rico-
struire, per ogni respondent, una lettura complessiva e coerente 
delle posizioni espresse sui diversi temi indagati come, tra gli altri, 
i diversi fattori di esclusione nelle pratiche quotidiane, le critici-
tà operative degli strumenti di valutazione, fino alle prospettive 
di miglioramento percepite come più urgenti. Le schede, in tal 
senso, non sono state concepite come strumenti di sintesi o di 
riduzione del contenuto, ma come dispositivi di organizzazione 
del materiale, finalizzati a rendere il corpus leggibile, tracciabi-
le e confrontabile, preservando al tempo stesso la ricchezza e la 
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complessità delle interviste. In effetti, già nel corso della raccolta 
del materiale empirico, era risultato evidente come più risposte 
rispondessero a più domande contemporaneamente. Questa scel-
ta rispecchiava, quindi, l’andamento effettivo e complesso delle 
interviste, che raramente hanno seguito una sequenza preimpo-
stata, e ha consentito di rispettare la natura non lineare e spesso 
intrecciata delle narrazioni prodotte dai respondent.

Una volta completata la fase di analisi individuale, le schede 
sono state utilizzate per una prima analisi trasversale condotta 
argomento per argomento. In questa fase, le risposte dei diversi 
respondent agli stessi quesiti sono state messe a confronto, al fine 
di individuare convergenze, divergenze e ricorrenze, tenendo con-
to dei differenti ruoli istituzionali, dei contesti territoriali e delle 
condizioni operative in cui gli attori intervistati operano. Quindi, 
il materiale è stato riorganizzato per aree tematiche, valorizzando i 
temi che attraversavano trasversalmente più domande e più inter-
viste. Questo passaggio ha consentito di far emergere connessioni, 
tensioni e nodi ricorrenti che non risultavano immediatamente 
visibili nella lettura per singolo respondent, restituendo una visio-
ne più articolata dei processi di inclusione scolastica così come 
vengono vissuti e narrati dagli attori coinvolti.

L’intero lavoro analitico si è sviluppato, così, secondo un 
andamento progressivo e iterativo, sviluppato anche attraverso 
il confronto con gli altri ricercatori di differenti unità operative, 
caratterizzato da continui ritorni sulle schede individuali e, quando 
necessario, sulle trascrizioni integrali. Questo lavoro di ritorno 
continuo sulle schede e sulle interviste ha permesso di chiarire e 
precisare le letture, senza applicare categorie rigide o schemi di co-
difica predefiniti, mantenendo l’analisi ancorata a quanto emerso 
concretamente dalle interviste e ai contesti in cui esse si collocano.

5.	 Analisi trasversale: i nuclei tematici

A partire, quindi, dalle schede individuali dei respondent, il ma-
teriale empirico è stato sottoposto a una fase di analisi trasver-
sale, finalizzata a mettere in relazione le diverse interviste e a 
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individuare pattern ricorrenti, divergenze e tensioni interpretative. 
Questa fase non è stata concepita come una comparazione in 
senso statistico, ma come un confronto qualitativo mirato a com-
prendere come gli stessi temi vengano declinati da attori collocati 
in posizioni istituzionali, professionali e territoriali differenti. È in 
questa fase che l’analisi vera e propria ha preso forma e ha iniziato 
a delineare in modo più netto le conclusioni della ricerca.

L’analisi trasversale si è sviluppata secondo due passaggi 
principali. In una prima fase, il confronto è stato condotto ar-
gomento per argomento, utilizzando la struttura della traccia 
d’intervista come griglia di lettura comune. Questo lavoro ha 
permesso di osservare come i diversi respondent reagissero agli 
stessi argomenti, mettendo in evidenza convergenze, disalli-
neamenti e differenze di accento tra ruoli, contesti e livelli di 
responsabilità. Tale passaggio è stato particolarmente utile per 
individuare temi condivisi e criticità ricorrenti, ma anche per 
cogliere le diverse priorità attribuite agli stessi problemi. In una 
fase successiva, l’analisi è stata riorganizzata per aree tematiche. 
I materiali sono stati riletti alla luce di alcuni nuclei analitici tra-
sversali emersi progressivamente dal corpus, come ad esempio: 
le definizioni operative di inclusione, le pratiche quotidiane e i 
margini di adattamento informale, i rapporti tra scuola e territo-
rio, i vincoli strutturali e organizzativi, i processi di valutazione e 
le prospettive di miglioramento. Questo passaggio ha consentito 
di mettere in relazione risposte provenienti da domande diverse, 
ma riconducibili agli stessi problemi di fondo.

Nel corso dell’analisi trasversale, l’individuazione dei temi 
non è avvenuta in modo meccanico o esclusivamente induttivo, 
ma attraverso un processo progressivo di messa a fuoco, ali-
mentato da più livelli di osservazione. Da un lato, il lavoro sulle 
schede e sul confronto domanda per domanda ha consentito 
di far emergere ricorrenze e scarti nei discorsi dei respondent; 
dall’altro, tali letture sono state costantemente integrate con gli 
appunti di campo raccolti durante la conduzione delle inter-
viste e con le impressioni maturate nei contesti osservati, in 
particolare nel corso delle interviste svolte in presenza. Questi 
materiali “laterali” – appunti, osservazioni informali, elementi 
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di contesto – hanno svolto una funzione rilevante nel guidare 
l’attenzione del ricercatore verso temi che non sempre risulta-
vano immediatamente espliciti nelle risposte, ma che attraver-
savano in modo ricorrente le narrazioni. Allo stesso tempo, il 
confronto periodico con le altre unità operative del più generale 
progetto su scala nazionale, che nel frattempo conducevano le 
proprie indagini in contesti territoriali differenti, ha contribuito 
a rafforzare e problematizzare alcune piste interpretative, per-
mettendo di distinguere tra elementi fortemente situati e nodi 
che sembravano assumere una rilevanza più generale.

In questo processo, alcuni temi sono progressivamente 
emersi come particolarmente significativi. Tra questi, ad esem-
pio, la percezione diffusa dell’incidenza del precariato del per-
sonale scolastico e dei servizi sulla discontinuità degli interventi 
inclusivi, così come la fragilità dei progetti a fronte di turnover 
frequenti e di assetti organizzativi instabili. L’emersione ricor-
rente di tali nodi, progressivamente orientava anche il lavoro 
analitico verso un affinamento delle domande rivolte al mate-
riale empirico, non nel senso di modificare retroattivamente lo 
strumento di ricerca, ma in quello di interrogare le interviste in 
modo sempre più mirato, tornando sui testi per approfondire 
dimensioni che, in una prima lettura, potevano apparire secon-
darie o implicite. Tale modo di procedere ha reso evidente fin da 
subito una tensione di fondo che attraversa l’intero corpus, ov-
vero la difficoltà, condivisa da molti respondent, di immaginare 
strumenti di valutazione standardizzati capaci di tenere insieme 
la complessità e l’eterogeneità dei contesti, delle persone e delle 
situazioni osservate. Tale tensione non è stata assunta come un 
limite dell’analisi, ma come uno dei risultati più rilevanti del 
lavoro empirico, e ha condotto la lettura trasversale dei dati em-
pirici verso una riflessione critica sul rapporto tra valutazione, 
pratiche inclusive e contesti territoriali e istituzionali effettivi.

Questa progressiva messa a fuoco dei temi, in definitiva, 
ha costituito lo sfondo interpretativo entro cui sono state lette 
anche le differenze territoriali e istituzionali emerse dalle in-
terviste. Le narrazioni sono state interpretate tenendo conto 
non solo del contenuto esplicito delle risposte, ma anche delle 
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condizioni materiali, organizzative e simboliche entro cui esse 
hanno preso forma. In questo senso, le divergenze emerse non 
sono state interpretate come incoerenze o anomalie, ma come 
indicatori di una distribuzione diseguale di risorse, competenze 
e responsabilità all’interno del sistema dell’inclusione scolastica. 
Di conseguenza, l’analisi trasversale non ha mirato alla costru-
zione di tipologie rigide o di modelli generalizzabili in senso 
forte, ma a restituire una mappa interpretativa dei principali 
nodi che attraversano le pratiche e le rappresentazioni dell’in-
clusione scolastica nel contesto calabrese.

6.	 Limiti del disegno di ricerca

Come ogni ricerca qualitativa di tipo esplorativo, anche il di-
segno metodologico adottato in questa sede presenta alcuni 
limiti che è opportuno esplicitare. In primo luogo, è necessario 
sottolineare che il corpus empirico non è stato costruito se-
condo criteri di rappresentatività statistica, né con l’obiettivo 
di produrre generalizzazioni in senso forte. La selezione dei 
testimoni privilegiati, come già illustrato, risponde a una logica 
di campionamento ragionato, finalizzata al raggiungimento di 
una maggiore profondità di analisi e all’esplorazione di una 
pluralità dei punti di osservazione, piuttosto che alla copertura 
esaustiva dei contesti di riferimento, prediligendo la verticalità 
all’orizzontalità. Di conseguenza, i risultati della ricerca non 
vanno intesi come descrizione generalizzabile delle pratiche 
di inclusione scolastica in Calabria, bensì come ricostruzione 
situata di processi, criticità e tensioni che attraversano specifici 
contesti istituzionali e territoriali. Il valore della ricerca risiede 
dunque nella sua capacità esplorativa e generativa, più che nella 
produzione di indicatori sintetici o modelli standardizzati.

È bene sottolineare anche, per chiarezza epistemologica, 
come il posizionamento del ricercatore all’interno del campo 
di fatto non si configuri come esterno o neutrale, ma come 
parte integrante delle condizioni di produzione del dato em-
pirico (cfr. Bourdieu, Chamboredon & Passeron, 1973/1976; 
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Atkinson, 1998/2002). Le interviste sono state condotte assu-
mendo consapevolmente una postura di prossimità, coeren-
te con un approccio etnografico e narrativo che concepisce i 
materiali qualitativi non come “dati”, bensì come costruzioni 
relazionali emergenti da specifiche situazioni comunicative. 
In questa prospettiva, le narrazioni dei testimoni privilegiati 
non sono trattate come resoconti oggettivi indipendenti dal 
contesto, ma come racconti di esperienza che si costruiscono 
durante l’interazione stessa e sono attraversati da schemi di 
senso socialmente e professionalmente contestuali. Tale impo-
stazione comporta il rischio di una parziale adesione ai punti 
di vista degli attori, ma si colloca all’interno di una tradizio-
ne sociologica che individua nella riflessività e nel controllo 
epistemologico del ricercatore – più che nella pretesa di neu-
tralità – la condizione di scientificità della ricerca empirica, 
soprattutto nei contesti qualitativi (ibidem). Ciò vale tanto più 
con i resoconti autobiografici, che rappresentano degli artefatti 
indispensabili alla messa in forma di racconto dell’esperienza 
dell’interlocutore (Jedlowski, 2022).

Un ulteriore limite, di conseguenza, potrebbe essere con-
siderato il fatto che le interviste stesse restituiscono punti di 
vista parziali e mediati dalla posizione istituzionale e profes-
sionale dei respondent. Tuttavia, tale caratteristica non è stata 
considerata un deficit metodologico, ma una condizione strut-
turale della ricerca, coerente con l’obiettivo di analizzare come 
l’inclusione scolastica venga interpretata, praticata e valutata 
dai diversi attori coinvolti. La pluralità dei profili intervistati 
e il confronto trasversale tra le narrazioni hanno consentito 
di compensare questa parzialità, mettendo in relazione pro-
spettive differenti e talvolta contrastanti. In effetti, altro limite 
potrebbe essere considerato in tal senso la composizione del 
campione e le scelte operate nella selezione dei testimoni pri-
vilegiati che, nel contesto calabrese, hanno visto la prevalenza 
di docenti di sostegno e referenti per l’inclusione. Ciò, tuttavia, 
riflette una scelta metodologica precisa e orientata a osser-
vare i processi di inclusione dal punto di vista delle pratiche 
scolastiche quotidiane e degli attori che ne sono direttamente 
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responsabili. La mancata inclusione di studenti e genitori, così 
come la presenza più limitata di referenti dei servizi sanitari, 
è riconducibile a una focalizzazione intenzionale sulla scuola 
come luogo di produzione, gestione e negoziazione dell’inclu-
sione. Pur nella parzialità del campione, la varietà dei profili 
coinvolti ha consentito di far emergere convergenze e tensio-
ni ricorrenti, privilegiando la ricchezza informativa rispetto 
all’ampiezza numerica.

Per quanto riguarda i criteri di qualità della ricerca, partico-
lare attenzione è stata riservata alla tracciabilità dell’intero pro-
cesso analitico. Tutte le fasi – dalla conduzione delle interviste 
alla trascrizione, dal trattamento preliminare alla costruzione 
delle schede e all’analisi trasversale – sono state documentate 
e condotte secondo procedure esplicite e coerenti. La scelta di 
mantenere integralmente il parlato, di non eliminare gli off-topic 
e di lavorare su estratti testuali estesi ha contribuito a garantire 
la trasparenza delle interpretazioni e la possibilità di ricostruire 
il percorso che ha condotto ai risultati. La qualità dell’analisi è 
stata inoltre rafforzata dall’andamento iterativo del lavoro, che 
ha previsto continui ritorni sul materiale empirico e un costante 
confronto tra letture individuali e trasversali. In questo processo, 
il ricercatore ha mantenuto un ruolo centrale di controllo inter-
pretativo, sia nelle fasi di trattamento del testo sia nell’utilizzo 
degli strumenti algoritmici di supporto, che non hanno mai 
sostituito il giudizio analitico umano.

