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Abstract
Sebbene l’Italia abbia una tradizione normativa avanzata in tema di inclusione, la let-

teratura evidenzia contrasti e mostra come le pratiche educative in uso rischino di 

rafforzare dinamiche di esclusione. Fondandosi sul principio del “Niente su di noi 

senza di noi”, questo contributo presenta i risultati preliminari e le linee progettuali 

di un progetto di ricerca volto a ripensare criticamente le condizioni di partecipazione 

e inclusione nella scuola secondaria di secondo grado italiana, attraverso pratiche di 

ascolto e ricerca collaborativa. Vengono qui discussi: (a) i macro-temi emersi dall’ana-

lisi tematica di due focus group condotti con studentə di due classi quinte, che rivela-

no una percezione diffusa di ascolto selettivo e simbolico; (b) i principi metodologici 

dell’Inclusive Inquiry e il suo adattamento al contesto italiano, con un focus specifico 

sulla co-docenza e sulle pratiche di ascolto e co-progettazione multimodali, che con-

sentano di condurre ricerca insieme anche attraverso linguaggi non verbali.

1.	 Introduzione
L’inclusione scolastica si configura come obiettivo condiviso a livello inter-
nazionale (Ainscow, 2024; UN, 2006; UNESCO, 2017), ma rimane un concetto 
complesso e ambiguo nella pratica educativa. Il contesto italiano, pur avendo 
anticipato di decenni il dibattito europeo sulla chiusura delle istituzioni se-
greganti (Canevaro, 2006; D’Alessio, 2011), mostra un persistente divario tra 
enunciazione normativa e pratiche reali: l’idea originaria di trasformare il 
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sistema si è spesso cristallizzata in pratiche di compensazione che spostano 
l’attenzione dalla trasformazione del contesto all’adattamento dell’individuo, 
inquadrando la disabilità come deficit da gestire anziché come differenza da 
valorizzare (Ianes et al., 2020; Migliarini et al., 2021; Demo et al., 2026; Valtel-
lina et al., 2018).

La prospettiva dei Disability Studies e dell’educazione inclusiva come 
pratica di giustizia sociale (Goodley, 2011; Bocci, 2019; Ainscow, 2024) pone 
una critica radicale al fatto che siano storicamente sempre altrə – espertə, 
personale medico, istituzioni – a parlare per le persone con disabilità. Il prin-
cipio del “Nulla su di noi senza di noi” (Charlton, 1998) stabilisce la legitti-
mità e il diritto delle persone con disabilità di contribuire alla costruzione di 
conoscenza, policy e pratiche che le riguardano, contrastando l’ingiustizia 
epistemica (Fricker, 2007). In questo orizzonte, la Student Voice si configura 
come pratica relazionale e sistemica che ridefinisce il posizionamento dellə 
studentə come soggetti epistemicamente competenti e legittimati a incidere 
sui processi scolastici (Cook-Sather, 2006, 2020; Fielding, 2004; Brasof & Levi-
tan, 2022). La letteratura distingue tra una concezione della voce come con-
sultazione – raccolta di prospettive senza conseguenze trasformative – e una 
concezione ancorata all’agency, intesa come effettiva capacità di orientare le 
pratiche e i contesti (Cook-Sather, 2020). Questa distinzione è cruciale: una 
Student Voice che non incide sulle strutture rischia di riprodurre le stesse 
gerarchie epistemiche che dichiara di voler superare.

Affinché la Student Voice possa costituirsi come pratica di giustizia epi-
stemica, è necessario interrogare le condizioni entro cui la voce viene – o non 
viene — riconosciuta come legittima. Il concetto di logocentrismo, elaborato 
da Derrida (1967) per descrivere il privilegio accordato dalla tradizione filo-
sofica occidentale al logos come sede della presenza e della verità, è tradot-
to in termini pedagogici da Thomaidis (2014), che mostra come nei contesti 
formativi operi come dispositivo che subordina la voce incarnata – nella sua 
dimensione corporea, relazionale e multimodale – all’ordine concettuale e 
linguistico, privilegiando il linguaggio verbale formalizzato a discapito di al-
tre risorse semiotiche – gestuali, corporee, iconiche, multimodali (Lewis-Da-
gnell et al., 2023).

