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Editoriale
Il Progetto di Vita: linee di analisi per unariflessione pedagogica

orientata alla Qualita di Vita
Michele Corsi", Catia Giaconi”, llaria D’Angelo

*hk

Nell’attuale panorama educativo e sociale, il concetto del “Progetto di Vita”
(d’ora in poi: PdV) e la sua teoria-prassi s’impongono come una delle piu rile-
vanti sfide per la presa in carico «individuale, personalizzata e partecipata della
persona con disabilita» (D.lgs. n. 62/2024).

Lontano, infatti, dall’essere una semplice formalizzazione burocratica o un
insieme di interventi frammentari, il PdV rappresenta, piuttosto, una visione
pedagogica complessa, profonda e multidimensionale, capace di orientare le
traiettorie esistenziali delle persone coinvolte, nel rispetto dei principi dell’au-
todeterminazione, dell’inclusione e del coinvolgimento attivo. Cosi da raffigu-
rarsi quale esito di un processo che, per un verso, inizia precocemente e, per
altro, si nutre, nel tempo, di desideri, relazioni, apprendimenti e scelte, trovando
fecondita nel dialogo fra le aspirazioni personali e i contesti di riferimento, i
bisogni di supporto ¢ le risorse attuative. In un intreccio pertanto dinamico fra
individualita e collettivita.

“Visione”, questa, chiamata a confrontarsi con le trasformazioni culturali,
legislative e organizzative che stanno attualmente ridefinendo le pratiche della
“presa in carico”. E dove, in particolare, il recente D.Igs. n. 62/2024 ha intro-
dotto rilevanti novita nel campo della valutazione multidimensionale e della
personalizzazione dei percorsi, restituendo al PdV tutta la sua centralita norma-
tiva e valoriale.

Tuttavia, I’efficacia e I'implementazione di tali indirizzi dipendono forte-
mente dalla capacita della comunita pedagogica di saperli interpretare in chiave
riflessiva, di renderli operativi nei diversi contesti educativi, sanitari e sociali,

* Professore emerito di Pedagogia generale e sociale presso I’Universita degli Studi di Macerata.
E-mail:. E-mail: michele.corsi@unimc.it.

** Professoressa ordinaria di Didattica e pedagogia speciale presso I’Universita degli Studi di
Macerata. E-mail: catia.giaconi@unimec.it.

*** Ricercatrice RTDB di Didattica e pedagogia speciale presso I'Universita degli Studi di Mac-
erata. E-mail: i.dangelo@unimc.it.

Doi: 10.3280/ess2-20250a21429
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come di sostenerli, adeguatamente, attraverso azioni formative e strumenti
metodologici, opportuni € mirati.

In tale prospettiva, il PdV rappresenta, allora, anche una sfida per giunta
sistemica, che richiede reti inclusive, corresponsabilita fra istituzioni e alleanze
educative durature, in una lettura integrata della persona nei suoi molteplici
ambiti di vita: dalla formazione al lavoro, dai rapporti tutti alle stesse “abita-
zioni”, dal tempo libero a ogni altra connotazione e dimensione della persona
medesima.

Pertanto ¢, unicamente attraverso 1’assunzione di questo specifico “punto di
vista”, che la pedagogia e gli individui in interesse, le famiglie e le or-
ganizzazioni: nessuna esclusa, la societa civile e lo Stato, la pedagogia e, in
specie, la pedagogia speciale, la scuola, la storia, I’'umanita e la democrazia,
possono “pensare” (con approccio heideggeriano) a una reale promozione della
“Qualita di Vita” (d’ora in poi: QdV) intesa non gia come uno standard univer-
sale, ma quale “costruzione situata e dialogica”, in cui la persona con disabilita
non venga piu intesa al pari di una destinataria passiva delle decisioni altrui, ma
come la protagonista, reale e autentica, di un percorso, integrale e integrato, in
grado di valorizzare tutte le sue potenzialita, i suoi desideri e la sua capacita di
autodeterminazione.

E nel solco e sulla scia di questi interi presupposti che si colloca il presente
fascicolo della rivista Education Sciences & Society, in cui sono stati raccolti
molteplici, interessanti, fondativi, rigorosi e ben articolati, contributi teorici,
empirici e operativi, di differenti ¢ numerosi Autrici e Autori, nondimeno di
diversa collocazione di “scuola”, che hanno affrontato, a nostro parere in modo
mirabile e scientifico, il tema del PdV per cio che esso € propriamente e, cio¢,
quale dispositivo educativo e culturale, per eccellenza, di tutte le trasformazioni
che lo riguardano e in cui ¢, potenzialmente e attualmente, “declinato”. Con
I’obiettivo, pure, di promuovere un confronto a tutto campo: interdisciplinare e
interistituzionale, capace di “tracciare” un panorama, totale e robusto sia cul-
turalmente che operativamente, delle “pratiche”, delle questioni tuttora aperte
e delle traiettorie possibili, nel segno di una migliore QdV.

Per passare a presentare ora, sia pure brevemente, i contributi che costitu-
iscono questo numero della rivista e che sono stati suddivisi in quattro raggrup-
pamenti prospettici o sections: dapprima undici articoli, a firma singola o a
firme congiunte, incentrati sul PdV nella sua essenzialita pedagogica e nelle sue
articolazioni storico-educative; poi, sei saggi, a una o pitt mani, adunati in una
categoria di temi “trasversali” all’argomento principale di tale fascicolo come
“raccolta — in specie — di prospettive professionali o di caregivers”, anche quali
“testimonianze” e “testimoni”; per concludersi, infine, con ulteriori dieci ap-
porti scientifici, personali o di micro-gruppo, riferiti, per un verso, alla dimen-
sione della “scuola” e, per altro, a quella della “transizione fra scuola e lavoro
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e della vita indipendente”. Di cui sei sono gli articoli del penultimo ambito ora
citato e quattro dell’ultimo qui menzionato.

Dunque, adesso, una loro rapidissima sintesi, nello stesso ordine con il quale
sono stati qui indicizzati.

E, a seguire, la prima section.

1l Progetto di Vita nella cornice della Qualita di Vita: riflessioni critiche e
prospettive di ricerca di Catia Giaconi, Noemi Del Bianco, Ilaria D’Angelo e
Lucia Borsini, che propone una riflessione pedagogica in ordine al D.Igs. n.
62/2024, assumendo il paradigma della QdV come cornice di senso e prospet-
tiva operativa per la costruzione del PdV, e con I’intento, nondimeno, di mettere
in evidenza le potenzialita trasformative del dispositivo normativo rispetto alla
possibilita di realizzare percorsi autenticamente personalizzati e inclusivi. In
cui I’analisi, condotta attraverso un approccio critico-interpretativo, considera
il decreto stesso quale spazio generativo di possibilita educative orientate
all’autodeterminazione, alla partecipazione e al riconoscimento delle persone
con disabilita come protagoniste dei loro percorsi di vita. In questa prospettiva,
viene introdotto pure il concetto di allineamento riguardato quale processo in-
tenzionale di coerenza tra funzionamento individuale, domini della QdV,
obiettivi progettuali, contesti di vita e sistemi di valutazione. Tre i livelli prin-
cipali qui individuati: la lettura integrata del profilo di funzionamento con i
domini della QdV, la coerenza fra gli obiettivi degli interventi e la progettazione
complessiva del PdV, e la connessione, infine, tra gli ambienti di vita, le
pratiche educative e i processi di monitoraggio. Con siffatte dimensioni che
configurano, in ultima istanza, un quadro pedagogico capace di tradurre il
dettato normativo in pratiche di qualita e restituendo allo stesso PdV il suo sig-
nificato piu profondo, come processo continuo di costruzione identitaria, rela-
zionale e partecipativa.

1l “Progetto di vita” tra orizzonte pedagogico e dispositivo giuridico: ana-
lisi critica e prospettive attuative nel quadro del D. Lgs. 62/2024 di Angelo
Lascioli e Luciano Pasqualotto: analizza le novita introdotte dal D. Lgs.
62/2024, offrendo ai lettori un’analisi degli elementi fondamentali che caratter-
izzano la riformulazione del significato del PdV nel quadro generale del
medesimo decreto. E parere, infatti, degli Autori che il PdV si configuri quale
dispositivo pedagogico-giuridico e, come tale, vada interpretato. Per cui la let-
tura e 1’applicazione di quanto ivi previsto, se collocate al di fuori di una
prospettiva pedagogica, rischiano di trasformare lo stesso PdV in un dispositivo
di tipo tecnico, svuotandolo di significato. E resocontando, in queste pagine,
anche di un progetto di ricerca attivato dall’Universita di Verona e finalizzato a
sostenere specifiche azioni progettuali a favore delle persone con disabilita, e
mettendo a disposizione gratuita degli operatori pure la piattaforma online
www.icfapplicazioni.it, con la quale € possibile operare un’analisi bio-psico-
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sociale, su base ICF, dei bisogni di costoro, nonché di ricavarne alcuni signifi-
cativi indicatori utili per sostenerne la loro stessa QdV.

Dal dispositivo normativo al dispositivo pedagogico: il Progetto di Vita per
Uinclusione lavorativa di Enrico Miatto e Claudia Maulini: prende in esame le
implicazioni pedagogiche del D.Lgs. 62/2024, introducendo il PdV come dis-
positivo centrale per I’elaborazione dei percorsi inclusivi e sostenendo che il
PdV non vada considerato quale semplice strumento amministrativo, per in-
tenderlo, piuttosto, come dispositivo pedagogico capace di intrecciare, fra loro,
diritti, educazione e legami sociali. In particolare, viene qui messa in luce la
funzione del PdV quale volano per I’inclusione lavorativa e, nel contempo, pure
come esperienza identitaria, formativa e di cittadinanza attiva. Evidenziando,
nondimeno, tre dimensioni qualificanti lo stesso PdV: la processualita, che
richiede strumenti di revisione continua e di accompagnamento flessibile; la
relazionalita, che sollecita forme di co-progettazione fra persona, famiglia, is-
tituzioni e comunita; e la trasformativita, che chiama i contesti sociali e lavora-
tivi a riorganizzarsi in termini di accessibilita ed equitd. Ponendo altresi in
risalto tre criticita che rappresentano altrettante sfide e opportunita di ricerca per
la pedagogia speciale e, ciog, la costruzione di modelli di governance equi, la
sperimentazione di pratiche di co-progettazione inclusiva e la formazione di
nuove figure professionali capaci di mediare le transizioni e di favorire i neces-
sari processi d’innovazione organizzativa.

1l Progetto di vita come strumento di governance comunitaria per la real-
izzazione di interventi di cura sistemici e sinergici di Alessandro Romano, An-
tonio Giannone e Marinella Muscara: analizza il ruolo del PdV individuale, per-
sonalizzato e partecipato, quale strumento cardine per la promozione dell’inclu-
sione e del benessere delle persone con disabilita, soprattutto in condizioni di
doppia o plurima vulnerabilita. A partire dal quadro normativo preso in esame
e dai paradigmi pedagogici di matrice bio-psico-sociale, lo studio sottolinea
come ’approccio olistico e quello person-centered possano superare la fram-
mentazione dei sistemi di welfare, ancora troppo settoriali e discontinui. Il con-
tributo presenta, infine, la ricerca condotta dall’Universita «Kore» di Enna
nell’ambito del progetto “Facciamone di tutti i colori: moltiplichiamo i luoghi
dell’inclusione!”, i cui risultati confermano la presenza di criticita strutturali nel
coordinamento degli interventi, con particolare incidenza sulle famiglie dei mi-
granti ed evidenziando, al contempo il potenziale del modello delle “poliferie
educative” quali infrastrutture pedagogiche capaci d’integrare, fra loro, azioni e
attori diversi. E configurando ulteriormente il PdV come un dispositivo gener-
ativo di processi inclusivi, orientato a rafforzare 1’autodeterminazione, la co-
progettazione e la QdV.

Sfondi, presupposti politico-culturali e questioni pedagogiche emergenti
attorno al Progetto di Vita di Marco Leggieri, Giorgio Crescenza e Fabio Bocci:
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porta 1’attenzione su quelli che possono essere definiti i presupposti politico-
culturali inerenti al PdV, con un’analisi, anche, delle correlate questioni peda-
gogiche. Uscendo, in tal modo, dalla logica (e dal rischio) di inquadrare il PdV
quale “semplice” strumento di carattere tecnico-burocratico-amministrativo e
approdare invece, felicemente, all’idea che esso ¢, invece, un mediatore “straor-
dinario” per attivare autentici processi di autodeterminazione e di autoreal-
izzazione, nella prospettiva della vita indipendente. Con coordinate certamente
pedagogiche, ma pure sociali, culturali e politiche, e soffermandosi, infine, su
alcuni temi educativi di grande attualita e rilevanza, come quelli dello stigma,
dell’hate speech e dell’educazione sentimentale.

1l Progetto di Vita: riflessioni e spunti operativi per realizzarlo di Ines
Guerini: riflette sul concetto di PdV, integrando, in tale riflessione, le dis-
posizioni normative previste dal D.Lgs. 62/2024. In specie, dopo aver spiegato
cosa si intenda con PdV e perché si preferisca continuare ancora a distinguere
tra lo stesso PdV e il “Progetto Individuale” (nonostante questa distinzione non
sia piu presente nel succitato decreto), esso argomenta attorno al principio
dell’autodeterminazione come fattore indispensabile per restituire centralita alla
persona con disabilita, nel suo stesso percorso di vita. Fornendo, infine, anche
alcuni interessanti spunti operativi per quanti sono coinvolti, a diverso titolo,
nella valutazione e nella stesura del PdV.

1l Progetto di Vita. Verso un paradigma integrato tra Universal Design for
Transition e Life Designing di Rosa Sgambelluri e Francesca Placanica: discute
del PdV al pari di una delle sfide piu rilevanti per la costruzione di percorsi
inclusivi e autodeterminati, all’interno del dibattito pedagogico contemporaneo.
Configurandolo qual dispositivo, complesso e multidimensionale, capace di
sostenere e orientare le scelte esistenziali delle persone con disabilita, attraverso
un dialogo costante fra aspirazioni personali, contesti di vita e opportunita so-
ciali, e fondando, questa prospettiva, sul costrutto della QdV concepita come
dimensione situata, dialogica e partecipata, che pone queste stesse persone al
centro del processo educativo, riconoscendole e valorizzandole quali protago-
niste attive del loro sviluppo. Proponendo nondimeno, in ultima istanza, 1’inte-
grazione di due paradigmi complementari fra loro: lo Universal Design for
Transition e il Life Designing come strumenti per la costruzione consapevole e
socialmente situata del proprio PdV.

Vite, scelte, territori: Progetto di Vita, Qualita di Vita, Capabilities e Pia-
nificazione Centrata sulla Persona alla luce del D.Lgs. 62/2024 di Antonio
Cuccaro, Chiara Gentilozzi e Claudia Maulini: affronta il tema del PdV, person-
alizzato e partecipato, quale elemento centrale del D.Lgs. 62/2024, offrendo, a
un tale riguardo, sia un’analisi teorico-empirica che un’interpretazione opera-
tiva basate sull’attuale panorama normativo e scientifico. Con il duplice
obiettivo di “accrescere”, per un verso, la comprensione concettuale del PdV in
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rapporto ai modelli di person-centred planning e di supported decision-making
rispetto pure alle teorie della QdV, e, per altro, di fornire una riflessione sulle
possibili linee guida e raccomandazioni tese alla progettazione, all’implementa-
zione e alla valutazione del PdV nei territori, con particolare focalizzazione sul
modello regionale dell’Umbria. E rivolgendosi, in tale prospettiva, non soltanto
agli operatori dei servizi sociali, educativi e sanitari, come ai ricercatori ¢ alla
comunita educativa, ma anche ai policy makers e agli enti che determinano gli
orientamenti attuativi del dispositivo normativo nazionale. Su base di ugua-
glianza: condizionalita sociopedagogiche per un progetto di Vita che garan-
tisca diritti e liberta di Natascia Curto: lumeggia il PdV individuale, personal-
izzato e partecipato, quale dispositivo volto a garantire, in buona sostanza, il
pieno godimento dei diritti e delle liberta fondamentali. Attraverso ’utilizzo
della definizione relazionale di disabilita contenuta nella Convenzione Onu sui
diritti (CRPD) e della connessa concettualizzazione di cittadinanza, individua,
poi, le condizionalita socio-pedagogiche che sono alla base dello stesso PdV,
delineando, altresi, le condizioni infrastrutturali, epistemologiche, valoriali e
operative necessarie affinché il PdV si costruisca concretamente come il potente
strumento di emancipazione richiesto dalla CRPD.

Dunque, gli ultimi tre contributi di questa section, dove Il progetto di vita
come dispositivo di capacitazione pedagogica: dai fondamenti teorici agli as-
setti metodologici di Cecilia Maria Marchisio: qualifica, nel contesto della piu
recente normativa italiana e mondiale, il PdV quale infrastruttura personalizzata
di accesso alla cittadinanza, ricostruendone gli elementi principali e mettendone
in luce i fondamenti pedagogici e gli assetti metodologici necessari a ricomporre
armonicamente la dimensione attuativa con le trasformazioni normative e cul-
turali in corso. Mentre, Il progetto di vita delle persone con disabilita: un ap-
proccio dinamico per costruire una vita di qualita di Mariachiara Feresin e
Elena Bortolotti: affronta il PdV come un dispositivo educativo e culturale ca-
pace, oggi, di orientare i processi di trasformazione individuale e sociale. In una
complessita, peraltro, che interroga le condizioni, i vincoli e le possibilita che
rendono praticabili I’elaborazione e I’attuazione di PdV, autentici e sostenibili,
e quale continuo processo di negoziazione tra aspirazioni personali, condizioni
materiali, opportunitd educative e vincoli sociali. Con 1’obiettivo, nondimeno,
di delineare strategie educative e istituzionali capaci di promuovere una QdV
intesa non solo come benessere individuale, ma pure quale orizzonte collettivo
di trasformazione. Quindi, la seconda section, con i sei contributi ora in elenco.

Da Rappresentazioni e significati del Progetto di vita individuale, person-
alizzato e partecipato: prospettive pedagogiche dalle narrazioni di genitori e
giovani adulti con disabilita di Nicole Bianquin e Stefano Joly, che esplora il
significato e le rappresentazioni del PdV individuale, personalizzato e parteci-
pato, che emergono dalle narrazioni di genitori e giovani adulti con disabilita.
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Collocato nel quadro del paradigma dei diritti, questo articolo adotta un ap-
proccio qualitativo narrativo-partecipativo per indagare come il PdV venga vis-
suto, immaginato e costruito, nella quotidianita. In cui 1’analisi tematica delle
interviste mostra, nondimeno, come desideri, sostegni e contesti s’intreccino fra
loro nel definire traiettorie di autodeterminazione prossimale, e dove pratiche
artistiche e lavorative, relazioni e reti di prossimita, diventano i luoghi concreti
del progetto medesimo; a Quality of Life of siblings and parents of people with
intellectual disabilities: a pilot study di Catia Giaconi, Noemi Del Bianco, Ilaria
D’Angelo e Lucia Borsini, che analizza la QdV dei caregivers familiari delle
persone con disabilita intellettiva, con particolare attenzione rivolta alle prospet-
tive dei genitori, dei fratelli e delle sorelle. In specie, attraverso un preciso ¢
mirato approccio qualitativo, la ricerca mira a comprendere le loro percezioni
rispetto ai livelli della QdV che sperimentano, evidenziando I’importanza di
ripensare le politiche e le pratiche medesime, al fine di fornire un sostegno piu
efficace alle famiglie, sia nella fase del “Durante Noi” che nella pianificazione
a lungo termine dell’*“Dopo di Noi”.

Da Ripensare la cura: implicazioni pedagogiche della legge 62/2024 nella
formazione dei professionisti sanitari di Gianluca Amatori, che pone al centro
di questa sua riflessione lo stesso PdV, ridefinendo le pratiche di valutazione in
chiave multidimensionale e analizzando la portata pedagogica della normativa
in oggetto, alla luce del modello bio-psico-sociale ICF e dei principi dell’edu-
cazione inclusiva, con particolare attenzione alla formazione iniziale e in
servizio dei professionisti sanitari. Sottolineando, altresi, che 1 medici e gli op-
eratori delle professioni sanitarie sono oggi chiamati a sviluppare competenze
non solo cliniche, ma pure educative, relazionali e interprofessionali, in un’ot-
tica di corresponsabilita progettuale, e individuando, nella formazione, una leva
strategica per la piena attuazione della riforma; a Donne con disabilita e Pro-
getto di vita: Dassistenza personale e il sostegno alla maternita di Barbara
Alesi e Arianna Taddei, che ben evidenzia come le donne con disabilita affron-
tino, attualmente, numerose sfide nell’esercizio del loro diritto genitoriale, tra
cui I’inaccessibilita dei servizi sanitari ginecologici e la mancanza di servizi di
supporto genitoriale in grado di rispondere ai loro bisogni. In particolare,
vengono approfondite sia la figura dell’assistente personale autogestito, decli-
nandola quale modalita di sostegno in grado di migliorare la qualita di vita delle
madri con disabilitd e promuovendo in loro adeguati e opportuni processi di
autodeterminazione, che le molteplici lacune tuttora presenti negli attuali servizi
socio-psico-pedagogici, ponendo la pedagogia speciale e i legislatori politici di
fronte alla necessita di progettare nuove modalita d’intervento e di presa in
carico dei genitori con disabilita. E proponendo, in conclusione di tale contrib-
uto, possibili traiettorie inclusive e pedagogiche per migliorare il dovuto sup-
porto alla genitorialita delle persone con disabilita.
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Dunque: Dalla teoria alla pratica: la valutazione nei servizi socioeducativi
nel territorio bresciano di Enrico Orizio e Katia Montalbetti, che indaga culture
e pratiche valutative nei servizi socio-educativi del territorio bresciano, come
gestiti da enti del Terzo settore, e focalizzando la ricerca osservativa sulla fre-
quenza con cui la valutazione € condotta nei servizi, sulle funzioni a essa at-
tribuite, sugli “aspetti” presi in considerazione, sui metodi impiegati ¢ sulle
modalita di utilizzo dei risultati, impiegando, per la rilevazione dei dati, un ques-
tionario strutturato rivolto ai coordinatori di 87 servizi, con risposte valide pari
a 74. Dove i dati raccolti dimostrano che la valutazione ¢ ampiamente diffusa
nei servizi maggiormente ampi e strutturati e, soprattutto, in quelli dove sono
state svolte iniziative formative sul tema della valutazione. Consentendo, nel
complesso, I’emergere sia di un quadro incoraggiante, che sollecita tuttavia a
investire, ancora di piu, nella valutazione dei processi e degli impatti, che rela-
tivamente al ruolo strategico assunto dalla formazione nella valutazione, iniziale
e in servizio, per la diffusione di pratiche metodologicamente solide e rigorose.

Infine: Dal Progetto alla Qualita di Vita: ’approccio pedagogico-narrativo
applicato alla disabilita di Farnaz Farahi, in cui I’approccio narrativo, qui af-
frontato, si pone quale perfettamente idoneo ad affrontare, e risolvere, le
molteplici sfide pedagogiche attuali in materia di disabilitd. Non limitandosi a
restituire voce al soggetto, ma consentendone anche I’emersione in quanto pro-
tagonista narrante della propria esperienza: un soggetto, cioe¢, capace di
rivendicare diritti e agency nel PdV che lo riguarda. E in cui il presente articolo
assume la scuola primaria come suo specifico campo d’indagine, ben sot-
tolineando 1’approccio narrativo quale determinante fondamentale per rendere,
il PdV, uno strumento realmente trasformativo e inclusivo del bambino con dis-
abilita e contribuendo, cosi, al miglioramento della sua QdV.

Quindi la terza section dedicata alla scuola, coi 6 contributi qui ospitati in
ordine progressivo.

L’alleanza educativa tra scuola e famiglia per un progetto di vita inclusivo:
le opinioni delle figure di sistema a scuola di Flavia Capodanno ¢ lolanda
Zollo, che esplora il ruolo delle figure di sistema nella scuola, a favore, in spe-
cie, di un’alleanza autentica fra scuola e famiglia, quale conditio sine qua non
per la costruzione di un PdV realmente inclusivo, e in cui sono presentati i ri-
sultati di un’indagine esplorativa condotta con 52 docenti italiani aventi in-
carichi di sistema. I risultati, ottenuti tramite 1’ Analisi Tematica Riflessiva, ev-
idenziano come queste figure ben riconoscano la propria funzione di mediatori
nella relazione scuola-famiglia e la necessita, nel contempo, di un impegno,
congiunto e istituzionale, volto a rafforzarne ulteriormente i processi collabora-
tivi e le strategie di co-progettazione educativa.

Progetto di Vita e scuola inclusiva: dal Piano Educativo Individualizzato
alla progettualita esistenziale di Alessandra Lo Piccolo e Daniela Pasqualetto,
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dal canto suo, considera il Piano Educativo Individualizzato (PEI) quale stru-
mento fondamentale per la personalizzazione dei percorsi, pur presentando, an-
cora, 1 limiti legati alla sua prevalente focalizzazione sulla dimensione scolas-
tica e alla frammentazione rispetto ad altri ambiti di vita. In questo contesto,
I’autodeterminazione emerge, allora, come “diritto e competenza” da
promuovere, spostando 1’attenzione dal solo adattamento scolastico alla pro-
gettualita esistenziale, e garantendo, alla persona, un ruolo attivo nella
definizione del proprio percorso. L’articolo pone, infine, sotto la lente d’ingran-
dimento, le perduranti disomogeneita fra PEI e PdV: due strumenti di grande
valore pedagogico, ma che necessitano tuttora di essere integrati fra loro. Una
prospettiva per il progetto di vita degli studenti con BES: risultati di una ri-
cerca sul campo di Giuseppe Filippo Dettori e Barbara Letteri propone un’in-
teressante prospettiva progettuale per garantire la piena realizzazione del PdV a
favore degli studenti con Bisogni Educativi Speciali (BES), ponendosi in linea
con le recenti disposizioni normative introdotte proprio dal D. Lgs. n. 62/2024.
In questo quadro, il contributo illustra una particolare ricerca sul campo, real-
izzata con |’utilizzo della metodologia del focus group su un campione di 23
componenti, rivolto ad analizzare le problematiche inerenti al PdV e a dar vita
ad azioni in grado di superare la frammentazione degli interventi tradizional-
mente adottati, ¢ delineando, invece, un approccio sistemico, integrato ¢ multi-
dimensionale, in grado di valorizzare 1’autodeterminazione e la partecipazione
attiva. Vengono qui illustrati, ad esempio, anche I’introduzione del tutor del
PdV, laboratori di autodeterminazione e piani di transizione fra scuola e lavoro,
che rendono, questo progetto, un significativo strumento trasformativo nei con-
testi educativi, sanitari e sociali.

Semplessita e Progetto di Vita tra musica e tecnologie didattiche: traietto-
rie inclusive di Alessio Di Paolo, Anna Rescigno e Michele Domenico Todino
esplora, di contro, il paradigma della semplessita come chiave ermeneutica per
governare la complessita insita nella costruzione del PdV delle persone con dis-
abilita, e collocandosi nel solco delle piu recenti riflessioni pedagogiche e nor-
mative. Muovendo, poi, dall’evoluzione del quadro legislativo e dall’adozione
del modello bio-psico-sociale, 1’articolo mette in luce la necessita di superare
approcci riduzionisti o rigidamente lineari, riconoscendo, nella semplessita, una
traiettoria operativa capace di tradurre la pluralita in eleganza funzionale. In
questa prospettiva, le arti e le tecnologie didattiche emergono, dunque, come
mediatori semplessi e strumenti vicari che generano partecipazione, sim-
bolizzazione e progettualita, restituendo centralita alla corporeita e alla dimen-
sione relazionale dell’apprendere.

Narrazione, cooperazione e life design nella scuola media: percorsi per
promuovere Progetto di Vita, benessere e inclusione di Davide Di Palma, Gio-
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vanna Scala, Gianluca Gravino e Giovanni Tafuri s’incentra sulla scuola sec-
ondaria di primo grado e, cio¢, in una fase della vita in cui gli studenti iniziano
a costruire identita, aspirazioni e competenze socio-emotive. Attraverso la val-
utazione dell’efficacia di un percorso didattico di 8-10 settimane, fondato su
educazione narrativa, /ife design e attivita cooperative, finalizzati a potenziare
autodeterminazione, engagement scolastico, benessere soggettivo e clima di
classe inclusivo, la ricerca, qui resocontata, ¢ stata condotta con approccio
mixed methods in una scuola di Napoli, ha coinvolto circa 100 studenti, con
inclusione pure di alunni con DSA, dimostrando che 1’utilizzo e I’integrazione
di pratiche narrative e cooperative favoriscono lo sviluppo del PdV e migliorano
la qualita complessiva della vita scolastica.

Chiude questa section Il ruolo della Funzione Strumentale per I’ Inclusione
nella costruzione del “Progetto di Vita” attraverso il PCTO di Maria Anto-
nietta Maggio, che presenta i risultati di una ricerca esplorativa condotta su un
gruppo di docenti di sostegno in formazione, allo scopo di tracciare un profilo
dei docenti con funzione strumentale quali figure di sistema significative nelle
prassi della costruzione del PdV. Mediante la somministrazione di un question-
ario quanti-qualitativo, sono state indagate le rappresentazioni e le aspettative
dei docenti in formazione rispetto alle figure di sistema che si occupano
dell’area dell’inclusione all’interno dei contesti scolastici, con particolare rifer-
imento al loro ruolo nella costruzione dei percorsi PCTO. Restituendo, per tale
via, la “presenza” di docenti competenti ed esperti, in grado di supportare i col-
leghi e la comunita professionale nella conoscenza, progettazione ¢ real-
izzazione, delle esperienze educative orientate allo stesso PdV.

Quindi I'ultima section presente in questo fascicolo, con gli ultimi quattro
contributi. Dal primo: L’inclusione socio-lavorativa di giovani adulti con dis-
turbo dello spettro autistico: I’esperienza della Cooperativa sociale Artemista
di Laura Fedeli, Gigliola Paviotti, Chiara Mignucci e Elisabetta Tombolini, che
investiga il tema dell’inserimento lavorativo di persone con disabilita, con un
focus specifico sul disturbo dello spettro autistico (ASD), ripercorrendo 1’evo-
luzione normativa italiana: dal collocamento mirato sino alla recente riforma
introdotta dal D. Lgs. n. 62/2024. Per cui, nonostante un impianto normativo in
evoluzione, 1 dati qui raccolti evidenziano quanto ’inserimento al lavoro
rimanga ancora una sfida complessa, segnata da pregiudizi, difficolta di accesso
e mancanza di percorsi stabili. Dove, per contro, I’esperienza della cooperativa
sociale Artemista rappresenta, invece, uno spunto di riflessione significativo
nell’aver saputo tradurre occasioni di formazione in reali opportunita occupa-
zionali, nel solco di un approccio sistemico e interprofessionale.

Dunque, Il Progetto di Vita: nessi tra simulazione e realta di Donatella Fan-
tozzi, che esamina I’inclusione professionale delle persone con disabilita, nei con-
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fronti di dispositivi culturali e organizzativi che tendono a normalizzare la differ-
enza, anziché specializzare la normalita, proponendo una cornice teorico-metod-
ologica unitaria per la transizione fra scuola e lavoro fondata sulla prospettiva
bio-psico-sociale (ICF), sul principio di accomodamento ragionevole (CRPD) e
sulla progettazione universale per I’apprendimento (UDL). Vengono affrontati in
questo articolo, fra I’altro: il valore del lavoro quale dispositivo identitario e di
cittadinanza, la funzione della scuola e dei PCTO come “ponti formativi”, il ruolo
“ambivalente” e continuativo del tutor (scolastico, aziendale e dei pari) e la ne-
cessita di reti interistituzionali orientate a un corretto welfare relazionale, le con-
nesse implicazioni per I’orientamento e la prevenzione della dispersione, offrendo
un set di indicazioni operative per integrare, fra loro, PEI, PCTO e collocamento
mirato, in un disegno coerente di PdV.

Infine, gli ultimi due articoli di questa section.

Sinergie e alleanze educative per un progetto di vita inclusivo: la transizione
scuola-lavoro nei giovani con ASD di Emanuela Zappala e Erika Marie Pace, che
affronta la transizione dalla scuola al lavoro come “fase critica” per tutti i giovani,
ma maggiormente complessa per le persone con Disturbo dello Spettro Autistico
(ASD). Esplorando, in queste pagine, il concetto stesso del PdV inteso sia quale
costrutto pedagogico multidimensionale che come dispositivo normativo-ammin-
istrativo, le Autrici evidenziano tutto il suo potenziale nella costruzione di percorsi
educativi e inclusivi. In una prospettiva ecologico-sistemica, il PdV si configura,
dunque, come strumento di corresponsabilita tra istituzioni, famiglie, scuola,
servizi e comunita, capace di favorire autodeterminazione, partecipazione e qualita
della vita lungo tutto I’arco esistenziale, superando approcci centrati sul deficit e
valorizzando aspirazioni e potenzialita dei giovani con ASD.

Dove, infine, Progetto di vita e Autodeterminazione: Il Tinkering come dis-
positivo pedagogico per un apprendimento universale di Vincenza Barra, An-
tinea Ambretti, Giuseppe Baldassarre e Rosa Sgambelluri, lumeggia 1’autode-
terminazione quale capacita di esercitare agency, compiere scelte consapevoli e
partecipare attivamente alla co-progettazione del proprio percorso di crescita.
In accordo con tale impianto pedagogico, il Tinkering si configura, in partico-
lare, come un approccio didattico innovativo, fondato sui principi dell’embod-
ied cognition e orientato alla valorizzazione dell’esperienza concreta, della sper-
imentazione e della personalizzazione dei processi di apprendimento, in linea
con i principi dello UDL. A partire da questi presupposti, si offrono qui sia
un’interessante cornice teorica che taluni spunti operativi utili per la progetta-
zione di percorsi didattici flessibili e inclusivi.

Quindi, in conclusione, un fascicolo davvero denso, rigoroso, operati-
vamente prezioso: un’ottima “cassetta degli attrezzi” per gli studiosi e gli oper-
atori dei temi e delle pratiche ivi affrontati.

Allora, un unico messaggio finale: buona lettura e buon lavoro!
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Editorial
The Life Project: Lines of analysis for a pedagogical reflection

oriented toward Quality of Life
Michele Corsi", Catia Giaconi”, llaria D’Angelo

*hk

In the current educational and social landscape, the concept of the “Life
Project” and its theory-practice are emerging as one of the most significant
challenges for an «individual, personalised and participatory» care of the
person with disability (D.lgs. n. 62/2024).

Far from being a simple bureaucratic formality or a set of fragmented
intervention, the Life Projects rather represents a complex, profound, and
multidimensional pedagogical vision, which can orient the existential
trajectories of the people involved, in accordance with the principles of self-
determination, inclusion, and active involvement. In this sense, the Life Project
presents itself as the outcome of a process that, on the one hand, starts off early
and, on the other, is nourished over time by desires, relationships, learning, and
choices. In the dialogue between personal aspirations and contexts of reference,
support needs and implementation resources, it represents a dynamic
intertwining of individuality and collectivity.

Such a “vision” is called upon to address the cultural, legislative, and
organisational transformations that are currently redefining the practices of
“care provision”. In particular, the recent Legislative Decree n. 62/2024
introduced significant changes in the field of multidimensional assessment and
personalisation of pathways, setting forth the Life Project’s central role in terms
of regulations and values.

However, the efficacy and implementation of such trajectories strongly
depend on the capacity of the pedagogical community to interpret them with a
reflective stance, operationalise them across educational, sanitary, and social
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contexts, and sustain them adequately through targeted training activities and
methodological tools.

In this perspective, the Life Project also represents a systemic challenge, that
requires inclusive networks, shared responsibility between institutions, and
lasting educational alliances, promoting an integrated understanding of the
person in their multiple life environments: from education to work, from
relationships to “dwellings”, from leisure to any other aspect and dimension of
the person themselves.

Accordingly, it is only by adopting this specific “point of view” that the
people concerned, families and organisations (without exceptions), civil society
and the State, pedagogy and, in particular, special pedagogy, schools, history,
humanity and democracy, can “think” (through Heidegger’s approach) of a real
promotion of “Quality of Life” (QoL). QoL, in this sense, is to be understood
not only as a universal standard, but as a “situated and dialogical construction”,
in which the person with disability is no longer understood as a passive recipient
of other’s decisions, but as the real and authentic protagonist of an integral and
integrated journey, capable of enhancing their potential, desires, and self-
determination.

It is in the wake of these assumptions that we present this issue of the journal
Education Sciences & Society, which brings together a wide range of
interesting, foundational, rigorous, and well-articulated theoretical, empirical,
and operational contributions from numerous different Authors. Belonging to
different “schools” of through, these Authors have addressed, in our opinion
through an admirable and scientific manner, the topic of the Life Project for
what it is, namely, an educational and cultural device par excellence, in all the
transformations that that concern it and through which it is potentially and
currently declined. Accordingly, the aim is also to promote a wide-ranging,
interdisciplinary and interinstitutitional dialogue, capable of “mapping out” a
comprehensive and robust cultural and operational overview of “practices”,
open questions and potential trajectories, with a view to improving QoL.

Let us now move on to present, albeit briefly, the contributions that belong
to this issue of the journal, which are grouped into four thematic areas or
sections: first, eleven articles, written by single or multiple authors, focusing
on the pedagogical essence and historical-educational articulations of the Life
Project; subsequently, six essays, by one or more authors, addressing themes
that are “transversal” to the main topic of this issue as a “collection — in
particular — of professionals or caregivers’ perspectives”, also in terms of
“testimony” and “witnesses”; finally, ten additional scientific contributions,
personal or by small groups, referring, on the one hand, to the dimension of the
“school” and, on the other, to that of the “transition from school to work and
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independent living”. Six of these articles address the former topic, while four
address the latter.

Below there is a very brief summary of all the contributions, in the same
order in which they have been indexed.

Following on from that, the first section.

The Life Project in the context of Quality of Life: critical reflections and
research perspectives by Catia Giaconi, Noemi Del Bianco, Ilaria D’Angelo
and Lucia Borsini, proposes a pedagogical reflection concerning the Legislative
Decree 62/2024, adopting the QoL paradigm as a framework of meaning and
operational trajectories for the construction of the Life Project, and with the
intention, nonetheless, of highlighting the transformative potential of this
provision for the creation of authentically personalised and inclusive pathways.
In this analysis, conducted through a critical-interpretative approach, the decree
itself is considered as a generative space of educational possibilities oriented
towards self-determination, participation, and the recognition of people with
disabilities as protagonists of their own life paths. In this perspective, the
concept of alignment is also introduced as an intentional process of coherence
between individual functioning, QoL domains, project objectives, life contexts,
and assessment systems. Three main levels are identified: the integrated reading
of the functioning profile with the QoL domains, the consistency between the
objectives of the interventions and the overall design of the Life Project, and,
lastly, the connection between life environments, educational practices and
monitoring processes. These dimensions ultimately form a pedagogical
framework capable of translating the Decree into quality practices, setting forth
the Life Project’s deepest meaning as a continuous process of identity,
relational, and participatory construction.

The “Life Project” between pedagogical horizon and legal framework:
critical analysis and implementation perspectives within the framework of
Legislative Decree 62/2024 by Angelo Lascioli and Luciano Pasqualotto
analyses the changes introduced by the Legislative Decree 62/2024, offering
readers an analysis of the fundamental elements that characterise the
reformulation of the meaning of the Life Project within the general framework
offered by the decree. In fact, the Authors believe that the Life Project represents
a pedagogical-legal device and should be interpreted as such. Therefore, the
reading and application of its provisions, if placed outside of a pedagogical
perspective, risk transforming the Life Project itself into a technical device,
emptying it of meaning. These pages also report on a research project launched
by the University of Verona aimed at supporting actions and interventions in
favour of people with disabilities, making the online platform
www.icfapplicazioni.it available free of charge to operators, which can be used
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to perform an ICF-based bio-psycho-social assessment of their needs, as well as
to obtain significant indicators to support their QoL.

From legal framework to pedagogical device: the Life Project for work
inclusion by Enrico Miatto and Claudia Maulini examines the pedagogical
implications of Legislative Decree 62/2024, introducing the Life Project as a
central tool for the development of inclusive pathways and arguing that it should
not be considered as a mere administrative tool, but rather as a pedagogical
device capable of intertwining rights, education, and social bonds. In particular,
the contribution underlines the role of the Life Project as a driver for workplace
inclusion and, at the same time, as an experience of identity, education, and
active citizenship. Nevertheless, three dimensions that characterise the Life
Project are highlighted: processuality, which requires tools for continuous
review and flexible support; relationality, which calls for forms of co-design
between individuals, families, institutions, and communities; and
transformativeness, which calls on for social and work contexts to reorganise
themselves in terms of accessibility and equity. The Author also underscores
three critical issues that represent challenges and research opportunities for
special pedagogy, namely the construction of equitable governance models, the
experimentation of inclusive co-design practices, and the training of new
professionals capable of mediating transitions and promoting the necessary
processes of organisational innovation.

The Life project as a tool of community governance for the implementation
of systemic and synergistic care interventions by Alessandro Romano, Antonio
Giannone and Marinella Muscara analyses the role of the individual,
personalised and participatory Life Project as a central tool to promote inclusion
and wellbeing of people with disabilities, especially in situations of multiple
vulnerabilities. Starting from the regulatory framework under consideration and
the bio-psycho-social pedagogical paradigms, the study emphasises how the
holistic and person-centred approaches can overcome the fragmentation of
welfare systems, which are still too narrow and discontinuous. Lastly, the
contribution presents the research conducted by the Kore University of Enna as
part of the project “Facciamone di tutti i colori: moltiplichiamo i luoghi
dell’inclusione!” (“Let’s do it all: let’s multiply the places of inclusion!”), the
results of which confirm the presence of structural criticalities in the
coordination of interventions, with a particular impact on migrant families,
while highlighting the potential of “poliferie educative” (“‘educational
polypheries”) model as pedagogical infrastructures capable of integrating
multiple actions and actors. This further configures the Life Project as a device
for generating inclusive processes, aimed at strengthening self-determination,
co-design, and QoL.
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Background, political and cultural assumptions, and emerging
pedagogical issues surrounding the Life Project by Marco Leggieri, Giorgio
Crescenza and Fabio Bocci brings to attention what can be defined as the
political and cultural assumptions inherent in the Life Project, with ana analysis
of related pedagogical issues. Moving away from the logic (and risk) of framing
the Life Project as a “simple” technical-bureaucratic-administrative tool, it
reaches, happily, the idea that it rather is an “extraordinary” mediator or
activating authentic processes of self-determination and self-realisation, in the
perspective of independent living. The contribution adopts pedagogical, but also
social, cultural, and political coordinates, and finally focuses on some highly
topical and relevant educational themes, such as stigma, hate speech, and
emotional education.

Life Plan: reflections and practical suggestions to construct it by Ines
Guerini reflects on the concept of the Life Project, integrating the regulatory
provisions of the Legislative Decree 62/2024 into this reflection. In particular,
after explaining what is meant by Life Project and why it is preferable to
continue distinguishing between the Life Project itself and the “Individual
Project” (Despite this distinction is no longer present in the aforementioned
decree), it discusses the principle of self-determination as a crucial factor to
ensure the centrality of the person with disability in their own life path. Finally,
it also provides some interesting practical suggestions for those involved, in
various capacities, in the assessment and drafting of the Life Project.

The Life Project: Toward an Integrated Paradigm Bridging Universal
Design for Transition and Life Designing by Rosa Sgambelluri and Francesca
Placanica discusses the Life Project as one of the most relevant challenges for
the creation of inclusive and self-determined pathways, within the
contemporary pedagogical debate. It defines it as a complex and
multidimensional device, capable of supporting and guiding the existential
choices made by people with disabilities through constant dialogue between
personal aspirations, life contexts and social opportunities, basing this
perspective on the QoL construct as a situated, dialogic and participatory
dimension, that places these people at the centre of the educational process,
recognising and valuing them as active protagonists of their own development.
Nevertheless, the contribution ultimately proposes the integration of two
complementary paradigms: Universal Design for Transition and Life Designing
as tools for the conscious and socially situated construction of one’s own Life
Project.

Lives, choices, territories: Life Project, Quality of Life, Capabilities and
Person-Centred Planning in light of Legislative Decree 62/2024 by Antonio
Cuccaro, Chiara Gentilozzi and Claudia Maulini addresses the topic of the Life
Project, personalised and participatory, as a central element of the Legislative
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Decree 62/2024, offering both a theoretical-empirical analysis and an
operational interpretation based on the current regulatory and scientific
landscape. The contribution has the dual objective of “enhancing”, on the one
hand, the conceptual understanding of the Life Project in relation to person-
centred planning and supported decision-making models with respect to QoL
theories, and, on the other hand, providing a reflection on possible guidelines
and recommendations for the design, implementation, and evaluation of the Life
Project in the territories, with a particular focus on the regional model of
Umbria. In this perspective, it is aimed not only at social, educational, and health
service operators, researchers, and the educational communities, but also at
policy makers and organisations that determine the implementation guidelines
of the national regulatory framework. On an Equal Basis: sociopedagogical
conditions for a life project that guarantees freedom and right by Natascia
Curto highlights the individual, personalised, and participatory Life Project as
a mechanism aimed at ensuring, in essence, the full enjoyment of fundamental
rights and freedoms. Through the use of the relational definition of disability
contained in the UN Convention on the Right of Persons with Disabilities
(CRPD) and the related conceptualisation of citizenship, it then identifies the
socio-pedagogical conditions that underpin the Life Project itself, also outlining
the infrastructural, epistemological, value-based, and operational conditions
that are necessary for the Life Project to be concretely constructed as the
powerful tool for emancipation required by the CRPD.

Moving on to the last three contributions in this section, The life project as
a pedagogical capacity device: from theoretical foundations to
methodological frameworks by Cecilia Maria Marchisio qualifies, in the
context of the most recent Italian and global legislation, the Life Project as a
personalised infrastructure for accessing citizenship, reconstructing its main
elements and highlighting the pedagogical foundations and methodological
structures necessary to harmoniously recompose its implementation with the
regulatory and cultural transformations currently underway. In parallel, The
Life Project of People with Disabilities: A Process-Oriented Approach to
Build a Quality Life by Mariachiara Feresin and Elena Bortolotti approaches
the Life Project as an educational and cultural tool capable, today, of guiding
processes of individual and social transformation, in a complexity that questions
the conditions, constraints, and possibilities that make the development and
implementation of authentic and sustainable Life Projects feasible, and as a
continuous process of negotiation between personal aspirations, material
conditions, educational opportunities, and social constraints. The aim,
nevertheless, is to outline educational and institutional strategies capable of
promoting a QoL understood not only as individual well-being, but also as a
collective horizon of transformation.
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We can now proceed with the presentation of the second section, with the
six contributions here listed.

From Representations and Meanings of the Individual, Personalized, and
Participatory Life Project: Pedagogical Perspectives from the Narratives of
Parents and Young adults with Disabilities by Nicole Bianquin and Stefano
Joly, which explores the meaning and representations of the individual,
personalised, and participatory Life Project that emerge from the narratives of
parents and young adults with disabilities. Set within the rights paradigm, this
article adopts a qualitative narrative-participatory approach to investigate how
the Life Project is experienced, imagined, and constructed in everyday life. The
thematic analysis of the interviews shows, nevertheless, how desires, supports,
and contexts intertwine in defining proximal self-determination trajectories,
where artistic and work practices, relationships and networks of proximity
become the concrete scenarios of the project itself; to Quality of Life of siblings
and parents of people with intellectual disabilities: a pilot study by Catia
Giaconi, Noemi Del Bianco, Ilaria D’ Angelo and Lucia Borsini, which analyses
Quality of Life of family caregivers of people with intellectual disabilities, with
particular attention to the perspective of parents, brothers, and sisters.
Specifically, through a precise and targeted qualitative approach, the research
aims to understand their perceptions of the levels of QoL they experience,
highlighting the importance of rethinking policies and practices in order to
provide more effective support to families, both in the “During Us” phase and
in the long-term planning of the “After Us”.

From Pedagogical Implications of Law 62/2024 in the Training of
Healthcare Professionals by Gianluca Amatori, which places the Life Project
itself at the centre of its reflection, redefining assessment practices in a
multidimensional key and analysing the pedagogical scope of the legislation in
question, in light of the ICF bio-psycho-social model and the principles of
inclusive education, with particular attention to the initial and in-service training
of healthcare professionals. It also emphasises how doctors and healthcare
professionals are required today to develop not only clinical skills, but also
educational, relational, and interprofessional skills, with a view to shared
responsibility in planning, identifying training as a strategic lever for the full
implementation of the reform; to Women with disabilities and Life Project:
Personal Assistance and support for motherhood by Barbara Alesi and
Arianna Taddei, which clearly highlights how women with disabilities currently
face numerous challenges in exercising their parental rights, including the
inaccessibility of gynaecological health services and the lack of parental support
services capable of meeting their needs. In particular, it examines both the role
of the self-managed personal assistant, describing it as a form of support capable
of improving the quality of life of mothers with disabilities and promoting
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appropriate and adequate self-determination processes, and the many gaps still
existing in current socio-psycho-pedagogical services, confronting special
pedagogy and policy makers with the need to design new ways of intervention
and care provision of parents with disabilities. Finally, the contribution proposes
possible inclusive and pedagogical trajectories to improve the support due to the
people with disabilities in their parenthood.