Infine, il confronto periodico con altre unità operative che, 
contestualmente alla ricerca sulla Calabria, si occupavano di 
indagare le dinamiche presenti in altre regioni italiane – in parti-
colare in Liguria e Lazio – ha rappresentato un ulteriore criterio 
di qualità, consentendo di problematizzare i risultati emersi nel 
caso Calabria e di collocarli all’interno di un quadro di rifles-
sione più ampio. Questo dialogo ha permesso di distinguere 
tra elementi fortemente situati e nodi ricorrenti, contribuendo 
a rafforzare la solidità interpretativa delle analisi proposte. Nel 
suo insieme, così, il disegno metodologico adottato ha mirato 
a garantire coerenza, trasparenza e rigore, senza rinunciare alla 
complessità dei contesti osservati. I risultati presentati nel capi-
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tolo successivo, quindi, vanno letti come l’esito di un percorso 
di analisi costruito passo dopo passo sul materiale empirico e su 
un uso via via più preciso degli strumenti qualitativi. Si tratta, 
inevitabilmente, di una restituzione parziale, che non pretende 
di esaurire la varietà dei contesti e dei soggetti che attraversano 
i territori, ma di mettere a fuoco alcuni nodi ricorrenti e le 
tensioni che li attraversano.





1.	 Logica dell’analisi e costruzione dei nuclei 
tematici

I materiali empirici raccolti nel corso della ricerca restituiscono 
un insieme di narrazioni dense e spesso eccedenti rispetto alle 
categorie attraverso le quali inizialmente ci si era prefissati di 
indagare l’inclusione scolastica. Piuttosto che offrire una se-
quenza ordinata di risposte a domande predefinite, le interviste 
si sono sviluppate come dialoghi ricchi di dettagli e digressioni, 
all’interno dei quali i testimoni hanno dato forma, spesso in 
modo non lineare, ai propri vissuti professionali, alle pratiche 
quotidiane e alle tensioni che attraversano il lavoro educativo 
nei contesti osservati. È a partire da questa natura narrativa dei 
materiali che si è resa necessaria una scelta analitica orientata 
alla profondità interpretativa più che alla comparabilità stati-
stica, privilegiando una lettura capace di far emergere nodi ri-
correnti, scarti significativi e configurazioni di senso trasversali 
alle singole interviste.

L’analisi dei dati qui presentata si fonda su una scelta me-
todologica ed epistemologica precisa, ovvero quella di privile-
giare la verticalità dell’indagine rispetto a qualsiasi ambizione 
di generalizzazione orizzontale. L’obiettivo che ci si è prepo-
sti non è stato quello di produrre una mappatura esaustiva o 
rappresentativa delle pratiche di inclusione scolastica, né di 
individuare necessariamente regolarità statisticamente esten-
dibili ad altri contesti, ma di scavare in profondità nei vissuti 
professionali, nelle esperienze concrete e nelle pratiche quo-
tidiane attraverso cui l’inclusione nei contesti analizzati viene 

4.	 Pratiche e vissuti dell’inclusione
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effettivamente costruita, negoziata o, talvolta, semplicemente 
resa possibile. In questa prospettiva, il valore analitico della ri-
cerca non risiede nell’ampiezza del campione, ma nella densità 
delle narrazioni raccolte e nella possibilità di mettere a fuoco 
nodi strutturali e tensioni ricorrenti che attraversano il lavoro 
quotidiano degli operatori.

Coerentemente con questa impostazione, i dati, quindi, non 
verranno presentati secondo una sequenza descrittiva delle in-
terviste, ma saranno organizzati attorno a dei nuclei tematici 
emergenti, individuati a seguito dell’analisi trasversale delle 
interviste. Tali nuclei tematici, va rimarcato, non possono, né 
devono essere considerati alla stregua di categorie predefinite 
né di tipologie rigide, ma devono fungere da assi interpretativi, 
che consentono di leggere in profondità le pratiche inclusive, le 
condizioni che ne favoriscono o ne ostacolano la realizzazione e 
le modalità attraverso cui gli attori attribuiscono senso al proprio 
operato. Per ciascun nucleo tematico verranno presentati alcuni 
esempi, tratti direttamente dalle interviste, che sono stati sele-
zionati per la loro capacità di rendere più evidenti le pratiche, 
i problemi, i punti di vista, le tensioni o le soluzioni più ricor-
renti. Infine, si cercherà di dare una lettura delle co-occorrenze 
tematiche, ovvero delle connessioni ricorrenti tra nuclei diversi, 
che permettano di cogliere se e come alcune criticità o risorse 
tendano a presentarsi insieme, rafforzandosi reciprocamente.

Come già specificato, questa modalità di esposizione non 
mira a stabilire relazioni causali in senso forte, né a produrre 
modelli esplicativi generalizzabili, ma a restituire una mappa 
densa dei principali nodi che attraversano le pratiche di inclu-
sione scolastica nei contesti oggetto di indagine. In tal senso, 
l’analisi tenderà così ad assumere una forma prossima a quella 
dell’indagine narrativa, incentrata su veri e propri racconti di 
esperienza, che verranno letti come depositi di conoscenza pra-
tica, capaci di illuminare aspetti dell’inclusione che difficilmente 
emergerebbero attraverso strumenti standardizzati. Questi nu-
clei, naturalmente, non esauriscono la complessità del materiale 
raccolto, ma rappresentano i punti di maggiore densità analitica 
emersi dall’indagine. Nei paragrafi che seguono, essi verranno 
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sviluppati in modo approfondito, mostrando come si artico-
lano nei diversi contesti e ruoli e quali implicazioni pongono 
in termini di pratiche, politiche e valutabilità dell’inclusione 
scolastica. L’obiettivo è fornire al lettore non una sintesi astratta, 
ma strumenti interpretativi ancorati all’esperienza, capaci di 
restituire ciò che la ricerca ha effettivamente messo in luce sul 
funzionamento quotidiano dell’inclusione nei territori osservati.

2.	 L’inclusione come pratica quotidiana

Un primo risultato netto dell’analisi condotta sul corpus di in-
terviste fatte in Calabria è che, nelle narrazioni raccolte, l’in-
clusione raramente appare come l’applicazione di un modello 
predeterminato o come l’esecuzione lineare di un protocollo. 
Al contrario, essa prende forma come un processo che potrem-
mo definire situato, composto da microscelte, aggiustamenti 
continui, compromessi e mediazioni tra i vari attori coinvolti – 
docenti, personale scolastico, dirigenti, alunni, famiglie, figure 
istituzionali e attori del terzo settore – che avvengono dentro le 
condizioni reali di funzionamento della scuola e del territorio. In 
questo senso, l’inclusione è raccontata come un lavoro quotidia-
no di manutenzione, ovvero un insieme di azioni minute, spes-
so non registrate come pratiche inclusive in senso formale, ma 
decisive nel rendere la partecipazione concretamente possibile.

Dalle interviste emerge con chiarezza come tali pratiche di 
manutenzione non si esauriscano in interventi didattici pun-
tuali, ma investano l’intero funzionamento quotidiano delle 
istituzioni scolastiche. L’inclusione viene costruita attraverso 
decisioni prese sul momento, adattamenti discreti delle regole, 
uso flessibile degli spazi e dei tempi, riorganizzazione infor-
male dei gruppi classe e mediazioni relazionali con le famiglie. 
Spesso l’inclusione passa per la rimozione di barriere materiali 
immediate. Una docente riferisce, ad esempio, che la scelta più 
banale ma efficace è stata «lo spostamento dell’aula […] per-
ché c’era un ragazzino che aveva difficoltà nel salire le scale», 
oltrepassando le richieste formali e procedendo informalmente, 
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di comune accordo con gli altri docenti, il personale ausiliario 
e con il dirigente. In molti casi, viene riferito, ciò che sembra 
consentire a uno studente di rimanere agganciato al percorso 
scolastico non è una misura formalizzata, bensì una costellazio-
ne di piccoli accomodamenti che si costruiscono nella relazione 
quotidiana e che risultano difficilmente traducibili in indicatori 
standardizzati. Emblematico è il caso della gestione della mensa 
in uno degli istituti considerati, dove più della metà degli alunni, 
viene riferito, non hanno la possibilità o non hanno provveduto 
ad accedere al servizio e dove l’inclusione, quindi, diventa un 
atto di redistribuzione etica: «[…] abbiamo cercato di ovviare 
a questa discrepanza organizzando dei tavoli misti, tra bambini 
che hanno il servizio mensa e bambini che non ce l’hanno», 
arrivando al punto in cui «gli insegnanti spesso rinunciano al 
loro pasto per darlo ai bambini che non possono permettersi 
la mensa».

Questa dimensione contingente e, appunto, situata, emerge 
con particolare evidenza anche quando i respondent provano a 
definire l’inclusione. In alcuni passaggi, la definizione si sposta 
esplicitamente dal lessico “positivo” dell’inclusione a quello, più 
realistico e difensivo, della non-esclusione. «Non mi piace tanto 
parlare di inclusione, mi piace più parlare di non-esclusione», 
dichiara un’assistente sociale. Questa torsione semantica risulta 
analiticamente rilevante, nonché sintomatica di una tendenza 
diffusa a ricercare categorie di senso che attingono direttamente 
all’esperienza professionale piuttosto che a definizioni istituzio-
nali stabilizzate. In tale prospettiva, la distinzione tra inclusione 
e integrazione viene rielaborata attraverso il vissuto concreto, 
più che ricondotta a cornici teoriche formalizzate. Un dirigente 
scolastico propone addirittura il concetto di «convivenza delle 
diversità», sostenendo che l’inclusione sia reale solo quando la 
scuola diventa un hub di comunità, come nel caso in cui, du-
rante una festa di quartiere organizzata all’interno degli spazi 
della scuola, «le mamme cosentine cucinano […] le mamme 
marocchine preparano la festa».

Osservando la mappa delle interviste, relativamente a questo 
nucleo tematico, così, si può evincere come soprattutto docenti 
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e referenti per l’inclusione tendano a raccontare l’inclusione 
principalmente come una pratica didattica e relazionale che 
richiede un continuo adattamento discreto, un vero e proprio 
bricolage di strumenti, strategie e soluzioni parziali, costruite 
caso per caso. Dall’altra, però, tale pratica implica un’ininterrotta 
negoziazione con la classe, con le famiglie e con le istituzioni 
esterne. Le interviste restituiscono numerosi esempi di perso-
nalizzazione “invisibile”, in cui le misure vengono integrate nella 
didattica ordinaria per evitare l’etichettamento. Una docente 
spiega di preferire libri in cui «la didattica inclusiva è incor-
porata», rifiutando «fascicoli a parte, che sembrano etichettare 
già il ragazzo». Altri docenti adottano strategie di mimetismo 
valutativo: «[…] diamo la traccia semplificata per tutti. Cosic-
ché poi […] le differenze si vedranno sul contenuto». Questa 
capacità di adattamento proteiforme, fortemente ancorata alla 
contingenza delle situazioni, si fonda spesso su pratiche dense 
di improvvisazione e di competenza tacita. Proprio per questo, 
essa entra frequentemente in tensione con la formalità delle 
categorie burocratiche, soprattutto quando queste vengono uti-
lizzate come strumenti di valutazione dall’alto. In un passaggio 
particolarmente esplicito, una docente mette in luce lo scarto tra 
lavoro reale e vincoli curricolari: «Vorrei poter scrivere effettiva-
mente quello che io faccio quotidianamente con questi bambini 
senza essere vincolata da un programma». Tale affermazione 
segnala non soltanto una difficoltà operativa, ma una frattura 
più profonda tra ciò che viene effettivamente fatto per rendere 
possibile l’inclusione e ciò che è riconoscibile e rendicontabile 
all’interno dei dispositivi istituzionali.

I dirigenti scolastici calabresi intervistati, dal canto loro, 
tendono a collocare la stessa logica all’interno del frame organiz-
zativo. L’inclusione viene interpretata come un’attività incessante 
di coordinamento di risorse scarse e di gestione delle tensioni tra 
vincoli normativi e pratiche quotidiane. In questa prospettiva, il 
lavoro inclusivo non coincide con l’implementazione di singole 
misure, ma con la capacità di tenere insieme un sistema fragile. 
Una dirigente sottolinea che l’inclusione riguarda l’osservazione 
del «funzionamento specifico» di ogni studente, arrivando ad 
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affermare che «abbiamo tutti bisogni educativi speciali, chiun-
que di noi li ha».

Gli intervistati appartenenti ai servizi sociali e alle sfere di 
governance tendono invece a leggere la contingenza dell’attività 
inclusiva come capacità di tenere insieme attori e responsabi-
lità distribuite. In questo caso, l’inclusione viene definita come 
presa in carico e come continuità di attenzione nel tempo, più 
che come somma di interventi puntuali. Questo approccio si 
traduce nella metodologia della microprogettazione, basata su 
«obiettivi piccoli, concreti, che possono essere verificati», come 
ad esempio l’impegno di «andare a prendere un bambino a casa» 
o, semplicemente, riuscire ad «aiutare le madri a fare lo zaino 
la mattina».