Questa norma produce un intreccio sistematico tra abilismo e linguicismo 
(Canagarajah, 2023): lə studentə che non si conformano al modello lingui-
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stico-cognitivo dominante rischiano di essere posizionati come diminished 
knowers (Taylor & McDonough, 2021), subendo pratiche che non solo dele-
gittimano la loro voce ma negano attivamente le condizioni per sviluppare 
agency epistemica – fino a produrre i deficit che vengono poi invocati per 
giustificare la loro esclusione (Catala, 2020; Marchisio, 2026; McDonough & 
Taylor, 2025; Nieminen, 2023).

Nel contesto italiano, mentre iniziano a emergere ricerche che indagano 
empiricamente l’abilismo (Bellacicco & Dell’Anna, 2026), il coinvolgimento 
di studentə con disabilità – e in particolare con modalità comunicative non 
verbali – nelle pratiche di Student Voice rimane scarsamente esplorato.

2.	 Metodologia
La ricerca mette insieme diverse fasi e modalità di lavoro di un progetto più 
ampio, volto a indagare in modo critico le pratiche inclusive attualmente in 
essere nella scuola secondaria di secondo grado italiana.

Il progetto si sviluppa in più fasi sequenziali e interconnesse. In questo 
contributo vengono presentati: (a) i risultati preliminari delle fasi esplorative 
già condotte e (b) il disegno della fase sperimentale basata sull’adattamento 
della metodologia Inclusive Inquiry al contesto italiano, ancora da attuare.

La prima fase della ricerca ha previsto la conduzione di una Systematic 
Review finalizzata a mappare come, a livello internazionale, lə studentə con 
disabilità siano coinvolti nelle pratiche di Student Voice all’interno dei con-
testi educativi formali. La revisione è stata condotta secondo il framework 
PRISMA (Moher et al., 2009), interrogando i database PsycINFO ed EBSCO 
nel periodo 2006–2024, con anno iniziale corrispondente all’adozione della 
Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilità (CRPD, 2006). Una 
presentazione sintetica della revisione è disponibile in Di Leva e Festa (2025); 
l’analisi sistematica completa, comprensiva della valutazione della qualità 
degli studi inclusi, è oggetto di una pubblicazione in preparazione. Tra i prin-
cipali esiti orientativi emersi, rilevanti per il presente contributo sono: (a) la 
marcata centralità di metodologie verbocentriche, con un ricorso a strumenti 
di comunicazione non verbale molto ridotto; (b) la concentrazione anglofona 
della letteratura, con una sotto-rappresentazione di contesti non anglosassoni 
e, segnatamente, del contesto italiano; (c) la prevalenza di pratiche di ascolto 
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di tipo consultivo, che raccolgono le prospettive dellə studentə senza attivare 
processi reali di trasformazione del contesto, con una conseguente difficoltà a 
posizionare la voce studentesca come effettiva leva di cambiamento (Cook-Sa-
ther, 2020; Fielding, 2004). Questi esiti hanno orientato il disegno della fase 
sperimentale verso l’adozione di metodologie capaci di attenuare il privilegio 
del linguaggio verbale e di posizionare tuttə lə studentə come co-researchers.

Parallelamente, due focus group sono stati condotti in due classi quinte 
di scuola secondaria di secondo grado per indagare la percezione di ascol-
to dellə studentə in quel contesto. In questo contributo presentiamo, in via 
preliminare, le macro-categorie emerse dall’analisi tematica (Braun & Clarke, 
2006), accompagnate da alcune riflessioni.

I risultati preliminari orientano la progettazione della fase sperimentale, 
che adotta la metodologia dell’Inclusive Inquiry (Messiou & Ainscow, 2020) 
come framework di collaborative action research. In questo contributo ne pre-
sentiamo i principi cardine e le scelte di adattamento al contesto italiano.

3.	 Focus group
Per indagare come le condizioni di ascolto e partecipazione si manifestino 
nella realtà scolastica italiana, sono stati condotti due focus group con 27 stu-
dentə di classi quinte di un Istituto di Istruzione Superiore del Nord-Ovest 
(maggio 2024), selezionato tramite campionamento di convenienza. Il cam-
pione, di età compresa tra 18 e 21 anni, includeva una studentessa con disa-
bilità intellettiva e comunicazione verbale; non erano presenti studentə con 
comunicazione prevalentemente non verbale. I focus group, condotti da due 
ricercatrici su traccia semi-strutturata, sono stati audioregistrati e trascritti 
integralmente. Lo studio ha ricevuto l’approvazione del Comitato di Bioetica 
dell’Università di Torino. I dati sono stati sottoposti a codifica tematica pre-
liminare (Braun & Clarke, 2006); la validazione sistematica è oggetto di una 
pubblicazione dedicata. Si presentano qui le macro-categorie emerse come 
risultati orientativi, utili a inquadrare la fase sperimentale e a far emergere 
alcune tensioni rilevanti rispetto al quadro teorico.
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3.1	 Percezione dell’ascolto