Then: From Theory to Practice: Evaluation in Socio-Educational Services
in the Brescia Area by Enrico Orizio and Katia Montalbetti, which investigates
evaluation cultures and practices in socio-educational services in the territory of
Brescia, is managed by third sector organisations, focusing its observational
research on the frequency with which evaluation is conducted in services, the
functions attributed to it, the “aspects” taken into consideration, the methods
used, and how the results are used, employing, for data collection, a structured
questionnaire aimed at the coordinators of 87 services, with 74 valid responses.
The data collected shows that evaluation is widespread in larger and more
structured services and, above all, in those where training initiatives on this
topic have been carried out. Overall, an encouraging picture emerges, which
nevertheless calls for even greater investments in the evaluation of processes
and impacts, and in the strategic role played by training on evaluation, both
initial and in-service, for the dissemination of methodologically sound and
rigorous practices.

Lastly: From Project to Quality of Life: A Pedagogical-Narrative
Approach to Disability by Farnaz Farahi, in which the narrative approach here
discussed presents itself as a perfectly suitable tool to address and resolve the
multiple current pedagogical challenges relating to disability. It does not merely
give voice to the subject, but also allows them to emerge as the narrating
protagonist of their own experience: a subject capable of claiming rights and
agency in their Life Project. This article takes primary school as the specific
field of investigation, well underlining the narrative approach as a fundamental
determinant in making the Life Project a truly transformative and inclusive tool
for the child with disability, thus contributing to the improvement of their QoL.

Then there is the third section dedicated to school, with six contributions
listed here in ascending order.

The educational alliance between school and family for an inclusive life
project: the opinions of system figures at school by Flavia Capodanno and
Iolanda Zollo, which explores the role of systemic figures in the school,
particularly in favour of a genuine alliance between schools and families as a
conditio sine qua non for the creation of a truly inclusive Life Project,
presenting the results of an exploratory study conducted with 52 Italian teachers
with systemic roles. The results, obtained through Reflexive Thematic Analysis,
highlight how these figures clearly recognise their function as mediators of the
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school-family relationship and the need, at the same time, for a joint institutional
commitment aimed at further strengthening collaborative processes and
educational co-design strategies.

Inclusive Life and School Project: from the Individualized Educational
Plan to existential planning by Alessandra Lo Piccolo and Daniela Pasqualetto,
for its part, considers the Individualised Educational Plan (IEP) as a
fundamental tool for personalising pathways, although it still presents the
limitations linked to its prevailing focus on the school environment and its
fragmentation with respect to other areas of life. In this context, self-
determination emerges as a “right and competence” to be promoted, shifting the
focus from mere scholastic adaptation to existential planning, ensuring that the
person plays an active role in defining their own pathway. Finally, the article
takes a close look at the continuing inconsistencies between the IEP and the Life
Project: two tools of great pedagogical value, but which still need to be
integrated with each other. A perspective on the “Progetto di Vita” of students
with SEN: results of a field study by Giuseppe Filippo Dettori and Barbara
Letteri proposes and interesting planning perspective to guarantee the full
realisation of the Life Project in favour of students with Special Educational
Needs (SEN), in line with the recent provisions introduced by the Legislative
Decree 62/2024. In this context, the contribution illustrates a specific field
research conducted using the focus group methodology on a sample of 23
participants, aimed at analysing issues related to the Life Project and pave the
way for actions capable of overcoming the fragmentation of traditional
interventions, outlining a systemic, integrated, and multidimensional approach
that can enhance self-determination and active participation. Here are
illustrated, for instance, the introduction of the Life Project tutor, self-
determination workshops and school-work transition plans, making this project
a significant transformative tool in educational, health, and social contexts.

Simplexity and Life Project between music and educational technologies:
inclusive trajectories by Alessio Di Paolo, Anna Rescigno and Michele
Domenico Todino explores, on the other hand, the paradigm of simplexity as a
hermeneutic key to governing the complexity inherent in the construction of the
Life Project of people with disabilities, placing itself in line with the most recent
pedagogical and regulatory reflections. Moving on, then, from the evolution of
the legislative framework and the adoption of the byo-psycho-social model, the
article highlights the need to overcome reductionist or rigidly linear approaches,
recognising in simplexity an operational trajectory capable of translating
plurality in functional elegance. In this perspective, the arts and didactic
technologies emerge as simplex mediators and vicarious tools that generate
participation, symbolisation, and planning, restoring centrality to the physicality
and relational dimension of learning.

29

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

Storytelling, cooperation and life design in secondary school: pathways to
promote Life Projects, wellbeing and inclusion by Davide Di Palma, Giovanna
Scala, Gianluca Gravino and Giovanni Tafuri focuses on lower secondary
school, a stage of life in which students begin to build identity, aspirations, and
socio-emotional skills. By evaluating the effectiveness of an 8-10 weeks
didactic path, based on narrative education, life design, and cooperative
activities, aimed at enhancing self-determination, school engagement, personal
wellbeing, and an inclusive classroom environment. The research reported here
was conducted using a mixed methods approach in a school in Naples, involving
approximately 100 students, including those with SpLDs, showing how the use
and integration of narrative and cooperative practices promote the development
of the Life Project and improve the overall quality of school life.

This section concludes with The role of the Instrumental Function for
Inclusion in building a “Life Project” through PCTO by Maria Antonietta
Maggio, which presents the results of an exploratory research conducted on a
group of support teachers in training, with the aim of outlining teachers with
instrumental functions as significant systemic figures in the practice of
constructing the Life Project. Through the administration of a quanti-qualitative
questionnaire, the representations and expectations of teachers in training were
investigated with regard to the systemic figures involved in the area of inclusion
within school contexts, with particular reference to their role in the construction
of PCTO pathways. The article brings to light the “presence” of competent and
experienced teachers, capable of supporting their colleagues and professional
community in the knowledge, planning, and implementation of educational
experiences aimed towards the Life Project itself.

We now move to the last section in this issue, with the last four contributions.
From the first: The Socio-Occupational Inclusion of Young Adults with
Autism Spectrum Disorder: The Experience of the Social Cooperative
Artemista by Laura Fedeli, Gigliola Paviotti, Chiara Mignucci and Elisabetta
Tombolini, which investigates the topic of employment of people with
disabilities, with a focus on Autism Spectrum Disorder (ASD), retracing the
evolution of Italian legislation: from targeted placement to the recent reform
introduced by the Legislative Decree 62/2024. Despite an evolving regulatory
framework, the data collected here highlight how integration into the workplace
remains a complex challenge marked by prejudice, difficulties in access and a
lack of stable pathways. On the other hand, the experience of the Artemista
social cooperative represents a significant point of reflection, having succeeded
in translating training occasions into real employment opportunities, in line with
a systemic and interprofessional approach.

Then, The Life Project: Connections between Simulation and Reality by
Donatella Fantozzi, which analyses professional inclusion of people with
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disabilities, in relation to cultural and organisational dynamics that tend to
normalise difference, rather than specialise normality, proposing a unified
theoretical and methodological framework for the transition from school to
work based on the bio-psycho-social perspective (ICF), the principle of
reasonable accommodation (CRPD), and universal design for learning (UDL).
This article addresses: the value of work as a means for identity and citizenship,
the function of school and PCTO as “educational bridges”, the “ambivalent”
and ongoing role of tutors (school, company, and peer), and the need for
interinstitutitional networks oriented towards proper relational welfare, and the
related implications for orientation and early school leaving prevention, offering
a set of operational guidelines for integrating IEP, PCTO and target placement
into a coherent Life Project design.

Finally, the last two articles of this section.

Synergies and educational alliances for an inclusive life project: the
school-to-work transition in young people with ASD by Emanuela Zappala and
Erika Marie Pace, which addresses the transition from school to work as a
“critical phase” for all young people, but one that is more complex for people
with Autism Spectrum Disorder (ASD). Exploring the concept itself of the Life
Project in these pages, intended both as a multidimensional pedagogical
construct and as a regulatory-administrative tool, the Authors highlight its full
potential in the construction of educational and inclusive pathways. From an
ecological-systemic perspective, the Life Project therefore takes shape as a tool
for shared responsibility between institutions, families, school, services, and
communities, capable of promoting self-determination, participation, and
quality of life throughout the entire lifespan, overcoming deficit-centered
approaches and enhancing the aspirations and potential of young people with
ASD.

Where, lastly, Life project and Self-Determination. Tinkering as a
pedagogical approach to foster Universal Learning by Vincenza Barra,
Antinea Ambretti, Giuseppe Baldassarre and Rosa Sgambelluri highlights self-
determination as the ability to exercise agency, make informed choices, and
actively participate in co-designing one’s own growth path. In line with this
pedagogical framework Tinkering emerges, in particular, as an innovative
didactic approach, based on the principles of embodied cognition and oriented
towards the enhancement of concrete experience, experimentation, and
personalisation of learning processes, in line with UDL principles. Starting from
these assumptions, the contribution offers both an interesting theoretical
framework and some useful operational insights for the design of flexible and
inclusive didactic pathways.
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In conclusion, this is truly a comprehensive, rigorous, and operationally
valuable issue: an excellent “toolbox” for scholars and practitioners working in
the fields and practices addressed herein.

So, just one final message: enjoy reading and good luck with your work!
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Il Progetto di Vita nella cornice della Qualita di Vita: riflessioni
critiche e prospettive di ricerca
The Life Project in the context of Quality of Life: Critical

reflections and research perspectives
Catia Giaconi’, Noemi Del Bianco™, llaria D’Angelo™, Lucia Borsini™

Riassunto

I1 contributo propone una riflessione pedagogica sul Decreto Legislativo 3 mag-
gio 2024, n. 62, assumendo il paradigma della Qualita di Vita (QdV) come cor-
nice di senso e come prospettiva operativa per la costruzione del Progetto di
Vita. L’intento ¢ mettere in evidenza le potenzialita trasformative del dispositivo
normativo rispetto alla possibilita di realizzare percorsi autenticamente persona-
lizzati e inclusivi.

L’analisi, condotta attraverso un approccio critico-interpretativo, considera il
Decreto come spazio generativo di possibilita educative, orientate all’autodeter-
minazione, alla partecipazione e al riconoscimento delle persone con disabilita
come protagoniste dei propri percorsi di vita. In questa prospettiva viene intro-
dotto il concetto di allineamento, inteso come processo intenzionale di coerenza
tra funzionamento individuale, domini della Qualita di Vita, obiettivi proget-
tuali, contesti di vita e sistemi di valutazione. Tre i livelli principali individuati:
la lettura integrata del Profilo di Funzionamento con i domini della Qualita di
Vita; la coerenza tra gli obiettivi degli interventi e la progettazione complessiva
del Progetto di Vita; la connessione tra ambienti di vita, pratiche educative e
processi di monitoraggio. Tali dimensioni configurano un quadro pedagogico
capace di tradurre il dettato normativo in pratiche di qualita, restituendo al Pro-
getto di Vita il suo significato piu profondo: un processo continuo di costruzione
identitaria, relazionale e partecipativa.

Parole chiave: Qualita di Vita, autodeterminazione, allineamento, Progetto di
Vita

Abstract
This contribution offers a pedagogical reflection on Legislative Decree No. 62

* University of Macerata, Italy. E-mail: catia.giaconi@unime.it.

** University of Macerata, Italy. E-mail: n.delbianco@unimc.it.

*** University of Macerata, Italy. E-mail: i.dangelo@unimc.it.

**** University of Campania “L. Vanvitelli”, Italy. E-mail: lucia.borsini@unicampania.it.

Doi: 10.3280/ess2-20250a21182

33

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

of May 3, 2024, adopting the Quality of Life (QoL) paradigm as both an
epistemological framework and an operative perspective for the construction of
the Life Project. The aim is to highlight the transformative potential of the
legislative framework in enabling pathways that are genuinely personalized and
inclusive.

Through a critical-interpretative approach, the decree is examined as a
generative space of educational possibilities, oriented towards self-
determination, participation, and the recognition of persons with disabilities as
active agents in shaping their own life trajectories. Within this perspective, the
concept of alignment is introduced, understood as an intentional process of
coherence between individual functioning, Quality of Life domains, project
objectives, life contexts, and systems of evaluation. Three main levels of
alignment are identified: the integrated reading of the Functioning Profile with
the Quality of Life domains; the consistency between intervention objectives
and the overall architecture of the Life Project; and the interrelation between life
contexts, educational practices, and monitoring processes. These dimensions
configure a pedagogical framework capable of translating the normative
framework into practices of quality, restoring to the Life Project its deepest
meaning: a continuous process of identity, relational, and participatory
construction.

Key words: Quality of Life, self-determination, alignment, Life Project

Articolo sottomesso: 02/10/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione: linee pedagogiche

Nell’odierno quadro della riflessione pedagogica (Mura, 2018; Caldin &
Giaconi, 2021; Friso & Caldin, 2022; Del Bianco, 2024; Giaconi & Borsini,
2025) e dei dispositivi normativi piu recenti (L. 112/2016; L. 227/2021; D.Lgs.
62/2024), il concetto di Progetto di Vita trova spazio in una visione relazionale
e longitudinale del vivere, che riconosce la complessita dei processi educativi
ed esistenziali come costruzioni uniche, dinamiche e profondamente intercon-
nesse con i contesti di vita. Il Decreto Legislativo n. 62/2024 rinnova tale pro-
spettiva definendo il Progetto di Vita come dispositivo centrale per la presa in
carico individualizzata, personalizzata e partecipata. La portata trasformativa di
tale Decreto, che sara oggetto di approfondimento nelle prossime pagine, di-
pende, tuttavia, non soltanto dall’applicazione tecnico-giuridica, ma soprattutto
dalla capacita della comunita educante di interpretarlo come spazio educativo
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e generativo, orientato a pratiche relazionali e riflessive (Giaconi & Borsini,
2025). Come ricorda la prospettiva propria della Pedagogia Speciale (Pavone,
2014; Giaconi, 2015a; Malaguti, 2017; Giaconi et al., 2020; Cottini, 2021; Cal-
din & Giaconi, 2021; Lascioli & Pasqualotto, 2021; Giaconi & Del Bianco,
2025), la sfida piu autentica del Progetto di Vita ¢ la co-costruzione di una pro-
gettualita che sappia posizionare la persona al centro dell’intero processo attua-
tivo, in un’alleanza educativa sostenuta da reti inclusive e corresponsabili, ca-
paci di attivare risorse e promuovere alleanze, con ’obiettivo di assumere una
postura pedagogica fondata sulla cura, la continuita, la globalita e la responsa-
bilita condivisa. Le ricerche sul tema, da tempo, infatti, configurano il Progetto
di Vita come esito evolutivo e dialogico di un processo educativo profonda-
mente situato, che prende forma sin dall’infanzia e si alimenta nel tempo attra-
verso relazioni significative ed esperienze di apprendimento, desideri e vincoli.
Esso, inoltre, prende forma dall’intersezione tra le aspirazioni personali ¢ le
possibilita offerte dai contesti sociali, istituzionali e territoriali, in un intreccio
continuo tra bisogni di supporto e risorse attivabili, tra individualita e colletti-
vita (Galanti, Giaconi & Zappaterra, 2021; Cottini, 2021; Miatto, 2022).

In tale prospettiva, i concetti di corso di vita e di progettualita esistenziale si
intrecciano (Montobbio & Lepri, 2000) nel tentativo di delineare risposte edu-
cative capaci di sostenere ed accompagnare la persona attraverso sistemi di
presa in carico fondati sulla corresponsabilita, sul lavoro di rete e sulla co-co-
struzione di significati condivisi. Infatti, laddove sia manchevole un pensiero
pedagogico continuativo, il rischio € che la persona con disabilita venga cata-
pultata in un futuro non scelto, in una vita adulta priva di progettualita, schiac-
ciata su standard funzionali ed esiti prestazionali (Midjo & Aune, 2018). Ogni
fase del corso di vita — e in particolare quelle di transizione, come il passaggio
all’eta adulta — deve, quindi, essere pensata come un momento di rielaborazione
progettuale, non come un “salto nel vuoto” o un trasferimento traumatico tra
mondi separati (Giaconi, 2015a). In tal senso, il Progetto di Vita diventa atto
educativo ed istituzionale in cui il concetto di Qualita di Vita acquista un signi-
ficato pedagogico profondo, poiché non rinvia a un indice astratto, ma a una
costruzione dialogica e situata, radicata nei contesti e nelle relazioni. Un dia-
logo, questo, che non ¢ mai neutro, ma profondamente condizionato dalle tra-
sformazioni culturali, legislative e organizzative che attraversano le istituzioni,
i servizi e le comunita (Mura & Tatulli, 2017). Il Progetto di Vita, nella sua
natura evolutiva, dunque non puo essere considerato come un “documento” da
redigere, ma va compreso come un processo vivo, che accompagna la persona
nei molteplici ambiti della vita — dalla formazione al lavoro, dall’abitare al
tempo libero, fino alle relazioni sociali — in una visione integrata e dinamica,
che valorizza le potenzialita e ne riconosce la dignita esistenziale.
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Alla luce di tali aspetti, il presente contributo propone un’analisi documen-
tale del Decreto Legislativo 3 maggio 2024, n. 62, condotta attraverso i costrutti
epistemologici della Pedagogia Speciale e in particolare del paradigma della
Qualita di Vita (Schalock, Verdugo Alonso, 2002; 2012), assunto come cornice
teorico-operativa di riferimento. L.’approccio metodologico adottato si fonda su
una lettura critico-interpretativa del dispositivo normativo, orientata a eviden-
ziarne le convergenze e le potenzialita educative quando interpretato attraverso
le categorie concettuali proprie della riflessione pedagogica contemporanea.
Come gia ricostruito in precedenti contributi (Giaconi, 2015a, b; Giaconi et al.,
2022; Verdugo Alonso & Schalock, 2024), il paradigma della Qualita di Vita
non rappresenta soltanto un riferimento teorico, ma anche un impianto opera-
tivo capace di orientare in modo sistemico e coerente scelte, pratiche e stru-
menti. In tale direzione, il presente contributo si propone di approfondire il
concetto di allineamento tra Progetto di Vita, Qualita di Vita e sistemi di presa
in carico educativa, esplorandone le implicazioni teoriche, metodologiche e
operative nella costruzione di percorsi personalizzati e inclusivi. Al fine di of-
frire il necessario sfondo teorico a questa analisi, nel paragrafo successivo verra
approfondito il paradigma della Qualita di Vita come cornice epistemologica di
riferimento: un’analisi necessaria per chiarirne i fondamenti teorici e le ricadute
operative nella progettazione educativa inclusiva, cosi da offrire strumenti con-
cettuali capaci di orientare pratiche centrate sulla persona e garantire coerenza
sistemica tra valutazione, progettazione e intervento.

2. Il paradigma della Qualita di Vita: evoluzione concettuale e rilevanza pe-
dagogica

11 concetto di Qualita di Vita ha assunto, negli ultimi decenni, un ruolo sem-
pre piu centrale nella presa in carico di persone con disabilita o in condizioni di
fragilita. Da nozione intuitiva, si ¢ progressivamente trasformato in un para-
digma teorico consolidato, capace di orientare politiche, servizi e pratiche edu-
cative a livello internazionale (Verdugo Alonso & Schalock, 2024). L’evolu-
zione concettuale trova il suo principale riferimento nel modello multidimen-
sionale proposto da Schalock e Verdugo Alonso (2002, 2012, 2024), il cui co-
strutto ¢ stato ampiamente validato dalla comunita scientifica internazionale e
di cui si sta formalizzando la teoria (Schalock & Verdugo Alonso, 2002; 2012;
Giaconi, 2015a; Verdugo Alonso & Schalock, 2024). Come noto, il modello
individua otto domini fondamentali della QdV — benessere emozionale, rela-
zioni interpersonali, benessere materiale, sviluppo personale, benessere fisico,
autodeterminazione, inclusione sociale e diritti — ritenuti universali e rilevanti
per la Qualita di Vita di ogni persona. La natura multidimensionale del costrutto
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viene tradotta operativamente in una distinzione tra domini (gli ambiti rilevanti
dell’esistenza), indicatori (le percezioni e i comportamenti che riflettono la
QdV) e descrittori (le situazioni osservabili nel contesto), completando il pro-
cesso di operazionalizzazione del modello sia in riferimento alla rilevazione
che in prospettiva progettuale (Giaconi, 2015a).

In quest’ultima direzione, il costrutto della QdV si caratterizza per alcuni
principi fondamentali che ne definiscono 1’identitd epistemologica: la natura
universale (i domini si applicano a tutte le persone), la duplice natura sogget-
tiva/oggettiva e la sua sensibilita ai contesti, caratterizzandolo per una dinami-
cita rispetto alle dimensioni di sincronicita e diacronicita (suscettibilita ai cam-
biamenti nel tempo e nello spazio). Pertanto, sul piano applicativo, ad emergere
¢ una prospettiva ecologica che declina il costrutto secondo i seguenti livelli
sistemici: micro-sistemico (QdV come nozione sensibilizzante per la persona),
meso-sistemico (costrutto sociale per la valutazione e progettazione) e macro-
sistemico (tema unificante per politiche e prassi inclusive) (Schalock, Verdugo
Alonso, 2002; 2012; Verdugo Alonso & Schalock, 2024).

In ambito pedagogico, come in precedenza ricostruito, il paradigma della
QdV assume particolare rilevanza in quanto permette di abitare con costruzione
dialogica e situata la progettazione educativa e la presa in carico (Giaconi,
2015a; Giaconi et al., 2020; Giaconi & Del Bianco, 2025). Come evidenziato
dalla riflessione italiana sul tema (Giaconi, 2015a; Cottini, Fedeli & Zorzi,
2016; Giaconi et al., 2022; Del Bianco, 2019, 2024; Cottini, 2024), la QdV si
configura come frutto dell’interazione tra la persona, il suo ambiente, i sistemi
di supporto e la rete sociale e istituzionale, offrendo un framework concettuale
per ripensare i dispositivi di presa in carico educativa in chiave realmente per-
sonalizzata e partecipata. Tale riflessione si colloca in continuita con 1’evolu-
zione piu recente del paradigma di QdV che ¢ rappresentata dal Quality of Life
Support Model (Verdugo Alonso & Schalock, 2024), che integra il costrutto
della QdV con quello dei sostegni attraverso tre elementi: connessioni (le rela-
zioni con persone e reti sociali), interazioni (i sistemi di supporto attivati) e
condizioni facilitanti (gli elementi contestuali di supporto). Questo approccio
enfatizza la natura relazionale e sistemica della QdV, riconoscendo come il be-
nessere della persona emerga dall’intreccio dinamico tra caratteristiche indivi-
duali, supporti formali e informali e opportunita contestuali.

Alla luce della rilevanza pedagogica del costrutto di QdV, il suo impianto
teorico costituisce il quadro epistemologico di riferimento dell’analisi docu-
mentale del Decreto Legislativo 62/2024 che sara approfondita nel prossimo
paragrafo. La lettura critico-interpretativa che segue si orienta, quindi, verso
I’individuazione di convergenze tra il dettato legislativo e i costrutti teorici della
multidimensionalita, dell’autodeterminazione, della natura sistemica e della

37

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

centralita della persona, al fine di delineare le potenzialita trasformative del De-
creto quando interpretato attraverso le categorie concettuali della Pedagogia
Speciale.

3. Il Decreto 62/2024 in chiave pedagogica

Come anticipato, la nostra attenzione muove ora nell’intento di rilanciare lo
spazio di possibilita educativa, da interpretare alla luce di coordinate pedagogi-
che profonde, rintracciabili nel Decreto Legislativo 3 maggio 2024, n. 62 — re-
cante la “Definizione della condizione di disabilita, della valutazione di base,
dell’accomodamento ragionevole, della valutazione multidimensionale per
I’elaborazione e I’attuazione del Progetto di Vita individuale personalizzato e
partecipato”.

Tale atto normativo si configura come un dispositivo di particolare rilievo,
nella misura in cui rappresenta non solo un aggiornamento legislativo, ma an-
che un’inedita occasione di riformulazione culturale e professionale della presa
in carico delle persone con disabilita.

La normativa, infatti, non si limita a ridefinire la condizione di disabilita e a
riorganizzare le modalita valutative di base. Essa introduce una prospettiva che
chiama in causa il senso stesso dell’educare come processo intenzionale, dialo-
gico e co-costruito. All’articolo 2, lettera n, il Decreto propone una definizione
di “Progetto di Vita” come:

progetto individuale, personalizzato e partecipato della persona con disabilita che,
partendo dai suoi desideri e dalle sue aspettative e preferenze, ¢ diretto ad individuare,
in una visione esistenziale unitaria, i sostegni, formali e informali, per consentire alla
persona stessa di migliorare la qualita della propria vita, di sviluppare tutte le sue po-
tenzialita, di poter scegliere i contesti di vita e partecipare in condizioni di pari oppor-
tunita rispetto agli altri.

Questo passaggio, apparentemente tecnico, contiene in realtd un orienta-
mento valoriale e pedagogico di grande portata, in quanto si afferma una con-
cezione della progettualita educativa non come esito precostituito, ma come
processo generativo che prende forma nel tempo e nello spazio dell’esperienza,
intrecciando desideri, contesti e relazioni (Giaconi & Del Bianco, 2025).

E in questa cornice che possiamo rintracciare alcune delle principali linee
pedagogiche che attraversano il Decreto.

In primo luogo, menzioniamo 1’assunzione dell’autodeterminazione come
principio-guida non solo nella fase attuativa del Progetto di Vita, ma fin dall’av-
vio del procedimento valutativo. Come ribadisce la letteratura di riferimento
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(Shogren & Wehmeyer, 2015; Cottini, 2016; Giraldo, 2019; Del Bianco, 2024),
la partecipazione, in questo senso, non ¢ una semplice opzione né un’aggiunta
secondaria, ma costituisce una dimensione strutturante della qualita del pro-
getto stesso. Si tratta di un’operazione pedagogicamente densa, che implica la
costruzione di spazi educativi autentici in cui sia possibile esercitare agency,
riflettere sul proprio percorso, attribuendo senso alle traiettorie esistenziali.
Tale scelta normativa, rintracciabile negli articoli 21' e 22%, delinea un’impo-
stazione che si radica profondamente nei principi dell’empowerment e della co-
costruzione educativa, in cui il Progetto di Vita non ¢ qualcosa che si fa “per”
la persona, ma “con” la persona, in un processo dialogico e condiviso. Cio im-
plica, da un lato, il riconoscimento del diritto della persona a manifestare la
propria volonta; dall’altro, 1’obbligo delle istituzioni di garantire condizioni di
accessibilitd che consentano una partecipazione piena e informata. Inoltre, il
Decreto, nell’articolo 23°, non si limita a regolamentare i passaggi amministra-
tivi di accesso al Progetto di Vita, ma dischiude, sul piano pedagogico (Pavone,
2009), una visione della persona competente, capace di iniziativa, intenzionalita
e scelta. In tal senso, I’attivazione libera e in qualsiasi momento del procedi-
mento, la possibilita di presentare una propria proposta progettuale, la legitti-
mazione della rinuncia senza pregiudizio nonché 1’accesso plurimo attraverso
diversi punti territoriali, costituiscono altrettanti segnali di un passaggio da un
modello centrato sulla prestazione a uno incentrato sulla progettualita come
espressione di vita e diritto di cittadinanza (Zappaterra, 2012; Giaconi & Del
Bianco, 2025).

In secondo luogo, il Decreto introduce e sostiene una visione pedagogica
profondamente olistica e sistemica della disabilita, che si oppone agli approcci
tradizionali di natura frammentaria ¢ settoriale (Zurru, 2015; d’Alonzo & Gia-
coni, 2024; Giaconi et al., 2024). Tale prospettiva si fonda sull’assunto che ogni
persona abbia una storia unica, attraversata da molteplici dimensioni e che que-
ste ultime vadano comprese nel loro intreccio dinamico con i contesti di vita.
Tale aspetto si colloca in linea con i presupposti del modello bio-psico-sociale
promossi dall’ICF (WHO, 2001), che riconosce il valore di una progettazione
situata, relazionale e pluridimensionale, capace di tessere — in dialogo con la
persona — connessioni tra bisogni e desideri, tra limiti e possibilita, tra sistemi
di significato e risorse disponibili. Tale principio, formalizzato dall’articolo 25*
del D.Lgs. 62/2024, descrive la valutazione multidimensionale come processo

1 “Supporti per le manifestazioni di volonta della persona con disabilita nel procedimento di va-
lutazione multidimensionale”.

2 “Supporto per la partecipazione al procedimento”.

3 “Avvio del procedimento per la formazione del progetto di vita”.

4 “Valutazione multidimensionale”.
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unitario e integrato, chiamato a rilevare informazioni non solo cliniche o fun-
zionali, ma anche legate ai contesti scolastici, lavorativi, abitativi, affettivi e
sociali. Il Decreto sottolinea, infatti, I’importanza di rilevare le performance nei
diversi domini di vita, di identificare le barriere e i facilitatori ambientali e di
valutare le risorse attivabili per garantire un’effettiva partecipazione della per-
sona.

Ulteriori principi pedagogici rintracciabili nel Decreto Legislativo 62/2024
sono quelli della continuita e della flessibilita progettuale, temi cari alla Peda-
gogia Speciale (Besio & Caldin, 2020; Giaconi et al., 2024). In tale orizzonte,
il Progetto non ¢ da intendersi come pianificazione rigida e preordinata, ma
come dispositivo dinamico, che si adatta ai cambiamenti, accoglie le transi-
zioni, si riformula in relazione agli apprendimenti e alle mutazioni dei contesti.
Un approccio, questo, che restituisce pieno valore pedagogico al tempo
dell’esperienza (Friso & Caldin, 2022), assumendo che I’accompagnamento
educativo non si esaurisca in un atto iniziale, ma richieda cura costante, ascolto
continuativo, capacita di rinegoziazione. La visione educativa di un lavoro in
fieri, radicato nella biografia della persona e sensibile alle sue trasformazioni ¢
assunta con chiarezza dagli articoli 20°, 27° e 287 del Decreto, i quali stabili-
scono che il Progetto di Vita deve essere aggiornato e rimodulato nel tempo, in
base alle evoluzioni dei bisogni, dei desideri e dei contesti di vita della persona.
Questo assetto normativo traduce in chiave procedurale un’idea pedagogica-
mente fondata di adattabilita e accompagnamento lungo tutto 1’arco della vita,
in cui la progettazione ¢ vissuta come un processo aperto, condiviso e reversi-
bile (Sicurello, 2020; Giaconi & Del Bianco, 2025).

In ultimo menzioniamo la dimensione relazionale, comunitaria e intersog-
gettiva del lavoro educativo, che accomuna sia le trame pedagogiche (Caldin,
Cinotti & Serra, 2017; Giaconi & Del Bianco, 2025) sia la normativa di riferi-
mento (art. 26%, 28°, 29'° e 32'"). L’impianto di una presa in carico come com-
pito corale, frutto di corresponsabilita educativa, richiama una visione in cui i
diversi attori — famiglia, scuola, servizi sociali e sanitari, comunita locale — sono
chiamati a costruire insieme spazi di senso condiviso, generando risposte arti-
colate, coerenti e integrate ai bisogni della persona. Ne deriva un modello pro-
fessionale che si allontana da logiche tecnocratiche o prestazionali, per abbrac-

3 “Liberta di scelta sul luogo di abitazione e continuita dei sostegni”.
6 “Portabilita del progetto di vita. Continuita € non regressione”.

7 “Budget di progetto”.

8 “Forma e contenuto del progetto di vita”.

9 “Budget di progetto”.

10 «“Referente per ’attuazione del progetto di vita”.

11 “Misure di formazione”.
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ciare pratiche dialogiche, basate sulla negoziazione di significati, sulla condi-
visione di linguaggi, sulla fiducia reciproca. In questa direzione il Decreto isti-
tuisce modalita di raccordo interistituzionali, invita a costituire équipe multidi-
sciplinari, definisce i criteri per una governance partecipata e invita a strutturare
modelli organizzativi capaci di valorizzare le risorse territoriali, consentendo
cosi alle comunita di divenire parte attiva del processo nel suo dispiegarsi.

Alla luce dell’analisi finora condotta, emerge con chiarezza come il para-
digma della Qualita di Vita (Schalock & Verdugo Alonso, 2002, 2012; Verdugo
Alonso & Schalock, 2024) si configuri quale cornice epistemologica fondamen-
tale per interpretare le potenzialita trasformative del Decreto Legislativo
62/2024. Come evidenziato, il Decreto introduce una concezione della proget-
tualita educativa non come esito precostituito, ma come processo generativo
che prende forma nel tempo e nello spazio dell’esperienza, radicandosi sui prin-
cipi dell’autodeterminazione (Shogren & Wehmeyer, 2015; Cottini, 2016; Gi-
raldo, 2019; Del Bianco, 2024), della multidimensionalita, della continuita pro-
gettuale (Besio & Caldin, 2020; Giaconi et al., 2024) e della dimensione rela-
zionale e comunitaria (Caldin et al., 2017).

In questo quadro teorico-normativo, si consolida la necessita di operaziona-
lizzare concretamente tali principi attraverso dispositivi di presa in carico edu-
cativa che pongano al centro del processo progettuale la costruzione di Progetti
di Vita realmente fondati sulla soggettivita, sulla qualita e sul riconoscimento
della persona come protagonista attiva del proprio percorso.

4. L’allineamento come prospettiva pedagogica per la costruzione del Pro-
getto di Vita nella cornice della Qualita di Vita

In questo scenario di convergenza tra riflessione pedagogica, impianto teo-
rico della QdV e innovazione normativa che si inserisce il concetto di allinea-
mento, inteso non come mera corrispondenza formale tra bisogni e risposte, ma
come processo intenzionale, riflessivo e dinamico volto a garantire coerenza
profonda tra i diversi livelli dell’intervento educativo: dal funzionamento indi-
viduale ai domini della QdV, dagli obiettivi della progettazione agli ambienti
di vita, fino ai sistemi di valutazione e monitoraggio. Come sottolinea Canevaro
(2009), I’adozione di un impianto concettuale non puo restare confinata in am-
bito teorico, ma deve assumere un valore trasformativo sul piano dell’agire,
offrendo uno sfondo culturale e professionale per I’attivazione di pratiche edu-
cative centrate sulla persona.

L’allineamento diventa allora una postura pedagogica, una tensione costante
alla coerenza e alla significativita delle azioni, un criterio generativo di proget-
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tazione inclusiva. La sua prima manifestazione si esprime nella lettura con-
giunta del Profilo di Funzionamento della persona e dei domini della QdV, al
fine di individuare le aree di sviluppo, le risorse e i desideri da cui far emergere
progettualita autentiche. Il confronto tra il livello di benessere effettivamente
esperito e quello desiderabile consente di evidenziare eventuali disallineamenti,
da intendersi non come mancanze ma come occasioni di lettura pedagogica per
individuare bisogni di sostegno e opportunita di intervento (Giaconi, 2015a;
Giaconi & Borsini, 2025). Questo processo, per essere realmente efficace, deve
coinvolgere attivamente la persona con disabilita, i suoi familiari e i professio-
nisti educativi, in una logica di co-costruzione dialogica che valorizzi la plura-
lita dei punti di vista e la responsabilita condivisa. L’allineamento, infatti, non
puo essere il risultato di un’azione unilaterale, ma il frutto di una negoziazione
pedagogica che tenga insieme le aspirazioni della persona e le possibilita offerte
dai contesti, in una prospettiva sistemica e situata (Giaconi, 2015a; Giaconi &
Borsini, 2025).

In questa ultima direzione, il secondo asse dell’allineamento riguarda la coe-
renza tra gli obiettivi degli interventi e il Progetto di Vita. Gli obiettivi non
possono essere declinati in modo standardizzato o astratto, ma devono emer-
gere dalla storia, dai bisogni e dai desideri della persona, tenendo conto della
sua eta, del suo funzionamento, del contesto e dei valori che orientano la sua
esistenza. Rilevanza, appropriatezza, funzionalita e realismo sono i criteri che
ne garantiscono la qualita e la pertinenza, mentre osservabilita, monitoraggio e
temporalita ne permettono la valutazione nel tempo (Giaconi, 2015a). Gli obiet-
tivi, inoltre, devono contribuire al rafforzamento dell’empowerment, soste-
nendo la partecipazione sociale, la costruzione dell’identita, 1’autodetermina-
zione e I’autonomia personale. In questo processo, strumenti come la Goal Ra-
ting Scale (Adams et al., 2006; Giaconi, 2015a), articolata in dimensioni tra-
sversali e indicatori descrittivi, offrono ai professionisti un supporto per riflet-
tere criticamente sulla pertinenza e sull’efficacia delle azioni educative.

Un ulteriore livello di allineamento riguarda la relazione tra ambienti di vita,
attivita proposte e sistemi di valutazione. Gli spazi non sono elementi neutri,
ma veri e propri dispositivi pedagogici: devono essere accessibili, flessibili,
personalizzabili, capaci di riflettere e sostenere 1’identita della persona, acco-
gliere la sua storia e aprirsi alle sue aspirazioni. Gli ambienti significativi sono
quelli che permettono alla persona di abitare i propri luoghi con senso, di co-
struire relazioni, di esercitare ruoli socialmente riconosciuti e di intravedere
possibilita di trasformazione. Analogamente, le attivita devono essere coerenti
con ’eta e con le competenze della persona, socialmente rilevanti e cultural-
mente dense, evitando il rischio, purtroppo ancora diffuso, di pratiche infanti-
lizzanti o decontestualizzate (Goussot, 2009). Le attivita realmente inclusive
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sono quelle che permettono alla persona con disabilita di partecipare piena-
mente alla vita della comunita, di contribuire, di apprendere, di scegliere e di
incidere sul proprio ambiente (Giaconi & Borsini, 2025).

Infine, la valutazione deve essere pensata non come momento conclusivo,
ma come parte integrante del processo educativo. Essa deve assumere una fun-
zione trasformativa, orientata al miglioramento continuo e fondata su criteri di
senso condivisi. Valutare, in questa prospettiva, significa ascoltare, osservare,
documentare e rileggere i percorsi alla luce dei cambiamenti che attraversano
la vita della persona. Il monitoraggio dei domini della QdV, cosi come sugge-
rito anche dall’Agenzia Europea per i BES e I’Educazione Inclusiva (2022),
rappresenta una strategia fondamentale per accompagnare la crescita della per-
sona in tutti i suoi ambiti di vita e non solo all’interno degli spazi formalmente
educativi. E solo attraverso un sistema di valutazione sensibile, continuo e par-
tecipato che diventa possibile costruire progettualita flessibili e orientate al fu-
turo, in grado di accogliere le transizioni, i mutamenti e le emergenze che ca-
ratterizzano ogni percorso esistenziale (Giaconi, 2015b; Giaconi & Borsini,
2025).

L’allineamento tra progettazione educativa, Qualita della Vita e Progetto di
Vita costituisce un posizionamento pedagogico forte, che rimette al centro la
persona con disabilita come soggetto competente, titolare di diritti, desideri e
possibilita di scelta. L’allineamento non ¢ mai dato una volta per tutte, ma va
continuamente riattualizzato, rinegoziato e ricostruito, in un processo educativo
che si nutre di ascolto, reciprocita e cura.

Conclusioni

La lettura critico-interpretativa precedentemente condotta permette di evi-
denziare come il Decreto Legislativo 62/2024, interpretato attraverso il para-
digma della Qualita di Vita (Schalock & Verdugo Alonso, 2002, 2012; Verdugo
Alonso & Schalock, 2024), offra un quadro normativo che legittima e struttura
il concetto di allineamento quale dispositivo pedagogico per la costruzione di
Progetti di Vita autenticamente inclusivi.

Il paradigma della QdV, nella sua evoluzione verso il Quality of Life Support
Model (Verdugo Alonso & Schalock, 2024), dimostra, infatti, come 1’integra-
zione tra costrutti teorici consolidati e innovazione normativa possa generare
spazi inediti di progettualita educativa, abbracciando una visione sistemica e
relazionale della presa in carico.

Nel panorama italiano, il paradigma della QdV ha trovato particolare decli-
nazione nella riflessione pedagogico-speciale che ne valorizza da anni la fun-
zione trasformativa sul piano dell’agire educativo (Giaconi, 2015a; d’Alonzo
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& Giaconi, 2024; Aiello & Giaconi, 2024; Giaconi & Del Bianco, 2025).
All’interno di questa riflessione, il Progetto di Vita rappresenta oggi un dispo-
sitivo cruciale per ripensare la presa in carico delle persone con disabilita all’in-
terno di traiettorie esistenziali che non si limitano alla sola risposta funzionale
ai bisogni, ma si radicano in un’etica partecipatoria. Esso si configura, infatti,
come luogo simbolico e operativo in cui convergono visioni culturali, norma-
tive e professionali e al tempo stesso come orizzonte trasformativo. In questo
senso, 1’idea di allineamento non si esaurisce in una funzione di coerenza tec-
nica tra piani educativi, ambienti e strumenti valutativi, ma apre a una piu ampia
postura epistemologica e professionale, orientata alla costruzione di sistemi
educativi capaci di dialogare con la complessita. Tuttavia, come ricostruito
dalla letteratura sul tema (Giaconi, 2015a; Del Bianco, 2021; Giaconi et al.,
2022; Giaconi & Del Bianco, 2025), I’'implementazione dell’allineamento nei
contesti operativi presenta ancora oggi alcuni nodi critici. Nella cornice del Pro-
getto di Vita, ad emergere come primo elemento di criticita ¢ la complessita
della sua co-costruzione dialogica. L’allineamento tra Profilo di Funziona-
mento ¢ domini della QdV richiede, infatti, competenze professionali per ge-
stire la tensione tra aspirazioni individuali e vincoli contestuali. In questa dire-
zione, appare necessario approfondire quali siano i processi decisionali messi
in atto nelle équipe multidisciplinari, che permettono una modalita efficace di
negoziazione pedagogica, accanto agli strumenti utilizzati per sostenere la par-
tecipazione autentica delle persone con disabilita. Ulteriore elemento di com-
plessita ¢ rappresentato dalla sostenibilita organizzativa delle procedure di alli-
neamento. La dimensione relazionale e comunitaria del lavoro educativo ri-
chiede, infatti, modelli organizzativi che supportino la continuita progettuale e
la corresponsabilita educativa. In questa direzione, interessanti prospettive si
aprono in riferimento ad approfondimenti sugli aspetti formativi, gestionali e
strutturali che favoriscono o ostacolano pratiche di allineamento nei diversi
contesti di vita della persona.

Alla luce di tali complessita, riteniamo rilevante lo sviluppo di percorsi for-
mativi integrati e interprofessionali che possano contribuire a sviluppare com-
petenze specifiche nella lettura congiunta del Profilo di Funzionamento e dei
domini della QdV, nell’utilizzo di strumenti partecipativi per la rilevazione
delle aspirazioni individuali e nella gestione di processi decisionali condivisi.
Parallelamente, la sperimentazione di modelli di governance partecipata si con-
figura come strategia necessaria, in quanto 1’allineamento richiede strutture or-
ganizzative che facilitino il dialogo interistituzionale e la corresponsabilita edu-
cativa che garantiscano continuita progettuale e flessibilita, cosi come previsto
dallo stesso Decreto 62 del 2024. Proprio tali modelli, per essere realmente ef-
ficaci, devono valorizzare la dimensione esperienziale e biografica delle per-
sone con disabilita, intesa come fonte di conoscenza pedagogica autentica utile
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ariconoscere e interpretare le esperienze di allineamento e disallineamento nei
loro percorsi di vita. In questa direzione, il concetto di allineamento puo evol-
vere verso una categoria analitica fertile, capace di connettere dimensioni micro
(le biografie individuali), meso (i servizi e reti locali) e macro (le politiche e
culture di inclusione). Solo attraverso un impegno di ricerca sistematico ¢ mul-
tidisciplinare sara possibile trasformare 1’allineamento da aspirazione pedago-
gica a pratica consolidata, contribuendo alla costruzione di sistemi educativi
autenticamente inclusivi che pongano al centro del Progetto di Vita 1’autode-
terminazione e la Qualita di Vita di ogni persona (Giaconi, 2015a; Cottini,
2016; Del Bianco, 2019, 2024; Zappella, 2019; Friso & Caldin, 2022; Giaconi
& Del Bianco, 2025).
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Il “Progetto di vita” tra orizzonte pedagogico e dispositivo giu-
ridico: analisi critica e prospettive attuative nel quadro del D.
Lgs. 62/2024

The “Life Project” between pedagogical horizon and legal
framework: Critical analysis and implementation perspectives

within the framework of Legislative Decree 62/2024
Angelo Lascioli’, Luciano Pasqualotto™

Riassunto

L’articolo analizza le novita introdotte dal D. Lgs. 62/2024 e intende offrire ai
lettori un’analisi degli elementi fondamentali che caratterizzano la riformula-
zione del significato di “Progetto di vita” nel quadro generale del Decreto. E
parere degli autori che il “Progetto di vita”, come descritto nel D. Lgs. 62/2024,
si configuri come dispositivo pedagogico-giuridico, e come tale vada interpre-
tato. La lettura e I’applicazione di quanto previsto negli articoli che compongono
il Decreto al di fuori di una prospettiva pedagogica rischiano di trasformare il
“Progetto di vita” in un dispositivo di tipo tecnico, svuotando il concetto del suo
significato piu profondo. L’universita di Verona ha avviato un’azione di ricerca
finalizzata a sostenere 1’azione progettuale a favore delle persone con disabilita,
mettendo a disposizione degli operatori gratuitamente la piattaforma online
www.icfapplicazioni.it, con la quale ¢ possibile operare un’analisi biopsicoso-
ciale — su base ICF — dei bisogni della persona con disabilita, nonché ricavare
alcuni significativi indicatori utili per sostenerne la qualita di vita. Il suo utilizzo
puo concorrere significativamente alla definizione di progetti di vita in grado di
rispondere effettivamente ai bisogni di emancipazione delle persone con disabi-
lita.

Parole chiave: D. Lgs. 64/2024; Progetto di vita; Qualita di Vita.

Abstract

This article analyzes the innovations introduced by Legislative Decree 62/2024

and aims to provide readers with an analysis of the key elements characterizing
the reformulation of the meaning of “Life Project” within the overall framework
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of the Decree. The authors believe that the “Life Project,” as described in Legi-
slative Decree 62/2024, is a legal-pedagogical instrument and should be inter-
preted as such. Reading and applying the provisions of the articles that comprise
the Decree outside of an educational perspective risks transforming the "Life
Project" into a technical instrument, stripping the concept of its deepest mea-
ning. The University of Verona has launched a research project aimed at sup-
porting project development for people with disabilities, making the online plat-
form www.icfapplicazioni.it available to professionals free of charge. This plat-
form allows for a biopsychosocial analysis — based on the ICF — of the needs of
people with disabilities, as well as for obtaining key indicators useful for sup-
porting their quality of life. Its use can significantly contribute to the deve-
lopment of life plans that effectively address the emancipation needs of people
with disabilities.

Keywords: Legislative Decree 64/2024; Life Project; Quality of Life.

Articolo sottomesso: 25/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione

Nel contesto educativo e sociale contemporaneo, il concetto di “Progetto di
vita” si sta affermando come una delle sfide piu rilevanti nei diversi servizi per la
disabilita. Dopo I’emanazione del Decreto Legislativo 3 maggio 2024, n. 62, si
tratta di cogliere 1’opportunita (oltre che la necessita etica) di sviluppare una vi-
sione pedagogica complessa e multidimensionale, concepita per orientare i per-
corsi esistenziali nel rispetto dei principi di autodeterminazione, inclusione e
coinvolgimento attivo della persona con disabilita. Questo contributo si propone
di esplorare tale tematica, con I’obiettivo principale di superare il rischio che il
“Progetto di vita” sia inteso, dai diversi stakeholder, come strumento tecnico-
burocratico o di riscossione economica. A tal fine si traccera una panoramica
delle questioni aperte e delle possibili traiettorie metodologiche e operative in
grado di promuovere per le persone con disabilita una reale qualita di vita.

2. La cornice concettuale e giuridica del “Progetto di vita”

L’evoluzione del concetto di disabilita ha segnato un passaggio fondamen-
tale nel modo di concepire tale condizione, mettendo al centro la persona, i suoi
bisogni e i suoi diritti. Fino a pochi decenni fa, la condizione di disabilita veniva
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concepita facendo riferimento al modello medico-individuale, codificato nella
Classificazione Internazionale delle Menomazioni, delle Disabilita e degli Han-
dicap (ICIDH) (WHO, 1980). In base a questo approccio, la disabilita era con-
cepita come una condizione individuale derivante da una condizione di salute
deficitaria che, in base alla tipologia e alla gravita della compromissione pre-
sente, limitava la persona nell’esercizio delle normali attivita di vita.

Le risposte politiche e sociali, coerentemente a questa prospettiva, sono state
orientate per decenni nella direzione di rispondere ai bisogni delle persone con
disabilita attraverso 1’adozione di un approccio riabilitativo-assistenziale, con
il duplice obiettivo di riavvicinare il piu possibile a una normalita funzionale la
persona con disabilita e di contenere il rischio di emarginazione e discrimina-
zione a cui si trovavano esposti coloro che sperimentavano questa condizione
per se stessi svantaggiosa. La Legge quadro 104/1992, coerentemente a questa
impostazione di fondo, definiva la condizione di disabilita come 1’effetto di
“una minorazione fisica, psichica o sensoriale, stabilizzata o progressiva, che ¢
causa di difficolta di apprendimento, di relazione o di integrazione lavorativa e
tale da determinare un processo di svantaggio sociale o di emarginazione” (art.
3, comma 1). L’impostazione logica su cui si regge tale definizione, ¢ all’ori-
gine della consuetudine di attribuire alla condizione di disabilita una “connota-
zione di gravita” derivandola dalla tipologia o dalla complessita del quadro cli-
nico presentato dal soggetto, piuttosto che dai suoi effettivi bisogni di supporto.