Va infine rilevato come questo nucleo tematico tenda siste-
maticamente a presentarsi in co-occorrenza con quelli relativi 
alla precarietà e al turnover del personale, alla povertà materiale 
delle famiglie e alla fragilità delle reti interistituzionali. In Cala-
bria, l’inclusione sembra in effetti assumere spesso i connotati 
di una resistenza materiale, una dinamica per la quale i docenti 
riferiscono di acquistare di tasca propria gli strumenti minimi, 
poiché «molte risorse ce le mettiamo noi», comprando «qua-
derni […] penne, colori, matite e tutto quanto» per studenti che 
altrimenti ne sarebbero privi. Dal punto di vista della governan-
ce, ciò pone una questione cruciale, ovvero che i dispositivi di 
governo e valutazione faticano a intercettare e sostenere pratiche 
che esistono principalmente come lavoro situato, informale e 
relazionale, rischiando di rendere invisibile proprio ciò che, nei 
contesti calabresi, consente all’inclusione di funzionare.

3.	 Precarietà dei ruoli e discontinuità dei percorsi

Un secondo nucleo tematico fortemente ricorrente, emerso 
dall’analisi del corpus di interviste condotte in Calabria, riguarda 
la discontinuità strutturale degli interventi inclusivi, un fenome-
no strettamente connesso alla precarietà dei ruoli professionali 
e all’elevato turnover del personale. In numerose narrazioni, 
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l’inclusione viene descritta come un processo possibile nel pre-
sente, ma difficilmente sostenibile nel lungo periodo, proprio 
a causa dell’instabilità degli assetti organizzativi e della fram-
mentarietà delle risorse umane coinvolte. Questo tema emerge 
con particolare forza quando i testimoni privilegiati riflettono 
sulla continuità educativa, evidenziando come il frequente av-
vicendamento delle figure di sostegno, degli educatori e degli 
operatori dei servizi produca una costante perdita di memoria 
professionale. Come osserva un’assistente sociale, operante in 
un ambito territoriale fragile, «il turnover degli operatori si-
curamente incide, perché ogni volta bisogna rispiegare tutto, 
rimettere insieme i pezzi». In un’altra intervista, la stessa dina-
mica viene definita in termini ancora più netti, sottolineando 
come questa rotazione forzata rappresenti un limite strutturale: 
«[…] il turnover degli operatori è un problema enorme, perché 
non consente continuità, né per i ragazzi né per le famiglie».

Nel contesto calabrese, questa discontinuità appare ampli-
ficata da fattori territoriali e organizzativi specifici: la difficoltà 
nel reperimento del personale, i tempi dilatati per le assegnazio-
ni ministeriali, la diffusione di contratti precari e una carenza 
cronica di figure specialistiche stabili. Per i docenti, ciò si tra-
duce in un lavoro estenuante di ricostruzione continua delle 
informazioni, delle relazioni e delle strategie didattiche. Una 
docente evidenzia il peso di questo eterno ricominciare: «[…] 
ogni anno cambia qualcuno, e ogni volta devi spiegare da capo 
la situazione del bambino, anche se magari è lì da cinque anni». 
La discontinuità non riguarda dunque solo l’alunno, ma investe 
direttamente la qualità del lavoro docente, aumentandone il cari-
co emotivo e organizzativo e rendendo l’inclusione un equilibrio 
sempre instabile tra progettualità e gestione dell’emergenza.

I dirigenti scolastici intervistati leggono questa precarietà 
in una prospettiva sistemica, denunciando l’impatto di vincoli 
che eccedono il perimetro decisionale della singola scuola. Un 
dirigente osserva con chiarezza lo scarto tra programmazione e 
realtà operativa: «[…] si prova a programmare, ma poi ti trovi 
a dover tamponare, perché le persone cambiano e le risorse non 
sono mai stabili». Questa gestione permanente della contingen-
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za è aggravata da ciò che molti respondent definiscono la natura 
“strumentale” dell’accesso ai ruoli di sostegno. Un’altra docente, 
con una riflessione particolarmente esplicita, mette in luce una 
distorsione strutturale del sistema: «[…] ci sono insegnanti che 
si sono buttati sul sostegno come unica strada per entrare nella 
scuola […] ma non hanno nessuna vocazione a questo genere di 
lavoro. […] purtroppo i ragazzini lo sentono, lo percepiscono, 
quando tu fai il tuo lavoro non perché lo vuoi fare, ma perché è un 
ripiego». Questa mancanza di investimento professionale si tradu-
ce spesso in una fuga verso un’altra sede non appena la normativa 
lo consente, spezzando bruscamente i percorsi inclusivi avviati.

La precarietà dei ruoli incide in modo particolarmente cri-
tico anche sul rapporto di fiducia con le famiglie, un legame che 
in Calabria richiede tempi lunghi e una riconoscibilità costante 
delle figure di riferimento. Il frequente ricambio alimenta diffi-
denza e stanchezza: «[…] le famiglie fanno fatica a fidarsi, perché 
sanno che l’anno dopo magari non ci sei più». In questo quadro, 
l’inclusione rischia di essere percepita non come un percorso 
coerente, ma come un insieme di interventi episodici e fram-
mentati. Dal punto di vista dei servizi sociali, la situazione non è 
differente. Un operatore sottolinea come la mancanza di stabilità 
delle équipe renda complesso il coordinamento con la scuola: 
«[…] il problema è che non c’è una continuità vera, ognuno fa un 
pezzo e poi si interrompe». Una funzionaria intervistata rafforza 
questa lettura denunciando la precarietà strutturale di psicologi 
ed educatori, spesso contrattualizzati a Partita Iva: «[…] oggi c’è 
lo psicologo X, dopo due mesi si dimette […] non puoi cambiare 
continuamente il riferimento alle persone».

In Calabria, la discontinuità strutturale assume inoltre una 
dimensione territoriale marcata, specialmente nelle aree interne 
e nei quartieri periferici degradati, dove la carenza di servizi e 
la distanza dai presidi istituzionali amplificano gli effetti della 
precarietà. Un dirigente sottolinea la solitudine operativa di que-
sti contesti: «[…] nelle zone più periferiche basta che salti una 
figura e non c’è nessuno che la sostituisce». Qui, la mancanza 
di continuità non è compensata da risorse alternative, rendendo 
l’inclusione un’azione fragile, affidata quasi esclusivamente alla 
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resilienza degli operatori. Un operatore utilizza una metafora 
particolarmente efficace per descrivere questo vuoto strutturale: 
«[…] sono cattedrali vuote […] costruiamo servizi che poi non 
riescono a funzionare».

Sul piano analitico, tale nucleo tematico evidenzia una frattura 
profonda nella governance dell’inclusione. Mentre le politiche e i 
dispositivi di valutazione tendono a concentrarsi sull’attivazione 
formale di misure e documenti (Rav, Ptof, Pai), essi trascurano 
quasi del tutto la dimensione della durata, della stabilità e della 
trasmissione delle competenze. Come mostrano le narrazioni 
raccolte, molte pratiche inclusive non falliscono per inefficacia 
intrinseca, ma perché non riescono a sedimentarsi nel tempo. La 
continuità emerge così come una variabile cruciale, ma scarsa-
mente governata, che incide direttamente sulla qualità dell’inclu-
sione e sulla percezione di efficacia degli attori coinvolti.

In conclusione, la precarietà dei ruoli e il turnover del per-
sonale in Calabria non rappresentano semplicemente un pro-
blema organizzativo, ma una questione strutturale che interroga 
la capacità delle istituzioni di sostenere processi inclusivi nel 
lungo periodo. L’inclusione appare come un processo possibile 
ma vulnerabile, affidato in larga misura alla competenza situata 
degli attori e costantemente esposto al rischio di interruzione 
non appena la stabilità organizzativa e territoriale viene meno. 
Come sintetizzato in una delle interviste, la sensazione pre-
valente è quella di un sistema che lavora prevalentemente per 
emergenze: «[…] l’inclusione richiede continuità, ma il sistema 
spesso lavora per emergenze […] la sensazione è quella di dover 
sempre tappare buchi».

4.	 Povertà materiale e ambivalenze  
della certificazione

Un ulteriore nucleo tematico di forte rilevanza emerso dall’ana-
lisi del corpus di interviste condotte riguarda il rapporto tra po-
vertà materiale, condizioni familiari e pratiche di certificazione. 
Si tratta di un intreccio complesso che attraversa trasversalmente 
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le narrazioni dei respondent e introduce un elemento di profonda 
ambivalenza nei processi di inclusione scolastica. In numerosi 
passaggi, infatti, la certificazione non viene raccontata esclu-
sivamente come strumento di tutela o di riconoscimento dei 
bisogni educativi speciali, ma anche come dispositivo strategico, 
talvolta difensivo, attraverso cui famiglie e istituzioni cercano 
di compensare carenze strutturali del sistema.

Nei contesti calabresi analizzati, la fragilità socioeconomi-
ca delle famiglie emerge come uno sfondo costante che incide 
direttamente sulle possibilità di accesso all’inclusione. Docenti 
e assistenti sociali descrivono situazioni in cui disagio abitati-
vo, disoccupazione, lavoro informale e bassa alfabetizzazione 
culturale producono condizioni di svantaggio che precedono 
e spesso eccedono la dimensione strettamente scolastica. In 
questo quadro, l’inclusione appare come un processo che non 
può essere separato dalla gestione della povertà. Come osserva 
un’assistente sociale, «ci sono famiglie che arrivano già stremate, 
la scuola diventa solo uno dei problemi, non il principale». Una 
docente operante in un contesto periferico urbano restituisce 
con particolare crudezza questi territori di frontiera, sottoline-
ando come «noi non abbiamo classi dove ci sono bambini che 
hanno delle famiglie canoniche, nessuno di loro ce l’ha, sono 
tutti genitori arrestati, domiciliari, 41-bis […] abbiamo tutori 
che sono i nonni, gli zii, e addirittura, mi è capitato negli anni, 
il loro vicino di casa».

È proprio in questo spazio di tensione che la certificazione 
assume un ruolo ambivalente. Da un lato, essa rappresenta uno 
strumento indispensabile per l’attivazione di risorse e suppor-
ti; dall’altro, viene talvolta percepita come l’unica via possibile 
per garantire attenzione, tempo scuola, figure di riferimento e, 
più in generale, una presa in carico che altrimenti non sarebbe 
disponibile. Una docente lo esplicita chiaramente: «[…] a vol-
te la certificazione diventa l’unico modo per far emergere un 
bisogno che è prima di tutto sociale». Un dirigente scolastico 
approfondisce il legame tra certificazione e sussistenza econo-
mica, evidenziando come la legge 104/92 venga spesso utilizzata 
come forma di ammortizzatore sociale improprio: «[…] avere 
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una legge 104 significa avere all’incirca 250-300 euro al mese 
[…] in un quartiere popolare 350 euro significa l’affitto e anche 
qualcosina in più». Questa spinta non nasce necessariamente 
da una volontà fraudolenta, ma da strategie di sopravvivenza in 
territori caratterizzati da un welfare frammentato. Come con-
fermato da altri docenti, «c’è una spinta molto importante da 
parte delle famiglie per avere queste certificazioni […] perché 
sanno che poi c’è un piccolo importo».

Le famiglie più fragili si muovono all’interno di questo di-
spositivo con strategie pragmatiche, talvolta contraddittorie, 
ma raramente casuali. Alcuni respondent sottolineano come la 
richiesta di certificazione sia vissuta non tanto come riconosci-
mento di una difficoltà specifica, quanto come risposta a una 
percezione diffusa di abbandono istituzionale: «[…] le famiglie 
ti dicono: se non c’è la certificazione, nessuno ci guarda». In 
questa prospettiva, la certificazione diventa un mezzo per ot-
tenere visibilità e continuità, più che uno strumento clinico in 
senso stretto. Tuttavia, questa funzione “sostitutiva” produce 
effetti collaterali rilevanti, contribuendo a una sovrapposizione 
tra disagio sociale e bisogno educativo speciale che rischia di 
medicalizzare situazioni che richiederebbero invece interventi 
educativi e territoriali. Un dirigente osserva significativamente: 
«[…] non tutto può essere risolto con una certificazione, ma 
spesso è l’unico strumento che abbiamo».

Allo stesso tempo, tuttavia, è necessario rimarcare come 
molti respondent abbiano evidenziato come una dinamica specu-
lare riguardi anche famiglie socialmente ed economicamente più 
agiate, che tendono talvolta a rifiutare o rimandare il ricorso alla 
certificazione, non tanto per mancanza di accesso alle risorse, 
quanto per la paura dello stigma sociale associato alla “disabi-
lità”, per il timore che l’attivazione di bisogni educativi speciali 
possa rallentare il percorso scolastico del figlio o segnarlo in 
modo permanente, oppure per la convinzione di poter gestire 
privatamente le difficoltà attraverso percorsi paralleli di sup-
porto educativo. Come osserva una docente, «ci sono famiglie 
che ti dicono chiaramente: no, io non voglio etichette per mio 
figlio, perché poi se lo portano dietro per tutta la carriera sco-
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lastica». Un altro respondent sottolinea come, in questi casi, «il 
problema non è la mancanza di risorse, ma il rifiuto simbolico 
della certificazione, vista come un marchio». In tali situazioni, 
l’inclusione rischia di essere demandata a interventi informali 
e privatizzati, sottraendosi ai dispositivi pubblici di presa in ca-
rico e rendendo meno visibile – e quindi meno governabile – il 
bisogno educativo.