Emerge una percezione diffusa secondo cui l’ascolto a scuola sia fittizio, 
superficiale o condizionato. La risposta alla domanda su quanto ci si sen-
ta ascoltatə è stata categorica e sarcastica, sintetizzata in affermazioni come 
“Zero, meno di zero”. L’ascolto non è percepito come un diritto, ma come un 
privilegio concesso in modo individuale, gerarchico e selettivo, condizionato 
dalla reputazione o dal comportamento dellə studentə. Si viene interpellatə 
solo se si rispecchia il modello dominante (verbalità, maturità), mentre chi 
devia viene escluso dal dialogo. Questo pattern di ascolto selettivo può es-
sere letto, alla luce del quadro teorico adottato, come una manifestazione di 
delegittimazione epistemica (Fricker, 2007), pur con la cautela richiesta dal 
carattere preliminare dell’analisi.

3.2	 Riconoscimento e relazioni significative

La qualità della relazione educativa emerge quale elemento decisivo per l’a-
scolto. Lə studentə affermano che l’ascolto dipende dal rapporto personale 
con l’insegnante, usando frasi come: “Ti ascolta se ha stima” e “Se ti odia, 
non esisti”. La partecipazione e la parola sembrano poter emergere solo dove 
esistono fiducia e stima reciproca. La dipendenza del riconoscimento dalla 
sensibilità individuale di ogni docente emerge come nodo critico, che si pre-
sta a essere interrogato a partire dalla letteratura che problematizza un’in-
clusione affidata alla cura sporadica e relazionale anziché a contesti sistemici 
(Valtellina et al., 2018). Lə studentə riconoscono in docenti significativə figure 
che “parla[no] con noi, non che ci parla[no] addosso”: una formulazione che 
richiama la riflessione sulla engaged pedagogy come pratica relazionale oriz-
zontale, in cui l’autorità docente si costruisce nella reciprocità del dialogo 
(hooks, 1994).

3.3	 Spazi e strumenti di partecipazione

Molte affermazioni segnalano la distinzione tra l’essere invitati a parlare e 
l’essere realmente ascoltati. L’ascolto è spesso vissuto come un “rituale vuo-
to”, una forma di consultazione simbolica (tokenistic consultation) che simula 
il dialogo lasciando intatte le gerarchie di potere (Cook-Sather, 2006; Fielding, 
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2004). Gli unici spazi percepiti come autentici sono eccezioni, spesso collo-
cati in progetti extracurricolari. In assenza di spazi formali, alcunə studentə 
riportano forme di agency informale – scioperi simbolici in cui il corpo e il 
gesto si fanno veicolo di posizionamento – che la letteratura ha tematizzato 
come resistenza studentesca, segnale di ambienti disfunzionali piuttosto che 
come misbehaviour (Lanas & Corbett, 2011; Medina, 2013; Mojtar-Mendieta 
et al., 2025).

3.4	 Spazio scolastico e dinamiche di esclusione

Emerge una consapevolezza critica del linguaggio implicito dello spazio sco-
lastico, percepito non come neutro ma come “tecnologia di esclusione”. La di-
sposizione delle aule comunica gerarchie e distanza: “Siamo tutti girati verso 
di lei, come se fossimo soldati”. L’ambiente fisico – “grigio, spento, alienante” 
– è percepito come ostacolo al dialogo: “Ci sono aule dove non riesci nemme-
no a parlare: ti viene solo da stare zitto”, “Le aule del carcere erano più belle 
della nostra”. Questa analisi si innesta nella prospettiva che interpreta l’orga-
nizzazione spaziale come costrutto sociale e politico, capace di disabilitare e 
ordinare i corpi nello spazio scolastico (Helfenbein, 2021).

4.	 La sperimentazione trasformativa: Inclusive Inquiry 
nella scuola Italiana

La fase sperimentale della ricerca si basa sull’adozione della metodologia 
Inclusive Inquiry (Messiou & Ainscow, 2020). Questa sezione non presenta 
risultati empirici, ma descrive il quadro metodologico della fase sperimentale 
della ricerca.