Questo modo di concepire la disabilita ha subito una svolta a seguito della
pubblicazione, da parte dell’Organizzazione Mondiale della Sanita, dell’ Interna-
tional Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) (WHO, 2001).
L’introduzione del paradigma biopsicosociale nel modo di definire la salute e la
disabilita ha comportato una ridefinizione del significato stesso di “condizione di
disabilita”. Infatti, coerentemente a questa nuova impostazione, anche il signifi-
cato di disabilita viene riletto come il risultato della complessa relazione tra con-
dizioni di salute, fattori personali e ambientali. In questa prospettiva, I’ambiente
assume un ruolo decisivo in quanto ¢ I’interazione individuo-ambiente all’origine
della condizione di disabilita: sono i fattori contestuali, non pitl le condizioni di
salute, le variabili decisive a partire dalle quali si vanno a definire “funziona-
menti” e “disabilita”; & la presenza di barriere o facilitatori nelle diverse situazioni
di vita sperimentate dalle persone che hanno limitazioni nella salute cid che de-
termina, volta per volta e caso per caso, cio che ¢ “funzionamento” o “disabilita”
in relazione alla loro possibilita di sperimentare, su base di uguaglianza e pari
opportunita, le attivita quotidiane e i livelli di partecipazione che contraddistin-
guono il funzionamento umano. E chiaro che, secondo questa concezione, la di-
sabilita non puo piu essere concepita nemmeno come condizione statica o irre-
versibile, poiché interventi mirati sull’ambiente, come 1’eliminazione di barriere
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o I’'introduzione di sostegni, possono in ogni momento migliorare il funziona-
mento della persona, riducendone la disabilita.

Questa ridefinizione del significato di disabilita ¢ stata recepita e ulterior-
mente approfondita sul piano giuridico dalla Convenzione delle Nazioni Unite
sui diritti delle persone con disabilita. Viene qui ribadito il concetto che le condi-
zioni di disabilita non rinviano a problemi di salute, ma agli ostacoli che coloro
che hanno tali problemi sperimentano nei loro percorsi di vita impedendo la loro
piena ed effettiva partecipazione nella societa su base di uguaglianza con gli altri.

11 D. Lgs. 62/2024 rappresenta il pieno recepimento di questo cambio di para-
digma nel sistema normativo italiano. Il decreto, infatti, nel far propria la prospet-
tiva biopsicosociale dell’ICF e i principi della Convenzione delle Nazioni Unite,
introduce una serie di cambiamenti/innovazioni, a partire dalla riformulazione
terminologica di termini che, alla luce dei cambiamenti avvenuti, risultano ormai
superati. Vengono cosi sostituite espressioni come “handicap” e “disabile grave”
in favore di un linguaggio che pone I’attenzione sulla persona e sulla sua intera-
zione con i contesti di vita. Ad esempio, le precedenti locuzioni “con connota-
zione di gravita” o “in situazione di gravita” vengono sostituite da “con necessita
di sostegno elevato o molto elevato” o “sostegno intensivo”. Questo nuovo lin-
guaggio non va concepito come una sorta di “lifting” lessicale, ma come un atto
giuridico che rifonda il rapporto tra I’individuo e il sistema di welfare: se la pre-
cedente terminologia giustificava risposte riparative e assistenziali, la nuova pone
le basi per un’azione sociale e legale orientata alla rimozione degli ostacoli che
con la loro azioni non consentono alle persone con disabilita di godere dei mede-
simi diritti delle altre persone in un’ottica di pari opportunita.

3. Il Progetto di vita tra luci e ombre

11 “Progetto di vita individuale personalizzato e partecipato”, come definito
dal D.1gs. 62/2024, si qualifica come dispositivo pedagogico-giuridico finaliz-
zato a porre al centro dell’azione di welfare la persona con disabilita, i suoi “de-
sideri, aspettative e scelte, anche attraverso la migliore interpretazione possibile
degli stessi” (art. 21, c. 1). Colleoni (2025) definisce questo modo di intendere
il progetto di vita come espressione di un nuovo “orizzonte culturale”, di una
“ipotesi di senso” che invita a considerare la disabilita come una condizione
umana, un modo di esistere. Al centro di questa visione si colloca il “concetto
di desiderio” (il diritto di desiderare), visto come il generatore di energia chia-
mato a sostenere I’intero apparato su cui si regge il dispositivo pedagogico-
giuridico del “progetto di vita”. In quanto “esseri desideranti”, continua I’au-
tore, le persone con disabilita sono pertanto chiamate a imparare a comprendere
ci0 a cui aspirano per il proprio benessere e a organizzarsi per realizzarlo.
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Risulta evidente che questo modo di concepire 1’azione a favore delle per-
sone con disabilita rappresenta un cambio cruciale per tutti coloro che fino ad
oggi se ne sono occupati, che richiede di guardare ai loro percorsi di vita non
piu a partire dalla gravita delle loro compromissioni. Il desiderio, a sua volta,
apre alla tematica dell’adultita in quanto pone la persona davanti alla respon-
sabilita — e titolarita — di consapevolizzare e definire ci0 che ritiene bene per sé.
Tale processo, in generale difficile per ogni persona a prescindere dalla pre-
senza o meno di una disabilita, pud divenire particolarmente impegnativo in
presenza di condizioni di disabilita intellettive o disturbi del neurosviluppo. In
questi casi, I’espressione di desideri, aspettative e scelte richiede specifiche
azioni di supporto (Borsini, 2025), che possono essere fornite in modo mirato
da persone o dalle tecnologie assistive.

Cio premesso, va altresi evidenziato che nel modo con cui viene concepito il
progetto di vita, si puo celare il rischio di trasformare questo concetto in un mero
dispositivo tecnico, facendone un uso “vuoto e retorico”, tradendone il significato
originariamente filosofico e antropologico (Lepri e Francescutti, 2025). Osserva-
no Lepri e Francescutti, che vi ¢ la possibilitd che coloro che sono chiamati a
redigere il progetto di vita possano essere animati dalla falsa convinzione che la
vita sia pianificabile in uno spazio e in un tempo definito, finendo per ignorare il
dato che la vita, per sua stessa definizione, € una “continua sorpresa”.

Tale critica pone chiaramente in guardia rispetto al rischio che, nell’operati-
vita, il progetto di vita si traduca in un’azione routinaria di tipo tecnico-ammi-
nistrativo, che anziché generare un sistema flessibile di supporti personalizzati
sulle caratteristiche individuali dei soggetti richiedenti teso a migliorare la qua-
lita della vita, si concentri su tecniche e procedure di pianificazione finalizzate
ad evitare “contenziosi giudiziari”. La metafora di “scrivere a matita” il proget-
to di vita, utilizzata da Lepri e Francescutti, ¢ un invito a un approccio dinamico
e aggiornabile, che riconosca I’inevitabile imprevedibilita dell’esistenza e la
“continua fecondita” che da essa pud derivare.

Pertanto, se la norma ha affermato la centralita del progetto di vita della
persona con disabilita, I’efficacia di questo processo non potra che dipendere
anche dalla capacita della comunita pedagogica e dai professionisti coinvolti di
creare le condizioni affinché cio si realizzi.

4. Le condizioni operative di un “Progetto di vita” fecondo

Secondo quanto disposto dal D. Lgs. 62/2024, I’implementazione del pro-
getto di vita richiede un processo valutativo strutturato. Si inizia con una valu-
tazione di base, affidata all’INPS, che ha il compito di accertare la condizione
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di disabilita e determinare il livello di sostegno necessario. Questo procedi-
mento si avvale di strumenti di classificazione internazionali, come I’'ICD e
I’ICF, e del WHO-DAS 2.0 (WHO, 1998) per I’autovalutazione della persona.
A differenza del passato, 1’esito di questa valutazione ¢ un certificato polifun-
zionale, di norma senza scadenza, che specifica I’intensita dei sostegni neces-
sari alla persona riconosciuta in condizione di disabilita (lieve, medio, elevato,
molto elevato).

Successivamente, la persona con disabilita, o chi la rappresenta, puo richie-
dere 1’avvio del procedimento per 1’elaborazione del “Progetto di vita indivi-
duale personalizzato e partecipato”. A quel punto, entra in funzione I’Unita di
Valutazione Multidimensionale (UVM), un’équipe multiprofessionale che ha il
compito di elaborare una valutazione approfondita, i cui risultati confluiscono
nel “Profilo di funzionamento”. La natura multidisciplinare dell’'UVM ¢ fonda-
mentale per garantire una visione a 360 gradi della persona, coinvolgendo non
solo professionisti sanitari e sociali, ma anche la stessa persona con disabilita,
1 suoi familiari e altri soggetti di sua fiducia. Questo processo ¢ essenziale per
garantire che il progetto di vita sia effettivamente personalizzato e partecipato.

La valutazione a cui ¢ tenuta ’'UVM si basa sul modello biopsicosociale
dell’ICF. Non si tratta di un semplice elenco di patologie o deficit, ma di una
descrizione del funzionamento della persona in diverse tipologie (domini) di
attivita, tra cui apprendimento, comunicazione, relazioni e socialita, autonomia
personale e sociale e partecipazione alla vita di comunita. La classificazione
ICF consente di analizzare l'interazione tra le capacita individuali e i fattori
ambientali, distinguendo tra cio che la persona ¢ in grado di fare in autonomia
e il suo effettivo funzionamento nei diversi domini della vita a seguito dell’azio-
ne dei supporti di cui dispone (ausili, persone, servizi). Questo modo di conce-
pire la valutazione sposta il focus dell’osservazione dalla descrizione delle li-
mitazioni individuali all’analisi dei contesti di vita, con 1’obiettivo ultimo di
migliorare la qualita di vita delle persone rimuovendo eventuali ostacoli/bar-
riere e/o incrementando 1’azione dei facilitatori. L’esito della valutazione su
base ICF genera il “Profilo di funzionamento” che, cosi concepito, diviene il
documento base per definire gli obiettivi di sviluppo e non solo di manteni-
mento della persona con disabilita, orientando il suo “Progetto di vita” verso
un’espansione delle sue possibilita esistenziali (Pasqualotto, 2025a).

4.1 Il Budget di Progetto e ’'Accomodamento Ragionevole

Il D. Lgs. 62/2024 introduce il “Budget di progetto” come strumento cru-
ciale per garantire la sostenibilita economica e operativa del progetto di vita.
Tale budget non va inteso come un semplice stanziamento finanziario, ma un
“insieme integrato e flessibile di risorse umane, professionali, tecnologiche,
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strumentali ed economiche, pubbliche e private” (art. 28). Questa definizione
riflette al suo interno la concezione secondo la quale 1’azione a sostegno delle
persone con disabilita richiede un lavoro di co-programmazione e di co-proget-
tazione che chiama in causa anche gli enti del terzo settore, utilizzando non solo
i fondi pubblici ma anche risorse provenienti dal “sistema dei supporti infor-
mali” e dalla rete familiare. Cid comporta che nella definizione del Progetto di
vita si debba pensare a interventi che prendano senso dentro il territorio di ap-
partenenza e che abbiano delle ricadute positive per tutti.

Vi deve essere la convinzione che il contesto non ¢ uno sfondo inerte alle
azioni socioeducative, ma un’area fisica e umana dinamica continuamente in
evoluzione, che puo garantire percorsi vitali autentici e soddisfacenti o, all’op-
posto, impedirli e negarli (Colleoni, 2025).

Il budget di progetto, inoltre, € concepito per superare le limitazioni di spesa
dei singoli servizi, permettendo di impiegare le risorse in modo personalizzato
e flessibile, nel rispetto dei livelli essenziali di assistenza (LEA). Un aspetto
innovativo ¢ la possibilita di integrare risorse derivanti da fondi gia esistenti,
come il Fondo per la non autosufficienza o il Fondo per il “dopo di noi”, ricon-
ducendo finalita storicamente assistenziali verso un quadro orientato ai diritti e
alle pari opportunita (Parini, 2025).

L'accomodamento ragionevole, introdotto nell’ordinamento con 1’articolo
5-bis della Legge 104/1992, ¢ un altro strumento chiave a sostegno del diritto
alle pari opportunita della persona con disabilita. Si tratta di una misura “sussi-
diaria” e “non sproporzionata” che ha lo scopo di garantire, in via eccezionale,
il pieno ed effettivo godimento dei diritti umani e delle liberta fondamentali
quando le disposizioni ordinarie non risultano sufficienti o adeguate a garantir-
li. La richiesta di accomodamento ragionevole puo essere rivolta alle pubbliche
amministrazioni e ai soggetti privati, anche se deve essere compatibile con le
risorse effettivamente disponibili senza imporre un “onere sproporzionato o ec-
cessivo”.

L’accomodamento ragionevole rappresenta un metodo di lavoro finalizzato
arendere accessibili i contesti e le esperienze di vita alle persone con disabilita,
che si puo applicare a una vasta gamma di ambiti d’azione, dall’istruzione (con
modifiche al curriculo o I’uso di software specifici), al lavoro (con la fornitura
di ausili o orari flessibili) e alla vita indipendente (adattando gli spazi abitativi
ai bisogni delle persone) (Traina, 2025). Tale approccio opera come un corretti-
vo di secondo livello, ossia come un principio di equita che protegge e garanti-
sce i diritti quando i supporti ordinari falliscono o non sono sufficienti. Tuttavia,
come sottolineato dalle critiche al sistema di welfare, il rischio & che in un con-
testo di risorse limitate o di resistenza istituzionale, questo diritto rimanga teo-
rico, alimentando 1 livelli di contenziosita anziché 1’inclusione. La riuscita di
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questa riforma dipendera dalla volonta di tutti gli attori di tradurre i principi
normativi in pratiche effettive.

5. Metodologie pedagogiche a sostegno del progetto di vita

Come si ¢ visto, il tema del progetto di vita porta con sé molteplici signifi-
cati, alcuni dei quali sono prettamente pedagogici. Ad esempio, ¢ indubbio il
suo valore di dispositivo funzionale allo sviluppo e alla promozione dell’auto-
determinazione e del valore della soggettivita della persona con disabilita. La
letteratura scientifica ha messo in evidenza il forte rischio per queste persone
di essere esautorate dal loro diritto di scelta da pratiche educative inadatte a
sostenerne le loro capacita di autodeterminazione (Cottini, 2016). Come pure,
emerge il rischio che queste persone sviluppino strutture identitarie fragili o
inadeguate, come nei casi di “falso sé¢” descritti da Montobbio e Lepri (2000).
La riforma definita dal D. Lgs. 62/2024, nello stabilire che ¢ la persona con
disabilita che deve assumere la titolarita del proprio progetto di vita, mira evi-
dentemente a contrastare tali dinamiche, promuovendo capacita di scelta unita-
mente all'emersione della dimensione soggettiva.

Dalla norma si evince, inoltre, che il progetto di vita non puo limitarsi al
mantenimento delle capacita residue, ma deve essere orientato verso obiettivi
di sviluppo al fine di promuovere la qualita della vita, da intendere prima di
tutto come espansione delle possibilita esistenziali.

Per questa ragione, risulta centrale la scelta del legislatore di porre a fon-
damento del progetto di vita i desideri, le aspettative e le preferenze della per-
sona con disabilita, anche quando puo essere difficile manifestarle. Al riguardo
la norma prevede la presenza di supporti di facilitazione (artt. 21 e 22).

Diversamente, il progetto di vita rischierebbe di essere concepito come un
mero processo di pianificazione delle prestazioni assistenziali a catalogo nei
diversi servizi.

S’¢ detto che il D. Lgs. 62/2024 ha lo scopo di promuovere la qualita di vita
complessiva della persona con disabilita, la cui valutazione va fatta “con ap-
propriati indicatori” (art. 2, c. 1., lett. 0). Data la centralita di questo processo
nella ratio generale dell’elaborazione del Progetto di vita, I’Universita di Ve-
rona ha sviluppato un modello di valutazione del funzionamento biopsicoso-
ciale della persona con disabilita, idoneo a sostenerne il percorso esistenziale
verso il guadagno di un’effettiva e reale qualita di vita (Lascioli & Pasqualotto,
2021). Tale modello, che si basa su cinque dimensioni o “pilastri della vita
adulta”, ed ¢ stato strutturato per superare il rischio di ridurre la qualita di vita
ad una “customer satisfaction”, cio¢ alla soddisfazione percepita soggettiva-
mente nel “qui e ora” dalla persona. Il costrutto delle cinque dimensioni della
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vita adulta si basa sulla gamma di opportunita che dovrebbero essere disponibili

per ogni individuo, a prescindere dalle sue limitazioni secondo il principio di

non discriminazione. Il modello risponde non solo ad esigenze di valutazione

della qualita della vita ma anche di progettazione, pianificazione e monitorag-
gio degli interventi per la sua promozione. Le dimensioni considerate sono le
seguenti:

1. Autodeterminazione: riguarda la possibilita di scegliere e di decidere sul pro-
prio percorso di vita, un elemento centrale per la promozione dell’empower-
ment.

2. Indipendenza, intesa come la possibilita di gestire gli aspetti della vita quo-
tidiana, dall’abitare alla mobilita e alla gestione economica, per svincolarsi
gradualmente dalle figure di riferimento, pur con i supporti necessari.

3. Ruoli sociali: la partecipazione alla vita della comunita, intesa come con-
tributo attivo (cittadinanza attiva) e non solo come mera presenza, rafforzan-
do il senso di appartenenza e inclusione.

4. Relazioni e vita affettiva: riguarda I’ampliamento della rete sociale oltre il
nucleo familiare e i servizi, con la possibilita di vivere amicizie, amore e
intimita.

5. Ruolo lavorativo: I’accesso a un’occupazione significativa alimenta un’im-
magine sociale positiva e contribuisce all’autorealizzazione.

Tali dimensioni vengono valutate utilizzando il modello biopsicosociale
dell’ICF e, attraverso la piattaforma online dell’Universita di Verona
www.icfapplicazioni.it, vengono rielaborate e rappresentate in modo grafico in
modo da fornire una guida concreta per I’attuazione del progetto di vita (fig. 1).

DIMENSIONI DELLA VITA ADULTA E DELLA QUALITA' DI VITA

Livello avanzato
Livello intermedio -___
Livello base -----

Livello critico -----

Autode(ermmnzlone Vita indipendente Cmadmanza attiva Relazmm evita affemva L«voro/Occupunone
70,25% 55,50

Fig. 1 - Esempio di valutazione della qualita di vita
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5.1 La co-costruzione del progetto: metodologie e ruolo degli operatori

La realizzazione di un progetto di vita richiede I’adozione di metodologie
che favoriscano la partecipazione attiva di tutti gli attori, dalla persona con di-
sabilita alla sua rete sociale. Le pratiche dialogiche, come la coprogettazione
capacitante ¢ il dialogo aperto, sono strumenti chiave in questa direzione (La-
scioli, 2025). La coprogettazione capacitante, che si fonda concettualmente sul
capability approach (Biggeri & Bellanca, 2011), mira a rendere le persone
“agenti della propria esistenza”. Il suo obiettivo ¢ spostare il baricentro del-
’azione di aiuto, passando dalla gestione delle carenze individuali alla valoriz-
zazione delle opportunita presenti nei contesti di vita, affinché le persone pos-
sano agire le proprie scelte di valore (Marchisio, 2019).

11 dialogo aperto ¢ una metodologia nata in ambito psichiatrico (Seikkula &
Arnkil, 2014), ma applicabile con successo anche nel contesto della disabilita.
I suoi principi cardine sono la “tolleranza all’incertezza” (evitare conclusioni
premature e dare spazio alla conversazione) e la “polifonia di voci” (coinvolge-
re tutti gli attori della rete sociale e dare a ciascuno la possibilita di esprimere
il proprio punto di vista). L.’adozione del “dialogo aperto” nel processo di elabo-
razione del progetto di vita spinge gli operatori a non imporre soluzioni prede-
finite, ma a co-creare un linguaggio comune e significati condivisi, mobilitando
risorse psicosociali e favorendo I’empowerment della persona.

In questa nuova prospettiva, il ruolo dell’operatore si ridefinisce radical-
mente. Egli non ¢ piu I’esecutore di un piano predefinito, ma un “garante, un
perno, un muro portante” del percorso di vita. Colleoni (2025) conia la figura
dell'operatore-architetto, il cui compito ¢ progettare “microcontesti esperien-
ziali e relazionali” che rendano possibili i tentativi della persona di costruire la
propria biografia. L’ operatore-architetto riconosce la “titolarita progettuale dif-
fusa”, un concetto che evidenzia come la responsabilita del progetto non sia so-
lo istituzionale, ma debba essere generata da una rete di scambi e legami con il
territorio, con la famiglia e con la comunita in senso pitt ampio, oltre che con
I’interessato. Questa “circolarita strategica” e “coevoluzione” tra i diversi attori
sono fondamentali per superare ’autoreferenzialita dei servizi e per evitare che
la vita delle persone con disabilita “decolli” come un satellite che gravita at-
torno al mondo sociale, ma che non riesce a stabilire un contatto autentico con
la realta concreta.

Le esperienze dei gruppi di auto-mutuo-aiuto e laboratori come il LifeLab
(Pasqualotto & Lascioli, 2025), possono rappresentare esempi concreti di come
questa titolarita diffusa possa funzionare, trasformando I’inclusione da un ser-
vizio a un obiettivo condiviso e co-costruito.
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Conclusioni e prospettive

11 D. Lgs. 62/2024, con la ridefinizione della disabilita e I’introduzione del
“Progetto di vita”, ha posto le basi per una vera e propria “rivoluzione coperni-
cana” nel sistema dei servizi e nelle aspettative delle persone con disabilita e
delle loro famiglie. La riforma sposta il focus dal deficit individuale all’intera-
zione con I’ambiente, promuovendo un approccio che valorizza 1’autodetermi-
nazione, I’inclusione e la qualita di vita. Tuttavia, la sua implementazione pre-
senta molteplici criticita. In primo luogo, vi ¢ il rischio di una banalizzazione
del progetto di vita, che pud essere inteso come un mero dispositivo tecnico,
svuotando il concetto del suo significato piu profondo. In secondo luogo, I’im-
plementazione richiede una ristrutturazione dei servizi, a partire dall’INPS a cui
compete la valutazione di base, che rischia di generare complicazioni e ritardi
anziché migliorare 1’attuale tutela. Infine, va rilevata la mancanza di un sistema
di welfare all’altezza del compito: senza un’offerta di servizi e sostegni adegua-
ti, e senza un’infrastruttura territoriale solida, il progetto di vita potrebbe restare
una dichiarazione d’intenti, con il rischio che si alimentino i contenziosi anzi-
ché 1 benefici reali per le persone con disabilita e le loro famiglie. A questo ri-
guardo, ¢ discutibile che si possa accedere a una prestazione (come 1’inserimen-
to in un centro diurno) senza che venga definito il progetto di vita, cio¢ I’oriz-
zonte di senso e di futuro entro il quale si inscrive tale prestazione.

Per un’attuazione feconda della normativa, € necessario che il progetto di vita sia
inteso come un dispositivo non solo giuridico ma anche pedagogico, per renderlo
idoneo a far divenire effettivamente la persona con disabilita protagonista del suo
processo di emancipazione, che pero non puo che avvenire rendendo partner attiva
e corresponsabile la comunita di appartenenza della persona stessa. Cio richiede un
profondo cambiamento di sguardo da parte di operatori, famiglie e istituzioni, che
devono imparare a superare i pregiudizi e le logiche assistenziali e di confine, per
abbracciare una prospettiva basata sui diritti, sulle pari opportunita e la cura delle
soggettivita. La strada ¢ quella di rafforzare le “alleanze educative” e la “correspon-
sabilita” tra tutti gli attori, facendo del territorio un “setting pedagogico” generatore
di opportunita. Solo in questo modo, il progetto di vita potra diventare un motore di
trasformazione educativa e sociale, contribuendo non solo al benessere delle persone
con disabilita, ma anche all’arricchimento dell’intera comunita.
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Dal dispositivo normativo al dispositivo pedagogico: il Progetto
di Vita per I'inclusione lavorativa
From legal framework to pedagogical device: The Life Project

for work inclusion
Enrico Miatto®, Claudia Maulini®

Riassunto

Il contributo analizza le implicazioni pedagogiche del D.Lgs. 62/2024, che in-
troduce il Progetto di Vita (PdV) come dispositivo centrale per 1’elaborazione
di percorsi inclusivi. L’articolo sostiene che il PdV non possa essere considerato
unicamente come strumento amministrativo, ma debba essere inteso come di-
spositivo pedagogico capace di intrecciare diritti, educazione e legami sociali.
In particolare, viene messa in luce la funzione del PdV come volano per I’inclu-
sione lavorativa, intesa non come mero collocamento, ma come esperienza iden-
titaria, formativa e di cittadinanza attiva. L analisi evidenzia tre dimensioni qua-
lificanti il PdV: la processualita, che richiede strumenti di revisione continua e
di accompagnamento flessibile; la relazionalita, che sollecita forme di co-pro-
gettazione tra persona, famiglia, istituzioni e comunita; e la trasformativita, che
chiama i contesti sociali e lavorativi a riorganizzarsi in termini di accessibilita
ed equita. La stessa analisi evidenzia tre criticita che rappresentano al tempo
stesso sfide e opportunita di ricerca per la Pedagogia speciale: la costruzione di
modelli di governance equi; la sperimentazione di pratiche di co-progettazione
inclusiva; e la formazione di nuove figure professionali capaci di mediare le
transizioni e favorire processi di innovazione organizzativa.

Parole chiave: Progetto di Vita; Inclusione lavorativa; Pedagogia speciale; Ac-
comodamento ragionevole; Transizione scuola-lavoro

Abstract

The paper analyzes the pedagogical implications of Legislative Decree 62/2024,
which introduces the Life Project (LP) as a central tool for the development of
inclusive pathways. The article argues that the LP should not be regarded merely
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as an administrative instrument, but rather as a pedagogical device capable of
interweaving rights, education, and social bonds. In particular, it highlights the
function of the LP as a driver for work inclusion, understood not simply as job
placement, but as an experience of identity, education, and active citizenship.
The analysis identifies three key dimensions of the LP: processuality, which
requires tools for continuous review and flexible support; relationality, which
calls for co-design practices among the person, family, institutions, and
community; and transformability, which challenges social and work contexts to
reorganize themselves in terms of accessibility and equity. At the same time, the
analysis points out three critical issues that represent both challenges and
opportunities for research in Special Pedagogy: the development of fair
governance models; the experimentation of inclusive co-design practices; and
the training of new professional figures capable of mediating transitions and
fostering processes of organizational innovation.

Keywords: Life Project, Work inclusion, Special pedagogy, Reasonable
accommodation, School-to-work transition

Articolo sottomesso: 18/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione!

Il Decreto Legislativo n. 62 del 3 maggio 2024, recante disposizioni in ma-
teria di “Definizione della condizione di disabilita, della valutazione di base, di
accomodamento ragionevole, della valutazione multidimensionale per [’elabo-
razione e l’attuazione del progetto di vita individuale personalizzato e parteci-
pato”, segna un passaggio di grande rilevanza nella storia delle politiche ita-
liane sulla disabilita, introducendo elementi di discontinuita concettuale e ope-
rativa che si collocano all’incrocio tra diritti, servizi e percorsi di vita. L’im-
pianto della norma recepisce in maniera netta i principi della Convenzione ONU
sui diritti delle persone con disabilita (2006), integrando tale prospettiva con il
modello bio-psico-sociale alla base della Classificazione Internazionale del
Funzionamento, della Disabilita e della Salute (OMS, 2001), orientata al supe-
ramento di logiche di intervento esclusivamente sanitarie, a favore di una con-
cezione che valorizza la relazione tra condizioni individuali, barriere ambientali
e facilitazioni contestuali.

! L’articolo ¢ il frutto di un lavoro condiviso tra gli autori, nello specifico, per le finalita della
valutazione scientifica, ¢ possibile attribuire la stesura dei paragrafi 1 e 3 a Enrico Miattoe 2 ¢ 4
a Claudia Maulini.
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La norma introduce elementi di discontinuita concettuale e operativa che si
collocano all’incrocio tra diritti, servizi e percorsi di vita (Tarantino, 2024). La
disabilita non ¢ affatto intesa come semplice deficit da accertare, bensi come
condizione dinamica, i cui sviluppi risentono fortemente dell’interazione con
contesti capaci di ostacolare o, al contrario, favorire la partecipazione e la qua-
lita della vita (Schalock e Verdugo, 2002; Giaconi, 2015). Sono almeno tre le
novita introdotte.

La prima guarda alla ridefinizione delle modalita di valutazione della con-
dizione di disabilita e sposta il baricentro da un approccio clinico a uno multi-
dimensionale (OMS, 2001). Questo passaggio, se tradotto correttamente, con-
corre al superamento dell’idea di certificazione come etichetta statica e apre a
processi valutativi dinamici, capaci di intercettare risorse, potenzialita e desi-
deri.

La seconda, invece, riguarda il riconoscimento esplicito dell’accomoda-
mento ragionevole come diritto esigibile. Si tratta di un passaggio che ¢ oltre-
modo pedagogico, poiché porta a concepire I’adattamento dei contesti forma-
tivi, lavorativi e sociali non come concessione straordinaria, ma come dovere
ordinario di giustizia e occasione di apprendimento collettivo (Nevala et al.,
2014). In questa prospettiva, le misure di flessibilita, le tecnologie assistive e la
riorganizzazione dei tempi e degli spazi rappresentano strumenti fondamentali
per consentire a ciascuno di contribuire, rafforzando i processi inclusivi. L’ac-
comodamento ragionevole va collocato entro una cornice pit ampia ispirata ai
principi della progettazione universale, che supera la logica dell’adattamento
puntuale per promuovere ambienti, servizi e processi accessibili e fruibili da
tutte le persone, fin dall’origine (Scott ¢ Bruno, 2018). In tal modo, il diritto
all’inclusione si traduce nella responsabilita condivisa e nell’impegno a trasfor-
mare i contesti, mediante il superamento di approcci riparativi e la valorizza-
zione della diversita come risorsa per 1’intera comunita.

La terza novita che il decreto propone, infine, intercetta la centralita del Pro-
getto di Vita (PdV), che diventa criterio di orientamento per ogni intervento di
sostegno, dalla salute ai processi di acquisizione di autonomia e indipendenza,
per una esistenza che possa dirsi il piu possibile autodeterminata (Del Bianco e
Paviotti, 2024). Tale riferimento, almeno in prospettiva, segna una rottura ri-
spetto a un passato caratterizzato da forti frammentazioni settoriali, in cui la
persona con disabilita era spesso costretta a muoversi tra pratiche burocratiche
parallele e incoerenti. Il PdV, infatti, richiama la costruzione di un percorso che
possa definirsi unitario, multidimensionale e negoziato, capace di riconoscere
la persona come protagonista delle proprie scelte. Affinché questo principio
non resti confinato a mera enunciazione normativa, ¢ necessaria la sua tradu-
zione in pratiche effettive di co-progettazione, capaci di evitare il rischio di una
nuova retorica dell’inclusione (Marchisio, 2019; Tarantino, 2024). Solo in tal
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modo il PdV puo orientare concretamente le istituzioni verso la promozione di
percorsi personalizzati in grado di incidere sulla qualita della vita e sulla parte-
cipazione sociale delle persone con disabilita.

Le discontinuita introdotte dal D.Lgs. 62/2024 non possono essere comprese
unicamente come innovazioni di carattere normativo, ma vanno interpretate
come autentiche sfide pedagogiche. Esse richiedono di ridefinire la disabilita in
termini relazionali, di garantire 1’accomodamento ragionevole come pratica
quotidiana e di promuovere corresponsabilita tra persone, istituzioni ¢ comu-
nita, per accompagnare la costruzione di PdV unitari. In assenza di tale tradu-
zione pedagogica, il rischio ¢ che le innovazioni si riducano a dispositivi pro-
cedurali privi di effettivo impatto sulla vita delle persone.

In tutto cio, il lavoro si configura come banco di prova decisivo per misurare
la portata effettiva del cambiamento. Esso rappresenta, infatti, non solo una di-
mensione funzionale del vivere sociale, ma un diritto umano fondamentale € un
pilastro essenziale del progetto esistenziale di ogni persona, cosi come dalla
Convenzione OIL n. 159/1983 e da quella ONU sui diritti delle persone con
disabilita (2006), entrambe ratificate dall’Italia.

Tale diritto non si limita all’accesso a un impiego retribuito, ma si esprime
nella possibilita di costruire identita, appartenenza e partecipazione sociale
(Miatto et al., 2024).

Proprio in questa prospettiva, il PdV si configura come cornice pedagogica
entro cui interpretare 1’inclusione lavorativa non come mero esito burocratico
di collocamento, ma come processo formativo e relazionale orientato alla fiori-
tura umana (Nussbaum, 2002; Sen, 2004). La distanza tra questo orizzonte e la
realta dei fatti ¢ tuttavia evidente. A livello globale, le persone con disabilita
registrano tassi di occupazione nettamente inferiori rispetto ai coetanei senza
disabilita, con una forbice che in Europa arriva fino a raddoppiare i livelli di
disoccupazione (Vornholt et al., 2018; European Commission, 2025). Anche in
Italia, permangono divari significativi legati al genere, al territorio e al livello
formativo, con una prevalenza di contratti temporanei e una forte concentra-
zione nel settore pubblico (Giovannone, 2022; Gareis e Miatto, 2025). Tali di-
sparita, oltre che da barriere strutturali, sono alimentate da stereotipi impliciti
che associano la disabilita a minore competenza e scarsa produttivitd (Ren et
al., 2008; Rohmer ¢ Louvet, 2016; Friedman, 2020; Romano, 2025).

L’orizzonte disciplinare della Pedagogia speciale, nel suo ruolo di disciplina
critica e progettuale (Bocci, 2021) di fronte all’atto e al fatto educativo, ri-
chiama a un cambio di paradigma che segna il passaggio dall’idea di semplice
integrazione delle persone nel mercato occupazionale al riconoscimento dell’at-
tivita lavorativa come dimensione costitutiva del PdV, e dunque come spazio
di autodeterminazione e sviluppo di capability (Nussbaum, 2002; Sen, 2004;
Friso, 2013).

63

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

In questa prospettiva, il legame tra esperienza professionale ¢ PdV si confi-
gura come un nesso biunivoco: se da un lato quest’ultimo offre una cornice di
senso e orientamento capace di rendere l’impegno occupazionale parte
dell’identita personale, dall’altro I’esercizio di una professione diventa dispo-
sitivo generativo del PdV, poiché attraverso 1’azione produttiva la persona co-
struisce sé stessa, esercita autonomia e amplia i propri orizzonti di vita.

L’agire professionale e la progettualita esistenziale si co-implicano, deli-
neando un processo di apprendimento continuo che intreccia esistenza, forma-
zione e cittadinanza.

L’ipotesi da cui muove questo contributo ¢ che solo un approccio pedago-
gico, capace di intrecciare diritti, educazione e legami sociali, puo rendere ef-
fettivo tradurre I’impianto normativo. Per sostenere tale ipotesi, va chiarito
come il lavoro, inteso quale spazio di possibilita, rappresenti una dimensione
tensionale e costitutiva del PdV, al di 1a dei confini amministrativi e clinico-
valutativi che rischiano di connotare le esperienze delle persone con disabilita
ben oltre il loro funzionamento e le loro capacita.

L’approccio teorico adottato si inserisce nel solco della ricerca pedagogica
ermeneutica e qualitativa, che interpreta la realta educativa come costruzione
di senso e come spazio di trasformazione condivisa (Bertolini, 1988; Demetrio,
1992; Mortari, 2024). Tale orientamento valorizza la dimensione riflessiva e
ricostruttiva del pensare pedagogico, inteso come pratica interpretativa capace
di restituire spessore formativo alle norme e ai contesti sociali. La scelta di un
impianto qualitativo-documentale risponde alla necessita di analizzare il dispo-
sitivo normativo e le ricerche sul rapporto tra disabilita e lavoro, non come og-
getto statico, ma come campo di significati da rinegoziare alla luce dei para-
digmi inclusivi della Pedagogia speciale (Bocci, 2021). In questa prospettiva,
la metodologia adottata orienta la ricerca non soltanto alla descrizione, ma alla
generazione di nuovi nessi interpretativi € operativi per la pratica educativa.

2. Il lavoro come dimensione costitutiva del Progetto di Vita

Sul piano pedagogico, il lavoro costituisce una dimensione imprescindibile
del PdV: non soltanto attivita produttiva, ma spazio di riconoscimento, di cre-
scita e di appartenenza (Friso, 2017; Sacchi, 2022; Romano, 2025). In questo
Senso, esso puod essere inteso come una vera e propria soglia formativa, ovvero
uno spazio-luogo di transito e di crescita che consente alla persona non solo di
consolidare competenze, ma anche di assumere ruoli sociali riconosciuti per la
piena partecipazione alla vita comunitaria (Marchisio e Curto, 2019). Non si
tratta unicamente di un’attivita finalizzata al sostentamento economico, ma di
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un ambito in cui prendono forma processi di costruzione identitaria, di appar-
tenenza e di esercizio di cittadinanza attiva.

La letteratura internazionale mette in evidenza con chiarezza come, per le
persone con disabilita, I’esperienza lavorativa abbia effetti particolarmente si-
gnificativi sul piano individuale e sociale (Schur, 2002; Hall, 2009; Saunders e
Nedelec, 2013; Vornholt ef al., 2018).

Schur (2002) rileva che I’occupazione, oltre a ridurre la poverta e a garantire
sicurezza economica, contribuisce ad accrescere 1’autostima, la socializzazione
e rende possibile una partecipazione piu attiva. In altri termini, il lavoro diventa
dispositivo pedagogico in grado di contrastare 1’isolamento, ridurre I’inattivita
forzata e ampliare le opportunita di agency, offrendo strumenti concreti per la
realizzazione di un progetto di vita autodeterminato. Similmente, la revisione
di Saunders e Nedelec (2013) documenta come 1’esperienza lavorativa sia per-
cepita dalle persone con disabilita come fonte di identita, senso di normalita,
struttura della quotidianita e benessere complessivo. Anche in condizioni di li-
mitata partecipazione, il lavoro mantiene la sua valenza trasformativa, poiché
restituisce centralita al soggetto, riconoscendolo come attore sociale e non sol-
tanto come destinatario di interventi assistenziali. Da qui emerge con forza ’ur-
genza di collocare I’inclusione lavorativa entro una prospettiva pedagogica che
non riduca il lavoro a esito occupazionale, ma lo riconosca quale esperienza di
apprendimento, emancipazione ¢ giustizia sociale.

L’assenza di opportunita lavorative ¢ riducibile a una forma di deprivazione
di capability, ovvero di liberta sostanziale di vivere una vita fiorente (Nus-
sbaum, 2002; Sen, 2004). La mancanza di prospettive di inclusione lavorativa,
nonché di un lavoro si configura come una vera e propria privazione delle pos-
sibilita di scelta e di autorealizzazione, che ostacola I’attivazione di processi di
empowerment (Friso, 2013). Il tema dell’inclusione lavorativa tocca diretta-
mente il cuore della qualita della vita (Schalock e Verdugo, 2002; Giaconi,
2015), in quanto si configura come esperienza integrata di autodeterminazione,
partecipazione sociale e riconoscimento dei diritti, in cui il lavoro diventa stru-
mento che consente di sperimentarsi come soggetti competenti, di progettare il
proprio futuro e di accedere a relazioni fondate sulla reciprocita (Lepri, 2021).

L’esperienza lavorativa, quando sostenuta da adeguati percorsi di orienta-
mento € accompagnamento, non si limita a favorire I’inserimento professionale,
ma puo trasformarsi in un processo educativo capace di riclaborare fragilita in
risorse, sviluppando capability orientate alla partecipazione sociale e alla co-
struzione di progettualita (Maulini, 2019). Il lavoro assume una valenza forma-
tiva che va ben oltre la dimensione occupazionale, configurandosi come ambito
di crescita identitaria e di riconoscimento sociale. Tale potenzialita rischia di
rimanere inattuata se I’accompagnamento al lavoro si riduce a funzione tecnica
di collocamento o a risposta meramente assistenziale.
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Uno sguardo sulla portata del fenomeno dell’inclusione lavorativa delle per-
sone con disabilita in Italia restituisce un quadro complesso e tutt’altro che ras-
sicurante. Le indagini pit recenti mettono in luce forti disuguaglianze di genere,
territoriali e formative, che si traducono in opportunita di accesso diseguali e in
condizioni occupazionali fragili. A fronte di un tasso di occupazione pari al
57,8% per le persone senza limitazioni, solo il 31,3% delle persone con disabi-
lita tra i 15 e 1 64 anni risulta occupato. Il divario cresce ulteriormente se si
guarda al genere: le donne con disabilita presentano un tasso di occupazione
pari al 26,7%, contro il 36,3% degli uomini (ISTAT, 2019). 11 livello di istru-
zione incide in modo significativo: tra chi ha conseguito un titolo universitario,
il 63,4% risulta occupato, mentre la percentuale scende al 42,7% per i diplomati
e crolla al 19,5% per coloro che possiedono al massimo la licenza media
(Miatto et al., 2024). Si tratta di un dato che mette in evidenza quanto I’accesso
all’istruzione superiore rappresenti un fattore cruciale di emancipazione, ma
anche come le barriere di ingresso all’universita e alla formazione post-secon-
daria limitino fortemente la possibilita di un inserimento lavorativo stabile. Sul
piano territoriale, il divario tra Nord e Sud ¢ marcato: nel Centro-Nord i tassi
di occupazione delle persone con disabilita gravi si attestano intorno al 37—
42%, mentre nel Mezzogiorno non raggiungono il 19%, con punte di appena il
12% per le situazioni di maggiore gravita (ISTAT, 2021; INAPP, 2023).

Anche quando un’occupazione ¢ presente, essa si caratterizza spesso per
contratti temporanei, impieghi marginali o inserimenti nella Pubblica Ammini-
strazione, che da sola assorbe quasi il 50% delle persone con disabilita occupate
con limitazioni gravi. Questo si traduce in una precarieta esistenziale che osta-
cola la costruzione di PdV a lungo termine, riduce le opportunita di progres-
sione di carriera e rischia di confinare la persona in posizioni di minor ricono-
scimento sociale. La condizione occupazionale non riguarda quindi soltanto la
possibilita di accedere a un reddito, ma incide in profondita sulla qualita della
vita, sulla percezione di sé come soggetti competenti e sull’effettiva possibilita
di partecipare alla vita comunitaria. A complicare ulteriormente il quadro vi
sono i pregiudizi impliciti che persistono nei contesti lavorativi. Studi interna-
zionali mostrano come la disabilita venga frequentemente associata a scarsa
competenza e produttivita, alimentando discriminazioni sottili nei processi di
selezione, promozione ¢ mantenimento (Ren et al., 2008; Rohmer e Louvet,
2016; Friedman, 2020). Questi bias, benché raramente esplicitati, operano in
modo pervasivo e difficilmente contestabile, contribuendo a spiegare i tassi di
esclusione e di segregazione occupazionale. La ricerca europea conferma che
I’Italia, pur presentando un divario occupazionale leggermente inferiore ri-
spetto alla media UE, sconta ancora una forte dipendenza da modelli di inseri-
mento protetto e da cooperative sociali, con una transizione verso il mercato
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del lavoro ordinario molto piu lenta rispetto ad altri Stati membri (European
Commission, 2025).

Il confronto internazionale, infatti, mostra approcci diversificati, dovuti an-
che ad architetture normative differenti. In Paesi come Germania o Austria
I’ampia diffusione dei sheltered workshops mette in luce il rischio di segrega-
zione, con oltre 270.000 persone coinvolte e bassi tassi di transizione al lavoro
ordinario (European Commission, 2025). L’Italia, al contrario, ha sviluppato
una rete di circa 15.000 cooperative sociali, che costituiscono una risorsa pre-
ziosa di inclusione, ma che non sempre riescono a garantire percorsi di carriera
e salari equiparabili al mercato aperto. Da questo punto di vista, il nostro Paese
vive una tensione irrisolta tra pratiche innovative e permanenza di barriere am-
ministrative che rallentano I’accesso a impieghi di qualita. In tale scenario, lo
sguardo pedagogico speciale assume un ruolo cruciale, non soltanto nella pro-
mozione di percorsi individuali di empowerment, ma soprattutto nella forma-
zione dei contesti per il riconoscimento della pluralita dei talenti e la decostru-
zione di narrazioni deficit-centred. L ’accessibilita al lavoro va affrontata su tre
piani: fondativo, perché mette in questione la tenuta democratica e i principi di
giustizia sociale; tecnico-operativo, perché richiede politiche attive e accomo-
damenti ragionevoli capaci di trasformare i contesti organizzativi; ed epistemo-
logico, perché chiama le discipline pedagogiche a un dialogo interdisciplinare
in grado di proporre nuove categorie interpretative.

Da questa prospettiva, I’inclusione lavorativa non puo essere ridotta a mero
collocamento o a puro adempimento burocratico. E piuttosto un banco di prova
della capacita di una societa di garantire cittadinanza attiva, di trasformare i
contesti produttivi in ambienti capacitanti ¢ di sostenere la costruzione di pro-
getti di vita autodeterminati. La sfida, quindi, non riguarda solo le persone con
disabilita, ma interpella la collettivita tutta, chiamata a riconoscere il lavoro
come diritto umano e come esperienza educativa che produce identita, apparte-
nenza e reciprocita.

3. Il Progetto di Vita come dispositivo pedagogico per I'inclusione
lavorativa

Il PdV, nel quadro delineato dal D.Lgs. 62/2024, si configura come un di-
spositivo pedagogico, che rimanda alla capacita della persona di progettare se
stessa e di essere accompagnata in un percorso di riconoscimento, crescita e
partecipazione. La sua natura ¢ costitutivamente formativa, poiché si colloca
all’intersezione tra liberta individuale, diritti sociali e responsabilita collettiva,
assumendo la funzione di cornice orientativa per le scelte esistenziali e, nello
specifico, per i percorsi di inclusione lavorativa.
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11 lavoro, in questo quadro, non rappresenta un semplice ambito applicativo
del PdV, ma ne costituisce al tempo stesso uno dei principali motori di attua-
zione: ’esperienza lavorativa diventa laboratorio pedagogico in cui il progetto
prende forma, si ri-orienta, si ridefinisce alla luce delle interazioni, delle sfide
e delle opportunita che emergono nel contesto produttivo. L. orizzonte lavora-
tivo consente di sperimentare concretamente la dimensione progettuale del vi-
vere, restituendo al PdV la sua natura dinamica, dialogica e costitutivamente
trasformativa. In questa prospettiva, il sapere della Pedagogia speciale (Bocci,
2021) ¢ chiamato ad assumere una funzione di governance pedagogica, capace
di orientare i processi istituzionali non solo verso 1’attuazione formale del de-
creto, ma verso una traduzione educativa dei suoi principi. Tale governance
coincide con una regia riflessiva dei processi inclusivi, uno spazio critico di
mediazione tra norma e vita in cui le decisioni organizzative vengono reinter-
pretate alla stregua di pratiche di apprendimento collettivo e I’adempimento in
occasione di innovazione sociale, rigenerazione dei legami e ricerca. Si tratta
di un passaggio concettuale rilevante, poiché sposta il focus dalla compliance
alla corresponsabilita educativa, ponendo le istituzioni nella condizione di ap-
prendere dall’esperienza e di rinegoziare le proprie culture organizzative alla
luce dei principi di giustizia, equita e cura.

In tale direzione ¢ collocata la prospettiva dei diritti (ONU 2006; Marchisio
e Curto, 2019; Tarantino, 2024) che invita propriamente a leggere il PdV non
come semplice raccolta di obiettivi a breve termine, ma come strumento di am-
pliamento delle liberta sostanziali per la realizzazione di s¢, potendo scegliere
e autodeterminarsi. Tale cornice inquadra il lavoro non gia come traguardo
esterno al percorso di educazione, istruzione e formazione, ma come dimen-
sione costitutiva dell’autodeterminazione, in quanto ambito attraverso cui spe-
rimentare agency, rafforzare 1’autostima, costruire appartenenze e generare op-
portunita di reciprocita sociale. Allo stesso modo, inquadra il PAV come un di-
spositivo pedagogico che puo essere declinato in almeno tre dimensioni costi-
tutive e tra loro complementari: processuale, relazionale e trasformativa.

- 11 PdV nella sua dimensione processuale non pud essere concepito come un
atto conclusivo né come mera certificazione amministrativa, ma come un
dispositivo dinamico e in continua evoluzione, strettamente intrecciato ai
mutamenti biografici, sociali e lavorativi della persona. Tale natura richiede
la predisposizione di strumenti sistematici di monitoraggio e revisione pe-
riodica, capaci di intercettare non solo i bisogni e le criticita, ma anche le
risorse, le aspirazioni emergenti e le trasformazioni dei contesti di vita e di
lavoro (Lepri, 2021; Miatto ef al., 2024). In ambito occupazionale, cid im-
plica la costruzione di percorsi di accompagnamento che vadano oltre la fase
iniziale di inserimento, configurandosi come dispositivi educativi flessibili
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e adattivi, in grado di sostenere le transizioni, valorizzare opportunita for-
mative e affrontare le sfide organizzative che si presentano lungo I’intero
arco della vita professionale. In questa prospettiva, il PdV puo essere inter-
pretato come un cantiere aperto, che non si esaurisce in un momento pro-
gettuale circoscritto, ma promuove un processo continuo di apprendimento
permanente e di riorientamento delle strategie personali e istituzionali, pre-
venendo fenomeni di cristallizzazione delle traiettorie e di marginalizza-
zione sociale.