Dal punto di vista dei servizi sociali e della continuità assi-
stenziale, il problema si articola ulteriormente nei tempi e nei 
costi delle procedure. Le famiglie con maggiori risorse econo-
miche e culturali accedono più facilmente, anche grazie alla 
disponibilità di percorsi diagnostici privati, accelerando l’iter. 
Al contrario, invece, le famiglie più povere restano intrappolate 
nei cosiddetti “tempi biblici” del sistema pubblico o nelle sacche 
dell’ignoranza – arrivando addirittura a non richiedere affatto 
le agevolazioni, o poiché non sono neppure a conoscenza di po-
terne avere diritto, oppure a causa delle lacune dei genitori nelle 
competenze informatiche – Spid, posta elettronica certificata 
ecc. Ma sono senza dubbio le tempistiche burocratiche, quel-
le che appaiono essere l’impedimento più significativo. Come 
riferisce una docente, «quando arriva la certificazione, spesso 
l’anno è già finito». Emblematico il caso di una studentessa il cui 
iter è durato quasi un intero anno scolastico: «[…] nove mesi, 
come un parto». Questa diseguaglianza temporale produce ef-
fetti diretti sull’inclusione, creando un accesso differenziale alle 
risorse educative e rafforzando le disuguaglianze di partenza.

Nei quartieri periferici e nelle aree interne della Calabria, 
queste dinamiche assumono tratti ancora più marcati. La di-
stanza dai servizi, la difficoltà di trasporto e la scarsa presenza 
di presidi sociosanitari rendono la certificazione un percorso a 
ostacoli. Un’assistente sociale descrive una realtà in cui «abbia-
mo famiglie che vivono le loro giornate in macchina […] Per 
fare un’ora di riabilitazione devono fare due ore di macchina». 
In questi contesti, alcuni respondent parlano apertamente di 
rinuncia: «[…] ci sono famiglie che mollano, perché non ce la 
fanno a seguire tutto l’iter». L’assenza di certificazione, tuttavia, 
non elimina il bisogno, ma lo rende meno visibile e meno go-
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vernabile. A ciò si aggiunge, come già accennato, anche il digital 
divide. In alcuni contesti scolastici, i docenti riferiscono che le 
famiglie in condizioni di marginalità non possiedono Spid né 
competenze digitali, restando escluse da servizi essenziali se 
la scuola o il terzo settore non intervengono come «suppor-
to burocratico informale». Per non parlare, poi, della didattica 
elettronica, il ricorso ai registri elettronici o la competenza nei 
software educativi (cfr. Giungato, 2025).

Analiticamente, quindi, questo nucleo tematico mette in lu-
ce una criticità centrale per la governance dell’inclusione, ovvero 
che la certificazione, al di là delle connotazioni simboliche, viene 
caricata anche di funzioni che eccedono il suo scopo originario, 
diventando uno strumento di regolazione indiretta della scarsità. 
In un sistema in cui le risorse sono insufficienti, essa finisce per 
operare come meccanismo selettivo, stabilendo chi può accedere 
ai supporti e chi no. Non a caso, un rappresentante istituzionale 
osserva che nei quartieri-ghetto, dove mancano palestre, uffici 
e servizi, «la scuola diventa spesso l’unico presidio pubblico ri-
masto», costretto a compensare l’assenza di altre politiche sociali 
attraverso l’attivazione forzata di profili clinici.

Nel complesso, così, le narrazioni calabresi restituiscono 
l’immagine di un sistema in cui l’inclusione delle famiglie 
più fragili è fortemente condizionata dalla capacità o meno di 
orientarsi tra dispositivi burocratici complessi. La certificazione, 
lungi dall’essere uno strumento neutro, diventa così un luogo 
di negoziazione tra bisogni reali, risorse scarse e responsabili-
tà istituzionali frammentate, oltre che simbolo di stigma e di 
etichettamento. Come osserva un’assistente sociale, «alla fine 
la certificazione è una scorciatoia, ma non dovrebbe esserlo».

In conclusione, quindi, la povertà materiale e la fragilità 
delle famiglie non rappresentano semplicemente uno sfondo 
dell’inclusione scolastica in Calabria, ma ne costituiscono una 
dimensione strutturante. L’ambivalenza della certificazione se-
gnala una difficoltà profonda del sistema nel distinguere tra 
bisogni educativi, bisogni sociali e carenze organizzative. Per la 
governance dell’inclusione, ciò implica la necessità di ripensare 
il ruolo dei dispositivi certificativi non come soluzioni com-
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pensative ex post, ma come parte di una strategia più ampia di 
presa in carico territoriale, capace di agire prima che il bisogno 
venga tradotto in etichetta. Come sintetizza una assistente so-
ciale, la certificazione è lo strumento della non esclusione, e 
«non-escludere significa che siamo già parte di tutto».

5.	 Territorio, reti interistituzionali e fattore 
umano nella governance dell’inclusione

Un ulteriore nucleo tematico emerso con forza dall’analisi del 
corpus di interviste condotte in Calabria riguarda il rapporto 
tra inclusione scolastica, territorio e funzionamento delle reti 
interpersonali e interistituzionali. Il territorio, in questa prospet-
tiva, non deve essere inteso come semplice sfondo passivo, bensì 
come vero e proprio attante dotato di agency (Greimas, 1974; 
Bal, 1985). Esso, infatti, agisce, determina possibilità, orienta 
scelte e contribuisce attivamente a costruire – o a impedire – 
l’inclusione. In questo ambito, le narrazioni dei respondent con-
vergono nel delineare un quadro caratterizzato da una fragilità 
strutturale delle reti territoriali, all’interno della quale la tenuta 
delle pratiche inclusive risulta affidata in larga misura al fattore 
umano e microrelazionale, piuttosto che a dispositivi stabili di 
coordinamento e governance. L’inclusione non appare dunque 
come il risultato di un assetto istituzionale strutturato, ma co-
me l’esito contingente di relazioni interpersonali, conoscenze 
pregresse e forme di collaborazione informale. Come osserva 
un dirigente scolastico operante in un contesto marginale, «le 
cose funzionano quando c’è qualcuno che prende in mano la 
situazione, altrimenti ognuno resta nel suo pezzo».

Questa centralità del fattore umano emerge con particolare 
evidenza nei racconti dei professionisti che operano nei servi-
zi sociali e nelle scuole di frontiera, dove l’assenza di presidi 
strutturati rende la cooperazione interistituzionale una pratica 
eccezionale piuttosto che ordinaria. Un’operatrice dei servizi 
sottolinea con nettezza che «le cose non si realizzano perché 
sottoscrivi un protocollo di intesa, si realizzano quando riesci a 
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creare un gruppo di lavoro che nelle cose ci crede». In tali con-
testi, l’inclusione prende forma come una sequenza di aggiusta-
menti locali, sostenuti da legami di fiducia costruiti nel tempo, 
ma estremamente vulnerabili a ogni discontinuità personale 
o organizzativa. Un’assistente sociale evidenzia la fragilità di 
questi equilibri dichiarando che «se non c’è il rapporto diretto, 
la telefonata, il conoscersi, la rete sulla carta non serve a niente». 
Lo scambio informativo, fondamentale per la presa in carico, 
avviene spesso tramite canali informali – come messaggistica 
istantanea o incontri non protocollati – proprio per sopperire 
alla lentezza dei flussi istituzionali.

Parallelamente, molti respondent evidenziano l’assenza di 
un coordinamento stabile e strutturale tra i diversi livelli istitu-
zionali coinvolti nei processi inclusivi. La mancanza o l’incon-
cludenza segnalata di tavoli permanenti e di figure di raccordo 
produce un funzionamento per compartimenti stagni, in cui 
ciascun attore agisce secondo logiche proprie e tempi non sin-
cronizzati. Un docente osserva che «ognuno fa la sua parte, ma 
non sempre nello stesso momento, e questo crea vuoti enormi». 
Questa asincronia incide direttamente sulla continuità degli 
interventi, soprattutto quando la scuola si confronta con i cosid-
detti “tempi biblici” delle aziende sanitarie per le certificazioni o 
con l’inerzia degli enti locali nella gestione dei servizi essenziali. 
Un dirigente scolastico denuncia apertamente questo isolamen-
to, affermando che «la scuola è sola» e che i servizi sanitari, pur 
formalmente obbligati a partecipare alla costruzione dei piani 
individualizzati, spesso si limitano a un ruolo meramente ammi-
nistrativo, riducendo l’integrazione a un atto formale di firma.

All’interno di questo scenario, emerge con chiarezza un 
meccanismo ricorrente di scarico delle responsabilità tra livelli 
istituzionali. Le scuole lamentano l’inerzia dei servizi sanitari; 
i servizi sociali segnalano la carenza di risorse degli enti locali; 
gli enti locali richiamano i vincoli normativi sovraordinati. Un 
dirigente sintetizza efficacemente questa dinamica affermando 
che «alla fine la responsabilità rimbalza, ma intanto il problema 
resta sulla scuola». Tale circolarità produce una zona grigia di 
responsabilità diffusa, in cui nessun attore è pienamente titolare 
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della presa in carico complessiva, lasciando famiglie e studen-
ti all’interno di un sistema frammentato. Nei contesti di forte 
marginalità territoriale, questa solitudine istituzionale risulta 
ancora più marcata. Come osserva un rappresentante istituzio-
nale, «mancano presidi, uffici e servizi, e la scuola resta l’unico 
volto visibile dello Stato».

È proprio in questo vuoto di governance che la scuola ten-
de progressivamente ad assumere il ruolo di hub sostitutivo di 
politiche mancanti. Le interviste restituiscono l’immagine di 
istituzioni scolastiche chiamate a supplire non solo a bisogni 
educativi, ma anche a carenze di welfare territoriale, supporto 
burocratico e mediazione sociale. Come osserva un docente, «al-
la fine tutto passa dalla scuola, anche cose che non dovrebbero 
passarci». Un’insegnante impegnata in un contesto periferico te-
stimonia come il personale scolastico debba farsi carico persino 
dell’orientamento digitale delle famiglie prive di alfabetizzazio-
ne informatica, gestendo procedure come Spid e iscrizioni alle 
piattaforme per mensa e trasporti al fine di garantire l’accesso ai 
diritti minimi. Questa estensione informale delle funzioni sco-
lastiche non deriva da una scelta strategica, ma da una risposta 
adattiva all’assenza di altri presidi territoriali. Tale centralità 
comporta tuttavia il rischio evidente di una normalizzazione 
dell’emergenza e di un sovraccarico emotivo e organizzativo 
difficilmente sostenibile. Un dirigente parla esplicitamente di 
«scuole lasciate sole a reggere pezzi di territorio», sottolineando 
come l’inclusione diventi possibile solo al prezzo di una conti-
nua estensione informale dei ruoli professionali. In assenza di 
una governance integrata, il funzionamento del sistema dipende 
dalla resilienza individuale degli attori, che in alcuni casi, come 
abbiamo visto, arrivano all’autotassazione per garantire materiali 
didattici di base. Una docente riferisce che «molte risorse ce le 
mettiamo noi», descrivendo una vera e propria economia del 
sostegno che supplisce alle falle della rete istituzionale.

Come è evidente, così, questo nucleo tematico mette in luce 
uno scarto profondo tra governance formale e funzionamento 
reale dell’inclusione in Calabria. Se sul piano normativo esistono 
strumenti che richiamano esplicitamente il lavoro di rete, sul 
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piano delle pratiche tali dispositivi appaiono spesso svuotati o 
inefficaci. Come osserva un operatore dei servizi, «sulla carta 
siamo tutti collegati, nella realtà ognuno corre per conto suo». 
La qualità dell’inclusione risulta così diseguale, poiché legata 
alla capacità dei singoli attori di attivare cooperazioni informali. 
Alcune esperienze progettuali territoriali vengono richiamate 
come tentativi di colmare questo vuoto, trasformando la scuola 
in un polo di aggregazione capace di attrarre risorse e partecipa-
zione oltre l’orario curricolare – come nel caso di un dirigente 
scolastico, che ha promosso la realizzazione di una sorta di fe-
stival enogastronomico di quartiere all’interno dei locali della 
scuola, al fine di avvicinare i residenti all’istituzione.

In conclusione, le narrazioni raccolte in Calabria restitui-
scono, quindi, l’immagine di un sistema in cui la governance 
dell’inclusione appare come un nodo irrisolto. Sebbene formal-
mente riconosciuta, la rete territoriale è operativamente delegata 
a un funzionamento emergenziale e personalizzato. I respondent 
paiono, così, invocare non tanto meramente nuove risorse, bensì 
un vero e proprio cambiamento di paradigma, ovvero il passag-
gio da una logica di rendicontazione economica a una capacità 
istituzionale di «leggere il territorio», nonché di coordinamento 
reale tra scuola e servizi, affinché l’inclusione non appaia più, 
nella loro percezione, affidata all’“eroismo” dei singoli, ma ga-
rantita come responsabilità collettiva, istituzionale, sistemica e 
stabile – pena il fallimento generale dell’impianto del welfare. 