4.1	 Principi cardine della metodologia

L’Inclusive Inquiry si configura come un modello per lo sviluppo dell’appren-
dimento e dell’insegnamento (Messiou et al., 2016), che si fonda sulla premes-
sa che l’inclusione non riguardi tanto l’introduzione di tecniche particolari 
o nuovi assetti organizzativi, quanto piuttosto i processi di apprendimento 
sociale all’interno di contesti specifici (Messiou & Ainscow, 2020). In questo 
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senso, l’uso delle evidenze per stimolare l’azione, la sperimentazione e la col-
laborazione rappresenta una strategia centrale.

Il cuore della metodologia è il dialogo studentə/insegnante, attorno al 
quale si sviluppano tre processi interconnessi: parlare di apprendimento e 
insegnamento; imparare dalle differenze; sviluppare pratiche inclusive.

Il processo dinamico si articola in tre fasi distinte, adattabili ai contesti: 
pianificazione (Plan), insegnamento (Teach) e analisi (Analyse). L’elemento 
distintivo di questa metodologia è il coinvolgimento dellə studentə nel pro-
cesso (students as researchers), che collaborano con insegnanti e compagnə 
di classe nella progettazione di lezioni inclusive. L’evidenza suggerisce infatti 
che è improbabile ottenere cambiamenti nei risultati per i gruppi vulnerabili 
di studentə senza cambiamenti nelle relazioni (Messiou & Ainscow, 2020).

4.2	 Adattamento al contesto Italiano

L’adozione della metodologia Inclusive Inquiry (II) nel contesto italiano si 
concentra sul ripensare la co-docenza in ottica trasformativa, partendo dalla 
lunga tradizione inclusiva della scuola italiana. Il modello italiano ha infatti 
tra le sue peculiarità proprio la compresenza didattica tra insegnanti currico-
lari e di sostegno, entrambi docenti della classe con ruoli differenti, chiamati 
a collaborare per costruire un ambiente di apprendimento inclusivo (Ianes & 
Cramerotti, 2015).

Tuttavia, la compresenza nella realtà quotidiana spesso non si traduce in 
una progettazione condivisa e intenzionale (Ciletti et al., 2026), rimanendo 
una risorsa poco strutturata. La ricerca si propone quindi di trasformare la 
compresenza in un laboratorio di partecipazione e collaborazione intenzio-
nale e riflessiva, che raccolga e accolga le prospettive di tutti gli attori del 
contesto, a partire dallə studentə con disabilità. In linea con la Convenzione 
ONU sui diritti delle persone con disabilità (UN, 2006) e con i movimenti per 
i diritti (Curto & Marchisio, 2020), nessuna misura di supporto o politica deve 
infatti essere progettata senza la partecipazione delle persone a cui è rivolta.

Il progetto intende inoltre tener conto di come il verbale, specialmente 
quello accademico, possa spesso rivelarsi ostacolo in questo processo, speri-
mentando modalità di valorizzazione della comunicazione in tutte le sue for-
me. La ricerca scientifica sull’inclusione è infatti dominata da metodi verbali 
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e presenta una scarsa rappresentazione di studentə non verbali (Lewis-Da-
gnell et al., 2023; Carroll & Twomey, 2021).

5.	 Conclusioni e implicazioni per la ricerca
Il presente contributo va inteso come fase di posizionamento teorico e proget-
tazione metodologica di un progetto più ampio, i cui esiti empirici saranno 
oggetto di pubblicazioni sistematiche.

La Systematic Review (Di Leva & Festa, 2025) ha documentato la prevalen-
za di pratiche di Student Voice verbocentriche, consultive anziché trasforma-
tive e geograficamente situate. I focus group hanno offerto una lettura situata 
delle condizioni di ascolto e partecipazione nella scuola secondaria italia-
na: un ascolto percepito come selettivo e gerarchico, spazi di partecipazione 
autentica vissuti come eccezionali, geografie silenzianti. Tali risultati vanno 
letti alla luce di alcuni limiti: campione ristretto, assenza di partecipanti con 
comunicazione non verbale, codifica tematica preliminare.

La fase sperimentale si propone di valutare l’Inclusive Inquiry come me-
todologia trasformativa e inclusiva di riprogettazione del contesto didattico, 
con l’obiettivo di renderlo più equo negli spazi di partecipazione e di appren-
dimento. La co-docenza tra insegnante curricolare e di sostegno diventa in 
questo quadro non una risorsa di supporto individuale, ma un laboratorio di 
riflessione e trasformazione.
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