- La dimensione relazionale del PdV ¢ data dal suo essere costitutivamente
un dispositivo dialogico tra la persona con disabilita, la sua famiglia, le isti-
tuzioni educative, i servizi e la comunita. Tale dialogicita consente di supe-
rare la logica della delega esclusiva ai professionisti sanitari o dell’accom-
pagnamento e apre a forme di co-progettazione corresponsabile, in cui i di-
versi attori condividono responsabilita e competenze (Giaconi, 2015;
Miatto, 2024), in primis la persona con disabilita. Nel campo dell’inclusione
lavorativa, questo si traduce nella costruzione di reti tra scuole, universita,
centri per I’impiego, cooperative sociali e imprese, capaci di generare op-
portunita reali di inserimento e di accompagnare le transizioni. Il lavoro di-
venta cosi frutto di un intreccio di legami, in cui la persona non ¢ sola di
fronte alle barriere, ma sostenuta da una rete relazionale significativa che
riconosce il valore della diversita e la traduce in risorsa per il contesto orga-
nizzativo.

- 11 PdV non puo essere ridotto a un piano individualizzato di obiettivi, ma si
configura come dispositivo capace di incidere sui contesti in cui la persona
vive, sollecitandone una riorganizzazione strutturale e culturale. Da qui la
sua dimensione trasformativa che risiede nella possibilita di generare cam-
biamento non solo sul piano biografico, ma anche su quello istituzionale e
sociale, in quanto richiama le organizzazioni educative, lavorative e comu-
nitarie a ripensare le proprie pratiche in termini di accessibilita, accomoda-
mento ragionevole e progettazione universale (ONU, 2006; Nevala et al.,
2014; Scott e Bruno, 2018). L’inclusione lavorativa, dunque, non puo essere
intesa come un processo di semplice adattamento della persona a contesti
gia dati, bensi come un’interazione dinamica che produce apprendimento
reciproco: mentre 1’individuo sviluppa competenze, autonomia e capacita
progettuali, le organizzazioni sono chiamate a rivedere dispositivi, regole e
rappresentazioni, aprendosi a logiche di flessibilita e valorizzazione della
diversita. In tal modo, il PdV assume la funzione di catalizzatore di innova-
zione sociale, contribuendo a superare approcci compensativi € a promuo-
vere forme di cittadinanza attiva fondate sul riconoscimento e sulla parteci-
pazione effettiva. La sua valenza pedagogica si manifesta dunque nella ca-
pacita di trasformare le barriere in opportunita di apprendimento collettivo
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e di redistribuire le responsabilita tra individui, istituzioni e comunita, resti-

tuendo concretezza al principio di giustizia sociale.

In sintesi, queste tre dimensioni delineano uno statuto pedagogico che ec-
cede i confini della presa in carico tecnico-amministrativa e assume i tratti di
un vero e proprio patto formativo e sociale. In tale prospettiva, la persona con
disabilita non ¢ destinataria passiva, ma soggetto agente, portatore di aspira-
zioni, desideri e diritti. Solo cosi il PAV puo diventare dispositivo per 1’inclu-
sione lavorativa, orientando le istituzioni verso percorsi unitari e trasformativi,
capaci di restituire al lavoro il suo significato piu profondo.

4. Criticita e orizzonti di ricerca pedagogica

Quello che emerge in questa analisi € che soltanto un approccio pedagogico,
capace di intrecciare diritti, educazione e legami sociali, puo tradurre I’impianto
del D.Lgs. 62/2024 in percorsi effettivi di partecipazione lavorativa, evitando
derive riduzionistiche e aprendo a un orizzonte che guarda all’inclusione come
categoria in grado di restituire giustizia e equita (Ainscow, 2007). Il riconosci-
mento di uno statuto pedagogico del PdV, oltre i confini amministrativi e cli-
nico-valutativi, induce a considerarlo come dispositivo formativo e sociale a
forte valenza trasformativa che porta con sé, tuttavia, alcune criticita che si con-
figurano come punti nevralgici per lo sviluppo di linee di ricerca e innovazione.

La prima riguarda la traduzione del diritto all’accomodamento ragionevole.
Sebbene sancito a livello normativo e internazionale, esso rimane fragile sul
piano operativo, gia nel suo inveramento nel contesto scolastico in tutto 1’arco
formativo. Il contributo della ricerca pedagogico speciale puo qui offrire sup-
porto all’accompagnamento organizzativo ¢ modelli di progettazione univer-
sale, capaci di mostrare come 1’accomodamento non sia un’eccezione, ma
un’occasione di apprendimento collettivo e innovazione sociale (Canevaro,
2013; Scott e Bruno, 2018).

La seconda criticita riguarda, invece, la fragilita delle transizioni (Miatto,
2023). I passaggi tra scuola, formazione terziaria e lavoro continuano a presen-
tarsi discontinui e spesso tardivi, in assenza di dispositivi ponte solidi. La ca-
renza di tutor di transizione e di opportunita di sperimentazione diretta in con-
testi lavorativi ordinari rischia di trasformare il PdV in uno strumento retrospet-
tivo, anziché orientato alla costruzione del futuro. In questa prospettiva, la ri-
cerca pedagogica ¢ sollecitata a sostare sui percorsi graduali e continuativi a
supporto dell’inclusione lavorativa, capaci di integrare esperienze progressive
di avvicinamento al lavoro, non solo come momenti di formazione tecnica, ma
come vere e proprie situazioni formative che guardano alla stabilita. In questo
modo, I’ingresso nei contesti occupazionali diventa occasione per rafforzare
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I’agency individuale (Nussbaum, 2002; Sen, 2004), consolidare il senso di ap-
partenenza a comunita professionali e sociali, e sviluppare capacita progettuali
che trovino fondamento tanto nella dimensione personale quanto in quella col-
lettiva.

Infine, la terza criticita concerne la governance e 1’attuazione territoriale.
L’architettura multilivello del decreto rischia di produrre disuguaglianze appli-
cative. L assenza di standard nazionali di qualita pedagogica del PdV e di in-
dicatori per monitorarne la coerenza con gli esiti educativi e occupazionali sol-
leva la necessita di costruire modelli di governance che sappiano coniugare au-
tonomia locale ed equita nazionale.

Da queste criticita si stagliano all’orizzonte, linee di ricerca possibili che
delineano 1’agenda pedagogica dei prossimi anni. E necessario promuovere
programmi di design-based research per sperimentare modelli di co-progetta-
zione inclusiva; incoraggiare studi longitudinali sulle traiettorie biografiche e
sugli esiti occupazionali; indagare processi di trasformazione organizzativa che
consentono di accogliere e valorizzare la diversita; e, infine, formare figure pro-
fessionali capaci di operare come mediatori pedagogici delle transizioni e faci-
litatori di innovazione nei contesti lavorativi.

In conclusione, I’interdipendenza tra lavoro e PdV, se assunta in chiave peda-
gogica, restituisce al primo la sua funzione formativa e al secondo la sua capa-
cita di orientare le pratiche sociali verso una piena inclusione. In questa reci-
procita si colloca il cuore dell’educazione inclusiva contemporanea: accompa-
gnare le persone non solo a entrare nel mercato del lavoro, ma a costruire attra-
verso di esso il proprio progetto di vita.
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Il Progetto di vita come strumento di governance comunitaria
per la realizzazione di interventi di cura sistemici e sinergici
The Life project as a tool of community governance for the

implementation of systemic and synergistic care interventions
Alessandro Romano®, Antonio Giannone™, Marinella Muscara™

Riassunto

Il contributo analizza il ruolo del Progetto di vita individuale, personalizzato e
partecipato come strumento cardine per la promozione dell’inclusione e del be-
nessere delle persone con disabilita, soprattutto in condizioni di doppia o plu-
rima vulnerabilita. A partire dal quadro normativo (L. 328/2000; D.Igs.) e dai
paradigmi pedagogici di matrice bio-psico-sociale, lo studio evidenzia come
I’approccio olistico e person-centered possa superare la frammentazione dei si-
stemi di welfare, ancora troppo settoriali e discontinui. Il contributo presenta la
ricerca condotta dall’Universita Kore di Enna, nell’ambito del progetto “Faccia-
mone di tutti i colori: moltiplichiamo i luoghi dell’inclusione!”, i cui risultati
confermano la presenza di criticita strutturali nel coordinamento degli interventi,
con particolare incidenza sulle famiglie migranti, e al contempo sottolineano il
potenziale del modello delle Poliferie educative quale infrastruttura pedagogica
capace di integrare azioni e attori diversi. In tale prospettiva, il Progetto di vita
si configura come dispositivo generativo di processi inclusivi, orientato a raffor-
zare autodeterminazione, co-progettazione e qualita della vita.

Parole chiave: inclusione; fragilita multiple; Progetto di vita; governance edu-
cativa; poliferie educative; autodeterminazione.

Abstract

This paper analyses the role of the Individual, Personalised, and Participatory
Life Project as a cornerstone for promoting the inclusion and well-being of
people with disabilities, particularly those facing multiple or layered
vulnerabilities. Building upon the current legislative framework (Italian Law
328/2000; Legislative Decree 62/2024) and bio-psycho-social pedagogical
paradigms, the study highlights how a holistic and person-centred approach can
overcome the fragmentation of welfare systems, which remain excessively
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overcome the fragmentation of welfare systems, which remain excessively
sectoral and disjointed. This paper presents research, conducted by the Kore
University of Enna within the scope of the project “Let's make it a kaleidoscope:
multiplying the places of inclusion!”. The findings confirm the persistence of
structural weaknesses in the coordination of interventions, with particular
impact on migrant families, while simultaneously emphasising the potential of
the Educational Polyperipheries model as a pedagogical infrastructure capable
of integrating diverse actions and stakeholders. From this perspective, the Life
Project is positioned as a generative mechanism for inclusive processes, aimed
at strengthening self-determination, co-design, and quality of life.

Key words: inclusion; multiple special needs; individual life project;
educational governance; model of educational polypheries; selfdetermination

Articolo sottomesso: 21/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione

Le trasformazioni culturali, le nuove configurazioni sociali, i provvedimenti
legislativi emanati negli ultimi decenni, con evidenza lapalissiana, hanno pro-
dotto una ridefinizione, tra gli altri, anche dei concetti di cittadinanza, parteci-
pazione sociale, qualita della vita e inclusione (Giaconi, 2015; Giaconi et al.,
2024). Dal momento che la pedagogia — come ricorda I’etimologia che la ricon-
nette al verbo dyw — ¢ strettamente connessa all’idea di ‘conduzione’, ‘guida’ e
‘accompagnamento’, essa ha naturalmente fatto seguire 1’azione alla rifles-
sione, traducendo in pratiche le sfide poste dai bisogni educativi di tutti gli uo-
mini e di tutte le donne, 1 quali si trovano in condizioni di vulnerabilita.

Se, tradizionalmente, le scienze dell’educazione e della formazione non
hanno mancato di elaborare e rinnovare percorsi e pratiche per rispondere fun-
zionalmente ai molteplici bisogni delle persone, oggigiorno, la complessifica-
zione dei fattori che pone alcune specifiche categorie umane in condizioni di
fragilita multiple, ci interroga sull’efficacia degli interventi. Questi interroga-
tivi si insinuano con maggior vigore quando si realizza una condizione di dop-
pia o plurima vulnerabilita, ovvero all'intersezione tra disabilita e svantaggio
socio-economico, culturale o linguistico (Parsons & Platt, 2013). E in tali con-
dizioni che appare utile adottare soluzioni panottiche, fornendo risposte inte-
grate e coerenti invece di modelli di intervento frammentari e percorsi di presa
in carico discontinui, spesso organizzati per settori distinti: sanitario, sociale ed
educativo (Chiappetta & Traversetti, 2016).
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In tal senso, il “Progetto di vita individuale, personalizzato e partecipato”,
come normato dal Decreto legislativo 3 maggio 2024, n. 62 (Repubblica Ita-
liana, 2024), si mostra come uno strumento assai importante poiché esso pre-
suppone la necessita di adottare una prospettiva olistica centrata sulla persona
in cui autodeterminazione e co-progettazione, intese rispettivamente come di-
ritto della persona di operare quale agente causale della propria esistenza e
come processo dialogico che coinvolge professionalita differenti, siano consi-
derate condizioni imprescindibili per la presa in carico e risoluzione dei bisogni
di tutti e di ciascuno (Wehmeyer, 2014; Cottini, 2016; Giaconi et al., 2024).

Nonostante i sistemi di governance territoriale fatichino a garantire la dove-
rosa implementazione del Progetto di vita, 1’esperienza di studio e ricerca con-
dotta dall’Universita Kore di Enna nell’ambito del progetto “Facciamone di
tutti i colori: moltiplichiamo i luoghi dell’inclusione!”, di cui I’ Ateneo siciliano
¢ partner, sembra confermare I’importanza del modello delle “Poliferie educa-
tive” e dei “Centri poliferici per I’inclusione” (Muscara & Romano, 2021) per
favorire e sostenere la transizione verso un modello di governance comunitaria
che integri in modo operativo e funzionale le diverse azioni di cura promosse
da scuola, famiglia, servizi e Terzo settore.

2. Verso un nuovo modello: Il progetto di vita come strumento per la rea-
lizzazione di interventi sistemici e sinergici “person-centered”

Il Progetto di vita individuale, personalizzato e partecipato rappresenta
I’esito di un percorso lungo e articolato che ha cambiato definitivamente il con-
cetto di disabilita come anche la vita di molte persone. Un cammino di oltre
mezzo secolo colmo di insidie, di diritti negati, contesi e rivendicati, che ha
condotto oggi ad alcuni importanti traguardi come la decostruzione del modello
biomedico della disabilita a favore di una visione olistica della persona, I’ado-
zione di una prospettiva bio-psico-sociale orientata a valorizzare il funziona-
mento e non i limiti e — in ambito scolastico — il riconoscimento del diritto
all’istruzione e alla frequenza delle classi comuni per tutti gli studenti e le stu-
dentesse (OMS, 2001; Canevaro, D’Alonzo & lanes, 2009).

Nel percorso diegetico dell’inclusione un importante nodo narrativo € rap-
presentato dalla Legge n. 328 del 2000 (Repubblica Italiana, 2000) perché essa,
non diversamente da cid che ¢ accaduto oltralpe, segna il passaggio da una vi-
sione assistenzialistica a una comunitaria e personalizzata, mostrandosi coe-
rente con I’attestazione di modelli person-centered in cui le spinte intrinseche e
di autodeterminazione contribuiscono a costruire piani di intervento progettati
su misura della persona. In proposito, appare utile richiamare il Person-Cente-
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red Planning (PCP) che, consolidatosi anzitutto in seno al dibattito psico-edu-
cativo, suggerisce un cambiamento di prospettiva per il fatto di spostare il focus
dalla logica dei servizi a quella dei desideri e delle forze della persona, ponendo
quest’ultima al centro del processo di pianificazione dinamico e comunitario
(Kincaid, 1996; Browder et al., 1997). In tale processo, la conoscenza della
persona, dei suoi talenti e desideri ¢ accompagnata dal coinvolgimento attivo
della “rete di supporto” di familiari, amici e professionisti, i quali — insieme —
concorrono al miglioramento della qualita della vita (Thompson et al., 2002;
Croke & Thompson, 2011; Giaconi et al., 2024).

Non diversamente, la L. 328/2000 definisce la realizzazione del sistema in-
tegrato di interventi, proponendo una visione unitaria del processo di cura,
quale esito sinergico di azioni collaborative tra i servizi socio-sanitari, il Terzo
settore e la famiglia, cui € riconosciuto un ruolo fondamentale. All’interno di
questo rinnovato scenario, la persona con disabilita non ¢ piu solamente desti-
nataria di interventi ma ¢ essa stessa considerata protagonista del cambiamento
perché particolare valore assume il concetto di autodeterminazione cosi come
il diritto a realizzare le personali aspirazioni e a essere protagonista delle pro-
prie scelte (Adamo, 2008).

L’importanza di adottare visioni sistemiche e sinergiche che consentano di
sviluppare il pieno potenziale di ciascuna persona, coerentemente con le perso-
nali attitudini, desideri e legittime ambizioni, a distanza di un quarto di secolo,
ha prodotto in Italia I’emanazione del D.lgs. 62/2024 (Repubblica Italiana,
2024). La norma pone al centro — conferendogli particolare riguardo — I’analisi
multidimensionale e il Progetto di vita, che diviene un documento fondamen-
tale per la costruzione dei percorsi di personalizzazione.

Il Progetto di vita, come indicato dal disposto normativo, rifiuta il modello
biomedico e promuove la prospettiva bio-psico-sociale, quale orientamento che
deve guidare le azioni e gli interventi di cura. I limiti imposti dalla condizione
di disabilita sono cosi trascurati; viceversa, assume rilevanza I’esplorazione del
massimo potenziale di ciascuna persona attraverso la valorizzazione dello spe-
cifico funzionamento, quale risultante dell’interazione dinamica tra le condi-
zioni di salute e i fattori contestuali, personali ¢ ambientali (OMS, 2001; Ca-
moni, Picardi & Venerosi, 2020).

In tale prospettiva, I’intervento di cura non ¢ finalizzato, vanamente, alla
risoluzione o alla normalizzazione della condizione di disabilitd ma all’indivi-
duazione dei potenziali facilitatori e alla rimozione delle eventuali barriere che
ostacolano il pieno godimento della condizione di benessere, cui pud auspicare
anche la persona con disabilita, anzitutto, garantendole un’incondizionata e
completa partecipazione alla vita sociale (Cesarano, 2023).

Il Progetto individuale, dunque, promuove logiche partecipative e genera-
tive, in cui attori diversi, incluse le organizzazioni del Terzo Settore e le stesse
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famiglie, possono diventare co-protagonisti dei processi decisionali (Chiap-
petta & Traversetti, 2016). In tal senso, esso riabilita i Piani di Zona (PdZ) in-
dividuati dalla Legge n. 328/2000 (Repubblica Italiana, 2000) e li rinnova va-
lorizzandone la funzione come strumenti di un’infrastruttura pedagogica di go-
vernance territoriale che ha il compito di sostenere la collaborazione e la coo-
perazione di tutti gli attori del processo di cura.

All’interno di tale scenario il progetto “Facciamone di tutti i colori: molti-
plichiamo i luoghi dell’inclusione!”, ispirato al modello delle Poliferie Educa-
tive (Muscara & Romano, 2021) e finalizzato a sperimentare un sistema di go-
vernance educativa territoriale partecipativa rappresenta una sfida e un’oppor-
tunita poiché riconosce I’importanza di realizzare un’azione sinergica per la
redazione e realizzazione del Progetto di vita. In particolare, all’interno di tale
esperienza di ricerca emergono alcune importanti sfide critiche come il defini-
tivo superamento del modello biomedico della disabilita a favore di una pro-
spettiva pienamente olistica, la necessita di integrare sistemi e servizi per co-
struire reti di supporto collaborative, 1’adozione di una prospettiva nuova in cui
la persona sia protagonista delle personali scelte nel rispetto del principio di
autodeterminazione delle persone con disabilita.

3. Laricerca

Nell’ambito del bando “Tutti inclusi” promosso dalla Fondazione “Con i
Bambini”, ¢ stato finanziato il progetto “Facciamone di tutti i colori: moltipli-
chiamo i luoghi dell’inclusione!” di cui la Cooperativa Sociale “San Martino”
di Siracusa ¢ capofila e I’Universita Kore di Enna partner scientifico. Il progetto
intende realizzare interventi di cura psico-educativa, sostenendo percorsi in
continuita tra scuola e territorio destinati a minori del territorio di Siracusa in
situazione di doppia o plurima fragilita. Il modello adottato ¢ di tipo sistemico,
ispirata al concetto di poliferia educativa, e prevede azioni di studio e ricerca,
percorsi di capacity building, di sostegno alla genitorialita e interventi a sup-
porto per lo sviluppo dei Progetti individuali.

Nell’ambito di tale attivita progettuale, I’Universita Kore di Enna, in qualita
di partner, ha avviato nel mese di marzo 2024 una ricerca con I’obiettivo di
osservare, rilevare e analizzare i bisogni socio-educativi dei minori in condi-
zione di doppia o plurima fragilita, segnatamente minori con disabilita e disagio
socio-economico e culturale, destinatari delle azioni progettuali, e validare sul
campo il modello organizzativo delle “Poliferie educative” e dei “Centri Poli-
ferici per I’Inclusione” (Muscara & Romano, 2021).
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4. Metodologia

Per cogliere appieno la multidimensionalita del fenomeno oggetto della ri-
cerca, ¢ stato adottato un disegno a metodi misti di tipo sequenziale esplica-
tivo (Teddlie & Tashakkori, 2010; Creswell & Plano Clark, 2023), che ha per-
messo di integrare le risultanze offerte dalla raccolta e analisi dei dati quantita-
tivi con le pratiche di osservazione di tipo etnografico e le interviste in profon-
dita agli attori coinvolti (Kvale & Brinkmann, 2009; Hammersley & Atkinson,
2019). La scelta metodologica, in coerenza ai principi di triangolazione dei dati,
ha consentito di combinare la solidita descrittiva dei dati numerici con la pro-
fondita interpretativa delle narrazioni qualitative.

La ricerca, condotta nella provincia di Siracusa e articolata in due fasi di-
stinte ma interconnesse, ha coinvolto una rete di sei istituti scolastici di ogni
ordine e grado. Le due fasi corrispondono rispettivamente a una mappatura
quantitativa del sistema territoriale di servizi e a una successiva analisi qualita-
tiva dei processi educativi attivati all’interno delle attivita laboratoriali del pro-
getto.

La popolazione dell’indagine ha incluso n. 96 studenti in condizione di dop-
pia vulnerabilita, caratterizzati da differenti profili di disabilita e livelli etero-
genei di svantaggio socioeconomico, culturale e linguistico. A questi si sono
aggiunti n. 110 docenti di sostegno, n. 70 nuclei familiari e n. 20 tutori di co-
munita, selezionati mediante campionamento ragionato al fine di osservare
I’intero ecosistema educativo coinvolto nel progetto.

La prima fase, caratterizzata da un impianto di tipo quantitativo, ha previsto
una mappatura sistematica dei minori destinatari del progetto e della rete di ser-
vizi socio-educativi operanti nel territorio di Siracusa, con 1’obiettivo di deli-
neare la composizione e le connessioni dell’ecosistema educativo di riferi-
mento. E stata sviluppata e somministrata una scheda di profilazione, progettata
per raccogliere e sistematizzare informazioni eterogenee su ciascun minore, tra
cui: dati anagrafici, diagnosi funzionali secondo i codici ICD-10, dettagli sui
Piani Educativi Individualizzati (PEI) e un censimento dei servizi e degli ope-
ratori attivi.

La seconda fase, di tipo qualitativo, si ¢ svolta in parallelo alle attivita labo-
ratoriali previste dal progetto “Facciamone di tutti i colori: moltiplichiamo 1
luoghi dell’inclusione!”, nelle quali i minori erano coinvolti in percorsi di so-
cializzazione, apprendimento cooperativo e sviluppo dell’autonomia. Le atti-
vita laboratoriali, inoltre, sono state progettate per favorire negli studenti la
comparsa di autoefficacia in compiti specifici, valorizzando i loro punti di forza
e promuovendo una percezione positiva delle proprie competenze (Bandura,
1977; OMS, 2001). Questa fase ¢ stata finalizzata a esplorare e interpretare in
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profondita quanto emerso durante le attivita educative e le dinamiche relazio-
nali osservate.

Sono state condotte n. 30 interviste semistrutturate a operatori coinvolti nel
progetto (docenti di sostegno, educatori, ASACOM), selezionati mediante
campionamento ragionato per garantire eterogeneita di ruolo e di istituto e co-
prire i profili chiave del percorso di presa in carico. La numerosita campionaria
¢ stata definita in funzione dell’obiettivo esplorativo e della copertura dei pro-
fili rilevanti per I’analisi. Le interviste sono state integrate da appunti di campo
raccolti attraverso pratiche di osservazione partecipante, condotte secondo pro-
tocolli etnografici strutturati. Le interviste hanno indagato i bisogni percepiti
dalle famiglie dei minori, le pratiche di collaborazione inter-istituzionale e il
valore attribuito ai dispositivi pedagogici attivati, mentre le osservazioni, svolte
mediante apposite checklist, hanno permesso di raccogliere in modo sistema-
tico dati sui comportamenti pro-sociali dei minori, sulla loro regolazione emo-
tiva e sulla partecipazione attiva alle attivita proposte.

L’analisi dei dati ha seguito un percorso integrato. I dati quantitativi sono
stati analizzati attraverso statistiche descrittive, con 1'obiettivo di evidenziare le
caratteristiche strutturali del percorso di cura educativa. I dati qualitativi, deri-
vanti da interviste e osservazioni, sono stati invece sottoposti a un’analisi tema-
tica; nello specifico, si € seguito un approccio induttivo che ha permesso di far
emergere i nuclei tematici direttamente dai dati, senza categorie predefinite
(Braun & Clarke, 2006).

L’integrazione finale dei due set di dati ha consentito di spiegare le tendenze
quantitative alla luce delle esperienze e delle percezioni degli attori coinvolti,
offrendo una comprensione piu sfumata e articolata dei processi educativi.

I dati quantitativi sono stati gestiti con Microsoft Excel e analizzati me-
diante statistiche descrittive. I dati qualitativi (trascrizioni delle interviste e note
osservative) sono stati analizzati con ATLAS.ti, attraverso una codifica indut-
tiva (Braun & Clarke, 2006).

I ricercatori hanno codificato indipendentemente un sotto-campione pari al
20% delle unita testuali; le discrepanze sono state discusse fino al raggiungi-
mento del consenso. La saturazione tematica € stata monitorata in modo itera-
tivo lungo tutto il processo di analisi.

La percentuale di PEI con evidenza di co-progettazione Scuola-Servizi
(23%) ¢ stata calcolata sulla base dell’analisi di n. 96 PEI, considerando come
evidenza la presenza di riferimenti espliciti a pratiche di co-pianificazione (ad
esempio verbali GLO allegati o sezioni dedicate al coordinamento inter-ser-
vizi).

Nel corso della revisione documentale ¢ emerso inoltre che, in un numero
considerevole di casi, la Diagnosi Funzionale dell’alunno risultava scaduta da
un periodo in media di 9,5 mesi; tale valore rappresenta la media aritmetica del
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tempo trascorso dalla scadenza del documento al momento della rilevazione,
calcolata sui soli PEI in cui tale informazione era disponibile. Tali stime non
hanno finalita inferenziale, ma esclusivamente descrittiva e orientativa.

Tutte le procedure hanno rispettato i principi etici della ricerca educativa,
garantendo il consenso informato dei tutori legali, la volontarieta della parteci-
pazione e la tutela dell’anonimato dei soggetti coinvolti (la ricerca non ha ri-
chiesto parere del Comitato Etico, trattandosi di indagine osservativa).

5. Risultati e analisi

L’analisi dei dati raccolti ha permesso di delineare un quadro complessivo
delle caratteristiche strutturali e relazionali del sistema di cura educativo, evi-
denziando la coesistenza di elementi di frammentazione e di potenziale integra-
zione.

I dati quantitativi derivanti dalle schede di profilazione sono stati elaborati
attraverso statistiche descrittive (media, frequenze, distribuzioni percen-
tuali), utilizzate esclusivamente a fini ricognitivi per delineare il profilo del
campione e della rete dei servizi, senza finalita inferenziali o comparazioni sta-
tistiche.

I dati qualitativi, provenienti da interviste e osservazioni, sono stati sottopo-
sti a analisi tematica (Braun & Clarke, 2006), con codifica induttiva volta a far
emergere categorie e nuclei di senso direttamente dalle narrazioni dei parteci-
panti. L’integrazione tra i due insiemi di dati ha consentito una lettura triango-
lata dei risultati, convalidando le tendenze quantitative attraverso le percezioni
e le esperienze degli attori coinvolti.

I risultati quantitativi, derivanti dalla somministrazione di n. 96 schede di
profilazione, restituiscono un’immagine articolata dell’ecosistema educativo
del territorio di Siracusa. Il campione, composto da n. 96 studenti di etda com-
presatrai 6 ei 17 anni, tutti in condizione di doppia vulnerabilita, mostra una
forte eterogeneita dei profili: prevalgono le disabilita intellettive e i disturbi del
neurosviluppo, classificati secondo i codici ICD-10, che richiedono interventi
di sostegno continuativi.

Un ulteriore dato di rilievo ¢ rappresentato dalla presenza di studenti di cit-
tadinanza non italiana (circa il 15% del totale), con una significativa incidenza
di barriere linguistiche e culturali nella relazione scuola-famiglia. Le interviste
qualitative hanno evidenziato che le difficolta di comunicazione derivano non
solo dalla scarsa conoscenza della lingua italiana, ma anche dalla natura preca-
ria dell’occupazione genitoriale, che limita il tempo disponibile per partecipare
alle attivita scolastiche e ai colloqui con i servizi (Bini, 2020).
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La rete di supporto associata ai minori risulta caratterizzata da un’elevata
complessita organizzativa. | risultati quantitativi derivanti dalle schede di pro-
filazione e dall’analisi dei PEI hanno permesso di delineare un quadro struttu-
rale della rete di supporto, sintetizzato nella Tabella 1, mentre la successiva Ta-
bella 2 riassume i temi principali emersi dall’analisi qualitativa delle interviste
e delle osservazioni.

Di seguito presentiamo separatamente gli esiti quantitativi (Tab. 1) e i temi
qualitativi (Tab. 2):

Tab. 1 - Caratteristiche della rete di supporto e indicatori di frammentazione (dati documentali, N = 96)

Indicatore di Frammentazione  Valore Rilevato Fonte
Numero medio di figure professionali per minore | 4.4 Schede di profilazione
PEI con evidenza di co-progettazione Scuola- 23% Analisi documentale dei
Servizi ° PEI
Casi in cui la Diagnosi Funzionale risulta sca- 95 . . Analisi documentale dei
duta | &0 mesi (media) PEI
Studenti con cittadinanza non italiana | 15 % (14/96) Schede di profilazione

Nota. | valori percentuali e medi hanno finalita descrittiva e derivano dall’elaborazione delle schede di pro-
filazione e dei documenti PEI

Tab. 2 — Temi ricorrenti emersi dall’analisi qualitativa (interviste e osservazioni)

Tema principale  Descrizione sintetica Estratto esemplificativo

Discontinuita di comunicazione e | “Spesso non sappiamo chi contattare

coordinamento tra scuola, servizi | per aggiornare i piani; ognuno gestisce

sanitari e Terzo settore. una parte.” (Docente_07)

La collaborazione inter-istituzio-

Debolezza della co- | nale si limita spesso a scambi
progettazione | formali, senza reale pianifica-

zione condivisa.

Difficolta di comunicazione con le

Barriere linguistiche e | famiglie straniere e scarso coin-

culturali | volgimento nei processi decisio-

Frammentazione dei
servizi

“I verbali GLO non riportano alcuna de-
cisione condivisa, solo informazioni bu-
rocratiche.” (Educatore_12)

“Molti genitori non capiscono i moduli o
non possono venire agli incontri.”
(ASACOM_04)

nali.
Valore delle reti di Gli spazi educativi di quartiere fa- | “Quando si lavora insieme nel laborato-
rossimita voriscono relazioni inclusive e rio, i ragazzi si aiutano e si aprono
p comportamenti pro-sociali. molto di pit.” (Docente_19)

Nota. Le citazioni riportate sono state selezionate per rappresentare i nuclei tematici emersi in modo ricor-
rente nelle interviste e nelle osservazioni; i codici identificano i ruoli dei partecipanti nel rispetto dell’anoni-
mato.

I dati raccolti indicano un ecosistema di supporto solo apparentemente inte-
grato, nel quale la pluralita di figure coinvolte non si traduce automaticamente
in un’effettiva sinergia operativa. Le riunioni del Gruppo di Lavoro Operativo

82

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

(GLO) mostrano una partecipazione talvolta discontinua da parte dei professio-
nisti esterni (ad esempio neuropsichiatri o terapisti delle Aziende Sanitarie Pro-
vinciali), limitando I’efficacia dei processi di co-progettazione. Analogamente,
le informazioni contenute nei Piani Educativi Individualizzati (PEI) risultano
in alcuni casi difficilmente aggiornabili, riflettendo la difficolta di costruire un
percorso realmente unitario tra scuola, servizi sanitari e Terzo settore.

Un tema ricorrente emerso dall’analisi qualitativa riguarda la difficolta di
comunicazione e collaborazione tra gli attori della rete di supporto. Molti ope-
ratori segnalano la mancanza di un linguaggio comune e la presenza di sovrap-
posizioni tra interventi educativi e terapeutici, con conseguente dispersione di
energie e risorse. Le famiglie, in particolare quelle con background migratorio,
riferiscono un senso di isolamento e di disorientamento di fronte alla comples-
sita burocratica necessaria per accedere ai servizi. Le barriere linguistiche e cul-
turali si sommano spesso a quelle amministrative, riducendo la possibilita di
partecipare attivamente ai processi decisionali relativi ai propri figli.

Dalle osservazioni condotte durante le attivita laboratoriali del proget-
to emergono, tuttavia, anche elementi di resilienza e di potenziale trasformazio-
ne. In contesti di apprendimento cooperativo, i minori hanno mostrato miglio-
ramenti nella regolazione emotiva, nella partecipazione e nei comportamenti
pro-sociali, confermando 1’efficacia di ambienti educativi basati su pratiche
esperienziali e relazionali. I laboratori hanno favorito la percezione di autoeffi-
cacia nei compiti proposti, in linea con i principi del modello bio-psico-sociale
e della teoria dell’autodeterminazione (Cottini, 2016), rafforzando I’idea che la
valorizzazione dei punti di forza individuali possa costituire un fattore protet-
tivo nei percorsi di vulnerabilita (Bandura, 1977; OMS, 2001).

L’analisi tematica delle interviste e delle osservazioni ha fatto emergere
quattro nuclei ricorrenti:

1. frammentazione dei servizi ¢ mancanza di coordinamento operativo;
2. debolezza della co-progettazione tra scuola, servizi e famiglie;

3. barriere linguistiche, culturali e comunicative;

4. valore delle reti di prossimita e delle comunita educanti.

Tali risultati, letti alla luce del quadro teorico e normativo di riferimento,
confermano la necessita di un modello di governance comunitaria capace di
integrare i diversi livelli del sistema di cura. Il modello delle Poliferie educa-
tive si configura, in questo senso, come un dispositivo organizzativo e pedago-
gico capace di connettere gli attori coinvolti e trasformare la frammentazione
in un’azione concertata. I dati raccolti suggeriscono che un approccio territo-
riale, partecipato e sistemico pud sostenere in modo piu efficace la realizza-
zione del Progetto di Vita previsto dal D.Igs. 62/2024, traducendo i principi di
inclusione e autodeterminazione in pratiche osservabili e condivise.
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6. Discussione

I risultati emersi dallo studio confermano la necessita di un radicale cambio
paradigmatico del sistema di welfare, attraverso la transizione verso un modello
comunitario, sistemico e sinergico, peraltro, gia normato dal Decreto legislativo
n. 62 del 2024 (Repubblica Italiana, 2024) e ancor prima dalla Legge quadro n.
328 del 2000 (Repubblica Italiana, 2000). L esigenza di una revisione dell’im-
pianto concettuale delle azioni di cura per contrastare la frammentazione strut-
turale dei sistemi di supporto appare particolarmente importante quando si rea-
lizza una condizione di doppia o plurima vulnerabilita, ovvero all'intersezione
tra disabilita e svantaggio socioculturale, economico o linguistico.

La disconnessione sistemica degli interventi, come evidenziato dai risultati
dell’indagine, ha un impatto particolarmente severo sulle famiglie con back-
ground migratorio, per le quali le barriere linguistiche e culturali si sommano a
quelle burocratiche, rendendo l'accesso ai servizi un difficile percorso a ostacoli
(Bini, 2020).

Inoltre, I’azione scomposta, discontinua e non coordinata degli interventi di
cura sembra riproporre vetuste visioni organicistiche della “persona” oltreché
reiterare concezioni emergenziali degli stessi interventi, in disaccordo tanto con
il concetto di “benessere” proposto dal modello bio-psico-sociale, quanto con
una concezione “Person-Centered”. D’altra parte, un ecosistema di supporto
che opera per compartimenti stagni non pud che generare una presa in carico
parcellizzata, che fatica a riconoscere e a valorizzare la persona nella sua inte-
rezza ¢ a promuoverne I’autodeterminazione (Cottini, 2016).

In termini operativi, le Poliferie educative offrono la possibilita di declinare
i principi del D.lgs. 62/2024, fungendo da raccordo stabile con il Gruppo di
Lavoro Operativo (GLO) e garantendo una co-progettazione effettiva del Pro-
getto di vita. Esse facilitano la valutazione multidimensionale integrando infor-
mazioni provenienti dai contesti scolastici, sociosanitari ¢ familiari, e coordi-
nano |’attuazione degli accomodamenti ragionevoli nei diversi ambienti di vita
del minore.

Nell’ambito delle azioni previste dal progetto “Facciamone di tutti i colori:
moltiplichiamo i luoghi dell’inclusione!”, 1’indagine condotta sembra confer-
mare 1’importanza del modello delle “Poliferie educative” e dei “Centri polife-
rici per I’inclusione” (Muscara & Romano, 2021). Tale modello, infatti, sugge-
risce la realizzazione di un’infrastruttura pedagogica di coordinamento e di re-
gia, la cui funzione connettiva predispone le condizioni per un’azione efficace
dei singoli interventi di cura. In tale prospettiva, gli interventi di cura non mo-
strano piu caratteristiche rapsodiche ma rappresentano 1’esito del processo di
operazionalizzazione e sistematizzazione delle informazioni sulla persona, dei
suoi talenti e dei suoi desideri come del contributo offerto da tutta la “rete di
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supporto”, che concorre al miglioramento della qualita della vita e al sostegno
dei percorsi di autodeterminazione (Giaconi et al., 2024). Ne consegue, dunque,
che la costruzione di una comunita educante, fondata su una governance inclu-
siva (Chiappetta & Traversetti, 2016), diventa la precondizione necessaria per
trasformare il Progetto di vita da un adempimento amministrativo a un auten-
tico processo di promozione del benessere (Giaconi, 2015).

7. Limiti dello studio

La ricerca, promossa nell’ambito del progetto “Facciamone di tutti i colori:
moltiplichiamo i Iuoghi dell’inclusione!”, presenta una natura localizzata. La
specificita del contesto, la citta di Siracusa e il suo comprensorio, non consente
una generalizzazione diretta dei risultati. Inoltre, la dimensione campionaria,
pur garantendo una rappresentativita dell’ecosistema del progetto, resta circo-
scritta e non puo essere considerata statisticamente significativa se ricondotta
alla popolazione nazionale. Infine, ulteriori limiti sono riferibili agli eventuali
bias interpretativi connessi all'osservazione partecipante e alla dimensione tem-
porale della ricerca. Al riguardo, i primi sono da considerare elementi intrinseci
delle analisi qualitative mentre i secondi sono il risultato dell’impossibilita di
verificare la tenuta nel medio-lungo periodo degli interventi inclusivi realizzati,
dal momento che la fase di osservazione e rilevazione dei dati ha riguardato un
arco temporale troppo breve e predeterminato dal progetto finanziato.

8. Riflessioni conclusive

Il modello delle Poliferie educative sembra configurarsi come una risposta
operativa ai principi ispiratori — legislativi e pedagogici — del Progetto di vita,
ponendosi come spazio di integrazione reale tra soggetti, servizi e contesti.
Questo modello riconfigura gli interventi secondo una logica di corresponsabi-
lita educativa, promuovendo forme di governance orizzontale coerenti con I’ap-
proccio bio-psico-sociale. Le Poliferie, in questo senso, incarnano la dimen-
sione comunitaria del Progetto di vita, trasformando la partecipazione in pra-
tica quotidiana e la rete di sostegno in un ambiente generativo. Al riguardo, lo
studio e il percorso di ricerca presentato hanno permesso di mettere in evidenza
I’importanza di un’infrastruttura pedagogica di coordinamento che assolva a
una funzione connettiva tra interventi di cura, che non possono ¢ non devono
presentarsi come rapsodici ma sistemici e coerenti. In tal senso, il Progetto di
vita diviene I’esito di un processo panottico che, a partire dai bisogni ma anche
dai desiderata della persona, restituisce alla persona stessa la capacita di scelta
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e di azione. D’altra parte, tanto il modello bio-psico-sociale promosso dall’ICF
quanto i paradigmi richiamati dal D.lgs. 62/2024 (Repubblica Italiana, 2024)
confermano la centralita della persona per il perseguimento dei principi di au-
todeterminazione e autorealizzazione.

In conclusione, appare necessario realizzare una transizione da un modello
d’intervento frammentato verso un modello di governance comunitaria, capace
di integrare in modo sinergico i diversi livelli delle azioni di cura, soprattutto
quando si presentano condizioni di doppia o plurima fragilita o vulnerabilita.
In tal senso, il Progetto di vita si rivela un dispositivo generativo di processi
inclusivi, orientato a rafforzare autodeterminazione, co-progettazione e qualita
della vita. Infine, particolarmente importante si rivela il concorso piu ampio di
tutti gli attori della rete di sostegno, i quali devono mostrare competenze colla-
borative, cooperative, relazionali e di teamwork affinché siano capaci di lavo-
rare insieme, condividendo obiettivi, responsabilita e risultati.
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Sfondi, presupposti politico-culturali e questioni pedagogiche
emergenti attorno al Progetto di Vita
Background, political and cultural assumptions, and emerging

pedagogical issues surrounding the Life Project
Marco Leggieri’, Giorgio Crescenza™, Fabio Bocci™

Riassunto

Nel presente contributo gli autori soffermano 1’attenzione su quelli che possono
essere definiti i presupposti politico-culturali, con una analisi delle correlate
questioni pedagogiche, inerenti al Progetto di Vita. In effetti, se si esce dalla
logica (e dal rischio) di inquadrare il PdV come uno strumento a carattere tec-
nico-burocratico-amministrativo e si approda all’idea che sia un mediatore per
attivare autenticamente processi di autodeterminazione e autorealizzazione nella
prospettiva della vita indipendente, appare chiara I’impossibilita di collocare,
gestalticamente, tale figura su uno sfondo di senso che ha coordinate certamente
pedagogiche ma anche, e per I’appunto, sociali, culturali e politiche. In tal senso,
gli autori dopo una premessa nella quale riprendono le fila del lascito all’attuale
dibattito derivante dalle lotte dei movimenti per I’emancipazione, per 1’empo-
werment e per 1’autodeterminazione delle persone disabili, soffermano I’atten-
zione su alcuni temi educativi di grande attualita e rilevanza, come quello dello
stigma, dell’hate speech e dell’educazione sentimentale.

Parole chiave
Progetto di Vita, Vita Indipendente, Inclusione, Stigma, Hate Speech, Educa-
zione Sentimentale

Abstract

In this article, the authors focus on the political and cultural assumptions
inherent in the Life Project, and analyse the related pedagogical issues. If we
move away from framing the Life Project as a technical, bureaucratic and
administrative tool, and instead recognise it as a means of authentically
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living, it becomes clear that it cannot be placed, in Gestalt sense, against a
background of meaning that has only pedagogical coordinates, but also social,
cultural and political ones. After a preface in which they address the legacy of
the current debate stemming from the struggles of movements for the
emancipation, empowerment, and self-determination of disabled people, the
authors turn their attention to some highly relevant and topical educational
issues, such as stigma, hate speech, and sentimental education.

Keywords
Life Project, Independent Living, Inclusion, Stigma, Hate Speech, Sentimental
Education

Articolo sottomesso: 09/10/2025, accettato: 07/11/2025

La vita, senza un progetto € un incedere al buio,
alla mercé di mare agitato, qual é la vita stessa. Ma
avere un progetto non significa affatto chiudersi in
una gabbia, abdicare alla regola ferrea che imbri-
glia la creativita dell esistere. Avere un progetto di
vita, quindi, vuol dire decidere dove stare, con chi
stare e come stare e, ovviamente, decidere cosa e
come fare per realizzare questo nostro stare. In al-
tre parole, progettare la vita, significa rendersi in-
dipendenti nell’autodeterminarsi per autorealiz-
zarsi.
(Louise-Antoniette Janmarie, Pour une réalisation
de soi autodéterminée, 1978).

Life is what happens to you
While you 're busy making other plans
(John Lennon, Beautiful Boy, 1980)

Premessa

Il Progetto di Vita, cosi come si sta venendo a delineare ai sensi della del
DL 62 del 3 maggio 2024, ossia come Progetto di vita individuale, personaliz-

89

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

zato e partecipato, come sappiamo affonda le sue radici nella storia dei movi-
menti per la vita indipendente delle persone disabili' la cui conoscenza ne rap-
presenta un presupposto imprescindibile anche in virtu delle questioni, cultu-
rali, politiche e pedagogiche che tali movimenti — di qui I’importanza nel cono-
scerli/e — hanno fatto emergere con la loro azione pionieristica.

Per molti versi queste espressioni della societa civile sono tuttora in auge e
costituiscono, quindi, lo sfondo d’analisi per identificare e cogliere pienamente
1 dispositivi e i meccanismi che generano ancora processi di discriminazione,
di marginalizzazione, di esclusione, ossia di disabilitazione (Tarantino, 2024;
Valtellina, 2025; Costantino, Centrone & Bocci, 2025).

Non abbiamo in/con questa premessa la pretesa di riattraversare tutta la sto-
ria dei movimenti, rimandando ad alcune pubblicazioni che in maniera piu ap-
profondita possono fornire a chi ne ha minore conoscenza ragguagli e dettagli
(Charlton, 1998; Alimena, 2021; Costantino, 2025). Ci limiteremo a soffermare
I’attenzione, in modo essenziale, su alcune figure (per noi emblematiche) e su
alcuni fatti o eventi, in grado di introdurre e meglio orientare gli sviluppi della
nostra argomentazione cosi come si dipanera nei paragrafi che seguono. Sa-
ranno quindi toccate proprio quelle questioni che, in ragione dell’applicazione
effettiva e non solo auspicata del Progetto di vita individuale, personalizzato e
partecipato, vanno laicamente affrontate sia sul piano teorico sia della prassi —
le quali gramscianamente parlando non sono mai scisse, soprattutto in ambito
educativo (Baldacci, 2017) — affinché i dispositivi-meccanismi disabilitanti
siano intercettati e decostruiti per dare ulteriore spinta e corpo al processo in-
clusivo.

Le prime due figure sono quelle di Edward (Ed) Verne Roberts e di Judith
(Judy) Heumann.

Ed Roberts va annoverato a tutti gli effetti come il pioniere delle lotte per la
vita indipendente, considerando che, nato nel 1939 e avendo contratto la polio-
mielite a 14, ha fatto del proprio corpo uno strumento di rivendicazione politica
per I’affermazione dei diritti delle persone con qualsiasi tipo di tipo o forma di
impairment. Esemplare, in tal senso, la sua battaglia per iscriversi — primo sog-
getto con disabilita non autosufficiente (ha una paralisi che rende indispensa-
bile il ricorso a un polmone d’acciaio, successivamente sostituito da un respi-

! Siamo a conoscenza che la locuzione mainstream, adottata anche dall’attuale normativa, sia
persona/e con disabilita, che fa riferimento alla versione person first. Tuttavia, per posiziona-
mento politico-culturale e scientifico, preferiamo avvalerci della versione identity first (persona/e
disabile/i) adottato dalle attiviste e dagli attivisti dei movimenti per la vita indipendente. Inoltre,
utilizziamo anche il termine impairment, considerando — in piena sintonia con la prospettiva dei
Disability Studies — la disabilita un oggetto politico-culturale e non una condizione bio-psicolo-
gica.
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ratore portatile) — all’Universita di Berkeley dove si scontra con I’amministra-
zione del Campus per avere un alloggio mentre sta conseguendo la laurea in
Scienze politiche. Offertagli 1’infermeria (forse con 1’idea di umiliarlo e co-
stringerlo ad abbandonare), Ed accetta chiedendone il riconoscimento come al-
loggio universitario. Intorno a lui si forma un gruppo di attivisti/e, i Rolling
Quads (tetra/plegici rotolanti), un gruppo che propone — in contrapposizione
allo stigma medico (quindi socio-culturale) della disabilita come tragedia per-
sonale (Oliver, 1990) — una sua analisi politica. Da questa esperienza nasce il
primo Centro per la Vita Indipendente, che diviene un propulsore di una visione
delle persone disabili come soggettivita in grado di autodeterminarsi e autorea-
lizzarsi.