Tale cambiamento implicherebbe, d’altra parte, anche l’at-
tribuzione di un’agency al territorio, inteso come attante (cfr. 
Greimas, 1974), ovvero il riconoscimento che il territorio non 
rappresenta uno scenario neutro su cui intervenire dall’esterno, 
bensì un soggetto relazionale che co-determina le possibilità 
stesse dell’inclusione attraverso le sue configurazioni materiali, 
le sue densità sociali, le sue stratificazioni storiche e culturali.
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6.	 Gli off-topic. Scarti narrativi, eccessi di senso  
e indicatori laterali dell’inclusione

Accanto ai nuclei tematici principali che strutturano l’analisi dei 
dati calabresi, il corpus delle interviste restituisce una serie di 
passaggi narrativi che i respondent introducono come apparen-
temente marginali, “fuori traccia” o non direttamente pertinenti 
alle domande poste e che, tuttavia, raccontano dell’inclusione in 
maniera tanto problematica quanto le argomentazioni dirette. 
Una lettura analitica di questi off-topic mostra come essi rappre-
sentino in realtà dei sensori altamente significativi del modo in 
cui l’inclusione viene vissuta, interpretata e praticata al di fuori 
dei dispositivi formali di valutazione. Questi scarti narrativi 
funzionano come “zone di autenticità” del corpus, capaci di dare 
voce a ciò che sfugge agli indicatori standard (come il numero di 
certificazioni o le ore di sostegno) ma che incide radicalmente 
sulla qualità dei processi educativi.

Un primo gruppo di narrazioni laterali riguarda il carico 
simbolico e affettivo del lavoro educativo, vissuto in un regime 
di sovraesposizione emotiva da parte degli operatori, che i di-
spositivi di valutazione istituzionale non riescono a intercettare. 
Durante più di un’intervista, è capitato di assistere a telefonate da 
parte di genitori in difficoltà che chiedevano ai docenti, ai diri-
genti scolastici o ai rappresentati istituzionali un aiuto materiale 
per i propri figli, privi di libri, della possibilità di recarsi a scuola 
e, in uno dei casi, anche solo dello zaino. Numerosi respondent, 
in effetti, allontanandosi dal linguaggio tecnico-amministrativo, 
descrivono il proprio ruolo come una forma di assistenza totale 
che sfuma i confini professionali. Un dirigente scolastico osserva 
icasticamente che «ci sono giorni in cui ti senti più assistente 
sociale che preside», mentre tra i docenti emerge la percezio-
ne di essere il «primo avamposto dello Stato», investiti di una 
missione che eccede la didattica. Questo “welfare informale” si 
manifesta in pratiche di microaccudimento materiale, come nel 
caso di una docente che riferisce di tenere a scuola «un armadio 
pieno di merendine» poiché molti bambini arrivano privi del 
pasto, spiegando come «abbiamo i quaderni, abbiamo le penne, 
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abbiamo i grembiuli, abbiamo gli zainetti e anche le merendine». 
Queste storie di “economia morale” del sostegno indicano che 
l’inclusione, nei contesti fragili della Calabria, non è un insieme 
di ore-docente, ma un atto di compensazione materiale operato 
dai singoli professionisti: «[…] se non lo facciamo noi, non lo 
fa nessuno».

Un secondo nucleo di scarti narrativi investe i codici cul-
turali e i linguaggi identitari del territorio, evidenziando co-
me l’inclusione scolastica debba negoziare con realtà sociali 
sommerse. Particolarmente denso è il riferimento ai codici di 
comportamento in contesti segnati dalla marginalità e dalla 
criminalità. Un esempio emblematico emerge dal racconto 
di un operatore del terzo settore riguardo a un bambino che, 
affidato ai servizi sociali, rimasto senza passaggio, si rifiuta 
di salire sull’auto di marca tedesca dell’assistente sociale che 
vorrebbe riaccompagnarlo a casa: «Sto bambino si ferma e mi 
fa: “Io non posso venire con te” […] “eh, ma tu hai visto che 
macchina c’hai?” […] “io non posso salire in queste macchi-
ne”». Il rifiuto del “lusso” come marcatore di estraneità sociale 
rivela una barriera simbolica all’inclusione che nessun proto-
collo scolastico prevede. Allo stesso modo, l’uso del dialetto 
stretto come scudo identitario emerge come un ostacolo alla 
comunicazione istituzionale. In alcuni contesti della piana di 
Gioia Tauro, i docenti riferiscono che i ragazzi «non possono 
parlare l’italiano perché è la lingua dei gay», utilizzando la 
lingua come strumento di difesa della propria mascolinità e 
appartenenza al gruppo-ghetto. Questi scarti evidenziano che 
l’inclusione non è solo un fatto di apprendimento, ma uno 
scontro tra modelli di cittadinanza divergenti.

Ciò è altrettanto evidente anche per quella che emerge 
come una vera e propria questione di genere, in relazione al 
ritiro precoce delle ragazze dal sistema educativo, fenomeno 
che i respondent descrivono come socialmente normalizzato 
in alcuni contesti territoriali. Per la popolazione femminile, 
infatti, il genere agisce come dispositivo di controllo sociale 
che legittima l’abbandono scolastico già in coincidenza con 
l’adolescenza. Alcuni docenti e responsabili per l’inclusione 
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riferiscono che alcune ragazze tendono a scomparire dal siste-
ma educativo già durante la scuola secondaria di primo grado, 
poiché «cominciano a fidanzarsi in giovane età […] a quindici 
anni già alcune di loro hanno dei figli». Alcuni respondent de-
scrivono inoltre dinamiche di sorveglianza e gelosia esercitate 
dai partner, che arrivano a presidiare fisicamente gli edifici 
scolastici, trasformando la frequenza in un rischio relazionale. 
D’altra parte, va segnalato allo stesso modo che anche i ragazzi 
appartenenti a determinate aree più fragili tendono a ritirarsi 
dal percorso scolastico non appena conseguita la scuola media, 
interrompendo il percorso di educazione obbligatoria, poiché 
«messi a lavorare» da parte delle rispettive famiglie in attività, 
viene riferito, più o meno lecite. In queste narrazioni, la scuola 
appare, quindi, come un’istituzione transitoria, opzionale, tol-
lerata fino a quando non entra in conflitto con la costruzione 
di un precoce ruolo familiare di bambine e bambini, di fatto 
culturalmente considerati alla stregua di giovani adulti. In que-
sto quadro, l’esclusione non assume la forma di una dispersione 
esplicita, ma di un ritiro silenzioso, difficilmente intercettabile 
dagli indicatori ufficiali.

Paradossalmente, a questa mascolinità esterna aggressiva 
e ipercontrollante si affianca una gestione familiare descritta 
come marcatamente matriarcale. Le interviste restituiscono 
con frequenza la figura della nonna come perno decisionale 
e organizzativo della vita quotidiana in determinati contesti, 
responsabile della cura dei nipoti e delle relazioni con la scuola, 
mentre le figure maschili e materne appaiono paradossalmente 
più marginali, se non assenti o impegnate in ruoli esterni, tal-
volta anche soggette a provvedimenti restrittivi. Questa confi-
gurazione incide direttamente sulle pratiche inclusive, poiché 
i docenti e i servizi sociali sono chiamati a negoziare la parte-
cipazione scolastica quasi esclusivamente con figure femminili 
anziane, portatrici di logiche di protezione e di controllo che 
non sempre coincidono con le aspettative istituzionali. Anche 
in questo caso, la questione di genere agisce come sfondo im-
plicito dell’inclusione, raramente tematizzato nei documenti, 
ma centrale nella pratica.
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Collaterale a questo, così, appare essere anche la questione 
riguardante il digital divide, che nei contesti calabresi analizza-
ti assume la forma di una vera e propria barriera burocratica. 
La digitalizzazione, presentata nelle policy come strumento di 
semplificazione e accessibilità, sembra tradursi spesso in un 
meccanismo di selezione inversa che aggrava l’esclusione. Dalle 
interviste ai docenti, infatti, emerge spesso un paradosso ricor-
rente tra l’uso intensivo delle tecnologie in chiave ludica (social 
network, TikTok) da parte di alunni e genitori, mentre di con-
verso si riscontra una incapacità marcata di gestire le procedure 
amministrative digitali. Le famiglie in condizioni di marginalità 
solitamente, si segnala, non possiedono Spid né le competenze 
per utilizzare piattaforme istituzionali come quelle per la mensa 
o il registro elettronico. Un docente riporta il caso di un alunno 
certificato solo in terza media, perché la famiglia «non riusciva a 
venire a capo di queste procedure [digitali – N.d.R.]», ritardando 
l’accesso ai diritti. In questo scenario, quindi, la scuola è costretta 
a trasformarsi in una sorta di “ufficio pratiche” informale. Per 
garantire l’accesso minimo ai servizi essenziali – mensa, traspor-
to, tempo pieno – docenti, rappresentanti delle istituzioni, assi-
stenti sociali e volontari, spesso prestano una sorta di servizio 
informale di consulenza, arrivando persino a sedersi fisicamente 
accanto ai genitori al fine di compilare domande che il sistema 
presuppone autonome, operando, così, una sorta di supplenza 
digitale. Eppure, senza questo lavoro invisibile, molti bambini 
resterebbero esclusi non per ragioni economiche dirette, ma 
per incompetenza procedurale. Gli strumenti informatici, di 
conseguenza, finiscono per agire come moltiplicatori di disugua-
glianza, favorendo le famiglie già alfabetizzate e penalizzando 
quelle più fragili, con effetti diretti sulla partecipazione e sulla 
valutazione scolastica.

Altro insieme di narrazioni che definiamo off-topic riguarda-
no la tensione tra gli adempimenti normativi e la realtà pragma-
tica, ovvero il tema della burocrazia scolastica, a volte percepita 
come una forma di dispositivo asettico che ignora – quando 
addirittura non ostacola – le condizioni materiali. Molti respon-
dent descrivono, infatti, il linguaggio delle circolari ministeriali 
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come distante o addirittura paradossale. Un nodo critico emerso 
lateralmente è la gestione delle prove standardizzate (Invalsi) in 
contesti ad alta dispersione. Una docente confessa una strategia 
di “mimetismo valutativo” per proteggere la frequenza: «[…] il 
giorno delle prove Invalsi neanche glielo dico che stanno facen-
do una prova Invalsi […] perché se glielo dico, non vengono 
proprio». In questo caso, il dispositivo di valutazione nazionale 
viene percepito come una minaccia alla permanenza a scuola 
dello studente, portando i docenti a occultare la prova per evitare 
l’abbandono. Analogamente, la normativa sulla privacy (GDPR) 
viene vissuta come una barriera che impedisce la cura, come 
nel caso di una docente che lamenta di dover redigere piani 
personalizzati senza poter leggere le diagnosi cliniche, tenute 
sottochiave in segreteria: «[…] ma se tu non mi dai la possibilità 
di leggere […] che cosa c’è scritto […] allora diventa un mistero 
della fede». Queste aporie mostrano come la norma, nata per 
tutelare, finisca spesso per irrigidire i processi inclusivi, costrin-
gendo gli operatori a una sorta di “clandestinità operativa” per 
poter agire efficacemente.

Infine, emerge un tema laterale legato alla percezione del 
rischio e dello stigma istituzionale. Gli assistenti sociali e i de-
cisori politici descrivono, infatti, la diffidenza delle famiglie 
verso i servizi pubblici, visti come repressivi o giudicanti. Un 
rappresentante istituzionale sottolinea come l’ubicazione degli 
uffici incida sull’accesso ai diritti: «[…] molte famiglie evitano 
di rivolgersi alle istituzioni per paura di essere etichettate […] 
noi l’ufficio delle politiche sociali ce l’abbiamo distante dal Pa-
lazzo comunale […] è molto più in disparte e questo facilita». 
Questo dettaglio logistico, apparentemente fuori traccia, rivela 
quanto l’inclusione passi per la gestione della vergogna sociale. 
Al contempo, la postura del professionista si carica a volte anche 
di tensioni legate alla sicurezza personale. Un assistente sociale 
riporta minacce esplicite ricevute durante gli interventi: «[…] 
vedi che so che non sei di qui […] se mi togli il figlio ti scippo la 
testa». O come nel caso riferito di alcuni docenti di sostegno in 
deroga appena nominati, minacciati da alcuni genitori e “salvati” 
dall’intervento provvidenziale e dalle rassicurazioni ai genitori 
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più turbolenti da parte dei docenti più anziani. L’inclusione, 
dunque, non è narrata solo come un processo pedagogico, ma 
come una pratica che espone il corpo e la vita privata degli 
operatori.

Analiticamente, questi off-topic calabresi confermano che 
l’inclusione non può essere pienamente compresa esclusiva-
mente attraverso ciò che i documenti (Ptof, Rav, Pai) dichiara-
no formalmente. Essi svelano, diversamente, proprio il “lavoro 
invisibile” che sostiene quotidianamente il sistema scolastico 
calabrese, nel quale intervengono anche adattamento artigia-
nale, resistenza materiale e mediazione culturale costante. Co-
me osserva un’assistente sociale, «a volte usiamo parole molto 
belle, inclusione, integrazione, però poi nella pratica le persone 
restano fuori». Gli scarti narrativi qui analizzati indicano che la 
qualità reale dell’inclusione risiede proprio nella capacità della 
scuola e dei servizi di abitare queste contraddizioni, trasforman-
do l’eccezione e l’imprevisto in una forma, seppur precaria, di 
convivenza e presidio democratico.