Sulla stessa lunghezza d’onda troviamo Judy Heumann vicina a Ed Roberts
nelle vicende dell’Universita di Berkeley e divenuta (anche a seguito dell’espe-
rienza nel 1971 al Camp Janed, noto come Crip Camp, anche per il titolo del
documentario che molti anni dopo ha narrato quanto vi € avvenuto in termini di
empowerment e decostruzione del concetto di disabilitd come malattia) una vera
e propria paladina dei diritti delle persone disabili. E impossibile sintetizzare
qui I’esperienza umana e politica di Judy (rimandiamo chi fosse interessato a
Bocci, 2023), ma, allo stesso tempo, non ¢ possibile qui non richiamare una
delle sue lotte civili piu epocali: ci riferiamo alla protesta per la mancata appro-
vazione della Sezione 504 — la piu importante e operativa — del Rehabilitation
Act, dispositivo normativo promulgato nel 1973 ma mai pienamente attuato no-
nostante ’avvicendarsi di ben tre presidenti degli Stati Uniti (Nixon, Ford e
Carter). Dopo una serie di azioni legali, manifestazioni e proteste che si sno-
dano per 4 anni e che non trovano ascolto né a livello di amministrazione fede-
rale né di quella centrale, il 5 aprile del 1977 parte una gigantesca mobilitazione
che coinvolge le citta di Atlanta, Boston, Chicago, Denver, Los Angeles, New
York City, Filadelfia e Seattle, Washington e San Francisco. Qui ha luogo
quello che ¢ passato alla storia come il sit-in piu lungo mai avvenuto in un edi-
ficio federale statunitense. Le promotrici sono Judy Heumann, Kitty Cone e
Mary Jane Owen che, insieme a oltre 500 persone disabili e numerosi sosteni-
tori, avviano una manifestazione nella Civic Center Plaza, nell’ambito della
quale prendono la parola in molti per denunciare lo stato dei fatti. Dopo questa
prima fase, 150 persone disabili occupano il Palazzo Federale che si trova
presso la United Nations Plaza per dare un segnale forte in merito alla loro de-
terminazione. L’assenza di risposte da parte dei politici, locali e governativi,
porta a una vera e propria occupazione che si protrae fino al 4 maggio 1977.
L’aspetto davvero interessante di questa vicenda, oltre alla forza di consapevo-
lezza politica dimostrata da promotrici e sostenitori, risiede nel fatto che a dare
manforte e supporto ai disabili sono i movimenti femministi, i1 gay, le lesbiche
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e le persone trans (coloro che oggi si riconoscono nella, fortunatamente etero-
genea e dinamica, comunitda LGBTQIA+, cosi come i reduci della guerra del
Vietnam, i sindacati, alcune associazioni di categoria (in particolare i macchi-
nisti dei treni), diversi parlamentari e, infine, le Pantere Nere, che devolvono
alle/agli occupanti parte del cibo che rientra nel loro progetto di sostegno ali-
mentare alla comunita afrodiscendente. Alla fine, la comunita che inscena e
sostiene il sit-in 504 raggiunge il suo obiettivo, che ¢ certamente quello dell’ap-
provazione della Sezione del Rehabilitation Act, ma anche (soprattutto) quello
di dimostrare 1’attivismo civico e politico delle persone disabili, la loro capacita
di organizzarsi e di rivendicare i propri diritti. Di fatto, sono questi gli aspetti
maggiormente prodromici del Progetto di Vita come paradigma e non come
mero strumento: 1’empowerment personale, la partecipazione sociale e 1’auto-
determinazione. Non a caso, il testo della Sezione 504, cosi osteggiata dal po-
tere politico abilista e disabilitante, stabilisce che a nessuna persona disabile
debba essere preclusa la partecipazione sociale e che in alcun modo nessun tipo
di impairment pud impedire a una persona la negazione dei suoi diritti e dei
benefici che la norma introduce e tutela.

Queste lotte — in passato come oggi — mostrano in modo inequivocabile che
I’attenzione va spostata dal deficit personale alla questione sociale.

Si tratta di un aspetto cruciale che, spostando I’attenzione in Europa e in
Italia, vede protagonisti altre figure di grande rilievo: tra queste certamente
Adolf Ratzka e Gabriella Bertini.

Adolf Ratzka ¢ indubbiamente — al pari Ed Roberts, che peraltro ha incon-
trato nel 1969 durante il suo soggiorno negli Stati Uniti — un punto di riferi-
mento per tutto il movimento per la vita indipendente, europeo ma non solo.
Come ricorda Mabel Giraldo,

«grazie al suo attivismo ambizioso e resiliente, incarnato negli ideali della prospet-
tiva dei diritti umani, Ratzka ¢ stato capace di tradurre le istanze e le esigenze, indivi-
duali e collettive, rappresentative di quel mondo della disabilita che a partire dagli anni
Sessanta reclamava rinnovati diritti e visibilita, in elementi cardine per la progettazione
di una societa autenticamente inclusiva delineando gli orizzonti per una nuova agenda
politica europea e la realizzazione di servizi socioassistenziali fedeli ai principi di
empowement e di autodeterminazione» (Giraldo, 2024, p. 51).

Ed ¢ proprio grazie all’attivismo di Ratzka che sono nati network interna-
zionali ed eventi di grande rilievo. Solo a titolo esemplificativo, ricordiamo la
Independent Living Conference, organizzata a Stoccolma nel 1983 (che vede
intervenire gli stessi Ed Roberts e Judy Heuman); la creazione, nel 1984, dello
Stockholm Independent Living Group (STIL); 1a fondazione dell’ European Net-
work on Independent Living (ENIL), del quale Ratzka ¢ presidente fino al 1995;
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la nascita, a Stoccolma nel 1993, dell’Independent Living Institute (ILI). Per
Ratzka, dunque, la prospettiva della vita indipendente e del progetto di vita che
la sostanzia si configura non solo come 1’espressione del diritto individuale di
esistere senza assoggettamenti, ma come una vera e propria pratica paradigma-
tica e pratica di una filosofia che ha come fondamento la deistituzionalizza-
zione. E, pertanto, un principio e una prospettiva culturale (Giraldo, 2024) che
consente, ci sia consentito richiamando qui i Disability Studies, di guardare ol-
tre alla persona con disabilita e di focalizzare 1’attenzione sulla societa e sui
suoi dispositivi abilisti e disabilitanti.

Guardare oltre alla persona con disabilita non significa affatto non prenderla
in considerazione: la presenza del corpo individuale ¢, e resta, fondamentale
per la pratica deistituzionalizzante, per la decostruzione della visione della di-
sabilita come espressione del deficit € come atto di comprensione di quanto la
disabilita sia a tutti gli effetti un oggetto culturale (e, in quanto tale, politico).
Significa, invece, collocare il corpo della singola soggettivita, la sua voce, la
sua esperienza, la sua percezione di sé¢ e del Mondo, delle pratiche subite e agite,
all’interno di una cornice, per I’appunto politica, che consente di intercettare la
matrice comune alla base delle innumerevoli discriminazioni che non soltanto
1 corpi disabili subiscono, ma che sono comuni ad altre soggettivita che stori-
camente — all’interno di un sistema socio-culturale capitalistico, quindi struttu-
ralmente patriarcale — sono state catalogate e categorizzate (quindi etichettate)
come non produttive, non conformi, non standard, non normative, in altri ter-
mini non del tutto umane. Parliamo delle donne, dei poveri, degli stranieri,
delle lesbiche, dei gay, delle persone trans, e di quanti sono percepiti come non
convenzionali alle regole prestabilite dal sistema di potere egemonico che tende
a perpetuarsi e a riprodursi sempre identico a se stesso.

Ed ¢ sulla scorta di questa disamina che assume grande rilievo e spessore la
figura di Gabriella Bertini, attivista disabile toscana, fulgida espressione di un
impegno politico a trecentosessanta gradi, a fianco di chi & pit vulnerabile (Ali-
mena, 2025). Protagonista di battaglie epocali (purtroppo ormai dimenticate dai
piu) Gabriella Bertini lavora con Adriano Milani Comparetti (fratello meno
noto di don Lorenzo) presso il Centro Anna Torrigiani di Firenze per I’educa-
zione motoria dei bambini spastici della Croce Rossa Italiana e nel corso del
tempo ingaggia lotte importanti a favore delle persone con lesione midollare,
fondando ’Associazione Toscana Paraplegici e 1’ Associazione Vita Indipen-
dente. E se la sua immagine ¢ stata associata al fatto di essere stata la prima
donna paraplegica a guidare un’autovettura — in rete si trova una sua fotografia
con sovrainciso questo slogan, che oscilla tra il messaggio positivo di indipen-
denza e retorica supercrip (Vadala, 2013), con un forte rischio di denotazione
di matrice abilista (Bellacicco et al., 2022) — a togliere ogni equivoco sulla sua
postura politica sono le sue stesse azioni e dichiarazioni. Fonda il Comitato per
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la riabilitazione, un gruppo di lavoro orientato allo studio, alla ricerca e alla
documentazione, partecipa a convegni — come quello del 1976 intitolato Lotta
all’emarginazione e risposta del mondo operaio, inserimento degli handicap-
pati nelle attivita lavorative — a dibattiti e a pubblicazioni, dove esprime in
modo netto la sua visione: «noi ci fidiamo solo della lotta operaia per avere
quello che ci spetta di diritto (...). La Democrazia Cristiana (...) con la scuola
selettiva ha preparato una classe medica a servizio del capitalismoy» (Bertini,
1988, p. 7). In altri termini, in continuita con Roberts, Heumann e Ratzka, Ga-
briella Bertini ha ben compreso che la lotta delle persone disabili deve neces-
sariamente intrecciarsi con quella degli altri subalterni del apparato egemonico:
gli operai, le donne, il sottoproletariato, gli omosessuali (non a caso il primo
movimento omosessuale italiano ¢ il F.U.O.R.1., il cui acronimo sta per Fronte
Unitario Omosessuale Rivoluzionario Italiano) accomunati dal fatto che sono
marginalizzati, esclusi, discriminati, disabilitati dal sistema capitalistico e de-
vono, pertanto, unirsi nella lotta.

Concludendo questa premessa, si evince dunque che il Progetto di Vita deve
essere pensato ben oltre la strumentalita e il tecnicismo burocratico-ammini-
strativo, quindi come un ideale paradigmatico che affonda le sue radici nel pas-
sato, in una visione che oggi (ma non da oggi) definiamo intersezionale. Ne
consegue che i temi emergenti oggetto di riflessione nei paragrafi successivi,
quali quello dello stigma e dei discorsi d’odio, cosi come quello della impel-
lente necessita di una educazione sentimentale, siano cruciali anche in una di-
samina del Progetto di vita e ne costituiscano uno sfondo socio-politico-cultu-
rale, oltreché pedagogico, naturalmente. Siamo chiamati, infatti — come sog-
getti appartenenti al mondo educativo, formativo e sociale in genere — a elabo-
rare e a fornire chiavi di analisi concrete e utili affinché chi si trova in situazione
possa meglio e piu efficacemente fronteggiare e prevenire gli effetti di questi
fenomeni, che sono talvolta devastanti e, in ogni caso, sempre e comunque agiti
su chi ¢ piu vulnerabile e esposto (Bocci & De Castro, 2024).

1. Lo stigma educativo e le sue forme: come la scuola produce esclusione

Sulla base della premessa fin qui operata, entriamo ora nel dettaglio di al-
cune questioni che riteniamo siano nodali per inquadrare al meglio le sfide
dell’attualita che 1’idea stessa di progetto di vita deve fronteggiare se vuole ef-
fettivamente porsi come una progettualita esistenziale autentica.

In tale senso il tema dello stigma educativo si propone subito come alta-
mente rilevante.

Nella scuola contemporanea, lo stigma educativo rappresenta una delle
forme piu insidiose di esclusione. Non si manifesta solo attraverso atti espliciti
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di discriminazione, ma si annida nelle pratiche ordinarie dell’istituzione scola-
stica: valutazioni, linguaggi, diagnosi, aspettative, silenzi. E nel quotidiano che
si producono micro-violenze simboliche che, come sostiene Bourdieu (1979),
contribuiscono alla riproduzione delle disuguaglianze sociali. E, come osser-
vano Gaviria e Ospina (2009), ’istituzione educativa non ¢ affatto un luogo
neutro ma spesso agisce come meccanismo di selezione e classificazione, lad-
dove dovrebbe essere spazio di cura, crescita e possibilita.

Ad esempio, il dispositivo valutativo ¢ uno degli strumenti principali attra-
verso cui opera la stigmatizzazione (Corsini, 2023). Lungi dall’essere una sem-
plice misurazione oggettiva, la valutazione si configura come un atto pedago-
gico e politico capace di assegnare valore e di attribuire identita. Infatti, “le
parole della scuola” non sono mai neutrali: ogni giudizio scolastico costruisce
una narrazione sul soggetto, lo colloca all’interno di una gerarchia simbolica. E
cosi che, precocemente, bambini e ragazzi vengono incasellati come “bravi”,
“insufficienti”, “problematici”, “difficili”. La valutazione, quando non ¢ ac-
compagnata da una relazione significativa e da una reale attenzione al processo,
diventa una sentenza piu che un’opportunita (Foucault, 2004).

Questa logica si intreccia con un’altra pratica sistemica: 1’etichettamento
diagnostico precoce. Molti studenti, infatti, vengono ridotti alla propria dia-
gnosi e la presenza del bisogno educativo speciale diventa spesso il loro unico
tratto visibile. Il rischio, in questi casi, ¢ che il Piano Educativo Individualizzato
(PEI) smetta di essere uno strumento progettuale per diventare una cornice bu-
rocratica, una formalita a cui attenersi. Bambini e ragazzi “certificati” si tro-
vano, cosi, incanalati in percorsi scolastici semplificati, ridotti nelle aspettative
e poveri di stimoli (Canevaro & lanes, 2022). Ma la fragilita non coincide sem-
pre con la disabilita: riguarda anche chi vive situazioni familiari complesse, chi
sperimenta la poverta educativa, chi appartiene a minoranze culturali, linguisti-
che, di genere. Lungi, dunque, dal cadere in costruzioni stereotipate della vul-
nerabilita, risulta fondamentale porsi in una prospettiva problematizzante, co-
gliendo i soggetti nella loro dinamicita di vita, evitando cosi il rischio di cristal-
lizzare condizioni che sono sempre transitorie e interagenti, frutto di piu ele-
menti che hanno origini ampie e sistemiche, non individuali ma sociali. Ricon-
durre la categoria della vulnerabilita a tali riflessioni puo forse permettere a
coloro che si occupano di educazione e di relazioni di cura di andare oltre il
“sintomo”, riscoprendo le specificita di ciascuno e restituendo agentivita alle
tante persone che troppo spesso divengono oggetti € non soggetti dell’educa-
zione. La cura, infatti, come afferma Mortari (2015), ¢ essenziale per far fiorire
la vita e per riparare le ferite dell’esserci. Tuttavia, cid comporta I’impegno a
comprendere la condizione di vulnerabilita ¢ di finitezza non in astratto ma
nelle concrete determinazioni storiche, sociali, politiche, economiche, nonché
nelle traiettorie biografiche di ciascuno.
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A tal proposito, recenti ricerche (Vila-Merino, Rascon-Gomez & Calderon-
Almendros, 2024) sulle narrazioni di giovani esclusi evidenziano come 1’espe-
rienza scolastica di questi soggetti sia segnata da disconnessione affettiva, in-
visibilita e sfiducia. L’abbandono scolastico, in questo senso, € spesso prece-
duto da un lungo processo di perdita di senso. E proprio per questo, accanto alla
dispersione “esplicita” (quantificabile con dati numerici), vi ¢ una dispersione
implicita (Frabboni, 2002) piu difficile da rilevare ma pedagogicamente gravis-
sima: quella di chi ¢ presente in aula ma assente con il cuore, la mente, il desi-
derio.

I dati Openpolis (2024) confermano la persistenza del problema: 1’abban-
dono scolastico in Italia riguarda ancora il 12,7% dei giovani trai 18 e i 24 anni,
con punte superiori al 16% in Sicilia, Calabria e Campania. A ci0 si aggiungono
le stime sulla dispersione implicita che coinvolge fino al 20% degli studenti.
Questo fenomeno colpisce in particolare chi non rientra nei parametri standar-
dizzati di apprendimento e comportamento: i “fuori norma”, gli irregolari, co-
loro che faticano ad adattarsi a un sistema che sembra sempre meno disponibile
a decentrarsi.

Un caso emblematico ¢ quello del rifiuto del colloquio orale agli Esami di
Stato manifestato da alcuni studenti nel 2025. Un gesto interpretato dai media
come provocazione o capriccio, ma che puo essere letto, invece, come un grido
silenzioso: la scuola non li riconosce e loro, a loro volta, non riconoscono piu
quella scuola come spazio legittimo di narrazione di sé. In questi comporta-
menti, spesso stigmatizzati come segni di debolezza o fragilita psichica, si ma-
nifesta una domanda di senso radicale che il mondo adulto fatica ad accogliere
perché la scuola, ma soprattutto chi vuole cambiare le politiche scolastiche, in
tempi di crisi tende a irrigidirsi, a cercare il controllo anziché I’ascolto, a difen-
dere il passato invece di immaginare il futuro.

Il paradosso ¢ che proprio la fragilitd viene vissuta come colpa, anziché
come esperienza da accogliere e comprendere. Questo atteggiamento ¢ il risul-
tato di una cultura pedagogica basata sulla performance e sulla standardizza-
zione, che non sa fare i conti con la complessita e con il limite (Tramma, 2015).
Invece, 1’educazione dovrebbe saper guardare non a cio che ¢ I’alunno, ma a
cio che puo diventare. E invece, troppo spesso, ci si limita a “commentare” il
presente, dimenticando la responsabilita profetica dell’educare. L’atto educa-
tivo si nutre di un processo dialogico, trasformativo e mutuale, che coinvolge
anche chi educa in un continuo lavoro auto formativo. Come ci ricorda Mortari
(2020), la cura autentica non ¢ un’azione che si esercita su qualcuno, ma
un’esperienza che si vive con 1’altro, nella consapevolezza che ogni incontro
genera apprendimento, sposta lo sguardo, rinnova la postura etica e relazionale
di chi educa. In questo modo, la cura diventa anche criterio di giustizia, princi-
pio generativo di una pedagogia realmente democratica e inclusiva. Significa
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favorire un’educazione che non sia superficie ma immersione; che non sia solo
tecnica ma scelta etica (Baldacci, 2020); che non sia gestione dell’esistente ma
invenzione di un possibile comune.

Un altro fattore aggravante ¢ I’assenza strutturale di educazione affettiva ed
emozionale nei percorsi scolastici, su cui si approfondisce in seguito, ma anche
nella formazione degli insegnanti. La mancanza di alfabetizzazione affettiva
produce relazioni povere, malintesi comunicativi, incapacita di riconoscere il
disagio. Gli insegnanti, sovraccarichi di compiti e privi di formazione specifica,
rischiano di non saper accogliere il dolore dei ragazzi o, peggio, di interpretarlo
come una minaccia al funzionamento della classe.

In questo quadro, ¢ evidente che lo stigma non nasce da singoli atti discri-
minatori, ma ¢ il prodotto di una cultura educativa normalizzante e autoreferen-
ziale che ha smarrito la capacita di interrogarsi e di cambiare. La scuola, per
contrastare questi processi, deve ripensarsi radicalmente: deve tornare a essere
una comunita educante capace di fare spazio alla differenza, di ascoltare la voce
di chi non riesce a parlare, di accogliere la fragilitd come risorsa e non come
difetto.

In questa prospettiva, il “Progetto di Vita” puo diventare un dispositivo tra-
sformativo se liberato dalla sua forma burocratica e riletto come paradigma re-
lazionale, narrativo e dialogico. Esso puo aiutare a restituire agency a soggetti
marginalizzati, a costruire percorsi condivisi, a riaprire possibilita la dove sem-
brano chiuse (Giaconi, 2015; Galanti, 2020). Ma cio € possibile solo se il pro-
getto non ¢ imposto dall’alto né calato dall’esterno, bensi costruito insieme
all’altro, a partire dal suo vissuto, dalle sue emozioni, dai suoi desideri. In que-
sto senso, il progetto di vita ¢ anche un atto di resistenza educativa: resistenza
alla logica della selezione, alla cultura della diagnosi, all’omologazione dei per-
corsi.

Se vogliamo davvero una scuola democratica, capace di accompagnare tutti
e tutte verso il proprio futuro, dobbiamo imparare a riconoscere e decostruire
lo stigma educativo. Dobbiamo educarci a educare, lasciandoci interpellare da
chi oggi piu che mai ci chiede presenza, cura, riconoscimento. Gli atti di cura,
nei confronti di chi si trova in una situazione di svantaggio, consentono un pro-
cesso di trasformazione e di evoluzione che garantisce anche agli ultimi la pos-
sibilita di costruire un progetto di vita oltre le mura della scuola (Palmieri,
2003).

2. Leggere il malessere giovanile e contrastare I'hate speech

Un altro tema educativo (quindi socio-politico-culturale) che si affaccia per
la sua attualita e significativita & quello dei discorsi d’odio.
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In Lettera a una professoressa, manifesto politico-pedagogico di denuncia
alla dispersione scolastica del dopoguerra, veniva contestata I’inerzia del si-
stema scolastico tradizionale e classista per cui il principale problema della
scuola erano i ragazzi che perdeva (Scuola di Barbiana, 1967). Il fenomeno
dell’abbandono scolastico ¢ stato affrontato negli ultimi anni mediante ingenti
interventi economici. Tuttavia, oggi il disagio giovanile ha assunto anche ulte-
riori forme grazie all’avvento massivo dei social media nella quotidianita e, in
particolare, durante il periodo della pandemia da Covid-19. L’obbligo del /oc-
kdown, che ha riguardato in particolare I’Italia, da un lato ha permesso di limi-
tare 1 contagi, ma ha allo stesso tempo distanziato le persone minando le rela-
zioni sociali, in particolare tra bambini e adolescenti (Crescenza 2023), che
hanno provato a superare la solitudine annichilendosi negli schermi dei dispo-
sitivi digitali. Cio ha favorito fenomeni di sottrazione dalle responsabilita della
quotidianita, come il rifugio nella fatua accettazione sociale delle piattaforme
social e di un malessere generazionale generale. A tal proposito, si fa riferi-
mento alla serie Netflix Adolescence (Graham & Thorne, 2025), in cui un prea-
dolescente inglese, che mostra atteggiamenti misogini, ¢ accusato di omicidio
nei confronti di una coetanea che lo avrebbe rifiutato. La serie sortisce 1’effetto
di un pugno sferrato in pieno petto, perché ci spiega che i ragazzini vivono
spesso in un mondo parallelo in cui messaggi e codici viaggiano implacabili e
rapidi sui social, i quali sono portatori di condanne senza appello: non vai bene.

Se ¢ nel disagio che si annida la scintilla dell’odio, il passaggio dall’odio
alla violenza ¢ breve come in questo caso, in cui le donne percepite come deboli
diventano vittima sacrificale (Dello Preite, 2023; Brena, 2025). A conferma
della virulenza dei fenomeni d’odio che attanagliano e inquinano il globo si ¢
espressa la recente Mappa dell’intolleranza pubblicata da Vox — Osservatorio
italiano sui diritti (2025), da cui emerge che 1’odio online si espande e tende a
polarizzarsi. Infatti, aumenta in modo preoccupante 1’antisemitismo, ma le
donne si confermano la categoria piu colpita per I’ottavo anno consecutivo.
Avanzano altresi islamofobia e xenofobia, a ricordarci che la societa attuale &
attraversata da forti pulsioni di rigetto del cosiddetto straniero, depositario di
cultura, storia e costumi diversi dai nostri, spesso considerati pericolosi. Anche
la disabilita rientra tra le categorie bersaglio di hate speech, in particolare con
il termine abilismo con cui si identificano una serie di atteggiamenti diffusi
nella societa contemporanea e finalizzati a limitare e svalutare il potenziale
delle persone con disabilita, sul presupposto di un valore umano inferiore (Kat-
tari et al., 2018). L’abilismo € un termine ombrello che rientra nel gruppo degli
-ismi, come sessismo e razzismo. Ogni ismo consta di due componenti, una
apprezzata e un’altra disprezzata, alternando accezioni positive ¢ negative. Ad
esempio, il termine razzismo possiede un duplice significato: il valore di una
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razza rispetto ad un’altra e la discriminazione di una razza contro un’altra. Ana-
logamente, lo stesso discorso viene avanzato per 1’abilismo, con cui da una
parte si valorizzano alcune abilita e dall’altra si discriminano i “meno capaci”
(Wolbring, 2008). E sull’accezione di minus habens che si fonda il linguaggio
d’odio che dilaga in maniera transgenerazionale sia online che offline. Parole
come cerebroleso, ritardato e handicappato si possono desumere da una ri-
cerca condotta su un corpus di commenti Facebook estratti dalle pagine social
ufficiali di uomini politici assai celebri. Tali termini non sono espressi nella
loro semantica originale, ma in quella traslata che gli attanti dell’interazione
sono in grado di comprendere in quanto tutti appartenenti al medesimo sistema
culturale e di valori. Dare a una persona del cerebroleso o ritardato non ha lo
scopo di rivolgersi a qualcuno ritenendo davvero che possa presentare tali ca-
ratteristiche psichiche (Pepponi, 2024). Vuol dire piuttosto esprimere un di-
scorso d’odio verso una persona mediante uno s/ur di stampo abilista, cio¢ un
termine considerato offensivo e denigratorio in quanto veicolo di derisione e
odio verso individui e categorie di individui in virtu della sola appartenenza a
quella categoria (Bianchi, 2015). Un altro dato notevole nella diffusione
dell’odio ¢ la tendenza dei social media a stimolare il processo decisionale in
maniera piu veloce e impulsiva, a maggior ragione se il tema del confronto ri-
guarda pregiudizi e stereotipi su cui sarebbe necessario un ragionamento rifles-
sivo. Il sistema composto dal “mi piace” e dall’urgenza di rispondere alle noti-
fiche facilita la bulimia e il consumismo di contenuti (Kahneman, 2011). Que-
sto sovraccarico di informazioni (infoglut) favorisce 1I’impulsivita e riduce la
capacita dei naviganti di deliberare criticamente, comportando la suscettibilita
ai pregiudizi cognitivi, la polarizzazione tra gruppi rivali (Andrejevic, 2013) e
la banalizzazione dei contenuti soprattutto da parte di adolescenti. Questo
aspetto permetterebbe di rivalutare 1’etichetta dei nativi digitali (la cd. genera-
zione Z, ossia i nati tra il 1997 e il 2012), evidenziandone i limiti ¢ la necessita
di un’educazione fondata su consapevolezza etica e responsabilita. A rafforzare
I’'urgenza di un’educazione digitale, nell’ottica di un curricolo scolastico di
educazione civica e alla cittadinanza globale, concorre 1’analfabetismo emo-
tivo. Le interazioni online mediate dagli schermi, riducono 1’attivazione dei
meccanismi empatici come i neuroni specchio (Riva, 2025), favorendo man-
canza di controllo e consapevolezza delle proprie emozioni e difficolta a entrare
in empatia con il prossimo. Le prospettive educative nella scuola dovrebbero,
pertanto, consolidare atteggiamenti cooperativi € non competitivi, nel tentativo
di prevenire e contrastare i sentimenti di esclusione, indifferenza, aggressivita
e pregiudizio (Santerini, 2024), sostenendo la capacita di non restare neutrali e
di manifestare il proprio dissenso (Frabboni & Pinto Minerva, 2013). E cio ¢
fondamentale soprattutto nel mondo digitale, dove i giovani dovrebbero essere
educati a non essere solamente spettatori passivi ma diventare difensori attivi,
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pronti a intervenire con consapevolezza di fronte alle dinamiche d’odio (Pasta,
2025). Nell’emergenza del nostro tempo, tuttavia, il presupposto per educare i
giovani ¢ I’aggiornamento della dimensione docente, in quanto i ragazzi hanno
bisogno di educatori e insegnanti capaci di ascoltarli e aiutarli a comprendere e
affrontare la complessita e i misteri della loro vita emotiva. La grande sfida
degli odierni sistemi educativi ¢ proprio quella di riuscire a conciliare le com-
petenze cognitive con quelle emotive, in quanto 1’alfabetizzazione ai sentimenti
¢ indispensabile per valutare e gestire le emozioni proprie e riconoscere quelle
altrui (Iori, 2009), in una quotidianita in cui I’odio sta cementificando sia il
discorso privato che quello pubblico. Risulta quindi fondamentale investire in
istruzione, ricerca e formazione, per garantire crescita economica ma soprat-
tutto una maggiore inclusione delle categorie piu vulnerabili, come le persone
con disabilita, con disagio economico-sociale come spesso accade tra i mi-
granti, e quelle vittime di hate speech (ad es. donne e comunita LGBT+). Ri-
pensare 1’educazione, nell’era in cui la trasformazione digitale ¢ gia compiuta,
significa ripensare i sistemi educativi tenendo conto che educare non ¢ sempli-
cemente una responsabilita pedagogica ma anche pubblica, sociale e politica e
dunque un’istanza prioritaria per co-costruire una nuova comunita educante. La
scuola tutta, composta da insegnanti, educatori e pedagogisti, deve interrogarsi
insieme agli altri enti sociali dei contesti non formali come 1’associazionismo,
il volontariato e le parrocchie, per comprendere se i nuovi modelli che stiamo
trasmettendo ai ragazzi, con aspettative frenetiche, incertezze economiche e in-
gerenza della tecnologia, siano adeguati a garantire un adeguato apporto cogni-
tivo. Come afferma Bruzzone (2016), un uso saggio delle tecnologie digitali,
finalizzato alla relazionalita come bene comune, sostiene il progetto di una pe-
dagogia del noi, intesa come una sorta di sodalizio tra diversitd. Ma risulta al-
trettanto imprescindibile 1’inserimento dell’educazione sessuo-affettiva nei
curricoli scolastici, vuoto imbarazzante che caratterizza il sistema scolastico
italiano. Dal punto di vista dei ragazzi disabili, I’insegnamento permetterebbe
di attuare il Progetto di Vita, mediante la stesura di un PEI inclusivo che possa
occuparsi non solo di disabilita, ma dell’intero contesto classe e della scuola.
E, oltre la scuola, aprendosi anche alla famiglia e alla partecipazione sociale nei
diversi contesti di vita; e, infine, valorizzando percorsi di autodeterminazione
(lanes & Demo, 2021).

3. L’assenza dell’educazione sentimentale

Sulla scorta di quanto fin qui delineato, anche in relazione (ma non solo)
alla questione del Progetto di Vita (che, ribadiamolo, non riguarda la singola
persona disabile ma I’intera collettivita, a partire nell’istituzione scolastica dalla
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rete dei compagni) si fa largo con determinazione un altro tema di grande at-
tualita: quello dell’educazione sentimentale. E impensabile immaginare una
progettualita esistenziale — per chicchessia, a maggior ragione per chi € piu vul-
nerabile — senza prestare attenzione al tema dell’educazione al rispetto, infinito
e pieno, dell’alterita, di cio che ¢ altro da sé.

In effetti, nella scuola contemporanea, segnata da crisi sistemiche, polariz-
zazioni sociali e crescente disaffezione giovanile, sta sempre di piu emergendo
con urgenza la necessita di ripensare la centralita delle emozioni nei processi
educativi. In questa prospettiva, 1’educazione sentimentale assume un ruolo
fondamentale per restituire alla scuola la sua funzione etica e relazionale, pro-
muovendo uno spazio di riconoscimento, cittadinanza affettiva e giustizia edu-
cativa.

La scuola non puo limitarsi a potenziare le sole competenze cognitive, ma ¢
chiamata ad accompagnare lo sviluppo delle dimensioni emotive, relazionali e
civiche, cosi da fornire agli studenti e alle studentesse strumenti per affrontare
la complessita del presente e abitare la pluralita delle appartenenze (Riva,
2015). Educare alla convivenza civile significa creare le condizioni per deco-
struire stereotipi e pregiudizi, riconoscere le differenze, contrastare 1’hate
speech e le discriminazioni multiple (Fiorucci, 2020; Bianchi & D’Antone,
2024).

In tale contesto, I’assenza strutturale di un’educazione affettiva nei curricoli
scolastici rappresenta una delle principali fragilita del sistema educativo ita-
liano. Le emozioni, spesso considerate un ostacolo alla razionalita o materia
privata da confinare fuori dall’aula, sono invece il fondamento dell’apprendi-
mento significativo perché educare ai sentimenti non ¢ né¢ un lusso, né un’ag-
giunta opzionale ma una necessita pedagogica. Le emozioni non sono semplici
accessori dell’esperienza scolastica, ma ne costituiscono 1’impalcatura invisi-
bile.

Tuttavia, nella quotidianita scolastica, I’educazione sentimentale resta mar-
ginale, affidata alla sensibilita dei singoli insegnanti o relegata a esperienze ex-
tracurricolari episodiche. I curricoli si mantengono rigidamente centrati su di-
scipline frammentate e su dispositivi valutativi performativi, che poco spazio
lasciano alla costruzione di relazioni significative, all’ascolto del disagio, alla
valorizzazione della soggettivita. In questo vuoto formativo crescono le forme
di malessere giovanile: ritiro sociale, ansia da prestazione, depressione adole-
scenziale, autolesionismo, dipendenze digitali (Crescenza, 2023). Tali feno-
meni non possono essere letti come problemi individuali, ma come indicatori
di una crisi collettiva del sistema educativo.

Molti adolescenti non trovano piu parole per esprimere le proprie emozioni,
e la scuola — spesso disarmata — risponde con dispositivi di controllo, punizioni
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o narrazioni colpevolizzanti. L’assenza di educazione affettiva produce discon-
nessioni profonde: tra adulti e giovani, tra scuola e vita, tra insegnamento e
apprendimento. Spesso le forme di fragilita emergenti vengono lette come “de-
vianze” (Barone, 2001) da normalizzare, anziché come segnali di una crisi re-
lazionale e sistemica.

L’educazione sentimentale, se pensata non come disciplina ma come po-
stura trasversale, puo offrire una chiave per risignificare il rapporto tra soggetto
e istituzione scolastica. Essa chiama in causa il corpo, la parola, ’ascolto, e si
intreccia con le dimensioni del desiderio, della vulnerabilita e dell’identita.
Come sostiene Bisquerra (2005), 1’educazione emozionale ¢ un diritto
dell’alunno e un dovere del sistema scolastico, che implica un lavoro continuo
su empatia, regolazione emotiva, gestione del conflitto e capacita dialogica.

Questa prospettiva si intreccia profondamente con 1’orizzonte del Progetto
di Vita delineato dal D.lgs. 62/2024, che invita a ripensare i percorsi educativi
in chiave personalizzata e multidimensionale, nel rispetto dell’autodetermina-
zione e del coinvolgimento attivo della persona. Promuovere una Qualita di
Vita situata e dialogica significa anche riconoscere il valore educativo delle
emozioni e delle relazioni, e costruire ambienti scolastici capaci di ascoltare il
desiderio e di accogliere la fragilita come risorsa. In questa luce, 1’educazione
sentimentale non ¢ separabile dal Progetto di Vita: ne ¢ parte integrante, condi-
zione di possibilita e strumento di resistenza.

Tale assenza ha ricadute gravi anche sul piano delle disuguaglianze di ge-
nere e delle relazioni interculturali. L’incapacita di parlare di emozioni, corpi,
desideri genera stereotipi, paure, aggressivita latente. Le parole d’odio, il sessi-
smo, il razzismo simbolico, la violenza tra pari non sono “derive” giovanili, ma
frutti amari di una mancanza educativa strutturale (Roig-Vila & Crescenza,
2025).

Educare significa aprire varchi, ispirare luoghi futuri, custodire la crescita
dell’altro. Questo richiede competenze relazionali e riflessive, una cura attenta
delle dinamiche di classe, un linguaggio che sia insieme empatico e critico.

Significa, in fondo, ripensare la scuola come comunita educante capace di
accogliere |’alterita e di coltivare la speranza.
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Il Progetto di Vita: riflessioni e spunti operativi per realizzarlo

Life Plan: Reflections and practical suggestions to construct it
Ines Guerini

Riassunto

Il presente contributo di natura teorica intende riflettere sul concetto di Progetto
di Vita, integrando alla riflessione le ultime disposizioni normative previste dal
recente Decreto legislativo n.62/2024.

In particolare, dopo aver spiegato cosa si intende con Progetto di Vita e perché
si preferisce continuare a distinguere tra le espressioni “Progetto di Vita” e “Pro-
getto Individuale” nonostante questa distinzione non sia presente nel succitato
decreto, si ragionera attorno al principio dell’autodeterminazione (fattore indi-
spensabile per restituire centralita alla persona con disabilita nel suo percorso di
vita). Infine, si forniranno alcuni spunti operativi per coloro i/le quali sono coin-
volti/e, a diverso titolo, nella valutazione e nella stesura del Progetto di Vita.

Parole chiave: Progetto di Vita; Progetto Individuale; PEI; autodetermina-
zione; inclusione; capability approach

Abstract

The present theoretical paper intends to reflect on the concept of the Life Project,
also including in the reflection the latest regulatory provisions set forth in the
recent Legislative Decree No. 62/2024. More particularly, the meaning of Life
Project will be first explained and the reasons why using both the expressions
separately “Life Project” and “Individual Project” is preferred (even though this
distinction is not present in the above-mentioned decree). Then, a reflection
about the principle of self-determination will follow because this factor is
indispensable for giving centrality to disabled people in the construction of their
own life. Finally, some practical suggestions will be provided for those involved
— with different roles — in the assessment and design of the Life Project.
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1. Introduzione

Il Decreto legislativo n.62/2024 (d’ora in poi D.lgs. 62/2024) ha certamente
introdotto nuovi e importanti aspetti nell’ambito della realizzazione del Pro-
getto di Vita, conferendogli al contempo quell’attenzione — sia dal punto di vi-
sta concettuale sia normativo — che per anni ¢ mancata. Proviamo a spiegarci
meglio: il Progetto di Vita era gia menzionato nelle Linee guida per I’integra-
zione scolastica degli alunni con disabilita del 2009 dove veniva definito “parte
integrante del PEI”, ma, di fatto, € solo diversi anni dopo con i decreti legislativi
66/2017 e 96/2019 e con il Decreto Interministeriale 182/2020 (poi aggiornato
con il Decreto Interministeriale 153/2023) che si € cominciato a parlare in ma-
niera piu diffusa di Progetto di Vita (Guerini e Sannipoli, 2024). Ciononostante
—anostro avviso — ci si era fermati a un livello, per cosi dire, teorico, generando
inoltre una scorretta sovrapposizione con il Progetto Individuale (Fogarolo,
2023) che anche la recente normativa sembra non abbandonare.

Procediamo con ordine: il Decreto 182/2020 ha istituto i nuovi modelli di
PEI dove nella sezione 3 si legge “Raccordo con il Progetto Individuale”. Tale
Decreto ¢ stato preceduto dai decreti legislativi 66/2017 ¢ 96/2019 che hanno
apportato alcune novita relativamente all’inclusione scolastica di studenti/stu-
dentesse con disabilita. In particolare, per il ragionamento che qui si sta condu-
cendo, 1 succitati decreti sono stati decisivi per I’introduzione del Profilo di
Funzionamento su base ICF (che ha accorpato la Diagnosi Funzionale ¢ il Pro-
filo Dinamico Funzionale) e della stesura del Progetto Individuale (previsto
dalla legge 328/2000, ripreso anche dalla legge 116/2016) a cui il PEI deve
raccordarsi.

Stante ora il D.1gs. 62/2024, immaginiamo che la dicitura nei modelli di PEI
venga aggiornata e, dunque, che “Progetto Individuale” venga sostituito da
“Progetto di Vita”. A riguardo, nutriamo tuttavia dei dubbi che ci apprestiamo
a esporre nel prossimo paragrafo. Prima pero desideriamo ragionare attorno al
concetto di Progetto di Vita, spiegando come e perché — a nostro avviso — va
distinto dal Progetto Individuale nonostante anche il recente decreto utilizzi i
due termini in maniera sinonimica.

Dopo questo chiarimento, rifletteremo sul costrutto dell’autodeterminazione
che, a nostro avviso, ¢ indispensabile affinché alla persona con disabilita (spe-
cie se intellettiva) resti la centralita della progettazione del proprio percorso di
vita. Infine, presenteremo alcuni spunti operativi che possono essere utili per
coloro i/le quali sono chiamati/e a co-costruire il futuro delle persone con disa-
bilita (Turati e Pozzi, 2024).
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2. Il Progetto di Vita tra definizioni normative e sfide educative

Secondo le gia citate Linee Guida del 2009, il Progetto di Vita «riguarda la
crescita personale e sociale dell’alunno con disabilita e ha quale fine principale
la realizzazione in prospettiva dell’innalzamento della qualita della vita
dell’alunno con disabilita (...)» (p. 16). Concetto che ¢ stato chiaramente ri-
preso dal D.Igs. 62/2024 e in cui sono certamente meglio esplicitati anche i
principi della non discriminazione e dell’autodeterminazione dichiarati dalla
Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilita del 2006 (ratificata
in [talia tre anni dopo con la legge 18/2009 e resa poi attuativa dalla 227/21).

Nel D.Igs. 62/2024 si legge, infatti, che: «il progetto di vita ¢ finalizzato a
realizzare gli obiettivi della persona con disabilita per migliorare le condizioni
personali e di salute nei diversi ambiti di vita, facilitandone I’inclusione sociale
e la partecipazione nei diversi contesti di vita, su base di uguaglianza con gli
altri» (artt. 18 e 19). Affinché cid possa concretizzarsi ¢ necessario che venga
redatto il Progetto Individuale, personalizzato e partecipato, per riprendere di
nuovo il succitato decreto di cui ci serviamo ancora una volta per giungere alla
spiegazione di cosa si intenda con Progetto di Vita, nonché a giustificare il mo-
tivo per cui abbiamo precedentemente sostenuto la presenza di un richiamo
esplicito nel decreto ai principi dell’autodeterminazione e della non discrimi-
nazione e anche tentare di redimere eventuali dubbi che I’uso sinonimico delle
due espressioni — Progetto di Vita/Progetto Individuale — puo generare.

All’articolo 2, lettera n, del D.lgs. 62/2024, il Progetto di Vita viene definito
come:

«progetto individuale, personalizzato e partecipato della persona con disabilita che,
partendo dai suoi desideri e dalle sue aspettative e preferenze, ¢ diretto ad individuare,
in una visione esistenziale unitaria, i sostegni, formali ¢ informali, per consentire alla
persona stessa di migliorare la qualita della propria vita, di sviluppare tutte le sue po-
tenzialita, di poter scegliere i contesti di vita e partecipare in condizioni di pari oppor-
tunita rispetto agli altri».

Forte ¢, dunque, il richiamo a cio che la persona con disabilita desidera fare.
Questione, questa delle aspettative e dei desideri, che soprattutto nelle situa-
zioni di disabilita intellettiva non sembra essere possibile per la cultura main-
stream (Cottini, 2011; 2021; Caldin e Friso, 2016). Cio che manca, difatti, nelle
opinioni di molti/e & che ciascuno di noi — con o senza disabilita — ha un proprio
progetto di vita che, a nostro avviso, ben si sintetizza (e si spiega) con la se-
guente domanda: “Come ti immagini in futuro?”’.

11 Progetto di Vita, difatti, non ¢ un documento ma ¢ (e deve restare, secondo
noi) quella riflessione/azione pedagogica volta a orientare i percorsi di vita di
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coloro i/le quali piu necessitano di essere ascoltati/e e supportati/e nelle loro
scelte (Caldin e Friso, 2022; Guerini, 2022). Tuttavia, “come ti immagini in
futuro?” € un quesito che raramente viene posto alle persone con disabilita (so-
prattutto se intellettiva) e, al contempo, quando si tratta di bambini/e con disa-
bilita il loro futuro viene raramente immaginato, perché si resta ingabbiati/e
nella complessita della situazione e del momento (Guerini e Sannipoli, 2024).

Per tali ragioni crediamo che il D.Igs. 62/2024 sia estremamente importante,
poiché riporta nero su bianco cio che occorre fare affinché tutte le persone coin-
volte — in primis quella con disabilita — sappiano come muoversi per raggiun-
gere il Progetto di Vita desiderato. Di certo questo non deve pero trasformarsi
in un mero atto burocratico come ¢ stato per tantissimi anni (e, in taluni casi
purtroppo ¢ ancora) il PEIL. Questa ¢ la ragione per cui desideriamo continuare
a distinguere le denominazioni “Progetto di Vita” e “Progetto Individuale” no-
nostante il D.Igs. 62/2024 non lo faccia.

Compreso, dunque, che il documento alla cui stesura lavora 1’operatore so-
ciale insieme alla persona con disabilita, ai suoi familiari' e ad altri/e professio-
nisti/e di altri enti istituzionali® ¢ il Progetto Individuale personalizzato e parte-
cipato (denominato Progetto di Vita nel D.lgs. 62/2024) e che al suo interno
ritroviamo anche I’indicazione delle risorse (umane ed economiche®) necessarie
per realizzare la partecipazione sociale della persona con disabilita (Turati e
Pozzi, 2024), non ci resta che individuare come a quel documento ci si arrivi.

Innanzitutto, la persona con disabilita (se maggiorenne) o i suoi genitori* (se
minorenne) fard/faranno richiesta di attivazione del Progetto di Vita all’ente
locale in cui la persona risiede. All’atto pratico, con le novita introdotte dal
D.lgs. 62/2024, la richiesta pud anche partire dalla stessa Commissione
dell’INPS al termine della valutazione di base’, ma sempre dopo che la persona
con disabilita o i suoi genitori (se minorenne) ne abbiano espresso interesse.
Questo perché il Progetto di Vita ¢ un diritto esigibile (Legge 328/2000; D.Igs.
62/2024), non una conseguenza automatica derivante dall’iter valutativo-dia-
gnostico che ne accerta la disabilita.

Successivamente, gli operatori sociali si occuperanno di attivare, seguire e
monitorare il percorso che conduce alla stesura del Progetto di Vita (qui inteso
come Progetto Individuale personalizzato e partecipato, ossia il documento
contenente anche il budget di progetto e che servira alla scuola per raccordarsi
con il PEI) affinché i desideri e gli obiettivi della persona con disabilita possano
essere soddisfatti in un tempo pit 0 meno lungo e che, dunque, il suo Progetto

! Che anche in caso di maggiore eta, possono partecipare se la persona interessata lo desidera.
2 Scuola se frequentata, centro diurno, ecc...

311 cosiddetto “budget di progetto”.

4O chi ne esercita la responsabilita genitoriale.

3 Che ¢ finalizzata al riconoscimento della condizione di disabilita.
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di Vita (qui inteso come crescita esistenziale) possa cominciare a essere imma-
ginato.

Vediamo ora piu nel dettaglio in cosa consiste 1’iter di redazione del Pro-
getto di Vita. A riguardo, Turati e Pozzi (2024) si esprimono in termini di quat-
tro “passi” necessari. Il primo consiste nella valutazione, ossia nella raccolta di
informazioni relative alla persona, alla sua famiglia e ai contesti che frequenta
oltre che all’ascolto dei suoi desideri. Difatti, scrivono le autrici (p. 22): «se
assumiamo come presupposto del progetto di vita che esso serve per sostenere
i desideri delle persone con disabilita, lo scopo generale della fase di valuta-
zione iniziale ¢ conoscere questi desideri e confrontarli con la situazione attuale
della persona, per iniziare a disegnare il cambiamento che vogliamo raggiun-
gere». L’approccio della Qualita della Vita — che riprenderemo successiva-
mente — costituisce un modello appropriato per lo scopo verso cui la valutazione
iniziale tende (Turati e Pozzi, 2024).

Il secondo passo ¢ rappresentato dalla progettazione partecipata. In questa
fase, vengono stabilite le prioritd su cui cominciare a lavorare al fine di rag-
giungere gli obiettivi previsti nella fase di valutazione.

Individuati, infatti, 1 temi su cui cominciare a concentrarsi, ne viene decisa
la finalita ossia «la cornice di senso dentro la quale le azioni andranno a collo-
carsi» (Turati e Pozzi, 2024, p. 50). Questa la ragione per cui in questa fase
vengono ascoltate non solo la persona con disabilita e i suoi familiari ma anche
tutte quelle persone su cui il raggiungimento degli obiettivi prefissi avra, in
qualche modo, una ricaduta. A titolo di esempio, immaginiamo che uno degli
obiettivi del Progetto di Vita di un giovane studente con disabilita intellettiva
sia quello di promuovere la sua autonomia negli spostamenti e che rispetto al
rientro da scuola si sia deciso che la finalita ¢ quella di poter rientrare a casa
anche quando i genitori non sono presenti. Il raggiungimento di quella finalita
avra certamente una ricaduta anche sul portiere dello stabile in cui la famiglia
abita, poiché fino a quel momento gli era stato chiesto di aprire con le chiavi in
suo possesso la porta di casa al ragazzo.

Il terzo passo ¢ relativo alla stesura del Progetto di Vita che non deve tradursi
nella mera sottoscrizione del documento da parte della persona interessata e
delle altre coinvolte quanto piuttosto deve essere una fase in cui si sintetizzano
le voci delle persone ascoltate nei momenti che 1’hanno preceduta. Il testo,
quindi, dovrebbe essere scritto in modo chiaro evitando frasi impersonali e at-
tribuendo esplicitamente i pensieri e le opinioni espresse dai diversi soggetti
(ad esempio, non andrebbe scritto “la famiglia sostiene che...” ma andrebbe
esplicitamente attribuito il punto di vista alla persona che lo ha esposto e,
quindi, “il padre/la madre/lo zio sostiene che...”).
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All’atto pratico, quindi, I’operatore sociale potrebbe preparare una bozza del
Progetto e condividerla con tutte le persone interessate. A questo momento po-
trebbe seguire un incontro in cui ciascuna persona possiede la bozza del Pro-
getto che viene letta al fine di integrare quanto gia riportato, dirimere eventuali
dubbi e riprendere eventuali questioni sorte in relazione agli obiettivi e alle fi-
nalita. L’operatore sociale, quindi, potrebbe aggiornare il documento con
quanto emerso durante I’incontro e chiedere alle persone coinvolte di darne un
riscontro in vista della riunione finale in cui si procedera a firmare il Progetto
di Vita.

11 quarto passo, infine, ¢ la realizzazione del Progetto di Vita. Una fase, que-
sta, solitamente demandata all’assistente sociale® in cui si monitora e si verifica
quanto scritto nel Progetto di Vita, riprogettandolo se serve.

A questo punto della nostra trattazione, una domanda potrebbe originarsi
nella mente di chi sta leggendo: “Perché dovrebbe esserci interesse nella per-
sona con disabilita o nei suoi genitori ad attivare il Progetto di Vita?”. Proviamo
a rispondere dividendo il quesito in due parti e, cioe¢, sostenendo dapprima le
ragioni che spingono i genitori di una persona minorenne con disabilita a chie-
dere I’attivazione del Progetto di Vita e poi quelle che motivano una persona
adulta con disabilita a muoversi in tal senso.

In apertura abbiamo affermato che solitamente si fatica a immaginare il fu-
turo di bambini/e con disabilita e questo vale tanto per gli/le insegnanti quanto
per i genitori. Cio che differenzia il loro vissuto € pero il tempo che trascorrono
con la persona in questione. Se, quindi, I’insegnante vedra il percorso educativo
e personale che I’alunno/a fa nell’arco temporale di tre/cinque anni a seconda
dell’ordine e grado scolastico di riferimento’, i genitori, invece, ne vedranno
I’evoluzione in un arco temporale nettamente superiore e, inoltre, si troveranno
a vivere un profondo senso di smarrimento al termine della scuola secondaria
di II grado (Goussot, 2009; Giaconi et al., 2020; Fogarolo, 2023). Smarrimento
che si genera dalla presa di consapevolezza circa il fatto che il proprio figlio/la
propria figlia sta diventando adulto/a, ma non ¢ inserito/a in alcun percorso di
studio/lavorativo che gli/le consentira in futuro di avere una vita indipendente
e, al contempo, sperimentano paura e angoscia al pensiero di quando loro non
ci saranno piu o non saranno piu in grado di prendersene cura (Guerini, 2023).
Ebbene, sono esattamente queste le ragioni per cui — a nostro avviso — i genitori
di alunni/e minorenni dovrebbero chiedere 1’attivazione del Progetto di Vita,

¢ Che va a ricoprire la funzione di “case manager”. Un ruolo che potrebbe essere assunto anche
dall’educatore/educatrice o dallo/a psicologo/a, «ma per mandato, formazione e focus si ritiene
che il profilo professionale piu adatto a ricoprire questa funzione sia quello dell’assistente so-
ciale» (Turati e Pozzi, 2024, p. 92).

7 Nell’ipotesi in cui la continuita didattica sia assicurata ¢ lo studente/la studentessa con disabilita
non ripeta 1’anno.
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perché cio che sembra impossibile in un preciso momento storico (date le ca-
pacita e le competenze possedute ¢ il contesto in cui si vive) deve essere imma-
ginato per il futuro (Lepri, 2021; Fogarolo, 2023).

A riguardo, ragionando sul PEI, ci tornano in mente le parole di Dario lanes:
«un buon PEI ¢ anche strabico, perché guarda al percorso dello studente con
disabilita attraverso una compresente e divergente ottica: da un lato il qui e ora
delle attivita educativo-didattiche di questo anno scolastico, dall’altro lo
sguardo lungo e prospettico del Progetto di vita, del divenire adulti in una vita
il piu possibile realizzata ¢ indipendente» (Ianes, 2021, p. 10). Parole con le
quali non possiamo che concordare e che corroborano — a nostro avviso — la
richiesta di attivazione del Progetto di Vita da parte dei genitori.

Detto altrimenti, il Progetto di Vita va richiesto perché le risorse umane ed
economiche affinché il futuro della persona con disabilita si realizzi sono non
solo necessariec ma doverose per I’innalzamento della Qualita della Vita
(Schalock e Verdugo Alonso, 2002; Giaconi, 2015) di chi quelle risorse le ri-
chiede oltre che per la costruzione di una societa piu giusta (Nussbaum, 2002;
Sen, 2006; Harnacke, 2013; Margiotta, 2013). E questo un concetto che pren-
diamo a prestito dal capability approach e che, secondo noi, ben spiega anche
le ragioni per cui una persona adulta con disabilitd dovrebbe richiedere 1’atti-
vazione del Progetto di Vita.

Difatti, il capability approach, puo essere definito come un approccio avente
come obiettivo la valutazione (e il miglioramento) della Qualita della Vita che,
inevitabilmente, genera 1’esistenza di una nuova giustizia sociale (Alessandrini,
2014; Bocci, 2021). La ragione di questo ¢ da attribuire al fatto che ciascun
individuo possiede delle capacita® mediante le quali puod sviluppare la propria
Qualita di Vita (o puo “fiorire”, per usare le parole di Martha Nussbaum). Com-
pito dello Stato ¢ quello di assicurare delle risorse aggiuntive affinché questo
possa accadere anche quando si posseggono meno capacita. Da qui, quindi,
I’idea che «gli individui con disabilitd dovrebbero (ricevere piu risorse) dallo
Stato, al fine di poter affermare di vivere in una societa giusta» (Bocci, 2021,
p. 92). Tali risorse, a nostro avviso, possono essere ottenute mediante 1’attiva-
zione del Progetto di Vita che (come abbiamo visto in precedenza) prevede an-
che che venga stilato il budget di progetto.

Affinché pero a richiedere il Progetto di Vita sia una persona adulta (e non
piu, quando minorenne, i suoi genitori) ¢ chiaramente necessario che la persona
in questione si comporti come un agente causale (Wehmeyer e Metzler, 1995)
della propria esistenza e che, cio¢, sia autodeterminata. Questione che per le

8 A riguardo, la Nussbaum (2010) ne individua dieci: vita, salute fisica, integrita fisica, sensi,
immaginazione e pensiero, sentimenti, ragion pratica, appartenenza, altre specie (ossia vivere in
relazione col mondo della natura), gioco, controllo del proprio ambiente politico e materiale.
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persone con disabilita (intellettiva, in particolare) non ¢ affatto scontata consi-
derato che si lavora solitamente sull’aspetto emergenziale: il cambio di scuola
da un grado all’altro della secondaria, il possibile inserimento lavorativo al ter-
mine del ciclo scolastico, la collocazione in qualche struttura residenziale alla
scomparsa dei genitori (Cottini, 2016; Guerini, 2025), piuttosto che abituare nel
tempo la persona a decidere per sé stessa.

Non ¢ facile agire in tal senso, lo sappiamo, ma escludere le persone con
disabilita dai processi decisionali che le riguardano costituisce da sempre un
grande torto nello sviluppo della propria esistenza e negli ultimi anni rappre-
senta anche una violazione dei principi della non discriminazione e dell’auto-
determinazione.

3. Autodeterminazione e Qualita della Vita per una vita indipendente

Cosa s’intende nello specifico con autodeterminazione? Perché le persone
con disabilita (soprattutto se intellettiva) sono poco o affatto autodeterminate?
A queste e ad altre domande proveremo a rispondere nel corso di questo para-
grafo. Partiamo dal significato del termine autodeterminazione.

Secondo Deci e Ryan (1985), con autodeterminazione ¢ da intendere «la
capacita di scegliere fra varie opportunita e di impiegare quelle scelte per de-
terminare le proprie azioni personali» (p. 38). La capacita di compiere scelte
rappresenta la prima componente di un costrutto abbastanza ampio al cui in-
terno ritroviamo anche la capacita di attuare decisioni ritenute vantaggiose,
quella di individuare e perseguire obiettivi personali, la capacita di gestire in
modo autonomo le proprie necessita, quella di interpretare gli eventi ricorrendo
ad un locus of control interno, la capacita di autovalutare la propria situazione,
I’abilita di problem-solving e livelli sufficientemente alti di autoefficacia (Cot-
tini, 2016).

Certamente la capacita di compiere scelte ¢ quella che ben sintetizza anche
le altre componenti dell’autodeterminazione. Si tratta, inoltre, di una capacita
non identica in tutte le persone in quanto dipende dalla condizione di vita in cui
I’individuo si trova (quindi, 1’eventuale disabilita/disagio socio-econo-
mico/background migratorio, ecc...) e da quanto il contesto in cui la persona
vive le consente di esprimersi. Qui, dunque, entrano in gioco possibili strumenti
comunicativi, supporti materiali, risorse relazionali (se parliamo, ad esempio,
di una disabilita complessa) ma anche e soprattutto il posizionarsi in condizione
di ascolto poiché si riconosce che la persona con disabilita abbia qualcosa da
dire su sé stessa.

La situazione appena descritta, abbiamo visto, ¢ quella auspicata dal recente
dispositivo normativo del Progetto di Vita e anche dal modello di PEI previsto
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per la scuola secondaria di II grado dove a studenti e studentesse con disabilita
¢ assicurata la partecipazione al GLO al fine di fornire una propria descrizione
di sé. Si tratta certamente di innovazioni importanti alle quali si ¢ arrivati grazie
all’influenza della Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilita,
ma che nella prospettiva esistenziale di una persona con disabilita rischiano di
arrivare tardi: quando, cio¢, I’individuo € un giovane adulto o, peggio, un adulto
(se negli anni precedenti i genitori non hanno richiesto 1’attivazione del Pro-
getto di Vita). Su questo ci sembra che il D.Igs. 62/2024 offra ai/alle giovani
con disabilita possibilita migliori di quanto facciano per gli/le alunni/e con di-
sabilita i decreti 182/2020 e 153/2023 giacché — normativamente parlando — ¢
necessario attendere che frequentino la scuola secondaria di II grado per poter
ascoltare cio che hanno da dire su di loro.

L’autodeterminazione, ancora, costituisce uno dei domini chiave’ del co-
strutto multidimensionale della Qualita della Vita (Schalock e Verdugo Alonso,
2002) ed entrambi hanno un’influenza reciproca su sé stessi al punto che si crea
un circolo virtuoso secondo cui la persona che possiede buoni livelli di autode-
terminazione avra maggiori livelli di Qualita della Vita e viceversa. La spiega-
zione di tale fenomeno va rintracciata ancora una volta nell’importanza che il
contesto gioca sull’esistenza delle persone. Difatti, ¢ necessario che all’indivi-
duo con disabilita sia data la possibilita di partecipare attivamente — e sulla base
di eguaglianza con gli altri — alla vita comunitaria poiché la sua partecipazione
si trasformera in esperienze e le esperienze costituiranno la base (in termini di
interessi, desideri, aspirazioni) su cui investire per il futuro. Progetto di Vita
significa esattamente questo e a riguardo, Marchisio e Curto (2025, pp. 298-
299) scrivono:

«nella definizione degli obiettivi il progetto tende (...) a disegnare un sistema esi-
stenziale in cui la persona possa muoversi liberamente tra i contesti sociali, le frequen-
tazioni, le opportunita, le relazioni che riconosce via via rispondenti ai suoi desideri. In
questo senso la definizione degli obiettivi diventa un processo ricorsivo: come accade
per tutte le persone, piu articolati sono gli scenari, piu vengono arricchite le esperienze,
piu gli immaginari si aprono futuri desiderati che diventano a loro volta obiettivi, ali-
mentando il percorso in termini di inclusione e piena partecipazione».

Va da sé allora che affinché alla persona con disabilita resti la centralita della
progettazione del proprio percorso esistenziale, ¢ importante lavorare sin da
quando ¢ molto piccola allo sviluppo della propria autodeterminazione (Cottini,
2016; Cramerotti, 2021; Lepri, 2021; Cesarano, 2023; Guerini ¢ Sannipoli,

® Gli altri domini sono il benessere fisico, quello materiale, il benessere emotivo, lo sviluppo
personale, le relazioni interpersonali, i diritti e ’inclusione sociale.
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2024), cominciando, ad esempio, a coinvolgerla in quelle decisioni che la ri-
guardano e che — inevitabilmente, essendo minorenne — i propri genitori pren-
deranno al suo posto. Detto altrimenti, I’impossibilita di esprimersi dettata
dall’eta anagrafica non deve piu corrispondere a quella presa di parola vica-
riante o invadenza prevaricatrice dei professionisti, per usare le parole di Val-
tellina (2013), a cui finora la concettualizzazione medica e medicalizzante della
disabilita ci ha abituato.

La prospettiva dei diritti tracciata dall’ONU (2006) insieme a quella dei Di-
sability Studies'’, al capability approach e al modello bio-psico-sociale — pro-
prio in ragione dell’importanza che assegnano ai contesti nella determinazione
di processi e pratiche disabilitanti — devono ora guidare quanto previsto dalla
normativa in materia di Progetto di Vita.

Non farlo impedirebbe alle persone adulte con disabilita di avere una vita
indipendente che, lungi dal significare vita autonoma, indica piuttosto la capa-
cita di sapersi orientare, di saper attuare le proprie scelte avendo ben in mente
a chi rivolgersi in caso di necessita (Barnes, 2003; Gardou, 2005; Pavone, 2014;
Bocci e Guerini, 2017; Guerini, 2020).

4. Spunti operativi per la realizzazione del Progetto di Vita

Come promuovere, dunque, 1’autodeterminazione nelle persone con disabi-
lita? A riguardo, dalla letteratura scientifica sul tema (Bondy e Frost, 1994;
Frost e Bondy, 2002; Caretto et al., 2012; Cottini, 2016; 2018; Pontis, 2019;
Bellacicco et al., 2021; Turati e Pozzi, 2024; Guerini, 2025) emergono almeno
due linee di intervento che certamente vanno impiegate in maniera congiunta e
che pertanto vengono qui descritte in ordine non gerarchico.

Una prima linea fa riferimento a strategie e tecniche da utilizzare — anche
ricorrendo a degli strumenti veri € propri — nei contesti educativi frequentati
(scuola, centro diurno, ambito famigliare) al fine di far acquisire alla persona
con disabilita intellettiva quelle abilitda/competenze ritenute fondamentali per il
proprio sviluppo identitario. E questo il caso, ad esempio, delle check list che
possono essere impiegate per scomporre delle attivita complesse che andranno
via via apprese in sotto-obiettivi piu semplici (chaining) oppure per suddividere
in componenti (task analysis) un’abilita che deve essere ancora appresa o con-
solidata. Rispetto all’acquisizione della competenza relativa alla gestione del
tempo, il ricorso alle agende giornaliere o settimanali ¢ certamente da prendere

19 Non esplicitamente richiamata nel contributo, ma chi scrive da tempo problematizza le que-
stioni riguardanti la disabilita alla luce dell’approccio dei Disability Studies.
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in considerazione, poiché «rappresentano la modalita elettiva per eccellenza per
rendere meno astratto il concetto di tempo» (Bellacicco et al., 2021, p. 67).

Una seconda linea di intervento ¢ quella relativa all’impiego di strumenti in
grado di rendere possibile la comunicazione delle persone con disabilita intel-
lettiva (con I’educatore/educatrice, i suoi familiari, I’assistente sociale, ecc...) e
I’espressione dei propri desideri. Stiamo, quindi, facendo riferimento al sistema
PECS (Picture Exchange Communication System) che ricorrendo alle imma-
gini fa si che — anche nelle situazioni in cui gli scambi relazionali sono seria-
mente compromessi — la persona con disabilita possa affermare la propria opi-
nione/scegliere tra alcune opzioni possibili, ecc... Ancora, 1’utilizzo di un lin-
guaggio facilmente comprensibile'' pud certamente supportare il coinvolgi-
mento diretto delle persone con disabilita intellettiva nelle scelte che le riguar-
dano. A tal proposito, la lingua facile potrebbe essere impiegata nel contesto
scolastico (Guerini, 2025) per la stesura di un questionario o di una traccia di
intervista eventualmente predisposti al fine di garantire nella scuola secondaria
di IT grado una descrizione di sé da parte di studenti/studentesse con disabilita
intellettiva. O, ancora, potrebbe essere utilizzata anche per la redazione di
check-list da consegnare a quei genitori che per vari motivi (background mi-
gratorio, bassa scolarizzazione, ecc...) esternano difficolta nel fornire una de-
scrizione del proprio figlio/della propria figlia e del contesto familiare nella se-
zione 1 (Quadro informativo) del PEI al fine di coinvolgere la famiglia nella
sua redazione.

Anche nella stesura del Progetto di Vita, in fase di valutazione la raccolta
delle informazioni dovrebbe avvenire impiegando il linguaggio facile da leg-
gere e lo stesso Progetto di Vita — seppure a livello stilistico non puo essere
redatto seguendo tutte le linee guida previste (si pensi, ad esempio, all’incolon-
namento a sinistra piuttosto che al testo giustificato) — dovrebbe utilizzare un
linguaggio facilmente comprensibile (Turati e Pozzi, 2024).

L’accessibilita alle informazioni va, cioe, garantita di modo che la parteci-
pazione delle persone con disabilita intellettiva nelle scelte che le riguardano
sia assicurata. Altrimenti, si ritornerebbe a decidere per loro senza lavorare, di
fatto, per il loro Progetto di Vita (qui inteso come prospettiva esistenziale).

5. Riflessioni conclusive

Nel presente contributo abbiamo ragionato attorno al concetto di Progetto di

11 Per ragioni di spazio non illustriamo qui le caratteristiche in grado di rendere un testo facil-
mente leggibile e quindi comprensibile, ma rimandiamo alla letteratura esistente (Del Bianco,
2018; Guerini, 2019; 2024; 2025; Sciumbata, 2022).
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Vita motivando anche le ragioni per cui preferiamo continuare a distinguerlo
dal termine “Progetto Individuale”, nonostante la normativa recente (D.lgs.
62/2024) usi le due espressioni in maniera sinonimica.

Il primo, si ¢ detto, racchiude il pensiero e 1’operato pedagogico che moti-
vano le scelte intraprese dalla persona con disabilita e da tutte le altre che fanno
parte della sua vita. Il Progetto Individuale, invece, ¢ il documento che da conto
delle risorse (umane ed economiche) necessarie affinché i desideri e gli obiet-
tivi espressi dalla persona con disabilita (il suo progetto di vita, per I’appunto)
possano essere raggiunti.

Sappiamo di essere probabilmente una voce fuori dal coro ma il timore che
il Progetto di Vita venga via via sempre piu formalizzato in un mero atto buro-
cratico (come per anni ¢ stato per il PEI) ¢ veramente alto.

Al contrario, ci sembra che il D.lgs. 62/2024 voglia realmente fare del Pro-
getto di Vita uno strumento in grado di raccordare i contesti frequentati e le
esperienze vissute dalle persone con disabilita al fine di sostenere — mediante
risorse umane ¢ materiali — il loro percorso esistenziale. Di certo, perd, un di-
spositivo normativo non basta poiché (inutile negarlo) a livello nazionale sono
necessarie le risorse economiche per far si che tutto quanto finora descritto
possa essere realmente realizzato. Esistono, difatti, comuni meno virtuosi in cui
si rischia «di intraprendere un percorso burocratico oneroso ma dai risultati
molto incerti» (Fogarolo, 2023; p. 134). Questo chiaramente cozzerebbe con la
prospettiva dei diritti a cui lo stesso D.lgs. 62/2024 fa esplicito riferimento;
pertanto, ci auguriamo che gli impedimenti economici finora riscontrati pos-
sano essere prontamente superati affinché il Progetto di Vita non resti ancora
una volta (e per motivi diversi da quelli del passato) un’espressione vuota
(Zorzi, 2016).
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Il Progetto di Vita. Verso un paradigma integrato tra Universal
Design for Transition e Life Designing
The Life Project: Toward an Integrated Paradigm Bridging

Universal Design for Transition and Life Designing
Rosa Sgambelluri’, Francesca Placanica™

Riassunto

Nel dibattito pedagogico contemporaneo, il Progetto di Vita rappresenta una
delle sfide piu rilevanti per la costruzione di percorsi inclusivi e autodeterminati.
Esso non va inteso come un mero adempimento burocratico, bensi come un di-
spositivo complesso e multidimensionale, capace di sostenere e orientare le
scelte esistenziali attraverso un dialogo costante tra aspirazioni personali, con-
testi di vita e opportunita sociali. Questa prospettiva si fonda sul costrutto della
Qualita della Vita, concepita come dimensione situata, dialogica e partecipata,
che pone la persona al centro del processo educativo, riconoscendola e valoriz-
zandola come protagonista attiva del proprio sviluppo.

A partire da tali premesse, il contributo propone 1’integrazione di due paradigmi
complementari: lo Universal Design for Transition (UDT), che offre una cornice
pedagogica volta a garantire accessibilita e continuita nei passaggi di vita, e il
Life Designing, un approccio narrativo che accompagna le persone nelle tran-
sizioni piu critiche, fornendo strumenti per la costruzione consapevole e social-
mente situata del proprio progetto di vita. L’elaborazione di un paradigma inte-
grato consente di individuare nella narrazione e nell’autodeterminazione due
mediatori fondamentali, in grado di tradurre i principi teorici in pratiche educa-
tive concrete ed efficaci. In questo framework, il Progetto di Vita si configura
come un processo educativo e culturale di trasformazione, finalizzato a promuo-
vere inclusione, qualita della vita e partecipazione attiva nelle diverse sfere
dell’esperienza umana. Tra le applicazioni operative ispirate a questo approccio,
I’app MiRacconto si distingue come strumento digitale che, attraverso la narra-
zione, favorisce I’autodeterminazione e supporta la definizione di percorsi di
vita significativi.
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Abstract

In contemporary pedagogical debate, the Life Project stands out as one of the
most pressing challenges for building inclusive, self-determined pathways. It
should not be understood as a mere bureaucratic requirement, but rather as a
complex, multidimensional pedagogical framework capable of sustaining and
orienting existential choices through an ongoing dialogue among personal aspi-
rations, life contexts, and social opportunities. This perspective is grounded in
the construct of Quality of Life, conceived as a situated, dialogical, and partici-
patory dimension that places the person at the center of the educational process,
recognizing and valuing them as an active agent in their own development.
Starting from these premises, this contribution proposes the integration of two
complementary paradigms: Universal Design for Transition (UDT), which of-
fers a pedagogical framework aimed at ensuring accessibility and continuity
across life transitions, and Life Designing, a narrative approach that accompa-
nies individuals through critical transitions by equipping them with tools for the
reflective, socially situated construction of their Life Project. Developing an
integrated paradigm makes it possible to identify narrative and self-
determination as two fundamental mediators capable of translating theoretical
principles into concrete, effective educational practices. Within this framework,
the Life Project takes shape as an educational and cultural process of
transformation aimed at promoting inclusion, quality of life, and active
participation across the diverse spheres of human experience. Among
operational applications inspired by this approach, the MiRacconto app stands
out as a digital tool that, through narrative, fosters self-determination and
supports the definition of meaningful life pathways.

Keywords
Life Project; Universal Design for Transition; Life Designing; Quality of Life;
Self-Determination

Articolo sottomesso: 29/08/2025, accettato: 10/11/2025

Introduzione

Il Progetto di Vita si configura come una sfida cruciale e trasformativa, in
grado di promuovere la piena espressione della persona nella sua unicita, attra-
verso percorsi di inclusione autentica, autodeterminazione consapevole e par-
tecipazione attiva alla vita sociale.
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La recente normativa italiana, in particolare il Decreto Legislativo 3 maggio
2024, n. 62, ne ha rilanciato la centralita all’interno delle politiche sociali e
educative, introducendo strumenti fondamentali quali la valutazione di base, la
valutazione multidimensionale e la definizione di un progetto individuale, per-
sonalizzato e partecipato. Il decreto riconosce esplicitamente alla persona con
disabilita il diritto di attivare, contribuire alla definizione e modificare il proprio
percorso esistenziale, secondo desideri e scelte personali. In tal modo, il Pro-
getto di Vita perde la connotazione di adempimento formale per assumere
quella di processo dinamico, orientato a promuovere I’inclusione sociale, la
partecipazione attiva e il miglioramento complessivo delle condizioni di vita
(D.Igs. 62/2024). Questa visione normativa si inserisce in un piu ampio im-
pianto pedagogico, consolidato da decenni di studi sulla Qualita della Vita
(Schalock & Verdugo, 2002; Giaconi, 2015), intesa come criterio situato, rela-
zionale e dialogico che guida i processi inclusivi.

Lontana da standard omogenei, questa prospettiva valorizza le dimensioni
che danno significato all’esperienza individuale: benessere emotivo, autodeter-
minazione, relazioni significative, inclusione sociale, sviluppo personale e di-
ritti. All’interno di questo contesto, il Progetto di Vita rappresenta un disposi-
tivo essenziale per garantire che le scelte individuali siano legittimate e suppor-
tate in un’ottica di corresponsabilita tra scuola, servizi e comunita.

La centralita del diritto all’autodeterminazione trova ulteriore conferma nei
documenti internazionali, in particolare nella Convenzione delle Nazioni Unite
sui diritti delle persone con disabilita (2006), che sancisce il diritto a vivere
nella societa con pari liberta di scelta.

11 concetto di autodeterminazione, come delineato dalla letteratura pedago-
gica contemporanea (Canevaro et al., 2022; D’Alonzo, 2018; Cottini, 2016),
supera una visione riduttiva dell’autonomia, includendo la capacita di ricono-
scere i propri limiti, pianificare il proprio futuro con il supporto delle reti sociali
e assumere un ruolo attivo nelle decisioni che riguardano la propria vita. L in-
clusione, in questa prospettiva, non si esaurisce nella mera presenza nei conte-
sti, ma si configura come reale possibilita di esercitare diritti, sviluppare com-
petenze e immaginare il proprio progetto esistenziale.

Alla luce di questo quadro teorico, il presente contributo propone un approc-
cio innovativo che integra due paradigmi teorico-metodologici complementari:
lo Universal Design for Transition (UDT), che estende i principi dello Univer-
sal Design for Learning alle fasi di transizione esistenziale, offrendo una cor-
nice pedagogica orientata all’accessibilita, all’equita e alla continuita educa-
tiva; e il Life Designing, paradigma narrativo e psicologico che supporta le per-
sone nei momenti critici di sviluppo e transizione, fornendo strumenti per la
costruzione riflessiva, sociale e situata del proprio progetto di vita (Savickas et
al., 2009).
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11 lavoro si propone di definire i caratteri distintivi di un paradigma integrato
in cui Universal Design for Transition e Life Designing si intrecciano sinergi-
camente, attribuendo a narrazione e autodeterminazione un ruolo cardine quale
mediatori imprescindibili nella traduzione dei principi teorici in pratiche edu-
cative concrete. Questa coniugazione restituisce al Progetto di Vita la sua au-
tentica dimensione inclusiva e trasformativa, aprendo orizzonti operativi inno-
vativi nei contesti scolastici, formativi e sociali, anche attraverso 1’adozione di
strumenti all’avanguardia quali i dispositivi narrativi digitali.

1. Il Progetto di Vita come dispositivo pedagogico

11 Progetto di Vita si afferma come un concetto fondamentale e trasversale
all’interno della pedagogia speciale e dell’educazione inclusiva, configurandosi
come un dispositivo pedagogico complesso e articolato. Tale strumento si pro-
pone di accompagnare la persona lungo I’intero arco della sua esistenza, orien-
tando i processi formativi in una prospettiva di continuita e trasformazione. Il
principio guida sotteso a questo approccio consiste nel concepire il percorso
educativo non come una successione di tappe isolate, ma come una progettua-
lita complessiva e integrata, in grado di intrecciare in modo coerente espe-
rienze, limiti, aspirazioni e opportunita (Mura, 2016; 2018).

Come evidenziato da Mura (2024), I’orientamento non puo piu essere rele-
gato a una funzione accessoria e marginale, da svolgersi negli ultimi momenti
della vita scolastica, ma deve essere inteso come dimensione intrinseca € costi-
tutiva della formazione stessa. In questa ottica, il Progetto di Vita rappresenta
I’esito pieno dell’orientamento formativo: un processo continuo di auto- e
etero-orientamento nel quale la persona apprende a conoscersi, a interpretare il
contesto in cui vive, a riconoscere vincoli e opportunitd, costruendo senso e
direzione per la propria esistenza.

E altresi fondamentale distinguere il Progetto di Vita da altri strumenti ope-
rativi come il Piano Educativo Individualizzato (PEI) o il Piano Assistenziale
Individualizzato (PAI), i quali, sebbene indispensabili, rispondono a logiche
settoriali e organizzative. Al contrario, il Progetto di Vita si distingue per la sua
dimensione globale e longitudinale, che non si riduce a obiettivi parziali ma
custodisce la dimensione esistenziale della persona, configurandosi come uno
spazio educativo che intreccia passato, presente e futuro, rinnovandosi costan-
temente attraverso esperienze e relazioni (Mura, 2016).

In questa prospettiva, il Progetto di Vita non pud essere imposto
dall’esterno, ma si costruisce come un percorso unico ¢ irripetibile, frutto di un
dialogo autentico tra la persona e i suoi contesti di vita significativi, in cui co-
munita educative, famiglie, professionisti e istituzioni assumono il ruolo di co-
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costruttori chiamati a sostenere e facilitare senza mai sostituirsi. La tensione
dinamica tra auto-orientamento ed etero-orientamento rappresenta cosi 1’im-
pronta pedagogica distintiva del Progetto di Vita: non un piano rigido e statico,
bensi un processo dialogico, alimentato da corresponsabilita e partecipazione
attiva (Mura, 2024).

In tale cornice, il rapporto tra Progetto di Vita e orientamento inclusivo ri-
veste un ruolo centrale, poiché 1’orientamento si configura come una compe-
tenza imprescindibile per tutti e, ancor piu, per le persone con disabilita, spesso
chiamate a confrontarsi con ostacoli rilevanti nelle scelte di vita. Per realizzare
appieno il Progetto di Vita, si rende necessaria una pedagogia capace di contra-
stare la tendenza a “infantilizzare” (Friso & Caldin, 2022) queste persone, li-
mitandone 1’autodeterminazione. Costruire un’identita adulta e competente si-
gnifica infatti poter sperimentare ruoli, responsabilita e appartenenze autenti-
che, non solo in contesti protetti, ma anche nei luoghi fondamentali della citta-
dinanza come la scuola, il lavoro e la comunita (Lepri, 2023; Caldin & Friso,
2019).

In particolare, il lavoro assume una valenza cruciale quale “palestra di auto-
determinazione” (Friso & Caldin, 2022), non limitandosi all’acquisizione di
competenze tecniche ma offrendo esperienze di appartenenza e riconoscimento
sociale, imprescindibili per la costruzione di un Progetto di Vita autentico. In
questo scenario, i percorsi ponte, quali i Percorsi per le Competenze Trasversali
e per I’Orientamento (PCTO) o le esperienze di tirocinio, si configurano non
solo come strumenti di preparazione professionale, ma anche come preziose
occasioni di orientamento esistenziale e partecipazione sociale.

L’inclusione, pertanto, si presenta come un processo dinamico ¢ in costante
evoluzione (Giaconi, 2015), fondato sulla corresponsabilita tra istituzioni, fa-
miglie e comunita, e radicato nella prospettiva ecologica di Bronfenbrenner
(1979), che pone la persona al centro di una rete complessa e interconnessa di
contesti. In tale quadro sistemico, il Progetto di Vita assume il ruolo di stru-
mento integratore degli ambienti di vita, scuola, lavoro, relazioni, tempo libero,
contrastando la frammentazione degli interventi e restituendo coerenza e signi-
ficato al percorso individuale. La Qualita della Vita (Schalock & Verdugo,
2002; Giaconi, 2015) si afferma cosi quale criterio guida per leggere e orientare
la progettualita, concepita non come standard universale, ma come costruzione
situata, dialogica e partecipata.

Il recente Decreto Legislativo 62/2024 si inscrive in questa consolidata tra-
dizione, riconsegnando al Progetto di Vita una centralita normativa e istituzio-
nale attraverso I’introduzione di percorsi individualizzati, personalizzati e par-
tecipati, nonché della valutazione multidimensionale ¢ del budget di progetto,
recependo la visione pedagogica di un dispositivo unitario, inclusivo e longitu-
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dinale. Tuttavia, la sola normativa non puo garantire la piena efficacia del Pro-
getto di Vita: ¢ la pedagogia che assicura che esso non si riduca a mera forma-
lita, ma si realizzi come pratica riflessiva, dialogica e trasformativa, capace di
promuovere inclusione, autodeterminazione e qualita dell’esistenza. In questa
direzione, le piu recenti elaborazioni teoriche mettono a disposizione strumenti
concettuali innovativi per rileggere e rinnovare il Progetto di Vita alla luce di
paradigmi emergenti, quali lo Universal Design for Transition e il Life Desi-

gning.

2. Oltre il confronto: modelli teorici in dialogo

Per comprendere appieno il potenziale trasformativo del Progetto di Vita ¢
necessario collocarlo all’interno di un quadro teorico che ne sostenga le dimen-
sioni di accessibilita, continuita e narrazione. Sebbene originati da tradizioni
disciplinari differenti, due paradigmi emergenti si rivelano oggi profondamente
complementari: lo Universal Design for Transition (UDT) e il Life Designing.
Il primo estende i principi dello Universal Design for Learning alle transizioni
scolastiche, formative e professionali, offrendo una cornice pedagogica orien-
tata all’accessibilita e alla continuita; il secondo si configura come un para-
digma psicologico-narrativo che sostiene la persona nella costruzione sociale
del proprio progetto di vita, valorizzando narrazione e riflessivitd come stru-
menti di orientamento esistenziale.

Comprendere la specificita di ciascun paradigma rappresenta un passaggio
preliminare essenziale per riconoscerne le potenzialita sinergiche, capaci, nel
loro intreccio, di ridefinire il significato pedagogico del Progetto di Vita.

2.1. Lo Universal Design for Transition (UDT)

Lo Universal Design for Transition (UDT) si sviluppa a partire dai principi
fondanti dello Universal Design for Learning (UDL) (CAST, 2024; Meyer et
al., 2014), con I’intento di estendere la logica dell’accessibilita universale oltre
I’ambito strettamente didattico, includendo 1 momenti di transizione tra i cicli
scolastici e, piu in generale, i passaggi tra scuola, formazione e vita adulta.

Lo UDL si articola attorno a tre principi fondamentali, la pluralita delle mo-
dalita di rappresentazione, espressione e coinvolgimento, volti a garantire pari
opportunita di accesso e partecipazione a tutti gli studenti. Lo UDT ne raccoglie
I’eredita teorica, ma ne amplia il raggio d’azione, spostando 1’attenzione dalla
sola sfera dell’insegnamento alla pitt ampia dimensione educativa della transi-
zione (Scott & Bruno, 2018).
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In tale prospettiva, la transizione non € piu concepita come un episodio iso-
lato, bensi come un processo continuo e complesso di rinegoziazione di ruoli,
contesti e identita. La letteratura internazionale (Shogren et al., 2024; Dubois
et al., 2023) sottolinea come il passaggio alla vita adulta, in particolare dalla
scuola al lavoro, rappresenti una fase critica per gli studenti con disabilita,
spesso ostacolati da barriere strutturali e culturali che ne limitano la partecipa-
zione e 1’autodeterminazione.

E proprio per rispondere a tali criticita che lo UDT si configura come un
paradigma educativo in grado di coniugare accessibilita, empowerment perso-
nale e continuita socio-educativa.

Il suo impianto teorico si fonda su quattro direttrici tra loro strettamente in-
terconnesse:

v lo sviluppo dell’autodeterminazione, considerata una competenza trasver-
sale da promuovere attraverso esperienze concrete di scelta, responsabilita
e partecipazione;

Vv la valutazione multidimensionale, non finalizzata esclusivamente alla rile-
vazione delle competenze o dei bisogni educativi, ma orientata a far emer-
gere desideri, interessi e aspirazioni, restituendo una visione olistica della
persona;

v la collaborazione sistemica tra scuola, famiglia, comunita e mondo del la-
voro, essenziale per costruire percorsi coerenti, condivisi e realmente inclu-
sivi;

v la valorizzazione di esperienze autentiche nei contesti reali di vita, lavoro,
volontariato, cittadinanza attiva, intesi come luoghi formativi privilegiati,
“palestre di cittadinanza” (Scott & Bruno, 2018), dove sperimentare appar-
tenenza, riconoscimento sociale e sviluppo di competenze funzionali.

In tale cornice, lo UDT si pone come un ponte concettuale e operativo tra il
mondo dell’educazione e quello della vita adulta, affermandosi come un para-
digma in grado di saldare 1’inclusione scolastica con 1’esercizio pieno della cit-
tadinanza. La sua efficacia risiede nella capacita di superare i confini tradizio-
nali della didattica, estendendo il principio di accessibilita a tutte le dimensioni
dell’esistenza: dalla formazione al lavoro, dalle relazioni sociali al tempo li-
bero, fino agli spazi dell’abitare. Lo UDT promuove cosi un approccio educa-
tivo globale e integrato, orientato al sostegno della persona nella totalita della
sua esperienza di vita.

Alla luce di quanto delineato, il legame con il Progetto di Vita risulta evi-
dente: come sancito dal D.Igs. 62/2024, tale progetto deve basarsi su valutazioni
multidimensionali, percorsi individualizzati e partecipati, garantendo una reale
continuita educativa e territoriale. In questo quadro, lo UDT offre una cornice
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teorica solida e coerente, interpretando la transizione come un processo educa-
tivo globale in cui la persona ¢ protagonista attiva, sostenuta da una rete corre-
sponsabile. In tal modo, il Progetto di Vita, se letto attraverso il paradigma dello
UDT, si configura come orizzonte pedagogico dinamico e trasformativo, ca-
pace di guidare pratiche inclusive.

Come sottolineano Scott ¢ Bruno (2018), lo UDT va concepito come un pa-
radigma flessibile, situato e dialogico, fondato sull’interazione costante tra le
aspirazioni individuali e le opportunita offerte dal contesto. E proprio questa
apertura interpretativa che lo rende particolarmente fertile nel dialogo con altri
modelli teorici, come il Life Designing, che valorizzano la narrazione, 1’adatta-
bilita e la progettualita nella costruzione di un Progetto di Vita autentico, soste-
nibile e radicato nella realta personale e sociale dell’individuo.

In questa prospettiva, lo UDT si configura come evoluzione sistemica dei
principi UDL: non soltanto accesso ai contenuti, ma continuita educativa nelle
transizioni, attraverso valutazioni multidimensionali, reti interistituzionali e
contesti autentici di partecipazione. Tale sviluppo, gia presente nelle traiettorie
teoriche dello UDL (Meyer et al., 2014; CAST, 2024), trova nello UDT una
curvatura orientativa capace di connettere scuola, formazione e vita adulta.

2.2 Il Life Designing

1l Life Designing si configura come un paradigma relativamente recente
nell’ambito della psicologia dell’orientamento e della pedagogia dell’educa-
zione alla progettualita, inscrivendosi nella cornice teorica del costruzionismo
narrativo (Savickas, 2014; Guichard, 2005). Esso nasce dall’esigenza di supe-
rare 1 modelli tradizionali di career counseling, ancorati a una visione statica
della corrispondenza tra caratteristiche individuali e richieste del mercato del
lavoro, per proporre invece strumenti in grado di accompagnare le persone in
contesti caratterizzati da crescente complessita, incertezza e trasformazione.

Alla base di questo approccio vi ¢ I’assunto che ’identita non costituisca
un’entita definita una volta per tutte, ma si configuri come un processo in con-
tinua evoluzione, alimentato dalla capacita di narrare la propria esperienza, at-
tribuirle significato e proiettarla nel futuro. In questa prospettiva, il Life Desi-
gning si presenta come un dispositivo riflessivo e narrativo attraverso cui le
persone possono “disegnare” il proprio progetto di vita: non come un esercizio
razionale di pianificazione, bensi come una costruzione sociale e dialogica, in
cui aspirazioni, relazioni, opportunita e vincoli si intrecciano dinamicamente.

Uno degli elementi distintivi di questo paradigma ¢ la particolare attenzione ri-
servata alle transizioni esistenziali, intese non come meri ostacoli da superare, bensi
come momenti critici di ridefinizione identitaria e crescita personale. Passaggi
come il transito dalla scuola al lavoro, le scelte universitarie, 1’ingresso nelle fasi
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adulte della vita o la ristrutturazione delle traiettorie professionali si configurano
cosi come occasioni privilegiate per esercitare agency e autodeterminazione. 1 Life
Designing, pertanto, non si limita a sostenere decisioni professionali, ma promuove
una progettualita esistenziale complessiva, in cui le dimensioni personale, relazio-
nale, formativa e lavorativa trovano un’integrazione coerente.

Lo strumento operativo piu rappresentativo di questo approccio € la Career
Story Interview (CSI), messa a punto da Savickas (2014): un dispositivo narra-
tivo strutturato che, attraverso domande mirate, invita la persona a raccontare
episodi significativi della propria biografia, dalle figure di riferimento alle espe-
rienze scolastiche e lavorative, dai ricordi d’infanzia alle preferenze culturali e
aspirazioni future. L’obiettivo non ¢ la semplice raccolta di informazioni, ma
I’attivazione di un processo riflessivo volto a individuare temi ricorrenti, risorse
personali, contraddizioni e orientamenti di senso, nella prospettiva di costruire
un racconto coerente di s¢€, capace non solo di interpretare il passato, ma anche
di aprire spazi di possibilita per il futuro.

L’efficacia formativa della Career Story Interview risiede nella sua capacita
di trasformare la narrazione autobiografica in un’occasione di agency: attra-
verso la verbalizzazione dell’esperienza, la persona acquisisce consapevolezza
delle proprie potenzialita e dei propri limiti, sviluppando la capacita di imma-
ginare scenari di vita realistici e desiderabili. Questo processo rafforza 1’auto-
determinazione, intesa non come indipendenza assoluta, ma come capacita di
compiere scelte consapevoli e di partecipare attivamente alle decisioni che ri-
guardano il proprio percorso esistenziale (Savickas et al., 2009).

1l Life Designing, radicato nel costruzionismo narrativo, supera 1’imposta-
zione trait-factor e sposta I’attenzione dalla “scelta giusta” alla progettualita ri-
flessiva lungo 1’arco di vita (Savickas et al., 2009; Savickas, 2014; Guichard,
2005). Questa prospettiva rende le transizioni luoghi di apprendimento identitario
e di agency, in cui la narrazione orienta decisioni situate e sostenibili.

In tal modo, il Life Designing assume una rilevanza educativa che travalica
i confini della psicologia dell’orientamento, offrendo alla pedagogia inclusiva
un modello fondato sulla narrazione come strumento di costruzione identitaria
e progettualita di vita. Ben lontano dall’essere una tecnica neutra, si configura
come un paradigma culturale orientato a valorizzare la singolarita dei percorsi,
la pluralita delle identita e il ruolo attivo della persona nella costruzione del
proprio orizzonte esistenziale.

3. Verso un paradigma integrato

L’analisi comparativa dei due paradigmi illustrati mette in luce, accanto a
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significative potenzialita, anche alcune criticita, offrendo cosi un’occasione fe-
conda per esplorare percorsi di integrazione teorico-metodologica nella costru-
zione del Progetto di Vita.

Lo Universal Design for Transition (UDT) si configura come una solida
cornice pedagogica, in grado di promuovere accessibilita, continuita educativa
e corresponsabilita tra i diversi attori coinvolti. Tuttavia, proprio in virtu della
sua impostazione prevalentemente sistemica e organizzativa, esso corre il ri-
schio di essere applicato come un dispositivo tecnico-normativo, riducendo il
Progetto di Vita a un insieme di procedure formalizzate o a una sequenza di
piani standardizzati. La sua principale debolezza risiede nell’assenza di un im-
pianto narrativo: in mancanza di strumenti capaci di attivare processi di rifles-
sione e costruzione identitaria, le condizioni di accessibilita rischiano di rima-
nere svuotate di significato personale.

Il paradigma del Life Designing, al contrario, assume la soggettivita
dell’esperienza e la narrazione come nuclei fondanti del processo orientativo.
Esso restituisce agency alla persona, valorizza il significato educativo delle
transizioni e promuove 1’elaborazione progettuale della vita attraverso stru-
menti riflessivi come la Career Story Interview (Savickas, 2014). Tuttavia, seb-
bene incisivo sotto il profilo esistenziale, il Life Designing, non essendo conce-
pito all’interno di una cornice universalistica, rischia di escludere quanti non
dispongano di competenze narrative o presentino bisogni comunicativi speci-
fici, limitandone di fatto 1’accessibilita.

Da questa dialettica emerge la possibilita di costruire un paradigma inte-
grato, in cui UDT e Life Designing si rafforzano reciprocamente. Lo UDT ga-
rantisce un’infrastruttura inclusiva, fondata su valutazioni multidimensionali,
reti di supporto educative e sociali e contesti autentici di partecipazione civica;
il Life Designing, inserendosi in questa struttura, offre gli strumenti narrativi
indispensabili per attribuire significato alle esperienze, elaborare le transizioni
e costruire un’identita coerente. Laddove lo UDT rischia di scadere nella buro-
cratizzazione, il Life Designing restituisce profondita soggettiva, e laddove
quest’ultimo rischia di escludere, il primo assicura accessibilita e inclusione.

La cornice ecologica di Bronfenbrenner chiarisce I’allineamento tra UDT e
Life Designing. A livello di microsistema (classe, famiglia), la narrazione auto-
biografica attiva agency e riconoscimento; nel mesosistema, le connessioni
scuola-servizi-lavoro (PCTO, tirocini) trasformano le storie individuali in per-
corsi ponte coerenti; nell’esosistema, politiche e servizi territoriali (es. budget
di progetto) abilitano opportunita; nel macrosistema, valori e rappresentazioni
della disabilita orientano aspettative e scelte; il cronosistema invita a leggere il
Progetto di Vita come processo longitudinale che attraversa transizioni ed
eventi di vita. Questa lettura sistemica evita frammentazioni e sostiene la con-
tinuita educativa invocata dal D.Igs. 62/2024.
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Questa prospettiva consente di ripensare il Progetto di Vita come esito di
una sinergia tra sistematicita pedagogica e riflessivita personale. Si tratta, ad
esempio, di reinterpretare strumenti come la Career Story Interview alla luce
dei principi dello Universal Design, cosi da renderli accessibili anche a persone
con bisogni comunicativi specifici. In tal modo, il dispositivo narrativo non solo
conserva la sua funzione di sostegno alla costruzione identitaria, ma diviene
parte integrante di un processo educativo partecipato, inclusivo e coerente con
i valori dell’equita. Ne deriva un paradigma capace di coniugare dimensione
sistemica e soggettivita, strutture inclusive e narrazione trasformativa: un Pro-
getto di Vita che non si riduce né a un atto tecnico-descrittivo né a un racconto
isolato, ma si configura come un processo educativo animato dal costante in-
treccio tra condizioni strutturali e significati personali.

3.1 Limiti e condizioni per I'implementazione

Nonostante il potenziale inclusivo del paradigma integrato, la sua effettiva
implementazione pone alcune criticita. In primo luogo, tempi e carichi di lavoro
degli insegnanti possono ostacolare pratiche narrative e personalizzate, se non
sono previsti spazi organizzativi e sostegni di istituto. In secondo luogo, occorre
formazione specifica su UDL/UDT e Life Designing per i team docenti, cosi da
evitare che strumenti narrativi restino episodici o impropriamente delegati a
singoli “specialisti”. Un ulteriore rischio ¢ la burocratizzazione: senza una cur-
vatura riflessiva, il Progetto di Vita pud ridursi ad adempimento formale, svuo-
tando di senso I’autodeterminazione. Infine, per garantire accessibilita comuni-
cativa, € necessario adattare dispositivi come la Career Story Interview con sup-
porti multimodali (CAA, sintesi vocale, scelte guidate), al fine di includere
alunni con bisogni comunicativi complessi. Queste condizioni — tempi, svi-
luppo professionale, governance di istituto e accessibilita — rappresentano i pre-
requisiti di sistema perché il paradigma integrato produca impatti tangibili.

4. Prospettive educative e possibili applicazioni

Il paradigma integrato che mette in dialogo lo Universal Design for Transi-
tion (UDT) e il Life Designing trova la sua piena legittimazione solo quando si
traduce in pratiche e strumenti in grado di concretizzare i principi teorici sottesi.
La vera sfida consiste nel garantire che il Progetto di Vita non rimanga confi-
nato a mere cornici normative o dispositivi concettuali, ma diventi un’espe-
rienza concreta, accessibile e trasformativa per ogni individuo.

In questo contesto si inserisce MiRacconto, un’applicazione educativa digi-
tale progettata per promuovere, tra i bambini della scuola primaria, percorsi di
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narrazione autobiografica orientata al futuro, declinata secondo un’ottica inclu-
siva e universalmente accessibile.

L’app si fonda sulla metafora dell’*“albero delle competenze”, che struttura
e guida simbolicamente il percorso riflessivo: quattro tappe progressive, le ra-
dici, che richiamano legami affettivi ed esperienze fondanti; il tronco, che
esprime valori e tratti identitari; i rami, che rappresentano abilita e interessi; le
foglie, simbolo di sogni e aspirazioni, accompagnano il bambino nella costru-
zione di un’immagine di sé proiettata verso il futuro. La modalita di fruizione
non richiede necessariamente la produzione scritta, ma si avvale di scelte gui-
date tra opzioni curate e di supporti multimodali, cosi da risultare accessibile
anche a chi presenta difficolta linguistiche, cognitive o relazionali.