1.	 La distinzione tra inclusione e integrazione

Prima di entrare nel merito delle forme di governance dell’in-
clusione emerse dai dati, è necessario soffermarsi su una distin-
zione concettuale che attraversa trasversalmente le narrazioni 
dei respondent e che incide direttamente sulla distribuzione delle 
responsabilità tra i diversi livelli istituzionali, ovvero quella già 
accennata tra integrazione e inclusione. L’analisi delle interviste 
mostra, infatti, un consenso pressoché unanime nel considerare 
i due concetti come paradigmi distinti e non sovrapponibili. Tale 
convergenza non riflette un mero allineamento terminologico o 
una distinzione appresa dai documenti istituzionali, ma emerge 
come sapere pratico maturato attraverso l’esperienza professio-
nale quotidiana nei contesti educativi, nei quali la distinzione 
assume un valore operativo, organizzativo e pratico, non solo isti-
tuzionalizzato. I respondent concordano unanimemente sul fatto 
che integrazione e inclusione costituiscano approcci differenti, 
ma divergono nella formulazione delle loro definizioni specifiche, 
rivelando come tale distinzione emerga più da una grammatica 
pratica dell’azione che da categorie concettuali stabilizzate.

In linea con quanto sottolineato da Pagano (2024), l’integra-
zione viene prevalentemente associata a un modello nel quale è il 
soggetto “altro” a dover essere inserito in un sistema che rimane 
sostanzialmente invariato, mentre l’inclusione è narrata come 
una trasformazione adattiva e proteiforme del contesto, che chia-
ma in causa l’intera organizzazione scolastica e, per estensione, 
i contesti di vita che la circondano. Come osserva un docente, 
«l’integrazione è quando tu inserisci un alunno in un contesto 

5.	 Inclusione, valutazione e governance
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che però resta uguale a prima, l’inclusione invece è quando è il 
contesto che cambia», chiarendo come lo spostamento riguardi 
appunto non il singolo studente, ma la struttura stessa dell’a-
zione educativa. In questa prospettiva, quindi, l’inclusione non 
coincide con una maggiore tolleranza della differenza, ma con 
il superamento della logica dell’eccezione, fino ad assumere, in 
alcuni casi, una portata esplicitamente universalistica, secondo 
cui «abbiamo tutti bisogni educativi speciali». Tale osservazione 
evidenzia uno slittamento di agency. Nell’integrazione, l’alun-
no è chiamato a essere il principale agente del proprio adatta-
mento al sistema; nell’inclusione, è il contesto educativo stesso 
ad assumere un ruolo attivo, trasformandosi per accogliere la 
differenza.

Eppure, nei discorsi dei respondent, questa distinzione 
non assume frequentemente i tratti di una definizione stabi-
lizzata una volta per tutte, ma viene piuttosto descritta come 
un equilibrio instabile, costantemente esposto a scivolamenti 
e fratture. L’inclusione appare così come un processo fragile 
e situato, più che come un concetto istituzionalizzato, la cui 
tenuta dipende dalle possibilità concrete di intervenire sulle 
condizioni materiali, organizzative e relazionali che ne rendo-
no praticabile l’esistenza.

La distinzione tra inclusione e integrazione emerge, inoltre, 
anche come un potente rivelatore dei limiti sistemici che assume 
per gli operatori l’azione educativa, soprattutto nei contesti di 
maggiore fragilità. Nei territori segnati da povertà materiale e 
carenza di servizi, infatti, diversi respondent riconoscono l’im-
possibilità di andare oltre una forma di integrazione formale, 
dove la partecipazione reale risulta compromessa da barriere 
economiche e organizzative difficilmente aggirabili. In questi 
scenari, l’inclusione si configura più come un orizzonte normati-
vo che come una pratica pienamente realizzabile e prende spesso 
la forma di una resistenza quotidiana, affidata, come abbiamo 
visto, a pratiche di supplenza informale che precedono e rendo-
no possibile qualsiasi intervento pedagogico. Come osserva una 
docente, «forse qui abbiamo più integrazione che inclusione», 
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segnalando uno scarto strutturale tra diritti formalmente rico-
nosciuti e possibilità effettive di partecipazione.

Nel loro insieme, comunque, queste narrazioni mostrano 
come la distinzione tra inclusione e integrazione non rappre-
senti un mero esercizio terminologico, ma una vera e propria 
chiave interpretativa attraverso cui gli attori leggono i limiti e 
le potenzialità del proprio agire. L’inclusione emerge così co-
me un obiettivo tecnico non sempre raggiungibile, ma anche 
come una postura etica e politica che implica lo spostamento 
sistematico dello sguardo dal deficit del soggetto alle barriere 
prodotte dai contesti. Proprio per questo, quindi, essa interpella 
direttamente la questione della governance, chiamando in causa 
la capacità delle istituzioni di sostenere, coordinare e rendere 
strutturalmente praticabili quelle trasformazioni che, nei dati, 
appaiono ancora largamente affidate all’iniziativa e alla respon-
sabilità individuale degli operatori.

2.	 Valutare l’inclusione nei contesti educativi

Assumere la distinzione tra inclusione e integrazione come di-
scrimine paradigmatico implica conseguenze dirette anche sul 
piano della valutazione. Se l’integrazione, infatti, può essere più 
facilmente ricondotta a indicatori di presenza, adempimento e 
conformità procedurale, l’inclusione, intesa come trasformazio-
ne dei contesti e partecipazione reale, pone problemi valutativi 
radicalmente diversi. Essa richiede strumenti capaci di inter-
cettare processi, relazioni e condizioni di possibilità, piuttosto 
che esiti standardizzati o meri output formali. Gli strumenti 
valutativi, infatti, solitamente si fondano su indicatori quantita-
tivi e procedurali capaci di restituire una mappatura orizzontale 
dei sistemi scolastici – ovvero una ricognizione comparativa 
su larga scala – ma risultano spesso inadeguati a intercettare le 
forme più informali, situate e relazionali dell’azione inclusiva, 
che richiederebbero invece un’indagine verticale, radicata nei 
contesti e capace di attraversare in profondità le specificità ter-
ritoriali (Pagano, 2024). In questo senso, la valutazione dell’in-
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clusione non può essere considerata un ambito tecnico separato, 
ma diventa il luogo in cui si rende visibile – o, al contrario, si 
oscura – lo scarto tra ciò che viene dichiarato come inclusivo 
e ciò che è effettivamente praticabile nei contesti. È a partire 
da questa tensione, come emerso durante le interviste, che il 
tema della valutazione assume una funzione cruciale nell’ana-
lisi, configurandosi come snodo interpretativo e condizione di 
possibilità per una governance dell’inclusione che non si limiti 
alla rendicontazione, ma accompagni e sostenga i processi reali.

L’analisi condotta mostra con chiarezza come la valutazio-
ne dell’inclusione risulti spesso inadeguata a cogliere la natu-
ra processuale, agita localmente e relazionale dell’inclusione, 
producendo uno scarto persistente tra il lavoro reale svolto nei 
contesti scolastici e la sua traduzione formale nei dispositivi 
istituzionali. I territori fragili, in questo senso, fungono da vero 
e proprio stress test per i modelli valutativi, poiché rendono visi-
bili scarti, ambiguità e zone d’ombra che restano spesso occultate 
in contesti più dotati di risorse e infrastrutture, rivelando i limiti 
intrinseci di strumenti che privilegiano ciò che è formalizzabile, 
documentabile e comparabile a discapito di ciò che è relazio-
nale, informale e situato. Nelle interviste tale scarto non viene 
mai ricondotto a una messa in discussione della necessità di 
una valutazione formalizzata. Al contrario, quando interrogati 
sulla funzione della valutazione, i respondent riconoscono con 
chiarezza l’importanza che essa sia un processo istituzionale, 
strutturato e condiviso. Ciò che viene messo in discussione non 
è, infatti, lo strumento di valutazione in quanto tale, ma la sua 
riduzione a mero adempimento procedurale o rendicontazione 
ex post. In questa prospettiva, la valutazione viene evocata dagli 
attori come uno strumento che dovrebbe sostenere il lavoro quo-
tidiano, favorire apprendimento organizzativo e consentire una 
crescita riflessiva delle pratiche, incorporandosi nelle decisioni 
assunte sul campo. La distanza tra questa funzione attesa e le 
modalità effettive con cui la valutazione viene invece percepita 
non sembrerebbe, quindi, una resistenza culturale alla misura-
zione, bensì una risposta coerente a quella che gli stessi operatori 
percepiscono come una vera e propria frattura valutativa, ovvero 
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la distanza strutturale tra la complessità operativa dei processi 
inclusivi e i dispositivi chiamati a rappresentarli.

Nelle narrazioni di dirigenti e docenti, la valutazione, infatti, 
assume una connotazione problematica quando si traduce in 
adempimento burocratico o rendicontazione a posteriori. In 
queste forme, essa viene descritta come incapace di restituire la 
dimensione relazionale dell’inclusione, il suo carattere situato 
e non lineare, nonché il lavoro di aggiustamento continuo che 
ne consente la tenuta nel tempo. Ne deriva un divario profondo 
tra le retoriche inclusive e le pratiche organizzative che, pur 
dichiarando l’inclusione come obiettivo, continuano a operare 
attraverso logiche classificatorie e procedurali che rischiano di 
riprodurre nuove forme di esclusione simbolica. Questa frattura 
tra retorica inclusiva e pratiche organizzative emerge con parti-
colare chiarezza nelle narrazioni dei dirigenti e dei docenti, che 
descrivono la valutazione formale come un atto prevalentemente 
giuridico-amministrativo, percepito come estraneo alla qualità 
reale dei processi inclusivi. Un dirigente, ad esempio, sottolinea 
come i principali documenti di programmazione e valutazio-
ne (Ptof, Pai, Rav) siano vissuti come dispositivi necessari per 
l’adempimento ministeriale, ma privi di una reale funzione ri-
flessiva sul lavoro quotidiano: «Li abbiamo tutti. Perché sono 
cose che dobbiamo caricare sulle piattaforme del Ministero. Ma 
non legge nessuno naturalmente. Certamente hanno un valore 
giuridico, per carità. A volte la forma è anche sostanza. Però nei 
fatti non legge nessuno», arrivando a definirli senza ambiguità 
una vera e propria «palla burocratica».

Il limite principale di tali dispositivi risiede, in effetti, nella 
percezione della loro incapacità di restituire il carattere situato, 
discontinuo e non lineare dell’inclusione, soprattutto nei con-
testi di maggiore fragilità. Un docente descrive con chiarezza 
questo scarto tra ciò che viene formalmente richiesto e ciò che è 
concretamente possibile fare: «Sui documenti scriviamo quello 
che dobbiamo scrivere. Poi nella realtà lavoriamo diversamente, 
perché altrimenti non ce la faremmo. È impossibile fare tutto 
quello che viene richiesto». La valutazione istituzionale, ancorata 
a obiettivi standardizzati e programmi prescrittivi, fatica così a 
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riconoscere il lavoro di “aggiustamento continuo” che consen-
te la sopravvivenza educativa nei contesti di frontiera. Come 
osserva un altro docente, il vincolo a un programma formale 
rende difficile rappresentare il lavoro reale: «Vorrei poter scri-
vere effettivamente quello che io faccio quotidianamente con 
questi bambini senza essere vincolata da un programma che 
devo mantenere come punto base di riferimento».

A questo limite si aggiunge il rischio che la valutazione 
decontestualizzata produca effetti di classificazione ed etichet-
tamento nei confronti della scuola stessa, trasformando la mi-
surazione in un dispositivo di esclusione simbolica a danno di 
tutti gli alunni. Un altro dirigente, ad esempio, evidenzia come 
i sistemi di valutazione centralizzati, ignorando il contesto terri-
toriale e sociale, finiscano per assegnare etichette che colpiscono 
studenti e territori: «Il problema è che non valutando il conte-
sto […] ti danno anche l’effetto scuola […] e l’esito ti dice che 
quell’alunno appartiene al primo, al secondo, al terzo livello, ec-
cetera. Senza tenere conto di dove sta, con chi sta, perché ci sta». 
In questo modo, la valutazione non si limita a descrivere una 
performance, ma contribuisce a costruire una gerarchia simbo-
lica dei territori, rispetto alla quale lo stesso dirigente esprime 
forti riserve: «[…] io su questo ho molte remore, che si possa 
etichettare una zona territoriale, una zona geografica rispetto 
agli esiti». D’altra parte, anche le logiche procedurali, sebbene 
apparentemente neutre, possono produrre forme di esclusione 
operativa. Un docente referente per l’inclusione descrive come 
la tutela formale della privacy finisca, in alcuni casi, per osta-
colare la possibilità stessa di comprendere il bisogno educativo, 
imponendo una personalizzazione cieca: «[…] se tu non mi dai 
la possibilità di leggere che cosa c’è scritto nella certificazione 
[…] è un mistero della fede […] così il Pdp viene fatto indicando 
delle cose che vanno bene per Tizio, ma vanno bene anche per 
Caio». In questa prospettiva, la procedura prevale sulla cura e 
la valutazione perde la sua funzione conoscitiva.

Infine, le interviste restituiscono un’immagine di governance 
valutativa fortemente sbilanciata sul controllo economico della 
spesa, a scapito della qualità dei processi inclusivi. Un dirigente 
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sintetizza efficacemente questa asimmetria: «Oggi controlli solo 
i soldi spesi, non se un intervento ha funzionato».

L’assenza di una valutazione qualitativa condivisa costringe 
così le scuole a rifugiarsi in forme di autovalutazione che, pur 
sostenendo il lavoro quotidiano, restano prive di riconoscimento 
e di capacità di incidere sulle politiche generali, confermando 
il divario strutturale tra dichiarazioni inclusive e pratiche orga-
nizzative effettive. Dai dati, come si evince chiaramente, emerge 
infatti proprio come la valutazione venga praticata in modo in-
formale, sebbene più o meno discontinuo, dagli stessi operatori 
che la attuano, attraverso segnali empirici considerati affidabili, 
perché radicati nell’esperienza. Questa continua dinamica di au-
tovalutazione, basata molto spesso sullo scambio estemporaneo 
e interpersonale di opinioni reciproche tra differenti attori, cerca 
di rendere conto della qualità della partecipazione, del benessere 
percepito, della continuità delle frequenze, dell’efficacia o meno 
degli operatori e delle loro strategie, nonché della capacità di 
attraversare momenti critici senza incorrere in fratture definitive 
con le istituzioni, con le famiglie e con il territorio. Si tratta di 
un sapere professionale contestualizzato e radicato nella real-
tà contingente che, però, fatica a essere tradotto in indicatori 
standard senza perdere significato, determinando uno scarto 
strutturale tra rendicontazione amministrativa e valutazione 
pedagogica reale.

Un nodo critico centrale riguarda, inoltre, come già accen-
nato, il modo in cui i dispositivi valutativi, quando vengono 
applicati in modo standardizzato e decontestualizzato, finiscono 
per produrre effetti di categorizzazione ed etichettamento non 
solo sugli studenti, ma sugli istituti scolastici e sui territori in 
cui operano. La necessità di classificare scuole e contesti per 
l’accesso a risorse, progetti o riconoscimenti istituzionali entra 
così in tensione con l’obiettivo pedagogico dell’inclusione, che 
richiederebbe invece di evitare processi di stigmatizzazione e 
gerarchizzazione simbolica. Anche da questa prospettiva, così, la 
qualità dell’inclusione non dovrebbe essere misurata attraverso 
classificazioni rigide o indicatori isolati, ma anche dalla capa-
cità di leggere qualitativamente e in maniera flessibile il lavoro 
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didattico. D’altra parte, va rimarcato come, a detta stessa dei re-
spondent, l’autovalutazione informale praticata quotidianamente 
dagli operatori, pur essendo centrale per il funzionamento reale 
dell’inclusione, mostra di fatto dei limiti evidenti. La mancanza 
di spazi e tempi dedicati alla riflessione strutturata, l’assenza 
di strumenti condivisi e la frammentazione delle informazioni 
rendono difficile trasformare l’esperienza professionale in ap-
prendimento organizzativo. La valutazione resta così confinata 
entro circuiti ristretti – il singolo istituto, l’équipe, il servizio – 
senza riuscire a produrre conoscenza cumulativa né a incidere 
in modo sistematico sulla programmazione e sull’orientamento 
delle politiche educative.

Da qui, di conseguenza, emerge la necessità, evocata dagli 
stessi operatori, di superare una concezione della valutazione 
dell’inclusione centrata esclusivamente sulla rendicontazione 
economica, sulla verifica documentale o sulla misurazione di 
esiti standardizzati, che tende a esercitare un controllo sulla 
forma degli atti più che sulla qualità dei processi educativi. Ta-
le modello di valutazione, pur rispondendo a esigenze di ac-
countability istituzionale, viene percepito come strutturalmente 
incapace di intercettare il lavoro reale dell’inclusione e finisce 
per produrre distanza, difesa burocratica e disinvestimento sim-
bolico da parte degli operatori.

La proposta, quindi, non consisterebbe nell’introdurre nuo-
vi strumenti valutativi forti o ulteriormente prescrittivi, né nel 
costruire un indice unico e generalizzabile di qualità dell’in-
clusione. Al contrario, la valutazione potrebbe essere concepita 
come un dispositivo intenzionalmente debole, orientato non alla 
classificazione o al giudizio, ma alla comprensione dei processi, 
nel quale gli agli indicatori quantitativi dovrebbero essere af-
fiancate delle rilevazioni qualitative centrate sulla conoscenza 
dei territori. Si tratterebbe di quella che potremmo definire una 
sorta di valutazione narrativa, ovvero un dispositivo che non 
pretenda di esaurire la complessità dei contesti in una griglia 
di indicatori, ma che richiederebbe interpretazione, mediazione 
professionale e presenza sul campo per poter funzionare. In 
questa prospettiva, valutare non significherebbe misurare solo 
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ciò che sarebbe facilmente quantificabile, ma rendere visibile 
anche ciò che normalmente resta implicito, ovvero il lavoro re-
lazionale, gli aggiustamenti quotidiani, le pratiche informali che 
consentono all’inclusione di esistere nonostante vincoli orga-
nizzativi, scarsità di risorse e discontinuità istituzionali. Questo 
approccio richiederebbe, appunto, l’affiancamento agli indicatori 
quantitativi di indicatori di natura qualitativa o narrativa (cfr. 
Atkinson, 2002; Jedlowski, 2022), capaci di cogliere le dimen-
sioni processuali, biografiche e situate dell’inclusione, come le 
storie degli studenti e delle loro famiglie, i racconti degli opera-
tori sulle pratiche quotidiane, le narrazioni dei momenti critici 
e delle loro risoluzioni, gli episodi che restituiscono il senso 
del lavoro educativo al di là delle metriche standard. La valuta-
zione, in tal modo, assumerebbe una funzione eminentemente 
conoscitiva e riflessiva, finalizzata a produrre consapevolezza 
organizzativa piuttosto che graduatorie o classifiche. Questo tipo 
di valutazione non sostituirebbe la dimensione amministrativa, 
né la rendicontazione economica, ma le affiancherebbe e le rie-
quilibrerebbe, spostando l’attenzione dai soli output ai processi 
che li rendono possibili. Essa, così concepita, si configurerebbe 
come un processo iterativo, aperto, capace di alimentare appren-
dimento collettivo e di restituire senso al lavoro degli operatori, 
riconoscendone la competenza e la responsabilità professionale. 
In tal modo, la valutazione non opererebbe come dispositivo 
di controllo normativo o di classificazione competitiva, ma si 
trasformerebbe anche in dispositivo di apprendimento istitu-
zionale, orientato al miglioramento delle pratiche attraverso la 
riflessività condivisa piuttosto che alla produzione di ranking 
o gerarchie tra scuole e territori (Freddano et al., 2019). Come 
sintetizza efficacemente un’operatrice dei servizi, «la valutazione 
non è un foglio da compilare, è capire se stai facendo bene».

Affinché, tuttavia, tale impostazione possa trovare effettiva 
applicazione, la valutazione richiederebbe un quadro di respon-
sabilità più ampio, capace di sostenere, coordinare e accompa-
gnare i processi inclusivi nel tempo. È in questo passaggio – dal 
significato della valutazione alle condizioni della sua praticabi-
lità – che si colloca il tema della governance.
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3.	 La governance dell’inclusione come pratica 
relazionale

L’analisi della valutazione dell’inclusione conduce inevitabil-
mente alla questione della governance, intesa non come mero 
assetto normativo o architettura formale delle competenze, ma 
come l’insieme delle condizioni organizzative, relazionali e tem-
porali che rendono possibile – o, al contrario, impediscono – la 
tenuta dei processi inclusivi nel tempo. Dai dati raccolti emerge 
con chiarezza come la governance dell’inclusione venga percepi-
ta dagli attori non tanto come un sistema di controllo gerarchico, 
quanto come una capacità diffusa di accompagnamento e coor-
dinamento del lavoro quotidiano svolto nei contesti scolastici 
e territoriali. Nelle narrazioni degli intervistati, la governance 
reale non coincide quasi mai meramente con l’identificazione 
dei livelli istituzionali superiori o con i dispositivi di regolazione 
formale, ma prende forma nella qualità delle relazioni operative 
tra gli attori e nella possibilità di attivare reti di collaborazione 
effettivamente funzionanti. Un’assistente sociale, come già visto, 
sottolinea con forza questa dimensione relazionale, affermando 
che «le cose non si realizzano perché sottoscrivi un protocollo di 
intesa, si realizzano quando riesci a creare un gruppo di lavoro 
che nelle cose ci crede». Quando tali condizioni sono presenti, 
l’inclusione viene descritta come un processo faticoso ma pra-
ticabile. Al contrario, quando vengono meno, anche le pratiche 
più virtuose risultano fragili, intermittenti e fortemente dipen-
denti dall’impegno individuale dei singoli operatori. D’altra 
parte, va sottolineato come le difficoltà emerse nelle narrazioni 
dei testimoni non costituiscano un elemento isolato al caso ca-
labrese, ma trovino riscontro anche nella letteratura sul funzio-
namento delle politiche inclusive nel resto del territorio italiano. 
Molto spesso tali aporie sono ricondotte alla fragilità delle reti 
di governance dell’inclusione, in particolare nei contesti in cui 
il coordinamento tra scuola, servizi e attori territoriali si fonda 
su assetti informali o discontinui. Borgonovi e Ciletti (2018) 
sottolineano, in particolare, come l’efficacia delle politiche in-
clusive dipenda dalla costruzione di reti pubblico-private stabili, 
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da forme di leadership condivisa e da dispositivi organizzativi 
capaci di garantire continuità e responsabilità diffuse – elementi 
che, nel contesto analizzato, risultano spesso affidati all’iniziativa 
individuale più che a strutture consolidate.

Un elemento di criticità ricorrente riguarda la percezione 
di una profonda asincronia tra i tempi dell’istituzione e i tempi 
della scuola, in particolare tra i bisogni educativi immediati e 
le tempistiche istituzionali di risposta. Le decisioni amministra-
tive, le autorizzazioni e, soprattutto, i percorsi di certificazione 
seguono logiche e ritmi spesso incompatibili con l’urgenza delle 
situazioni che emergono nella quotidianità scolastica. Un diri-
gente scolastico denuncia apertamente questa frattura, dichia-
rando che «la scuola è sola, c’è poco da fare» e sottolineando 
come gli enti locali e i servizi sanitari risultino frequentemente 
«assenti fisicamente dai momenti decisionali». In questo scarto 
temporale e operativo, la governance perde la propria funzione 
di sostegno e viene vissuta come una sovrastruttura distante, 
lasciando le scuole in una condizione di solitudine istituzionale 
che amplifica il carico di responsabilità sugli operatori e rende 
l’inclusione strutturalmente precaria. Nei contesti territoriali 
più complessi, tale solitudine tende a trasformarsi in una vera 
e propria supplenza strutturale, in cui la scuola è chiamata a 
colmare vuoti di welfare lasciati da altri attori. Come osserva 
un decisore politico locale, in alcuni quartieri la scuola rimane 
«l’unico volto visibile dello Stato», investita di una funzione di 
presidio sociale che eccede ampiamente il suo mandato formale.

In questo quadro, l’inclusione appare come un’esperienza 
viva, radicata nelle pratiche situate e nelle competenze informali 
maturate nel tempo. Essa si regge su una memoria professionale 
spesso non riconosciuta formalmente e su forme di coopera-
zione costruite attraverso legami personali che permettono di 
aggirare le rigidità burocratiche. Una governance efficace, così 
come emerge dai dati, non è quella che introduce procedure ag-
giuntive o nuovi adempimenti, ma quella che riconosce e mette 
in relazione tali pratiche, rendendole meno dipendenti da forme 
di “eroismo” individuale – che di fatto sanciscono il fallimento 
del sistema, più che esaltare l’iniziativa estemporanea. Un di-
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rigente scolastico descrive il proprio ruolo in questa direzione, 
definendosi una «sorta di guida» chiamata a favorire una leader-
ship diffusa, capace di costruire competenze dove mancano e di 
armonizzare esigenze differenti. Al contrario, una governance 
percepita come esclusivamente ispettiva o burocratica tende a 
produrre irrigidimento organizzativo e difesa formale. Un de-
cisore politico locale evidenzia il limite di questo approccio, 
segnalando l’assenza di strutture dedicate alla valutazione della 
qualità reale degli interventi inclusivi.

Il confronto tra i diversi contesti territoriali suggerisce che 
la questione della governance non si esaurisce nella disponi-
bilità quantitativa di risorse, ma riguarda in modo decisivo la 
loro organizzazione e il loro coordinamento strategico. Anche 
laddove i finanziamenti sono presenti, l’inclusione può risultare 
frammentata se manca una regia capace di tenere insieme attori, 
livelli istituzionali e tempi dell’intervento. Molti operatori segna-
lano infatti che, mentre sul piano normativo esistono strumenti 
di rete, sul piano delle pratiche tali dispositivi appaiono spesso 
svuotati di efficacia. Un operatore dei servizi osserva amara-
mente che «sulla carta siamo tutti collegati, nella realtà ognuno 
corre per conto suo». La distanza tra coordinamento formale e 
coordinamento reale rappresenta uno dei principali fattori di 
dispersione delle responsabilità e di perdita di efficacia delle 
politiche inclusive, soprattutto nei territori caratterizzati da mag-
giore fragilità sociale. Tale sfilacciamento della rete emerge con 
particolare evidenza nelle fasi di transizione tra ordini di scuola 
e tra scuola e servizi, dove l’assenza di un accompagnamento 
stabile rischia di vanificare il lavoro svolto negli anni precedenti.