La progettazione di MiRacconto integra molteplici accorgimenti di accessi-
bilita: font ad alta leggibilita, interfacce visive semplificate, sintesi vocale, pit-
togrammi ispirati alla Comunicazione Aumentativa e Alternativa (CAA), e am-
pie possibilita di personalizzazione dell’ambiente digitale. In tal modo, 1’app
traduce in pratica i tre principi fondamentali dello Universal Design for Lear-
ning (UDL), offrendo molteplici modalita di rappresentazione, azione, espres-
sione e coinvolgimento, e si allinea agli sviluppi piu recenti dello UDT, po-
nendo al centro la variabilita dei soggetti, la flessibilita degli strumenti e il prin-
cipio di giustizia educativa.

Dal punto di vista pedagogico, MiRacconto si configura non solo come un
ambiente di espressione, ma come un vero e proprio dispositivo formativo che
intreccia accessibilita e narrazione. L’ispirazione al paradigma del Life Desi-
gning si manifesta nell’intento di accompagnare 1 bambini a dare senso al pro-
prio vissuto e a immaginare sé stessi nel futuro non come mero esercizio
astratto, ma come un processo dinamico di costruzione identitaria. Il prodotto
finale, un documento personalizzato che rappresenta graficamente 1’albero con
1 contenuti selezionati dal bambino, assume il valore di un autentico artefatto di
riconoscimento e valorizzazione, simbolo tangibile di un percorso narrativo che
promuove 1’autodeterminazione.

In questa prospettiva, MiRacconto dimostra come la Career Story Interview,
tradizionalmente riservata all’orientamento adolescenziale e adulto, possa es-
sere rielaborata in chiave inclusiva e resa accessibile anche ai bambini dei primi
anni di scuola. La narrazione autobiografica diviene cosi un diritto e non un
privilegio, offrendo a tutti uno spazio di parola e di agenzia.

In definitiva, il paradigma integrato UDT-Life Designing trova in MiRac-
conto una concreta applicazione pratica: le condizioni sistemiche e inclusive
promosse dallo Universal Design si coniugano con la forza narrativa del Life
Designing, generando un dispositivo in grado di supportare ogni bambino nel
riconoscersi come protagonista attivo del proprio progetto di vita, capace di
orientarsi e proiettarsi verso il futuro.

132

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

5. Conclusioni

Il percorso delineato in questo contributo ha evidenziato come il Progetto di
Vita possa essere ripensato alla luce di due paradigmi emergenti che, pur deri-
vando da ambiti diversi, mostrano significative potenzialita di integrazione.

Il connubio di questi due approcci consente di superare i limiti intrinseci: da
un lato, lo UDT evita che la progettualita si riduca a semplici procedure buro-
cratiche, dall’altro, il Life Designing impedisce che i progetti inclusivi restino
privi di significato personale e di una profonda dimensione riflessiva.

Da questa prospettiva, il Progetto di Vita si configura come un percorso for-
mativo articolato, capace di integrare dimensioni strutturali ¢ identitarie, am-
bienti e narrazioni, condizioni di inclusione e progettualita esistenziale. La sua
rilevanza normativa, sancita dal D.1gs. 62/2024, si realizza appieno solo quando
diventa uno strumento dialogico, dinamico e capace di trasformazione: non si
tratta semplicemente di rispettare criteri prestabiliti, ma di promuovere una qua-
lita della vita concepita come costruzione situata e interattiva, frutto dell’incon-
tro tra aspirazioni personali, relazioni significative e le opportunita offerte dai
contesti sociali ed educativi.

Alla luce della cornice ecologica, il Progetto di Vita emerge come disposi-
tivo longitudinale che connette microsistemi e politiche, evitando la frammen-
tazione degli interventi. Il paradigma integrato UDT-Life Designing, se soste-
nuto da condizioni organizzative e sviluppo professionale adeguati, consente di
tradurre 1’autodeterminazione in prassi quotidiane, valorizzando storie perso-
nali e opportunita di contesto.

L’esperienza presentata con MiRacconto dimostra come tali paradigmi pos-
sano tradursi in strumenti concreti, capaci di rendere effettivo per tutti il diritto
alla narrazione e alla progettualita. La combinazione di criteri di accessibilita
universale con dispositivi narrativi inclusivi crea spazi di riconoscimento e au-
todeterminazione, valorizzando la voce di ciascun soggetto, incluse le persone
con bisogni educativi speciali. In tal modo, la qualita della vita non si configura
come un esito immutabile, ma come un processo in continua negoziazione, ali-
mentato dalla possibilita per ogni individuo di raccontarsi, di essere ricono-
sciuto e di impegnarsi attivamente nel tessuto sociale di appartenenza.

Il paradigma integrato presentato in questo contributo non intende proporsi
come una teoria definitiva, bensi come una prospettiva operativa che invita edu-
catori, ricercatori e istituzioni a sviluppare pratiche educative sempre piu inclu-
sive, riflessive e significative. In un’epoca attraversata da transizioni complesse
e da scenari formativi incerti, tale approccio si configura come un orizzonte
generativo, capace di promuovere giustizia sociale, partecipazione consapevole
e un miglioramento autentico della qualita della vita. In questa direzione, il Pro-
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getto di Vita riacquista la sua funzione originaria di dispositivo educativo, cul-
turale e trasformativo, orientato a valorizzare la singolarita dei percorsi e a so-
stenere la costruzione di traiettorie esistenziali fondate sull’autodeterminazione
e sull’appartenenza.
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Lives, choices, territories: Life Project, Quality of Life,
Capabilities and Person-Centred Planning in light of Legislative

Decree 62/2024
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Abstract

In the context of the reform of the Italian system following Legislative Decree
62/2024, the Individual, Personalised and Participatory Life Plan takes on a
central regulatory position. This paper aims to offer a theoretical-empirical
analysis and an operational interpretation based on the current regulatory and
scientific landscape. The objective is twofold: on the one hand, to increase
conceptual understanding of the Life Project in relation to models of person-
centred planning, supported decision-making and theories of quality of life; on
the other hand, to provide a reflection on possible guidelines and
recommendations for the design, implementation and evaluation of the Life
Project across local contexts, starting from a focus on the regional model of
Umbria. Through a systematic review of international literature on
effectiveness, challenges and best practices, a reflection was carried out on
strengths, organisational critical issues, training needs, outcome indicators and
possible research perspectives. The contribution is aimed not only at social,
educational and health service providers, researchers and the educational
community, but also at policy makers and bodies that determine the
implementation guidelines of national legislation.

Key words: Life Project; quality of life; person-centred planning; supported
decision-making; multidimensional assessment; territorial governance.
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1. Introduction: from administrative device to educational device

In the current educational and social landscape, the Life Project (PdV) must
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be understood as a cultural, social and educational device capable of guiding
the existential trajectories of people with disabilities towards agency, self-
determination (Shogren et al., 2015) and equal opportunities. Legislative
Decree 62/2024 represents an important break with performance-based models,
redefining the condition of disability in relational terms, shifting the focus of
reflection from medicalisation to the pursuit of full participation and the
removal of barriers that hinder it. This condition is defined as: 'a lasting
physical, mental, intellectual, neurodevelopmental or sensory impairment
which, in interaction with barriers of various kinds, may hinder full and
effective participation in various contexts of life on an equal basis with others'
(Legislative Decree 62/2024, Art. 2). Multidimensional assessment and
individualised, personalised and participatory life plans form the unified
framework within which planning, support and contexts must be recomposed.
Such a rewriting is possible thanks to the incorporation of the grammar
introduced by the ICF (WHO, 2001), which interprets human functioning as
the result of the interaction between personal and environmental factors,
proposing a vision capable of embracing and connecting social, health and
educational spheres through a shared lexicon. This grammar produces a new
syntax that fuels a necessary semantic reconstruction with respect to an
eminently pedagogical perspective: building, within the individual's existential
trajectory, enabling environments and personalised learning paths through
which the person becomes capable of exercising their agency and expressing
their desires.

This approach finds strong scientific support in the international literature
on person-centred planning (PCP) and supported decision-making (SDM).
Person-centred planning processes, especially when integrated into complex
ecosystems and sustained over time, improve community participation, the
exercise of daily choice and the alignment between services and preferences
(Murray et al., 2024; Francis et al., 2024). The literature on SDM documents
how the shift from substitute models to decision support models can positively
affect quality of life, perceived control and decision satisfaction, provided that
adequate support, appropriate communication tools and clear safeguards are in
place (Davidson et al., 2015; Downs et al., 2024). A further theoretical
guideline that reinforces the interpretation and educational value of the PdV can
be found in the Capability Approach. According to Sen (1999) and Nussbaum
(2011), equity and justice are measured by the real freedom of the individual to
be and do what they want. In this sense, it is not possible to achieve this goal
through the mere uniform and horizontal provision of services, but it is
necessary to create the conditions for expanding opportunities for choice,
belonging and participation. This leads to the need to examine the contexts of
life (school, work, territory) in terms of their enabling capacity, measuring their
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effectiveness not only through quantitative outputs (how many hours provided,
how many services delivered) but also, and above all, through qualitative
outcomes in the perception of real change.

This change requires appropriate, multidimensional and comparable
interpretations and interpretations capable of reflecting the effects of the
support provided in terms of self-determination, inclusion, relationships, well-
being and rights. The Quality of Life models used, for example, in observational
intervention studies, allow us to measure the quality of the experience beyond
mere performance indicators (Friedman, 2018; Gomez et al., 2021). In this
broad and complex framework, the PdV sits between pedagogy, social policies
and human rights as an enabling educational tool that requires synergistic and
scientifically oriented collaboration between institutions, professions and
communities.

2. Pedagogical and operational implications

Legislative Decree No. 62 of 3 May 2024 provides for a comprehensive
reorganisation of the subject, introducing a number of structural innovations
that affect pedagogical planning and have a decisive impact on the operational
implementation of the PdV. Disability is understood as the dynamic outcome
of the interaction between impairments and barriers: in this sense, terminology
centred on handicap has been definitively superseded, shifting the focus from
impairments to contexts and participation.

The document also unifies and simplifies the basic assessment carried out
by the INPS (National Social Security Institute) by establishing
multidimensional assessment as a collegial and participatory process aimed at:
a) outlining the functional profile on the ICF (International Classification of
Functioning, Disability and Health); b) identifying facilitators and barriers; c)
defining objectives oriented towards quality of life. The right of the individual
to an individualised, personalised and participatory Life Project is recognised,
providing for a project budget to integrate human, professional, technological
and economic resources, both formal and informal, identifying a contact person
for implementation and defining their responsibilities. The regulatory
framework is firmly aligned with the CRPD (2007) and the principles of self-
determination, non-discrimination and reasonable accommodation, explicitly
referring to the ICF as a common lexicon and assessment tool (Articles 1-4; 24-
29).

From a pedagogical perspective, the document emphasises that care cannot
be standardised or fragmented: from an ecological and unified perspective, it
must represent a moment of constant and structured dialogue and discussion in
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order to fully represent the person's wishes and life trajectories. This approach,
in addition to responding to a need for terminological reformulation and
administrative simplification, has important operational consequences: from
the need to structure multidisciplinary teams capable of overcoming the
territorial fragmentation of services, to the definition of certain timelines for the
procedure, to the ability to continuously review the PdV so that it can be
adapted to changes in the person and their circumstances.

Ultimately, the integration of the ICF as a terminological, evaluative and
methodological framework offers an epistemological bridge between
traditionally separate systems such as education, health, social services and the
world of work, tending to favour a more complex ecological reading for a
necessary convergence of practices. The provision of a project budget should
not be seen as a limiting factor and should, potentially, be self-managed by the
person. In this sense, the value horizon of the decree appears to meet both the
scientific literature on the construct of Quality of Life (QoL) and the Capability
Approach, where the quality of policies is measured by the ability to expand
real freedoms and not just multiply services (Gomez et al., 2021; Trani &
Caught, 2011).

In order to effectively translate the regulatory framework outlined above, it
is crucial to implement it consistently across the country, provide training for
operators, define practices and methods for monitoring outcomes, and promote
accessible information processes to raise awareness of rights and opportunities.
To consistently support this change, a strong theoretical foundation is needed:
quality of life, capabilities and person-centred planning provide the criteria for
interpreting and guiding choices.

3. Theoretical framework: quality of life, capabilities and person-centred
planning

In line with what has been outlined in the previous paragraphs, the Life
Project emerges as the meeting point between the anthropological vision that
inspires special education and the renewed regulatory framework introduced by
Legislative Decree 62/2024. Having recognised, on the one hand, the centrality
of the person as a subject of rights and learning and, on the other, the need for
an educational welfare system capable of translating these rights into
personalised and sustainable pathways, it is now necessary to reflect on the
theoretical frameworks that guide this perspective towards a truly emancipatory
approach.
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Thinking about the PdV means, in pedagogical terms, recognising the
individual as a subject in permanent formation, the bearer of desires, skills and
potential that are built up over time and through relationships.

The PdV, understood in this way, is not reduced to a summary document,
but takes the form of a dialogical and reflective process in which institutions,
professionals and educational communities share the responsibility of
accompanying the person in shaping their own future, supporting their choices
and valuing their capacity for self-determination. This vision, which is both
educational and normative, is firmly anchored in certain theoretical frameworks
which, although different in origin and language, converge in recognising the
value of the person and the quality of their life experience. The Quality of Life
paradigm highlights the dimensions that give meaning and fullness to existence;
the Capability approach (Sen, 1992; Nussbaum, 2002) invites us to interpret
freedom as the effective ability to choose and achieve one's goals; while Person-
Centred Planning (O'Brien & Mount, 2005) and Supported Decision-Making
(Shogren et al., 2015) represent the methodological devices through which
these principles are implemented in everyday life and care.

Together, these models outline a pedagogical and political horizon that
restores the PDV to its original educational value: not a technical coordination
tool, but a device for freedom, through which the person is enabled to learn
from themselves, from others and from the world, actively participating in the
construction of their own human and social destiny.

3.1 Quality of life (QoL)

The construct of Quality of Life (QoL) is a key principle for guiding,
designing, implementing and evaluating PdVs that do not want to limit
themselves to a cross-cutting dissemination of resources but want to open up to
an integrated dimension of the trajectories of meaning and life of people with
disabilities (Beadle-Brown et al., 2016; Brown et al., 2013). Contemporary
models, starting with the one developed by Schalock et al. (2012), propose a
multidimensional QoL, divided into relevant domains (self-determination,
social inclusion, relationships, physical and emotional well-being, rights,
personal development, material well-being) and measurable indicators. This
implies the need to provide forms of monitoring that can combine quantitative,
narrative and observational data (Brown, Hatton, & Emerson, 2013).

The Quality of Life Supports Model can guide the reconfiguration of
systems: in fact, it is increasingly necessary to overcome the fragmentation of
support in order to design networks and organisations geared towards tangible
results, not only in terms of performance (Alonso et al., 2021; Gémez et al.,
2021). The growing interest in studies — including reviews and applied research
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— shows that the adoption of QoL metrics and person-centred tools can help to
capture changes that would otherwise be invisible. Consider, for example,
Personal Outcome Measures®, which make it possible to assess the quality of
choices made, satisfaction with meaningful activities, the expansion of
relational networks, and the experience of belonging in everyday life contexts
(Friedman, 2018; Morén et al., 2023).

The institutions involved in developing the PdV must be able to coordinate
on common plans and trajectories that prioritise the involvement of the
individual (Andersson, 2022), providing all the assessment tools needed to
enhance the individual's will and exercise of their agency (Brown et al., 2013;
Andersson, 2022). It should be borne in mind, however, that due to the variety
of contexts, situations and specificities, the measurement of QoL must be
particularly sensitive and flexible, so as not to slip into an epistemic exclusion
of those with complex communication needs (Nieuwenhuijse et al., 2019).

3.2 Capabilities and self-determination

The capabilities approach can offer a second essential ethical-political key
to assessing the quality and legitimacy of PwD. Drawing on Sen's studies
(1999), equity can be measured in terms of capabilities (Nussbaum, 2011), i.e.,
actual opportunities rather than the quantity of services provided; the task of
institutions is to remove structural or cultural barriers that limit choices.
Performance models, on the other hand, tend to produce inequalities that are
invisible to conventional measurements, tending to ignore the potential for
expressible freedom (Trani & Caught, 2011). The capability approach would
therefore make it possible to broaden the scope for personal choice and to
include environmental and personal accommodations that could have a visible
impact on perceived quality of life (Ryan et al., 2024; Pijpers et al., 2025).

From an operational point of view, a PoV based on the capability approach
implies at least three crucial conceptual and methodological shifts: a) Diagnosis
of constraints: analysis and mapping of opportunities denied due to
environmental, cultural and accessibility constraints, so that the project also
funds accommodations and universal design principles (Mihut et al., 2021;
Maiki-Opas et al., 2022); b) Deliberative partnership: co-design not as
formalism, but as practical dialogue between individuals, supporters and
communication mediators, to translate desires, values and preferences into
realistic strategies (Schweiger, 2025); ¢) Accountability of freedoms: indicators
must measure not only the number and type of interventions, but also how many
choices and how much participation are actually made possible, including the
sense of perceived control and the congruence between expected outcomes and
individual preferences (Mihut et al., 2021; Méki-Opas et al., 2022).
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If resources and governance are geared towards empowerment and not just
provision, greater consistency between interventions and people's real lives can
emerge, and it is possible to reduce the misalignment between standardised
supply and situated demand. For POs, this raises a number of possible critical
considerations: does the project really expand the person's real freedoms? What
trade-offs between risk and autonomy have been negotiated and documented?
How are the deliberative steps articulated and how can they be documented and
reviewed in light of experience? In the absence of such questions, the risk of
superficial personalisation, in which 'choice' becomes merely a label for pre-
established solutions, could be extremely real.

3.3 Person-centred planning (PCP) in transitions

Person-centred planning (PCP) can be a crucial tool in transitions from school
to adulthood, as it can be understood both as a conceptual bridge between
historically separate systems and as an operational methodology capable of
integrating individual desires and objectives into shared operational strategies. The
literature on the subject highlights that, if not reduced to a mere bureaucratic
formality, PCP can produce significant improvements in terms of participation,
self-determination and consistency between activities and preferences, even if less
consistent results remain in terms of stable employment (Ratti et al., 2016).

Person-centred reviews also show that structured and regular meetings can
promote coordination, transparency and continuity of the necessary micro-
adjustments (Kaehne & O'Connell, 2014). With regard to evidence-based
predictors, favourable post-school outcomes are associated with real work
experience, self-determination-oriented curricula and well-structured inter-
agency networks (Test et al., 2009). However, PCP seems to only realise its
potential when supported by enabling infrastructure, such as reasonable
accommodations, accessible transport and job coaching services; without these
resources, the plan risks remaining a document without transformative power
(McCausland, McCallion, & McCarron, 2021).

A further critical condition concerns self-determination: effective PCP must
integrate educational interventions and self-advocacy practices, as the ability to
choose and negotiate is a recognised predictor of better adult trajectories (Test et
al., 2009). It follows that PCP cannot be understood solely as a methodological
tool, but as a political-organisational device that requires institutional
recognition, dedicated resources and integration into active policies.

3.4 Supported Decision-Making (SDM)

Supported decision-making (SDM) can be seen as an alternative to decision
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substitution and as an empowerment practice that enables people, even those
with cognitive or communication limitations, to make informed decisions with
the support of family members, friends or professionals, including through the
use of accessible tools. In terms of benefits, it can be noted that the application
of SDM promotes an increased perception of control, improved quality of life,
reduced conflicts with caregivers and operators, greater adherence to decisions
and a lower risk of coercive practices (Davidson et al., 2015).

Kohn and Blumenthal (2014), among others, emphasise that SDM does not
represent a mere reduction in guardianship, but a different form of care, in
which the person is recognised as a rights holder and is acknowledged as having
profound moral agency.

The implementation of SDM in multidimensional assessment processes can
encounter organisational and cultural barriers: on the one hand, there is a lack
of clear operational protocols on phases, roles and responsibilities; on the other
hand, static views persist that do not recognise the dynamic and relational
nature of decision-making capacity (Davidson et al., 2015; Kohn &
Blumenthal, 2014). However, there remain some substantial critical issues in
the integration of any SDM models into the context provided for by the Italian
regulatory framework: who would assume the role of contact person in each
PdV? What are the minimum skills they should possess (Watson, 2016)? What
formal documentation would be required? How would any conflicts between
personal preferences and perceived risks be managed? Including SDM in the
operational lexicon of the PdV therefore means ensuring that every goal,
support and accommodation can be traced back to choices that are clearly
expressed and can be reviewed dynamically and diachronically. What can make
the difference (Bigby & Beadle-Brown, 2018)?

4. Multidimensional assessment and functioning profile

Multidimensional assessment is, in fact, the epistemological and
methodological heart of the PdV. By encompassing human functioning in the
interaction between bodily functions and structures, activities, participation,
and environmental and personal factors (WHO, 2001), the Multidisciplinary
Assessment Unit (UVM) represents the institutional space in which it is
possible to achieve effectively situated knowledge: the person, caregivers,
social and health workers, schools or employment services bring together their
resources and reflections to allow desires and priorities to emerge, to map
barriers and facilitators in life contexts and to formulate objectives for change
that can be translated into support and accommodations. Assessment is a
dynamic process that uses clinical and social tools, ecological observations,
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narrative interviews, and standardised scales that can be validated and repeated
over time, with the aim of guiding and measuring the outcomes of the PdV
(Grandisson et al, 2014).

From an operational point of view, the desirable assessment phases concern:
a) a preparation phase, in which an alliance is built with the person and
communication times and methods are agreed upon; b) a data collection phase,
in which the team can collect and compare data on adaptive skills, physical and
mental health, family resources, support networks, accessibility of services and
significant places; c) a shared interpretation phase, which can provide the
person with a comprehensible narrative of their functioning profile; d) a phase
of translation into objectives, supports and accommodations, defining accurate
indicators and a baseline from which to start the impact assessment. Studies on
person-centred assessment show that individuals participate proactively if they
feel that their wishes are being listened to and resonate with others (Kachne &
O’Connell, 2014).

Context assessment is fundamental: as we have seen, it is impossible to
ignore the analysis of living environments in order to highlight their
accessibility, availability and both explicit and implicit attitudes.

Multi-dimensional assessment is inseparable from a genuine ethics of
documentation: it is necessary not to lose track of transitions and transactions
between services and operators by setting up an assessment infrastructure that
can take into account the constructs of Capability and QoL (Nota, Soresi, &
Ferrari, 2014; Balboni, Coscarelli, & Schalock, 2013; Colver et al., 2018).

4.1 Life Plan and Budget

It should also be specified that budget should not be understood as merely
financial allocation, but rather as the set of human, professional, technological,
instrumental and economic resources, public and private, formal and informal,
that can be activated to achieve the agreed objectives. With regard to the
economic configuration of resources, studies carried out in Anglo-Saxon
welfare systems have shown, albeit with some ups and downs, that allocating
resources to individuals rather than services tends to increase the perception of
control, satisfaction and consistency between support and preferences, provided
that accountability mechanisms, management support and brokerage are
established (Glasby & Littlechild, 2009; Manthorpe et al., 2011).

The budget must reflect the expected outcomes in the QoL domains,
avoiding the provision of interventions inherited from previous management
that do not respond to the person's priorities. It must be transparent, verifiable
and operationally simple, while maintaining substantial flexibility in
experimenting with new strategies and designs in accordance with the
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complexity and dynamism of personal and contextual factors. The combination
of case management and capacity building (financial training, digital literacy,
rights) can stabilise financial self-management as a widespread practice
(Glasby & Littlechild, 2009), strengthening empowerment in the use of
personalised budgets (Needham & Glasby, 2015).

However, impact assessment depends on local ecosystems: the difference
between wealthy areas, which tend to offer greater effectiveness and
opportunities, and deprived areas, where the tools available are significantly
weaker, risks amplifying the territorial divide. In this sense, the construction of
integrated networks makes it possible to reduce inequalities (Kazepov &
Barberis, 2013), just as co-production practices can make the use of resources
more sustainable and inclusive (Ranci, Brandsen, & Sabatinelli, 2014).

The budget is therefore not an end but a means: its effectiveness cannot be
assessed in terms of accounting consistency but in terms of trajectories of
freedom that allow individuals to follow their own existential paths.

4.2 From papers to contexts: accommodations and universal design

The link between assessment, the PdV and the budget on the one hand and
the concrete reality of life on the other is represented by reasonable
accommodations: in the absence of adaptive contexts, personalisation remains
only potential. While accommodations consist of specific modifications to
rules, spaces and practices aimed at removing individual barriers, universal
design can and must create environments and services that can be used by as
many people as possible, right from the outset (WHO, 2001).

Similarly, in education, the Universal Design for Learning (UDL)
framework demonstrates that it is possible to improve access points and
outcomes for students with and without disabilities through a variety of means
of representation, expression and engagement (Al-Azawei, Serenelli, &
Lundqvist, 2016), in the workplace, accommodations related to the Americans
with Disabilities Act (ADA) in the United States have shown benefits in terms
of employment, absenteeism and satisfaction even among workers without
disabilities, thus dispelling the perception of sunk costs (Schur et al., 2009;
Schur et al., 2014).

Italian and international literature tends to confirm that universal design
practices can generate collective benefits by reducing the future costs of
individual adaptations (Steinfeld & Maisel, 2012; Balboni, Coscarelli, &
Schalock, 2013). In the economy of the PdV, therefore, reasonable
accommodations and universal design must be considered as explicit
investment chapters, monitored and updated in cycles of continuous
improvement.
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These principles are measured in the test of the territories: the Umbrian
experiment allows us to observe how direction, proximity and inter-system
connections can support authentically participatory PdVs.

5. Governance and experimentation in Umbria

The guidelines and governance structure of the Umbria Region (2025) in
the experimental phase of the application of Legislative Decree 62/2024
represent a testing ground for the implementation of the PdV in a systemic and
participatory manner. Three interdependent levels can be identified: regional
direction, municipal proximity and inter-system connections. At the regional
level, the Technical Steering Committee has a political coordination function
and must ensure the monitoring of operations at multiple levels, while the
Coordination and Participation Table acts by broadening the deliberative base
and including institutional actors — the third sector, universities, representative
associations and employers — in line with the principles of multi-stakeholder
governance (Ansell & Gash, 2008).

The Territorial Support Units are pivotal structures, with the function of
assisting municipalities and districts in the operational translation of
regulations, the resolution of doubts and the dissemination of good practices.
Ownership of the PdV is attributed to the municipalities of residence, which
should ensure the proximity and recognisability of the contact persons, also
covering administrative and technical responsibilities: they activate the UVMs
in the districts with defined procedural times (90—120 days) and through Single
Access Points (PUAs). The UVMs represent, in essence, the operational and
reflective core of the PdV, which must be equipped with stable teams, which
can be integrated with school, work or association figures depending on needs,
with the task of transforming the person's desires into concrete and verifiable
objectives. The Umbrian model values personalised budgets in the form of self-
management and incorporates multidimensional assessment into a cycle of
continuous improvement that links personal outcomes and organisational
decisions. This approach is consistent with research that emphasises the need
to combine assessment and planning in circular quality improvement processes
(Friedman, 2018; Verdugo et al., 2012; Gémez, Verdugo, & Alcedo, 2021).

The operational framework defined in the document highlights transnational
implementation challenges: continuous training on Person-Centred Planning
(PCP) and Supported Decision-Making (SDM), the administrative
sustainability of smaller municipalities, the reduction of territorial inequalities
in the availability of resources, and the formalisation of effective protocols for
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inter-institutional collaboration and data management (Needham & Glasby,
2015; Vickers, 2019).

The decision to place responsibility for the PAV at municipal level highlights
the centrality and necessity of proximity as a resource for contextual
knowledge, capable of reconnecting project objectives and real-life contexts
(Manthorpe et al., 2011). Proximity can, however, become a factor of
vulnerability if it is not supported by shared procedural tools, adequate training
and equalising resources that prevent disparities between territories (Kazepov
& Barberis, 2013). From an operational governance perspective, the function
of the UVM represents a veritable laboratory of inclusion that requires
reflective and flexible teams oriented towards organisational learning: without
these characteristics, there is a risk that processes will be reduced to
administrative rituals incapable of affecting quality of life. Overall, the
Umbrian model allows us to identify the presence of many of the conditions
previously indicated as enabling: effective participation of the individual,
multi-level governance, links between the education, health, social and
employment systems, monitoring oriented towards personal outcomes and the
use of comparable quality of life indicators. Its effectiveness will depend on the
ability to consolidate institutional learning cycles based on evidence-based
culture over time, turning the PdV into a truly inclusive and co-constructed tool.

6. Operational guidelines for local networks

Operationalising the PdV in the territories essentially means translating the
principles described above into practices and mechanisms that can stand the test
of time and human, community and territorial complexity. The guidelines of
the Umbria Region allow for structured reflection on the main implementation
issues in the real context of the regulatory framework with a view to multi-
stakeholder governance (Ansell & Gash, 2008). Some fundamental directions
are: a) access: proximity and intelligibility. A PDV-oriented system cannot
afford multiple access methods and procedures without adequate coordination.
The PUAs, citizenship offices, districts and community centres must share the
same language and use accessible information tools, training their staff to listen,
reformulate and provide guidance; b) the role of the UVM: this cannot be a
formal requirement but the fundamental place of care. It is necessary to create
the conditions for the person to understand the meaning of the meeting, of being
accompanied by someone they trust, of being able to express themselves in their
own way; ¢) the actors: they must be clearly identified and goal-oriented, trying
to avoid unnecessary interlocutory sessions that postpone the definition of
procedures and responsibilities each time; d) The functional profile: a narrative
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interpreted in the light of the ICF that can reveal barriers and facilitators and
can be flexible and responsive to the reality in which the person lives and acts
out their meanings; €) the definition of objectives: set according to a grammar
of realism and hope.

Realism in recognising constraints and timeframes; hope in not confusing
current limitations with insurmountable boundaries on the one hand, and on the
other, hope as an orientation towards overcoming obstacles and difficulties, as
well as a planning effort; f) the project budget, which can represent a map of
resources aimed at outcomes and not a place for bargaining to reduce costs and
expenses.

The presence of case managers and support brokers can make a difference
in assisting individuals, families and services in managing budgets and
addressing difficulties, while the local network may choose to invest in
relationships with actors outside the services: employers, neighbourhood
associations, parishes, sports clubs, libraries, social enterprises, as many of the
opportunities that may arise are to be built with the outside world, in the
ordinary fabric of community life. On the evaluation side, the networks that
work are those that are able to translate QoL indicators into reflective postures:
periodic meetings to review the PdV with clear feedback to the person, use of
dashboards to read trends and inequalities, practice of action research to
experiment with micro-innovations and evaluate their effect. Finally,
participation cannot remain an empty word: it is necessary to establish places
and times where people with disabilities and their families can express opinions
and proposals on the quality of the PdV and services with a view to continuous
improvement. Evidence on quality-of-life-oriented transformation indicates
that systems that institutionalise data- and experience-based learning cycles and
report transparently are the ones most likely to resist administrativisation and
keep alive the link between desires, supports and change (Gomez et al., 2021;
Friedman, 2018).

7. Conclusions: open questions and research trajectories

The transition to a PdV understood as a genuine socio-educational and
enabling policy requires addressing open questions that the literature and
experience suggest are decisive (Giaconi, 2015; Lascioli & Pasqualotto, 2021;
Romeo, 2025). While the benefits of PCP in terms of participation and daily
choice are proven and replicated, more in-depth, comparative and longitudinal
studies are needed on employment outcomes and health, in order to distinguish
the effects of planning from those deriving from ecosystemic complexities,
with a view to estimating the possible role of personalised budgets, case
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management and accommodations in contexts with varying densities of
opportunities (Ratti et al., 2016). It is essential to develop person-sensitive
measures: standardised indicators can be significantly interpolated with
idiographic measures, provided that there is underlying methodological
development and the implementation of good practice guidelines to ensure
comparability without sacrificing the individual meaning of the outcome
(Buxton, McKenna, & Flynn, 2024).

Another central aspect is the organisational translation of supported
decision-making: the definition of roles, responsibilities, documentation, and
the ability to constructively manage conflicts and high-risk situations, without
regressing to substitute forms, involves specific decoding and regulatory
translation work, as well as implementation science, which is not without its
critics. See, for example, Kohn and Blumenthal (2014). This criticism remains
relevant in warning that SDM cannot be subject to improvisation and that
quality depends on infrastructure rather than on inoperative vocabulary. With
regard to territorial equity, the Umbrian model, with its direction and tools, can
inspire other territories, but generalisation requires particular attention and
sensitivity to differences in administrative capacity, human capital and local
social markets. Research could explore how different bundles of tools (budget,
case management, brokerage, employer incentives, social housing) can lead to
productive outcomes in different contexts, with realistic designs and pragmatic
trials.

Finally, studies that synthesise theories, models and frameworks and offer
useful maps for designing, monitoring and adjusting transfer strategies in
practice remind us that the adoption of new practices is a social phenomenon,
not just a technical one. This requires distributed /eadership, alignment of
incentives and attention to professional cultures (Nilsen, 2015). The challenge
ahead of us, therefore, is twofold: knowledge and governance. Greater rigour
in evaluation can and must be matched by a greater ability of systems to read
organisational reality and learn from outcomes.

The Life Project, in its powerful generative sense, is a socio-educational-
habilitative device that questions political, cultural and community systems,
asking them to be permeable to people's lives, rather than imposing the logic of
their own internal grammars. It is not in a cold quantitative indicator of actions
taken that we will find the assumptions of a quality of life perceived as better
and adequate. In fact, it is the trajectories of meaning that these actions make
possible that are an important indicator of the quality of interventions, with a
view to accurate and conscious management of resources.

The establishment of multi-level governance, close ownership, widespread
access points, inclusive and scientifically coordinated UVMs, personalised
budgets and self-management options is still an achievement to be
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accomplished. The challenge now is to preserve the reflective, participatory and
collaborative nature of such a complex and delicate system, removing it from
technical and bureaucratic drift and orienting it towards continuous, constant
and generative evaluation.

Through communication between educational contexts (key players in the
construction of co-designed curricula, inclusive literacy and learning
environments designed with everyone and for everyone), professional contexts
(which can offer roles, reciprocity and opportunities), living contexts (which
can restore the profound meaning of living and existing), health contexts (which
can combine the medical perspective with a holistic perspective on health, with
continuity of care and shared decisions), it will be possible to support a PdV
that can be rewritten, with the person, throughout their life: not just a file to be
archived, an expense to be incurred, an obligation to be fulfilled, but a practice
of living and active citizenship that measures the real democratic maturity of a
country.

Investing in the PdV means investing in the ability of systems to learn from
people and change with them, making quality of life not a slogan, but the
political outcome of a broader project that sets as its main objective the
improvement of a person's quality of life and their ability to perceive
themselves as an active and interacting subject in their own life ecosystem.
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Su base di uguaglianza: condizionalita sociopedagogiche per
un progetto di Vita che garantisca diritti e liberta
On an Equal Basis: Sociopedagogical conditions for a life

project that guarantees freedom and rights
Natascia Curto’

Riassunto

Lalegge 227/21 avvia la piu ampia riforma sulla disabilita nella storia della Re-
pubblica, definendo una faglia epocale dal punto di vista culturale, del diritto e
delle pratiche. In tale cornice, il Progetto di Vita individuale personalizzato par-
tecipato si configura come dispositivo volto a garantire il pieno godimento dei
diritti e delle liberta fondamentali.

L’articolo propone, a partire dall’analisi del quadro epistemologico di riferi-
mento, 1’utilizzo della definizione relazionale di disabilita contenuta nella Con-
venzione ONU sui diritti (CRPD), e della connessa concettualizzazione di citta-
dinanza, per individuare le tre condizionalita sociopedagogiche alla base del
Progetto di Vita, argomentando che una cornice teorica e operativa che contrasti
I’abilismo nelle sue molteplici manifestazioni, una concezione dell’autodeter-
minazione basata sull’agentivita e una definizione accurata degli spazi di uti-
lizzo del concetto e dei modelli di Qualita della Vita configurino le condizioni
infrastrutturali, epistemologiche, valoriali e operative necessarie affinché il Pro-
getto di Vita si costruisca concretamente come il potente strumento di emanci-
pazione che la CRPD richiede.

Parole chiave: progetto di vita, autodeterminazione, agentivita, qualita della
vita, cittadinanza

Abstract

Law 227/21 initiates the most far-reaching disability reform in Italy, defining a
historic turning point in culture, law, and practice. Within this framework, the
Personalized Individual Life Project is constructed as a tool aimed at ensuring
the full enjoyment of fundamental rights and freedoms. Starting from an analysis
of the epistemological framework, this paper suggests the use of the CRPD
relational definition of disability, and its connection to the conceptualization of
citizenship, to identify the three socio-pedagogical conditions underlying the
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ableism in its many manifestations, a conception of self-determination based on
agency, and a careful definition of the scope for the concept and models of
Quality of Life constitute the elements capable of shaping the infrastructural,
epistemological, value-based, and operational conditions that currently allow
the Project to concretely develop as the powerful tool for emancipation required
by the CRPD.

Key words: self-determination, quality of life, citizenship, agency, life project

Articolo sottomesso: 18/09/2025, accettato: 10/11/2025

1. Il Progetto di Vita individuale personalizzato e partecipato nel quadro
della riforma

La legge 227/21 avvia la piu ampia riforma in materia di disabilita mai va-
rata nel nostro paese. Una sinopia, come la definisce Tarantino (2023) che, pro-
prio come la traccia rossastra che guidava gli affreschisti, indica le linee fonda-
mentali di una nuova conformazione normativa e culturale. Essa designa il Pro-
getto di Vita individuale personalizzato partecipato come infrastruttura univer-
sale di accesso alla cittadinanza (Marchisio, 2023): un dispositivo transdiscipli-
nare (Von Wehrden et al., 2019; Moliterni, 2021) volto a garantire il pieno go-
dimento dei diritti e delle liberta fondamentali, la cui natura di attivatore di
processi emancipatori (Piccione, 2023) si radica nella profonda tradizione di
inclusione che caratterizza il nostro paese (d’Alonzo et al., 2024; Canevaro,
2013), delineando un quadro di trasformazione complesso ma dalle indiscusse
potenzialita (Friso Caldin, 2022)".

Il nuovo assetto riflette una faglia epocale (Piccione, 2026): il focus anali-
tico e operativo si sposta sui meccanismi sociali di oppressione (Brinkman et
al., 2023) in radicale discontinuita con la storica centratura su modellizzazioni
medicalizzate (Vuk Grgi¢, 2024; Genova, 2021) che ascrivevano la disabilita
in un’antropologia della minorita (De Silva et al., 2020) e che, pur controverse
(Wechuli, 2023), erano ancora poste a fondamento dei sistemi di sostegno
(Pizzo, 2022). Tale trasformazione interseca le radici epistemologiche dei

! Per un’analisi giuridica di stampo interdisciplinare del decreto 62/24 che descrive e regola il
Progetto di vita si veda: Tarantino, C., Verga, M. (2025). Dossier: Aspetti e aspettative della
riforma della disabilita. Sociologia del Diritto, 1, 309-371.
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campi disciplinari coinvolti (Mc Ruer, 2024) sia sul fronte teorico — con lo stra-
volgimento della concettualizzazione stessa di disabilita su cui si tornera sotto
— sia su quello socio-giuridico — con 1’ingresso della disabilita nel campo dei
diritti umani (Degener, De Castro, 2022).

E in tale tensione trasformativa che si sviluppa il Progetto di Vita: disposi-
tivo (Foucault, 1977) sociopedagogico volto garantire alle persone con disabi-
lita la piena cittadinanza che si connota come strumento di trasformazione epi-
stemologica e sociale (Matucci, 2021).

2. La disabilita tra definizione e cittadinanza
2.1 Definizione relazionale di disabilita

La definizione di disabilita accolta e ribadita dalla riforma (Candido, 2025)
¢ cruciale in tale trasformazione per due ordini di ragioni. In primis, vi impatta
il noto tema della traduzione nei trattati internazionali (Skutnabb-Kangas et al.,
2023; Kakoullis, 2023) che deforma la recezione della CRPD: da piu parti si
evidenzia, infatti, come, non esistendo una versione italiana ufficiale, il testo
abitualmente circolante contenga imprecisioni e persino errori (Favalli, 2024;
Lovece, Verga, 2024). In secundis, la definizione interseca strettamente il tema
della cittadinanza, facendo da fulcro all’integrazione della prospettiva della ri-
forma con gli assetti sociali disegnati dalla Carta Costituzionale (Arconzo,
2025).

La CRPD contiene una concettualizzazione dinamica di disabilita (Toma-
sello, 2024) risultante dall’interazione di due termini. Le persone con menoma-
zioni vengono poste al primo termine come locuzione unica, raccogliendo
quella restituzione della centralita alla persona che ¢ uno dei nuclei fondativi
del documento (Mc Kusker et al., 2023) e che renderebbe paradossale una de-
finizione di disabilita basata sull’idea di menomazione come astraibile da ogni
specifica sua incorporazione ed esperienza sociale (Schianchi, 2021; Flynn,
2021). Al secondo termine si trovano, nel testo originale della CRPD, attitudi-
nal and environmental barriers. In italiano, e qui la prima imprecisione, attitu-
dinal viene reso con “comportamentali”’, perdendone il piu ampio significato
che include la percezione sociale di un fenomeno, la sua concezione culturale,
la disposizione emotiva e cognitiva nei suoi confronti (De Vos ef al., 2022).
Proseguendo, I’interazione tra persone con impairment e barriere hinders their
full and effective participation in society on an equal basis with others (pream-
bolo lettera e): ¢ il punto di maggior impatto sul Progetto di Vita, dispositivo
chiamato proprio a disarticolare il meccanismo di limitazione della partecipa-
zione sociale su base di uguaglianza qui descritto (Marchisio, 2024).
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Proprio qui insiste, tuttavia, un errore di traduzione. That hinders ¢ tradotto
come «che impedisconoy»: ne risulta una definizione in cui le barriere impedi-
scono la partecipazione di un soggetto con menomazione. Ma hinders ¢ la terza
persona singolare, quindi non ¢ impediscono ma impedisce: il soggetto del
verbo ¢ I’interazione. La disabilita non ¢, dunque, una condizione personale che
esiste a priori e che, interagendo con barriere, risulta in uno svantaggio, ma ¢
configurata da e dentro quella relazione.

2.2 Concettualizzazioni di cittadinanza

E alla luce di tale definizione che la CRPD trova una collocazione chiara nel
solco del dibattito sulle forme di cittadinanza (Bernardini, 2016). Attraversare,
pur sinteticamente, le concettualizzazioni che ne derivano ¢ cruciale per il Pro-
getto di Vita in quanto dispositivo unico volto a fornire I’infrastruttura concreta
proprio della cittadinanza delle persone con disabilita.

Fulcro del dibattito ¢ I’incrinarsi della concezione liberale di cittadinanza di
derivazione hobbesiana (Grimaldi, 2021): visione funzionalista in cui il citta-
dino ¢ colui che “sa usare i diritti che lo Stato gli conferisce ” (Santoro, 2024
p.242). La corrispondenza tra essere cittadino ed essere un certo tipo di sog-
getto, insita in tale impianto (Foucault, 2004), appare, infatti, particolarmente
rilevante dal punto di vista pedagogico: alla base dei sistemi welfare europei
(Castel, 2003), essa orienta nel corso del secolo pratiche e riflessioni (Bertolini,
2003; Caldin, 2007) fino a quando, a partire dagli anni ‘70, si rende sempre piu
evidente (Besio, 2024; Palmieri et al., 2021) che tale visione, come gia teoriz-
zato da Marshall, funziona da “architetto della diseguaglianza legittima” (Mar-
shall, 1963 p.8). Essa porta, infatti, con sé 1’idea secondo cui vi sono condizioni
— e la disabilita ¢ tra queste — che alterano la fisiologia del rapporto tra individuo
e Stato (Bernardini, 2018) configurando una cittadinanza diminuita che rende-
rebbe ammissibile una certa gradualita dell’accesso ai diritti amministrata sulla
base dell’intensita di tale alterazione, ovvero del maggiore o minore distacco
dalla norma (Bennett et al., 2022). Un impianto che, pur non compatto nel di-
battito giuridico (Bernardini, 2021) e sociopedagogico (Bocci, Guerini, 2022;
lanes, Demo, 2022), fondava gli assetti di intervento su una concezione sostan-
zialmente funzionalista dei diritti (Santoro, 2021) e, di conseguenza, su un’idea
di progetto personalizzato come orientato a rendere la persona con disabilita
capace di esercitarli (Marshall, 2023; Losito, Pizzo, 2021).

Il superamento di tali logiche appare, oggi, primario per scongiurare il ri-
schio di disallineamento tra Progetto di Vita e I’impianto teorico-giuridico che
ne dispone 1’utilizzo’. La concezione di cittadinanza che sottende il modello di

2 Su tale disallineamento ¢ le sue tracce nel D.Igs 62/24 si veda Tarantino, Marchisio, 2025.
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intervento, infatti, si colloca a monte di ogni infrastruttura operativa e metodo-
logica. In tal senso, appaiono problematici i tentativi di alcuni modelli recenti
di ridefinire la cittadinanza delle persone con disabilita ad hoc. 11 piu noto, ad
esempio, lo Shared Citizenship Paradigm (Schalock et al., 2022; Verdugo et
al., 2023; Luckasson et al., 2024) ne propone una ridefinizione come “possesso
di diritti e parita di trattamento” integrandone la stessa concettualizzazione con
la necessita di pratiche evidence based (Verdugo et al., 2023 cit. p.2), con al-
meno tre punti di disallineamento importante rispetto alla riforma a cui qui &
possibile solo accennare.

In primis, I’idea stessa di modellizzare la cittadinanza in modo avulso dai
processi storico sociali in cui si determinano i rapporti tra Stato e cittadino fa-
tica a collocarsi nel dibattito filosofico, giuridico e sociologico (Zolo, 2000). In
secundis, la formalizzazione un modello di cittadinanza specifico per le persone
con disabilita risponde al processo inverso rispetto alle indicazioni universaliste
e mainstreaming della CRPD (Liasidou, 2016). In terzo luogo, tale modellizza-
zione, pur non collocandosi chiaramente in alcuna tradizione giuridica, tende
ad assumere un linguaggio neoliberista® — in Verdugo et al. (2023, cit p. 2; p.
10), ad esempio, si parla di consumer involvement - nonché assetti funzionalisti,
rivelati primariamente dalla proposta di assorbire pratiche di intervento nella
concettualizzazione stessa della cittadinanza. Un modello cittadinanza speci-
fico non ¢, del resto, necessario: il Progetto nasce gia in una chiara cornice in
questo senso in quanto esso ha la funzione esplicita di essere capacitante (Ge-
novese, 2024) proprio nel rapporto tra Stato e cittadino con disabilita (Piccione,
2024). Cio forma un quadro coerente con la definizione di disabilita derivata
dalla CRPD che, concependola in senso relazionale, implica una concettualiz-
zazione di cittadinanza come intrinsecamente sociale e, dunque, potenziabile
attraverso interventi che operino non sulle persone con disabilita ma sul loro
potere di agire nel contesto (Pinelli, 2024).

3. Dai modelli alle condizionalita

Le novita introdotte dalla riforma si intrecciano favorevolmente con nume-
rosi elementi, culturali e operativi, tradizionalmente presenti nel contesto na-
zionale (Malaguti, 2024; Giaconi ef al., 2024; Rovatti, 2013). Il dibattito giuri-
dico relativo al superamento dei dispositivi di incapacitazione (Addis, 2021 e
2024; De Beco, 2021; Piccione, 2021), si ¢ intrecciato con lo sviluppo del wel-
fare in direzione di una sempre maggiore personalizzazione (Needham et al.
2014; Zuttion 2024). Al contempo, modellizzazioni interdisciplinari in senso

3 Per approfonfire il dibattitto sulla criticita di questo aspetto si veda Giolo, 2020.
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intersezionale (Migliarini, 2019; Martinez Maireles, 2024) hanno fondato mo-
dalita di intervento emancipatorie (Curto, Gariglio, 2024; Marchisio, 2019). La
peculiarita del nostro contesto nazionale, inoltre, vedeva, gia da oltre qua-
rant’anni, condizioni particolarmente favorevoli per I’emancipazione delle per-
sone con disabilita (Gaspari, 2021), grazie ai due pilastri dell’inclusione scola-
stica (Ianes et al., 2024) e del superamento delle istituzioni totali (Morandini
2025; Morsanuto Peluso-Cassese, 2022). Proprio da tale ricchezza, oggi,
emerge il framework per il Progetto di Vita: una cornice che non aspira a cor-
rispondere a quello che Fassin e Das definiscono un “controinsieme di risposte
giuste definitive” (2021, p.7), ma che consente di individuare le condizionalita
sociopedagoche adeguate al suo sviluppo. Mutuando il concetto di condiziona-
lita organizzative di Zuttion (2024cit.), i prossimi paragrafi analizzeranno le
condizioni infrastrutturali, epistemologiche, valoriali e operative necessarie.