In conclusione, la ricerca mostra come governare l’inclu-
sione significhi confrontarsi con un processo fragile, instabile 
e profondamente relazionale. La governance non può limitarsi 
a definire regole o a verificare adempimenti, ma deve creare le 
condizioni materiali e organizzative affinché le pratiche inclu-
sive possano esistere, consolidarsi e diventare patrimonio con-
diviso. Solo assumendo l’inclusione come un processo situato 
e collettivo, sostenuto da una responsabilità sistemica e non 
delegato all’iniziativa, per quanto meritoria, dei singoli, sarà 
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possibile orientare le politiche verso una reale equità educativa. 
Come suggerito dalle testimonianze più riflessive, la sfida della 
governance risiede nella capacità di «leggere il territorio» e di 
trasformare l’eccezionalità dell’emergenza nella stabilità di un 
sistema che accompagna, sostiene e riconosce il valore del lavoro 
educativo reale, sottraendolo alla precarietà dell’improvvisazio-
ne e alla dipendenza dall’impegno individuale.





L’analisi complessiva del corpus empirico, raccolto nei contesti 
calabresi analizzati, restituisce, così, un quadro di forte coe-
renza interna tra dati, interpretazioni e ipotesi di ricerca. Le 
narrazioni dei testimoni privilegiati, pur nella loro eterogeneità 
professionale e territoriale, convergono nel delineare un sistema 
dell’inclusione attraversato da tensioni strutturali che non pos-
sono essere ricondotte a singole inefficienze locali, ma rimanda-
no a un disallineamento più profondo tra dispositivi formali e 
quantitativi di valutazione e funzionamento reale delle pratiche 
inclusive. In quasi tutte le interviste emerge una distinzione netta 
tra ciò che potremmo definire una valutazione amministrativa, 
fondata su indicatori, procedure e adempimenti formali, e una 
valutazione situata, radicata nell’esperienza quotidiana degli 
attori e nella conoscenza diretta dei contesti. Gli strumenti for-
mali sono percepiti come adempimenti necessari, inevitabili 
e indispensabili per il funzionamento del sistema educativo, 
eppure frequentemente ritenuti incapaci di restituire la qualità 
effettiva delle pratiche inclusive. Come osserva una docente, 
«spesso sembra che l’importante sia compilare i documenti, più 
che capire se le cose funzionano davvero». In questa distanza 
tra ciò che viene richiesto di rendicontare e ciò che orienta l’a-
gire quotidiano si produce una frattura che alimenta un senso 
diffuso di scollamento, quando non di frustrazione, tra lavoro 
reale e rappresentazione istituzionale dell’inclusione. Per contro, 
la qualità dell’inclusione viene misurata dagli stessi attori che la 
agiscono attraverso indicatori informali, relazionali e processua-
li, che tengono conto del clima della scuola, della partecipazione 
attiva degli studenti, della riduzione dei conflitti, della possi-

Conclusioni
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bilità di mantenere un dialogo aperto con le famiglie, nonché 
della continuità della frequenza – quest’ultima, a volte, misu-
rata in base alle contingenze del territorio e ai diversi contesti 
familiari. Un dirigente sintetizza efficacemente tale prospettiva 
affermando che «la misura va letta come servizio all’utenza: se 
non ci sono conflitti, se c’è dialogo aperto […] quella è la vera 
misura dell’inclusione». Tali dimensioni difficilmente trovano 
spazio all’interno di griglie standardizzate, eppure risultano 
decisive al fine di comprendere se e come l’inclusione venga 
effettivamente praticata. Di conseguenza, è chiaro, quindi, come 
il tema della valutazione assuma una valenza cruciale. I risultati 
della ricerca tendono in tal senso a confermare come gli indi-
catori quantitativi, pur fondamentali al fine di rilevare alcuni 
dati incontrovertibili – come i tassi di abbandono, la presenza 
di studenti con bisogni educativi speciali o la disponibilità di 
risorse – risultano sostanzialmente insufficienti quando utiliz-
zati da soli e in maniera decontestualizzata. Se sganciati da una 
lettura qualitativa dei territori e delle pratiche, tali indicatori 
rischiano non solo di perdere significato, ma di produrre effetti 
distorsivi. In contesti caratterizzati da marcate fragilità strut-
turali, infatti, come quelli calabresi osservati, una valutazione 
basata esclusivamente su indicatori quantitativi rischia di tra-
dursi in una forma di penalizzazione implicita, contribuendo ad 
acuire le disuguaglianze anziché ridurle. Ciò costringe, a volte, 
gli operatori e le istituzioni – come evinto dalle interviste – a 
forzature procedurali, a strategie compensative e ad acrobazie 
burocratiche, pur di configurare la realtà formale in maniera tale 
da essere quanto più possibile il riflesso di quella reale. In altre 
parole, strumenti pensati per misurare le pratiche e le esigenze 
di inclusione, al fine di premiare o penalizzare le istituzioni più 
o meno virtuose o bisognose di risorse, possono finire per ge-
nerare nuove forme di esclusione, laddove non tengano conto 
delle condizioni materiali, sociali e istituzionali in cui le scuole 
operano. In territori segnati da povertà materiali rilevanti e con-
figurazioni culturali svantaggianti – per esempio caratterizzati 
da percentuali di abbandono elevate, in contesti locali ad alto 
tasso di criminalità e, dunque, pericolosi per l’incolumità stessa 
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degli operatori chiamati a intervenire – la rilevazione degli indi-
catori può di fatto risultare distorta, come nel caso del numero 
di certificazioni di disabilità, del rendimento o delle risorse di-
sponibili per alunno. Le pratiche inclusive osservate, in effetti, 
si realizzano spesso anche attraverso relazioni informali, ini-
ziative individuali, accordi taciti con le famiglie, reti territoriali 
non istituzionalizzate e circuiti extrascolastici che consentono 
agli studenti di restare agganciati ai percorsi educativi. Come 
dichiarato da un’assistente sociale: «Se non c’è il rapporto di-
retto, la telefonata, il conoscersi, la rete sulla carta non serve a 
niente». Proprio questa informalità, che rappresenta una risorsa 
fondamentale nei contesti caratterizzati da fragilità strutturali, 
risulta però largamente invisibile ai sistemi di valutazione ba-
sati su indicatori standardizzati. Ne deriva, così, un paradosso 
valutativo, ovvero che territori e scuole che includono “fuori 
standard” rischiano di apparire meno inclusivi di quanto siano 
effettivamente, venendo penalizzati nei processi di classificazio-
ne, allocazione delle risorse o accesso ai finanziamenti. In tali 
contesti, l’informalità territoriale – anziché essere riconosciu-
ta come elemento di efficacia adattiva – rischia di divenire un 
fattore di svantaggio. Alcuni dei testimoni intervistati lasciano 
intravedere come ciò produca, nel tempo, strategie difensive 
di rendicontazione, orientate non tanto a descrivere il lavoro 
reale quanto a renderlo compatibile con i criteri di valutazione 
disponibili: «Sui documenti scriviamo quello che dobbiamo 
scrivere. Poi nella realtà lavoriamo diversamente, perché altri-
menti non ce la faremmo. È impossibile fare tutto quello che 
viene richiesto». Senza ricorrere a letture moralistiche, queste 
pratiche possono essere interpretate come risposte razionali a 
un sistema valutativo che non riconosce ciò che effettivamente 
sostiene l’inclusione nei contesti osservati.

Proprio in tal senso, la ricerca mette inoltre in evidenza il 
ruolo centrale della supplenza strutturale svolta dalle scuole 
calabresi. In assenza di reti territoriali stabili e di servizi ade-
guati, l’istituzione scolastica assume frequentemente compiti 
di cura materiale che precedono e rendono possibile l’azione 
didattica, come nel caso dell’acquisto diretto di beni essenziali – 
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«Noi come docenti ci impegniamo a cercare finanziamenti, aiuti 
da tutti… cerchiamo di tutto, diciamo che molte risorse ce le 
mettiamo noi. […] Cartoncini, penne, li compriamo tutti». Tale 
pratica informale non rappresenta un’eccezione, ma una sorta 
di forma ordinaria di resistenza quotidiana, come nel caso dei 
docenti e del personale ausiliario che rinuncia al proprio pranzo 
in mensa, pur di garantirne di più ai bambini privi del servizio: 
«Ci sono casi di docenti che per esempio staccano il loro bigliet-
tino [della mensa] per far mangiare la bambina rumena che non 
c’ha i soldi», dichiara un dirigente scolastico. In questo senso, 
l’inclusione, incarnata in coloro stessi che la praticano e che ne 
beneficiano, non si configura come un obiettivo astratto o un 
indicatore ideale da raggiungere, bensì come una condizione di 
sussistenza che permette agli studenti di frequentare la scuola e 
ai docenti di riuscire – banalmente – a insegnare loro a leggere, 
scrivere e far di conto. Eppure, anche questa dimensione non 
può che rischiare di risultare invisibile o, se non altro, non va-
lutabile, attraverso i dispositivi formali basati su meri indicatori 
quantitativi – e non su un attraversamento verticale dei territori 
e una lettura del loro abitare.

Un ulteriore elemento ricorrente riguarda la percezione di 
una sorta di solitudine istituzionale della scuola. Le interviste 
restituiscono l’immagine di un’istituzione chiamata a governare 
situazioni complesse in un contesto di fragilità delle reti interisti-
tuzionali e di asincronia dei tempi di intervento. I servizi sociali e 
sanitari sono percepiti come presenti, ma spesso tardivi rispetto 
all’urgenza educativa, denunciando come «i servizi sociali inter-
vengono, ma quasi sempre in ritardo». D’altra parte, sul versante 
dei servizi sociali, è anche il concetto di mandato a emergere 
come confine decisivo dell’azione sociale. Come dichiarato da 
un’operatrice: «[…] dipende molto dal mandato che hai rispetto 
a quello che puoi fare», segnalando come, in assenza di una 
legittimazione formale, anche il bisogno evidente resti spesso 
non governabile. Parallelamente, così, affiora anche una critica 
sistemica all’Usr, descritto come una «cattedrale burocratica», 
caratterizzata da una «burocrazia eccessiva», attenta alla forma 
più che alla qualità sostanziale dell’inclusione. Ad aggravare tale 
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percezione, infine, contribuiscono anche il turnover e le tran-
sizioni tra cicli scolastici, che minano la continuità educativa: 
«[…] quando viene formalizzata la domanda non abbiamo più 
la “scusa” per non attuare interventi, ma siamo bloccati».

Particolarmente rilevante, inoltre, è stata la valorizzazione 
degli off-topic come indicatori non previsti, che ha permesso 
di far emergere tensioni strutturali difficilmente intercettabili 
dai dispositivi standardizzati. La digitalizzazione dei processi si 
rivela un moltiplicatore di esclusione: «[…] molti non riescono 
a fare la procedura informatica […] un alunno è stato certificato 
in terza media perché la famiglia non riusciva a venire a capo 
di queste procedure». Anche la dimensione di genere incide in 
modo drastico in alcuni contesti territoriali analizzati, dove il 
ritiro precoce delle ragazze è legato a codici familiari radicati: 
«[…] cominciano a fidanzarsi in giovane età […] a quindici anni 
già alcune hanno dei figli». Per non parlare dell’uso “strategico” 
della certificazione come forma di ammortizzazione sociale di 
fronte alla povertà materiale. Tutti questi elementi mostrano 
con chiarezza come l’inclusione sia il prodotto di un intreccio 
complesso di fattori che eccedono la dimensione strettamente 
scolastica e che richiedono una lettura ecologica e situata del 
territorio nella sua profonda complessità.

In questo senso, il territorio, appunto, non funge da semplice 
sfondo, ma agisce come un vero e proprio attore dell’inclusione. 
La distribuzione dei servizi, l’accessibilità delle infrastrutture, 
la storia e le culture locali – e quindi anche l’insieme dei patri-
moni materiale e immateriale – le forme di marginalità sociale 
e le reti informali non sono variabili esterne da correggere, ma 
forze agenti che co-costruiscono le possibilità stesse dell’azione 
educativa, entrando nella definizione di cosa l’inclusione può 
essere in quel contesto specifico.

Nel loro insieme, così, questi risultati confermano l’ipotesi di 
partenza della ricerca, ovvero che la valutazione dell’inclusione, 
per essere significativa, dovrebbe combinare dati quantitativi e 
letture qualitative, indicatori e presenza sul campo, misurazione 
e interpretazione. Al fine di restituire una proiezione quanto più 
possibilmente fedele alla realtà – ed essere, quindi, utilizzata a 
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fini di governance – gli strumenti di valutazione dovrebbero, 
quindi, abitare i territori, esplorarli verticalmente e non solo 
orizzontalmente. È in tal senso, quindi, che la sfida futura della 
valutazione dell’inclusione risiede nella capacità di costruire 
dispositivi intenzionalmente “deboli”, strumenti che rinuncino 
alla pretesa di catturare la complessità in un punteggio sintetico 
e che si orientino invece a rendere visibile il lavoro quotidiano 
– spesso invisibile – di mediazione, adattamento e resistenza 
svolto dalle scuole. Come sintetizza efficacemente un’operatrice 
dei servizi, per cambiare il sistema «non c’è la persona che va 
e fa, ci sono delle regole, dei limiti». Riconoscere questi limiti 
non significa accettarli passivamente, ma creare le condizioni 
per una valutazione che non produca ulteriore esclusione e che, 
al contrario, contribuisca a rafforzare la capacità delle scuole 
di garantire che «non escludere significa che siamo già parte 
di tutto».
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