3.1 Costruire framework antiabilisti

La prima condizionalita sociopedagogica per un Progetto di Vita che garan-
tisca liberta e diritti ¢ una cornice teorica e operativa che contrasti 1’abilismo
nelle sue molteplici manifestazioni (come descritte in Bellacicco et al., 2022a;
Bellacicco et al., 2022b). 1l fatto che 1’abilismo sia sostenuto da sistemi inter-
connessi di potere e oppressione, come razzismo, sessismo, transfobia, capita-
lismo e colonialismo (Lewis, 2025; Valtellina, 2024) rende, infatti, il suo supe-
ramento sistemico funzionale alla possibilita stessa del Progetto di configurarsi
come dispositivo di emancipazione ecologico e intersezionale (Lindsay Dale,
2025; Marchisio, Monchietto, 2023).

Un Progetto costruito in questo framework ¢ un dispositivo attivo e social-
mente situato in grado di contrastare la disabilitazione (Chapman, Botha, 2023)
in quanto ¢ orientato a consentire alle persone con disabilita ’accesso ai conte-
sti della Vita di tutti mediante gli adattamenti, i sostegni, le modifiche dell’am-
biente necessarie (Marchisio, Bernini, 2024). A corollario, coerentemente con
il superamento della concezione funzionalista di cittadinanza visto sopra, il Pro-
getto rifiuta ogni enfasi sugli interventi volti ad adattare la persona al contesto
(Shakespeare, 2013). Tale assetto permea la riforma del 2021 fin dagli albori:
proprio negli anni della sua redazione, infatti, in occasione dell’epidemia da
Covid-19, la consapevolezza delle connessioni tra abilismo istituzionale e tra-
gica disparita dei tassi di trattamento ed esiti infausti nella popolazione con di-
sabilita ¢ emersa a livello internazionale (Landes et al., 2021; Weaver, 2024;
Saraceno, 2022) favorendo 1’accoglimento di una prospettiva radicalmente an-
tiabilista nella Legge 227 (Tarantino, Bernardini, 2022). Da tale prospettiva de-
riva la centratura del Progetto sul recupero, da parte della persona con disabilita,
del potere sul suo stesso discorso (Bertani, 2015; Festa et al., 2024) e, attraverso
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questo, sul processo di costruzione dei suoi percorsi esistenziali (Straniero,
2024). Si definisce un quadro in cui i diritti delle persone con disabilita — diritto
a scegliere dove e con abitare, diritto al lavoro o alla liberta di spostamento,
solo per citarne alcuni — non sono concepibili come punti di arrivo di percorsi
di miglioramento delle “dotazioni danneggiate” (Saraceno, 2017 p.163), ma
come punto di partenza del contrasto a quella che Bernardini e Giolo (2022)
definiscono discriminazione spaziale e di incapacitazione. Strettamente con-
nessi, ci torneremo sotto, 1 temi della liberta e dell’autodeterminazione, illumi-
nati dalle analisi che connettono abilismo e infrastrutture di intervento di
stampo colonialista (Forgacs, 2015). L assetto antiabilista, dunque, rompe 1’au-
tomatismo tra il bisogno di supporti e I’“essere confinato nei coni d’ombra del
paternalismo, dell’assistenzialismo e dello stigma di minorita” (Santoro,
2024cit. p.251), ponendo a fondamento di ogni politica e intervento il diritto
delle persone con disabilita a un potere sociale su base di uguaglianza con gli
altri.

3.2 Autodeterminazione come potere nel contesto di vita

La seconda condizionalita riguarda la rinuncia a quella che Sodi e Mon-
chietto (2025) definiscono una “concezione abilista e riduzionista dell’autode-
terminazione secondo cui si assume che una persona sia tanto pit autodetermi-
nata quanto piu ¢ indipendente dal punto di vista funzionale” (p.110). Su questo
punto si intersecano diversi filoni di dibattito a cui in questa sede si puo solo
accennare. Se, da una parte, I’autodeterminazione € considerata uno dei principi
fondanti della soggettivita moderna (Giraldo, 2019) dall’altra, infatti, essa si
puo considerare una parola ombrello (Barnes, Bowl, 2001) che comprende si-
gnificati e background teorici anche molto eterogenei: dagli studi femministi
(Sprague, Hayes, 2000) alla geopolitica (Pomerance, 2024), dalle correnti com-
portamentiste (Ryan ,2021), ai Queer Studies (Lisowski, 2023). In relazione al
Progetto di Vita si possono estrarre dall’articolato dibattito due costanti: il rap-
porto con I’oppressione e quello, speculare, con la liberta.

Quest’ultima ¢ un tema centrale nella costruzione del Progetto in quanto la
CRPD, attraverso gli articoli 12, 14 e 19 che ne definiscono gli elementi chiave,
immette le principali discrasie rispetto ai sistemi vigenti (Amoroso, 2024). Le
concettualizzazioni di liberta (Barberis, 2021) si declinano, infatti, tradizional-
mente attorno a una concezione per cui la sua mancanza viene attribuita a ca-
renza individuale del soggetto con disabilita. Cio rende implicitamente la sua
limitazione maggiormente tollerabile, in quanto non percepita come atto deli-
berato (Tarantino et al., 2021). La CRPD supera tale visione ponendo la que-
stione inversa: laddove si rileva la limitazione della liberta di una persona con
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disabilita, diviene necessario osservare non la figura ma lo stampo indivi-
duando quali concettualizzazioni e visioni dell’'uomo stiano ad ostacolo di
quell’esercizio. Cio si connette strettamente alla seconda costante: il Progetto
di Vita si configura strutturalmente come un processo continuo di decostruzione
di un sistema di oppressione (su come si concili in questo la dimensione indi-
viduale e collettiva si veda Marchisio, 2026), non limitandosi a sostenere un
libero optare ma perseguendo la liberta come /ibera condizione (secondo la di-
stinzione in Facchi, Giolo, 2020). Tale passaggio rispecchia la discrasia tra con-
cezioni universaliste dei diritti umani e visione neoliberista della liberta (Davy,
Green, 2022): concepire la liberta come mero esercizio della libera scelta, in-
fatti, esita in un inevitabile fallimento dell’universalismo in quanto comporta
un restringimento del novero dei soggetti che possono essere liberi, in quanto
autonomi (Giolo, 2024). Se si ancoéra il Progetto all’autodeterminazione intesa
come capacita (Deci, Ryan, 1985), dunque, la critica che vede tale dispositivo
inadatto all’ottica universalista trova ragion d’essere. Sia gli sviluppi successivi
del concetto (Ryan, Deci, 2000; Wehmeyer, Garner, 2003; Wehmeyer, Shoe-
gren, 2016; Shoegren, Raley, 2022), sia le integrazioni interdisciplinari (Hin-
ton, 2021), tuttavia, invitano ad ampliarne la concettualizzazione integrandola
con la connessione profonda tra liberta e uguaglianza (Fassin, 2019) che la
CRPD contiene. In tale direzione, Sodi e Monchietto (2025¢it.) propongono
’utilizzo del concetto di agentivita, riprendendone la definizione di Bandura
(2000) come capacita di agire attivamente e trasformativamente nel proprio
contesto di vita, influenzandolo. Tale proposta consente di tracciare un quadro
definitorio per la condizionalita che stiamo descrivendo, qualificando il Pro-
getto di Vita come 'infrastruttura di un processo generativo di agentivita in
grado di superare I’automatismo che assume 1’addestramento all’autonomia
funzionale come il viatico piu efficace per garantire 1’autodeterminazione.

3.3 Un uso accurato della Qualita della Vita

Il quadro tracciato fin qui porta a focalizzare un’ultima condizionalita: una
definizione accurata degli spazi di utilizzo del concetto e dei modelli di Qualita
della Vita nell’ambito del Progetto. Il dispositivo, infatti, sembra aver stimolato
un consolidamento del gia diffuso collegamento tra gli interventi nel campo
della disabilita e la Qualita della Vita (Giaconi, 2015). Il concetto?, in partico-
lare nelle sue modellizzazioni piu sistematiche (come Shalock, Verdugo, 2002

4 Per un riepilogo della storia, pur nota, dei modelli ¢ della loro estensione al campo della disa-
bilita si veda (almeno): Prutkin, Feinstein, 2002; Kaplan, Rice, 2007; Pennacchini et al., 2011;
Reviki et al., 2014; Brown, 1994; 2003; Shalock, Verdugo, 2002; Verdugo et al., 2005; Claes et
al., 2010.
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ed elaborazioni successive), si diffonde rapidamente nell’ambito della disabi-
lita, proponendo soluzioni operative a dilemmi complessi, politicamente ed eti-
camente controversi (Atkin et al., 2023 p. 42), nella direzione — o almeno
nell’intento — di controbilanciare orientamenti ideologici delle politiche pubbli-
che (Maynard, 2005). A fronte della diffusa indicazione, anche istituzionale, al
suo utilizzo, nel 2012 Verdugo et al. propongono 1’estensione del costrutto di
Qualita della Vita (QdV) da loro elaborato come strumento di attuazione e mo-
nitoraggio della CRPD. Tale proposta ¢, ad oggi, controversa in letteratura (Ro-
drigruez et al., 2024; Graf-Kurtulus, Gelo, 2025; Le Goff, 2023; Roscigno,
2023) e cio impone un’accurata elaborazione delle funzioni attribuibili al con-
cetto in sede di Progetto di Vita. Le critiche vertono principalmente su tre aree,
a cui in questa sede si potra solo accennare.

La prima muove dalla consapevolezza che le pratiche discorsive non sono
mai oggettive, ma storicamente radicate (Martin et al., 2018) e dunque sempre
soggette a rischio di ingiustizia epistemica (Fricker, 2017). La QdV non sarebbe
un concetto su cui € possibile basare il movimento emancipatorio disegnato
dalla CRPD primariamente in quanto, pur creando, secondo molti, possibilita
coerenti con le migliori aspirazioni della salute pubblica (Revicki et al., 2014
ma anche argomentazioni contrarie come in Schneider, 2022), essa tende a ri-
produrre tecnologie di potere (Atkin et al., 2023 cit.). In particolare, i modelli
di QdV non fornirebbero il framework teorico adeguato a riconoscere la disa-
bilita come un’identita sociale e collettivamente negoziata (Berghs et al., 2016)
dal punto di vista della produzione di discorso, aspetto oggi cruciale proprio
alla Iuce della centratura sulla presa di parola delle persone con disabilita foca-
lizzata dalla CRPD (Tarantino, 2015; Berghs, 2017).

La seconda area di critica evidenzia la mancanza, piu nello specifico nei
modelli di Shalock e Verdugo, di una concettualizzazione di disabilita coerente
con la CRPD. I modelli, pur fondati in approcci strenght-based (Schippers et
al., 2015), sarebbero per questo fallaci come fondamenti per lo sviluppo di pra-
tiche di conoscenza e intervento basate sul riconoscimento della relazionalita
della condizione di disabilita (Edward Schippers, 2024). Secondo molti autori,
infatti, essi mancherebbero di una prospettiva sociale sufficientemente com-
plessa da incorporare la concettualizzazione della disabilitazione (Monceri,
2024), limitandosi a una modellizzazione di disabilita che “gratta via” ogni
componente politica (Epstein, 2021, p. 659). Emergerebbe dunque il rischio di
un disallineamento sostanziale tra il Progetto costruito su tali basi e la cornice
del nuovo paradigma: una definizione non relazionale rischierebbe di smarrire
la centratura sull’interdipendenza e il connesso superamento dell’ipertrofia
dell’autonomia (Bannink Mbazzi et al., 2020; Giolo, 2022).

La terza area di criticita riguarda la tesi su cui si fonda I’affermazione
dell’utilizzabilita del modello: I’argomento dell’overlap (Luckasson et al.,
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2024 cit.). Secondo gli autori, il fatto che il modello QdV contenga tra i domini
diritti e autodeterminazione, lo renderebbe parzialmente sovrapposto alla
CRPD. Tale tesi, tuttavia, non tiene conto del fatto che la comparazione tra
modello QdV e CRPD risulta problematica di per sé poiché essi non sono og-
getti della stessa natura: modello teorico-operativo 1’uno, trattato giuridico in-
ternazionale che simboleggia un movimento di emancipazione storicamente si-
tuato I’altro (Bickenbach, 2009). Inoltre, pur ammettendone la comparabilita,
la citata sovrapposizione riguarda la terminologia — diritti e autodeterminazione
—ma, come abbiamo ampiamente visto sopra, non i significati: la CRPD intende
i diritti in senso personalista (Vivaldi, 2023) e I’autodeterminazione come di-
ritto (Piccione, 2019cit.), il modello QdV intende i diritti in senso funzionalista
e I’autodeterminazione come una capacita.

Evidenziare tali criticita non significa, naturalmente, affermare che la qua-
lita della vita delle persone con disabilita sia da trascurare (Piccione, 2022). Al
contrario, costruire pratiche consapevoli che le sue modellizzazioni non sono
semplici strumenti euristici ma esprimono tecnologie di potere epistemico ri-
duce il rischio di distorsioni significative dell’impianto del Progetto di Vita, che
finirebbero per impattare proprio sulle condizioni delle persone.

4. Conclusioni

Articolare le condizionalita per la costruzione del Progetto di Vita appare
fondamentale per riuscire a metterlo in opera concretamente, sia sotto il profilo
metodologico che organizzativo. Muovere tali processi da modelli basati su un
substrato epistemologico non coerente con il portato culturale della CRPD ri-
schia di mettere in crisi la possibilita stessa del progetto di svilupparsi come il
dispositivo di concretizzazione della piena cittadinanza che ha il potenziale di
diventare. La sfida, ad oggi, ¢ avere cura delle profonde tradizioni inclusive che
caratterizzano il nostro paese, ripulendo i discorsi e i processi da tutto cio che
rischia di contrastare quella ri-costruzione della soggettivita che negli anni ¢
stata, allo stesso tempo, cuore delle discipline pedagogiche (Aversano, 2024) e
cruciale nei processi di deistituzionalizzazione (Rotelli, 1999).
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Il progetto di vita come dispositivo di capacitazione pedagogica:
dai fondamenti teorici agli assetti metodologici
The life project as a pedagogical capacity device: From

theoretical foundations to methodological frameworks
Cecilia Maria Marchisio®

Riassunto

Negli ultimi anni si stanno sviluppando nuove cornici al discorso sulla disabilita.
Parallelamente, il cambio di paradigma simboleggiato dall’approvazione della
Convenzione ONU sui diritti delle persone con disabilita ha ricevuto una consi-
stente attenzione nonché una forte spinta attuativa con la Legge Delega in ma-
teria di disabilita n.227 approvata nel 2021. In questo quadro, il Progetto di vita
si qualifica come infrastruttura personalizzata di accesso alla cittadinanza. L. ar-
ticolo ne ricostruisce gli elementi principali, mettendo in luce fondamenti peda-
gogici e assetti metodologici necessari a ricomporre armonicamente la dimen-
sione attuativa con le trasformazioni normative e culturali in corso.

Parole chiave: Progetto di vita; valutazione multidimensionale; obiettivi; soste-
gni; autodeterminazione

Abstract

In recent years, novel frameworks have emerged in the discourse on disability.
Concurrently, the paradigm shift embodied by the ratification of the United
Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities has garnered
considerable attention, while receiving decisive impetus for implementation
through Delegated Law on Disability No. 227, enacted in 2021. Within this
framework, the Life Project is conceptualized as a personalized infrastructure
enabling access to citizenship. The article reconstructs its principal components,
shedding light on the pedagogical foundations and methodological
arrangements required to harmonize the dimension of implementation with the
ongoing normative and cultural transformations.

Key words: Life project; multidimensional assessment; goals; support; self-
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1. Un nuovo contesto normativo e culturale

Negli ultimi anni, il dibattito sui diritti delle persone con disabilita in Italia
¢ divenuto piu articolato, discostandosi largamente dalla connotazione medica-
lizzata che lo ha caratterizzato fino ad anni recenti (Vuk Grgi¢, 2024;
Dell’ Anna, 2021).

Da una parte, nuove cornici al discorso giungono da influenze culturali e
scientifiche internazionali (Migliarini et al., 2021): su tutte, I’ampliamento
delle riflessioni relative al modello sociale (D’Alessio, 2013), sviluppatosi an-
che grazie all'affermarsi dei Disability Studies (Bocci & Guerini, 2022) e dif-
fusosi anche attraverso il contributo dei soggetti autorappresentanti (Bova,
2024). Tali nuovi sguardi consentono oggi alla disabilita di essere concettualiz-
zata come una delle direttrici di discriminazione che le persone possono incon-
trare (Brinkman et al., 2023).

Parallelamente, il cambio di paradigma simboleggiato dall’approvazione
della Convenzione ONU sui diritti delle persone con disabilita (Mittler, 2015)
ha ricevuto una consistente attenzione sia da parte del mondo giuridico (Ber-
nardini, 2017; Santoro, 2021), sia in ambiente pedagogico (Canevaro, 2015;
Pinnelli et al., 2024). Numerosi studiosi e studiose, cogliendo la natura profon-
damente trasformativa del documento, si sono interrogati sulle direttrici di in-
tegrazione tra tale radicale prospettiva di emancipazione con l’assetto attuale
della cittadinanza delle persone con disabilita (Tarantino et al., 2021; Addis,
2021).

A fare da sfondo, negli stessi anni, le “incertezze crescenti” (Castel, 2015)
del mondo contemporaneo hanno accelerato il dibattito sui sistemi di welfare,
che oggi vede un orientamento deciso verso domiciliarita e personalizzazione
(Prandini & Orlandini, 2015; Lodigiani & Visentin 2024). In forza anche dei
dati forniti dall’economia sanitaria (Fosti et al., 2023), ormai ¢ condiviso in
letteratura che le persone, indipendentemente dal loro bisogno di sostegno, an-
che laddove intervengano problemi di salute consistenti, hanno migliori esiti di
benessere e di inclusione sociale quando sono supportate al loro domicilio
(Stornelli, 2024; Del Giudice & Dirindin, 2021).

In questo scenario, la legge 227/21- Delega al Governo in materia di disabi-
lita, attraverso cui I’Italia assume interamente i principi teorici e operativi della
Convenzione ONU, ha il ruolo chiave di ricomprendere in un testo normativo i
principi fondamentali di tale complessa trasformazione e di tracciarne le linee
attuative (Tarantino, 2025).

Ponendo al centro del disegno emancipatorio il Progetto di vita individuale
personalizzato e partecipato, la riforma chiama gli addetti ai lavori a collocare
nel medesimo scenario capacitante la declinazione pedagogica di tale disposi-
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tivo. Come diversi commentatori hanno sottolineato, infatti, I’impianto giuri-
dico capacitante disposto dalla nuova cornice, pur necessario, non ¢ sufficiente
a garantire la piena attuazione della Convenzione ONU, ma beneficia dell’in-
tegrazione con elementi pedagogici e organizzativi che si sviluppino in modo
armonico (Tarantino, 2024; Saraceno, 2024).

2. Un processo emancipatorio radicato nella comunita

11 Progetto di vita si qualifica, dunque, come infrastruttura personalizzata di
accesso alla cittadinanza (Curto, 2024) configurandosi intrinsecamente, di con-
seguenza, in termini di lavoro di comunita. Un sistema di sostegni all’accesso
e alla partecipazione, quali quelli che il progetto declina, sarebbe infatti sostan-
zialmente inefficace qualora privo di una sistematica integrazione con i conte-
sti, 1 luoghi, le situazioni, i ruoli sociali che caratterizzano la declinazione quo-
tidiana della cittadinanza (Curto & Bernini 2024; Curto & Gariglio 2024).

I collegamento tra dimensione del sostegno individuale e assetti di comu-
nita non costituisce, dunque, un elemento accessorio del Progetto: oggi al cen-
tro di numerose esperienze sui territori (Zuttion, 2024; Santuari, 2024), esso si
integra armonicamente sia con la nuova definizione di disabilita assunta dalla
riforma (Piccione, 2023) sia con la nuova articolazione, in funzione del decreto
62/24, dall’istituto dell’accomodamento ragionevole (Piccione, 2025).

Tale centratura sulla comunita risulta coerente anche con il ripensamento
della dimensione di prossimita dei servizi, che caratterizza, come si citava in
introduzione, il dibattito sul welfare (Curto, 2024). Essa, infatti, muove dalla
consapevolezza che i contesti territoriali consentono una maggiore fluidita nei
processi di personalizzazione laddove i servizi sono organizzati per essere pros-
simi e per convogliare le risorse verso i luoghi dove i cittadini abitano e condu-
cono le loro esistenze (Righetti, 2014).

Dal punto di vista pedagogico, cio si traduce nella necessita di riconvertire
modelli di analisi e pratiche di accompagnamento verso assetti in cui la cittadi-
nanza delle persone con disabilita — e con essa i diritti e le liberta attorno a cui
la Costituzione la disegna — non puo essere concepita come il punto di arrivo di
un percorso di miglioramento delle “dotazioni danneggiate” (Saraceno, 2017,
p. 163), né subordinata a funzionamenti, competenze, abilita, autonomie (Pic-
cione, 2021).

Si tratta di uno snodo critico nello sviluppo dei nuovi modelli di progetta-
zione pedagogica, poiché solo tale cambio di prospettiva consente di integrare
alcuni elementi chiave portati dalla Convenzione ONU ai processi di accompa-
gnamento delle persone, come 1’accesso universale e la centratura su liberta e
autodeterminazione. Il Progetto di vita vede, infatti, il suo fulcro proprio
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nell’accesso universale: il processo di modellamento sistematico dei contesti di
vita in funzione della partecipazione delle persone con disabilita che 1i attraver-
sano.

Risulta evidente, fin da queste considerazioni preliminari, come esso non
possa configurarsi alla stregua di un aggiustamento puntuale, ma si delinei
come un processo di costruzione di piena cittadinanza in funzione della messa
in campo di sostegni personalizzati e situati. Il Progetto, infatti, ¢ chiamato a
combinare “gli strumenti, le risorse, gli interventi, i benefici, le prestazioni, i
servizi e gli accomodamenti ragionevoli, volti anche ad eliminare e a prevenire
le barriere e ad attivare i supporti necessari per 1’inclusione e la partecipazione
della persona stessa nei diversi ambiti di vita, compresi quelli scolastici, della
formazione superiore, abitativi, lavorativi e sociali” (D.Lgs. 62/24 art. 18 com-
ma 2). Tale combinazione non avviene in modo casuale o secondo linee di pro-
duzione standardizzate, ma in un sistema di azioni correlate e interagenti in
grado di trasformare I’elemento in entrata — il deficit di cittadinanza della per-
sona con disabilita — nella piena attuazione della Convenzione ONU nella sua
esistenza.

Si tratta di un processo in cui la comunita non ¢ piu lo scenario in cui il
servizio si colloca, ma i contesti di vita diventando centrali nella produzione
degli esiti di cittadinanza desiderati. Tali processi necessitano di un chiaro
sfondo pedagogico e di alcuni presidi metodologici che nei prossimi passaggi
si provera a tratteggiare.

3. Fondamenti pedagogici per il Progetto di vita

11 focus pedagogico del Progetto di vita &, dunque, la conversione in processi
sociali ed educativi di quel trasferimento normativo delle leve di agency nelle
mani della persona con disabilita che la riforma dispone (Santoro, 2024). Tale
concretizzazione appartiene profondamente alla tradizione del pensiero peda-
gogico, che ¢ chiamato in questa fase a sostenere 1’infrastruttura del nuovo di-
spositivo sui territori attraverso alcuni snodi fondamentali.

3.1. Avere cura delle parole: il vocabolario della scelta

Il primo elemento da presidiare ¢ la cura delle parole: il progetto introduce,
infatti, una terminologia che, pur non nuova in ambito pedagogico, ridefinisce
il campo nella progettazione per la disabilita. Aspirazioni, desideri, scelte, op-
zioni, preferenze — tutti termini che il Progetto chiama in causa — offrono una
mappa concettuale nuova e delicata, che ¢ importante proteggere dalle sempli-
ficazioni (Gaspari, 2021). In primo luogo, infatti, si tratta di parole che non sono
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trattabili come sinonimi. Esse si differenziano primariamente poiché stanno in
un rapporto diverso con la dimensione del futuro (Appadurai, 2014). 11 futuro
costituisce, infatti, un elemento strutturale di desideri e aspirazioni, mentre non
necessariamente interviene a definire opzioni, scelte e preferenze (sul linguag-
gio della scelta e la sua rilevanza si veda anche Giolo, 2024; Garrett, 2019).

Per fondare il Progetto di vita nel futuro, come la 227/21 prescrive, tuttavia,
non basta distinguere le due famiglie di concetti. Se ciascuno pensa alla propria
esistenza, ¢ facile osservare come la configurazione di aspirazioni, desideri,
scelte, preferenze che oggi la caratterizza si sia sviluppata, modificata, piu volte
ricombinata in un intreccio complesso, influenzato in modo articolato da mo-
dalita di interazione, esperienze, interventi di altre persone — compresi i fami-
liari — situazioni fortuite e condizioni di contesto. La complessita, che se osser-
viamo la nostra vita comprendiamo cosi bene, non va smarrita all'interno del
Progetto di vita, che deve tenere conto del fatto che i desideri, le aspirazioni, le
scelte delle persone con disabilita si configurano nella medesima costante inte-
razione tra dimensione sociale, familiare, individuale.

La pedagogia ¢ in grado, piu di altre discipline, di muoversi in tale comples-
sita, fornendo gli elementi per tracciare una mappa tra le nuove parole del Pro-
getto che sappia disegnarsi in modo differente in relazione a ciascuna esistenza.
Dimensione biografica, esperienza di accesso (0, specularmente, storia di esclu-
sione), contesto sociale e culturale possono essere, infatti, integrati in questa
mappa, contribuendo in modo sostanziale a definire la configurazione del
mondo possibile per sé¢ che ogni persona con disabilita riesce a concepire. Si
visualizza in questo lo spazio che il Progetto ¢ chiamato ad espandere, attra-
verso quell’acquisizione progressiva di potere sulla propria vita che Danilo
Dolci (1970) definiva processo di capacitazione.

3.2. Costruire futuro: dalle aspirazioni agli scenari di cittadinanza

Le aspirazioni, nel Progetto di vita, non sono dunque concepibili come una
sorta di dotazione personale né come il frutto di una capacita individuale: si
tratta di un elemento collettivo, che si sviluppa e si orienta sulla base di quello
che la persona esperisce nel suo mondo sociale fin dall’infanzia (Davis, 2022).

E a partire dalla consapevolezza di tali meccanismi psicosociali che la ri-
forma attribuisce al Progetto di vita una conformazione orientata proprio dalle
aspirazioni. Le persone con disabilita, infatti, costituiscono una popolazione pit
che mai oppressa (Wolbring Nasir, 2024): spesso escluse dai contesti della vita
civile, esperiscono barriere alla partecipazione € vivono in universo sociale in
cui il loro accesso ¢ costantemente da costruire, da verificare, da negoziare
(Crippi, 2024). Tali barriere configurano veri e propri meccanismi di incapaci-
tazione (Tarantino, 2021) la cui inversione rende questo passaggio del lavoro
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di progettazione squisitamente pedagogico: affinché nell’incontro con la per-
sona le aspirazioni prendano la forma di una costellazione di immagini, episodi,
gesti, situazioni immaginate ¢ desiderate € necessario, infatti, mettere in campo
adeguate modalita relazionali e di costruzione del setting (Seikkula Arnkil,
2013).

Si tratta, in questa fase di costruzione del Progetto, di sostenere la persona a
ricostruire uno scenario futuro e desiderato di concreta cittadinanza, avviando
insieme a lei il tracciarsi della strada verso questo scenario e attivando ogni
processo necessario alla sua espansione. La capacitazione pedagogica si confi-
gura, dunque, come componente in grado di declinare in termini di sviluppo
esistenziale e sociale della persona quella capacitazione giuridica che gli anali-
sti hanno ritrovato sistematicamente nel nuovo impianto del progetto di vita
(Bernardini, 2018).

Saranno, poi, tali scenari di cittadinanza desiderata a essere declinati negli
obiettivi del Progetto e, di conseguenza, nelle azioni che esso mette in campo.

4. Dentro il processo di progettazione: presidi pedagogici

Cosi come avviene per la configurazione iniziale del processo, evitare scol-
lamenti tra assetti giuridico-culturali emancipatori e dispositivi pedagogici e
metodologici risulta fondamentale anche in fase di costruzione del progetto. La
ricerca in questi anni si ¢ concentrata proprio sulla convergenza tra i due ambiti
riguardo al contrasto all’incapacitazione e messa in campo di strategie di eman-
cipazione (Tarantino, 2024), evidenziado i tre snodi della costruzione del pro-
getto su cui € necessario porre la maggiore attenzione dal punto di vista meto-
dologico: la definizione degli obiettivi, la valutazione multidimensionale ¢ la
concettualizzazione dei sostegni.

4.1. Obiettivi e aree della vita

Lalegge 227/21 descrive il progetto come orientato a realizzare gli obiettivi
“della persona con disabilita secondo i suoi desideri, le sue aspettative e le sue
scelte [...] individuando le barriere e i facilitatori che incidono sui contesti di
vita e rispettando i principi al riguardo sanciti dalla Convenzione delle Nazioni
Unite sui diritti delle persone con disabilita”.

Gli obiettivi sono dunque finalita che, pur piu vicine nel tempo e maggior-
mente circoscritte rispetto agli scenari desiderati di cittadinanza di cui sopra, vi
sono strettamente connessi. Di conseguenza, come ciascun sotto-processo che
caratterizza la costruzione del Progetto, anche la definizione degli obiettivi av-
viene in modo ricorsivo e capacitante.
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Si tratta di un aspetto tutt’altro che marginale, in quanto esso differenzia
concretamente gli obiettivi del progetto di vita da quelli terapeutici o educativi
che sono, diversamente, basati su criteri di appropriatezza o sul percorso evo-
lutivo atteso.

Al fine di mantenere ’assetto capacitante nella definizione degli obiettivi &,
dunque, importante specificare 1’utilizzo in questa fase delle tipiche suddivi-
sioni in aree della vita (apprendimento, socialita ed affettivita, formazione, la-
voro, casa e habitat sociale e salute sono quelle indicate dal DM62/24). Tali
aree non costituiscono di per sé una novita e sono ampiamente utilizzate — nel
set riportato dal Decreto o con leggere variazioni — per circoscrivere gli ambiti
di esperienza implicati percorsi, negli interventi, nei progetti individualizzati.
Nel Progetto di vita, ad esse si aggiungono due elementi trasversali a tutto il
processo: diritti e autodeterminazione. Tenerli su piani distinti nella definizione
degli obiettivi appare fondamentale, dal momento che non si tratta di concetti
della stessa natura. I due sottoinsiemi — aree della vita da una parte e diritti e
autodeterminazione dall’altra — hanno, infatti, tra loro un sistema di rapporti
specifici: diritto alla salute, diritto alla casa, autodeterminazione in ambito af-
fettivo solo alcuni esempi dei complessi intrecci tra i due insiemi, in cui il Pro-
getto personalizzato ¢ chiamato a muoversi.

Dopo la definizione di una chiara distinzione tra aree della vita ed elementi
trasversali, secondo elemento chiave ¢ la consapevolezza che le aree della vita
di per s€ non sono connotate da alcuna caratterizzazione emancipatoria: il la-
voro puo essere fonte di oppressione, si puo risiedere (non abitare, come af-
ferma Saraceno, 2017) anche in una istituzione totale, la salute puo essere ga-
rantita persino a un prigioniero di guerra. Le aree della vita sono un utile stru-
mento per declinare ’articolazione di un’esistenza in modo ordinato e uni-
forme, ma cio che fonda la natura pedagogicamente e giuridicamente capaci-
tante del progetto- e dunque cid che va posto a guida- ¢ I’infrastruttura autode-
terminata e in grado di espandere la pienezza dei diritti del processo.

In funzione di tale chiarezza, ¢ necessario dunque porre particolare atten-
zione agli schemi di utilizzo della partizione in aree della vita: il modo in cui i
diversi aspetti dell’esistenza si aggregano nel sistema personale, culturale e so-
ciale di ciascuno, infatti, ¢ soggettivo e autodeterminato. Ci sono persone per
cui l'area delle amicizie ¢ strettamente intersecata quella del lavoro e altre per
cui ¢ cruciale tenerle distinte, persone per cui la vita sentimentale coincide con
il modo in cui desiderano abitare mentre per altre le due dimensioni non si in-
contrano. Dal momento che cio ¢ evidente per tutte le persone senza disabilita,
nella prospettiva della Convenzione ONU, non c¢’¢ ragione di costruire per le
persone con disabilita un sistema di aree della vita che le configuri con un cri-
terio diverso rispetto al senso che ciascuno vi attribuisce.
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Le aree della vita classicamente intese e riportate nel decreto, tuttavia, sono
centrali nella fase di monitoraggio — su cui in questo articolo non ¢ possibile
soffermarsi — come un’utile griglia attraverso cui chi sostiene il progetto puo
verificare se vi sono aree di aspirazione in cui le dimensioni prevalenti di diritti
e autodeterminazione restano compresse.

4.2. Costruire la valutazione multidimensionale come processo emancipatorio

Nella forma che il nuovo quadro normativo offre, il Progetto di vita si co-
struisce in funzione di un processo definito valutazione multidimensionale. Si
tratta di un passaggio che merita alcune precisazioni metodologiche affinché
sia costruito in senso emancipatorio: 1’utilizzo stesso della valutazione in un
dispositivo capacitante di attuazione della Convenzione ONU, infatti, non ¢
scevro da problematicita (Di Carlo, 2025). Appare, dunque, necessario definire
modelli in grado di scongiurare il rischio che la persona e i suoi funzionamenti
assumano, in tale processo, la posizione incapacitante di oggetto da valutare
(Nieminen, 2023).

La terminologia assunta all'interno della nuova normativa, inoltre, rischia di
confondere ulteriormente il campo, dal momento che sono state mutuate, pur
con nuovi significati, terminologie preesistenti (Bianquin & Besio, 2021).
Esempio su tutti, quello dell’unita di valutazione multidimensionale la quale,
modificata dalla riforma per funzioni e composizione, mantiene il nome iden-
tico alla vecchia conformazione.

Si tratta di un punto cruciale, poché nella costruzione giuridica del nuovo
dispositivo ¢ stata posta particolare attenzione ai passaggi che comportavano
perdita di potere da parte della persona (Bernardini, 2024) e, di conseguenza,
eguale attenzione ¢ richiesta al fronte pedagogico e metodologico. L’indica-
zione della partecipazione della persona con disabilita all'unita di valutazione
multidimensionale in qualita di membro obbligatorio, infatti, non ¢ stata una
mossa ingenua, ma un’azione orientata del legislatore che, con gli strumenti che
aveva, ha introdotto una leva per innescare 1’inversione di un meccanismo in-
capacitante (Piccione 2023).

La valutazione multidimensionale ai fini del progetto di vita ¢ infatti conce-
pita come un processo in cui la persona — sostenuta dagli operatori che la stanno
accompagnando nella progettazione — valuta le dimensioni di inaccessibilita
che fino a quel momento hanno impedito o limitato la sua partecipazione so-
ciale nei contesti di vita reale.

Proprio alla luce di tale nuova conformazione, la valutazione si avvicina ul-
teriormente alle competenze specifiche delle professionalita pedagogiche: at-
traversare i contesti di vita con le persone, individuando insieme le barriere che
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in situazione impediscono la piena partecipazione sociale, civile, politica, reli-
giosa, sportiva ¢, infatti, qualcosa per cui sia gli impianti teorici delle discipline
sia quelli metodologici delle professioni educative hanno gia moltissimi stru-
menti.

Un processo valutativo costruito in questo modo risulta, dunque, in grado di
collocarsi in modo armonico nella costruzione complessiva del progetto de-
scritta fin qui: a partire dagli scenari di cittadinanza desiderati si definiscono gli
obiettivi, che si articolano nel mondo di tutti e nel contesto territoriale dove la
persona vive o desidera vivere. In rapporto a tali obiettivi, la valutazione ope-
razionalizza il processo di attraversamento dei contesti insieme alla persona al
fine di fornire gli elementi per costruire le azioni: i sostegni e gli adattamenti
volti a modificare la situazione di mancanza di accesso ¢ a favorire, di conse-
guenza, I’acquisizione dell’obiettivo definito.

4.3. Qualificare i sostegni

Si giunge cosi al terzo elemento: una delle grandi novita introdotte dalla
riforma. Si tratta dell’individuazione delle infrastrutture capacitanti del pro-
getto di vita nei sostegni. Proprio dall’importanza che essi hanno nel progetto
deriva la necessita di una loro concettualizzazione accurata, che scongiuri il
rischio di un disallineamento sostanziale degli assetti metodologici rispetto al
quadro prefigurato dalla 227/21. Tale rischio si sviluppa a partire da due punti
chiave.

Il primo ¢ il malinteso relativamente diffuso, benché grossolano, che fa coin-
cidere i sostegni con i servizi. E possibile, ovviamente, che un servizio fornisca
sostegno, ma in questo passaggio del Progetto di vita € necessario specificare
in modo maggiormente accurato, andando oltre il generico significato della pa-
rola sostenere.

I sostegni attraverso cui si sviluppa il Progetto di vita costituiscono, infatti,
la dimensione concreta dell’inversione dei meccanismi di disabilitazione messi
in luce dalla definizione relazionale di disabilita offerta dalla Convenzione
ONU (Degener, 2016): quando si parla di sostegni, ¢ tale definizione a costi-
tuire il punto di partenza. Inoltre, i servizi non sono sostegni — € i sostegni non
sono servizi — in ragione di due elementi fondamentali.

In primo luogo, sostegni e servizi sono oggetti di natura completamente di-
versa. Elementi fluidi, anche puntuali, per loro natura personalizzati e che na-
scono in funzione di un assetto situato, i primi; processi stabili, con dotazioni
di infrastrutture anche materiali che consentono loro di funzionare, i secondi.

In secondo luogo, i servizi attuali per la disabilita nascono in funzione di un
mandato completamente diverso rispetto al garantire la piena cittadinanza, in
una cornice normativa e culturale differente e, persino, sulla base di una diversa

182

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

definizione di disabilita. Non si tratta, dunque, di valutarne efficacia o effi-
cienza, ma di riconoscere la problematicita dell’indicarli come strumento di un
processo chiamato ad invertire proprio i meccanismi — assistenza, protezione,
custodia — che essi nascono per presidiare (Addis, 2024; Losito & Pizzo, 2021).

Il secondo punto chiave che configura il rischio di disallineamento, piu le-
gato al piano delle elaborazioni teoriche, ¢ connesso al fatto che il termine in-
glese abitualmente individuato come corrispondente a sostegni € support, e ¢id
impatta nella trasposizione dei modelli dal piano internazionale. I supports per
le persone con disabilita (in particolare con disabilita intellettiva) sono, infatti,
modellizzati in letteratura fin dagli anni ’80 e, in particolare nelle piu recenti
concettualizzazioni (Schalock et al., 2021; Fang et al., 2024; Goémez et al.,
2021), essi appaiono coerenti con la visione ecologica della disabilita che, in
funzione del modello bio-psico-sociale, era entrata a far parte del modo di co-
struire risposte e interventi ben prima della Convenzione ONU.

Tali modellizzazioni, tuttavia, pur comprendendo tra gli altri anche supporti
configurati come modifiche ambientali, rivelano oggi due punti di incon-
gruenza proprio con la Convenzione ONU che ne rendono problematica la tra-
sposizione in ambito del Progetto di vita.

In primo luogo si tratta di modellizzazioni in cui i supporti di natura ecolo-
gica sono integrati con quelli di natura abilista (Friedman, 2023), che assu-
mono, senza problematizzarla, la necessita dell’avvicinamento del funziona-
mento della persona con disabilita a quello normotipico (Nind, Strnadova,
2020). La riduzione della distanza dal normotipo viene, infatti, qualificata come
enhancement — miglioramento — (Gomez Sanchez et al., 2021, p.28) ed ¢ a que-
sto fine definita una classe specifica di supporti (denominati specialized sup-
port, Gobmez Sanchez et al., 2021 cit.) che comprendono anche approcci attual-
mente controversi alla luce della Convenzione ONU (Leone-Gregory, 2024;
Roscigno, 2023; Wilkenfeld et al., 2020).

In secondo luogo, tali modellizzazioni non collocano i supporti in un fra-
mework capacitante relativamente all’autodeterminazione: essa, infatti, resta
spesso confinata all’esercizio puntuale di una scelta libera (sulla problematicita
di questo aspetto si veda Facchi & Giolo, 2024), venendo cosi privata della
possibilita di divenire I’infrastruttura trasversale della cittadinanza che il Pro-
getto di vita prevede. Concependo in questo modo 1’autodeterminazione, infatti,
i supporti al suo esercizio non sono di per sé connaturati all’emancipazione, ma
si possono declinare correttamente anche in contesti istituzionalizzanti (Corti
etal., 2021; Robertson et al., 2001). Si tratta di punti di attenzione che spingono
a sottolineare la necessita di cautela nel mutuare le concettualizzazioni di sup-
ports per definire i sostegni all’interno del Progetto di vita: essi concretizzano
il rischio di un significativo discostamento dallo spirito della riforma, che co-
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struisce tutto il suo impianto sulla stretta connessione tra restituzione della pro-
spettiva autodeterminata alla persona e processo sociale di deistituzionalizza-
zione (Saraceno, 2024). Nel Progetto di vita, infatti, la modellizzazione dei so-
stegni passa dalla logica che sottende alla loro costruzione piu che da una loro
tipizzazione a priori. Cid avviene sicuramente in maniera connaturata alla vo-
cazione capacitante del processo, di cui piu volte si ¢ detto sopra, ma anche in
funzione della sua declinazione concreta: situata, articolabile nella complessa
varieta dei contesti territoriali che caratterizza il nostro paese, disegnata sulle
caratteristiche di ciascuna persona.

Tale logica si configura come di per sé attuativa della Convenzione, in
quanto parte dall’assunto che la mancanza di partecipazione non sia “dovuta” a
una caratteristica della persona, ma a caratteristiche del contesto. Di conse-
guenza, 1 sostegni non sono altro che leve per modificare tali caratteristiche,
affinché la persona lo possa praticare su base di uguaglianza.

5. Conclusioni

La riforma innescata dalla 227 indica il Progetto di vita come una leva di
trasformazione della societa: da un assetto disabilitante a una costellazione di
contesti emancipatori attraversabili da tutte le persone indipendentemente dalle
caratteristiche. Soltanto in questo quadro ¢ possibile ricomporre armonica-
mente le trasformazioni normative, i nuovi assetti giuridici e culturali con le
potenzialita che i nuovi indirizzi pedagogici e metodologici mettono a disposi-
zione dei processi. Il progetto di vita, in questo senso, non si qualifica come una
raccolta su carta dei desideri o la costruzione dell’orario personalizzato di fre-
quenza di servizi, ma come un dispositivo che agisce sulla e nella societa pri-
mariamente riconfigurandone i sistemi di accesso e partecipazione. E quella che
— gianel 2017 — Benedetto Saraceno (p. 165) definiva inclusione: non I’appren-
dimento delle regole del gioco degli inclusi da parte degli esclusi, ma il cam-
biamento delle regole del gioco.
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Il progetto di vita delle persone con disabilita: Un approccio di-
namico per costruire una vita di qualita
The Life Project of People with Disabilities: A Process-Oriented

Approach to Build a Quality Life
Mariachiara Feresin e Elena Bortolotti*

Riassunto

Il concetto di Progetto di Vita si configura oggi come un dispositivo educativo
e culturale capace di orientare processi di trasformazione individuale e sociale.
Tuttavia, la sua effettiva traduzione nella vita quotidiana delle persone con di-
sabilita resta un nodo complesso e irrisolto. Il presente contributo intende esplo-
rare questa complessita e interrogare le condizioni, i vincoli e le possibilita che
rendono praticabile I’elaborazione e 1’attuazione di progetti di vita autentici e
sostenibili. In questa prospettiva, il Progetto di Vita non puo essere inteso come
un esito statico, ma come un processo continuo di negoziazione tra aspirazioni
personali, condizioni materiali, opportunita educative e vincoli sociali. La rifles-
sione proposta apre a piste di lavoro che intrecciano ricerca e pratiche, con
I’obiettivo di delineare strategie educative e istituzionali capaci di promuovere
una Qualita di Vita intesa non solo come benessere individuale, ma come oriz-
zonte collettivo di trasformazione.

Parole chiave: Progetto di Vita; complessita; qualita di vita; pratiche educative;
trasformazione; disabilita.

Abstract

The concept of the Life Project is increasingly understood as an educational and
cultural framework capable of orienting processes of individual and social
transformation. Yet, its effective integration into people’s everyday lives
remains a complex and unresolved issue. This article examines the conditions,
constraints, and opportunities that make the design and implementation of
authentic and sustainable life projects feasible. From this perspective, the Life
Project is not conceived as a static outcome but rather as a dynamic and
continuous process of negotiation among personal aspirations, material
conditions, educational opportunities, and social constraints. The discussion
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opens pathways for research and practice aimed at outlining educational and
institutional strategies capable of promoting a Quality of Life understood not
merely as individual well-being, but as a collective horizon of transformation.

Keywords: Life Project; complexity; quality of life; educational practices;
transformation; disability.

Articolo sottomesso: 18/09/2025, accettato: 11/11/2025

1. Introduzione

Il concetto di Progetto di Vita si impone oggi come un orizzonte teorico ed
educativo di grande rilevanza, soprattutto quando applicato alla condizione
delle persone con disabilita. In un contesto sociale attraversato da incertezze,
frammentazioni e trasformazioni rapide, la questione della vita adulta, della
transizione tra fasi esistenziali e della piena partecipazione sociale delle persone
con disabilita emerge con urgenza sia sul piano pedagogico che politico. Parlare
di progetto significa evocare 1’idea di una direzione, di un orientamento che
non si limita a organizzare scelte immediate, ma che mira a tenere insieme di-
mensioni esistenziali, culturali e sociali in una prospettiva di continuita e coe-
renza.

La nozione di vita, riferita alle persone con disabilita, richiama I’inevitabile
complessita dell’esperienza umana, intrecciata con bisogni di cura, relazioni
significative e barriere sociali che condizionano le possibilita di sviluppo. Da
questo incontro nasce la sfida del Progetto di Vita: come pensare un dispositivo
educativo e culturale che sappia calarsi nella quotidianita delle persone con di-
sabilita senza ridurla a schemi rigidi o a traiettorie precostituite?

La letteratura pedagogica e filosofica ha piu volte richiamato la necessita di
concepire I’esistenza non come una sequenza lineare di tappe, ma come un pro-
cesso aperto, attraversato da continuita e rotture, da aspirazioni individuali e da
vincoli collettivi. In questo senso, il Progetto di Vita non puo essere inteso come
un piano statico da applicare, ma come un processo dinamico di negoziazione
che tiene insieme desideri, risorse, limiti e opportunita (Canevaro et al., 2021).
Tale prospettiva si intreccia inevitabilmente con 1’idea di complessita (Morin,
1990), che invita a superare visioni riduzioniste e lineari per abbracciare la mol-
teplicita di fattori che influenzano la qualita della vita delle persone con disabi-
lita.
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2. Il concetto di complessita

Ragionare sul Progetto di Vita in relazione alla disabilita significa necessa-
riamente confrontarsi con la categoria di complessita. La vita delle persone con
disabilita non puo essere ricondotta a un modello lineare e prevedibile, ma si
sviluppa come un intreccio di dimensioni biografiche, sociali, culturali ed edu-
cative che si influenzano reciprocamente (Bronfenbrenner, 1979). La comples-
sita non ¢ dunque un ostacolo da ridurre, ma una condizione costitutiva
dell’esperienza umana e, in quanto tale, richiede strumenti teorici e pedagogici
adeguati per essere accolta ed elaborata.

Il pensiero complesso, come ha sottolineato Edgar Morin (1993), invita a
superare le logiche riduzioniste ¢ frammentarie per abbracciare una visione si-
stemica capace di cogliere le interconnessioni tra gli elementi. Nel campo edu-
cativo, cio si traduce nella necessita di concepire il Progetto di Vita delle per-
sone con disabilita non come un percorso lineare che procede da un punto di
partenza a un traguardo prestabilito, ma come un processo aperto, caratterizzato
da biforcazioni, imprevisti e possibilita emergenti (Ianes, 2006).

In questo quadro, la progettazione del “progetto di vita” della persona con
disabilita si configura come un processo intrinsecamente complesso, articolato
almeno su tre dimensioni fondamentali. In primo luogo, la dimensione tempo-
rale sottolinea la natura processuale e dinamica del progetto, che deve essere
concepito come costruzione continua, aperta a trasformazioni e adattamenti nel
corso dell’intero ciclo di vita (Ianes, 2006; WHO, 2001). In secondo luogo, la
dimensione relazionale evidenzia che ogni progetto ¢ situato all’interno di reti
di legami familiari, affettivi e comunitari che ne condizionano le possibilita di
realizzazione (Pavone, 2009). Infine, la dimensione sistemica richiama 1’intrec-
cio tra fattori individuali, istituzionali e sociali: nessuna traiettoria di vita puo
essere pensata prescindendo dalle condizioni strutturali e dalle opportunita of-
ferte dai contesti di appartenenza (Corti et al., 2023).

Assumere la prospettiva della complessita significa dunque riconoscere che
il Progetto di Vita delle persone con disabilita non € mai una pianificazione
rigida, ma una trama che si tesse nell’incontro tra desideri, limiti e risorse. Tale
visione apre a una comprensione del progetto come spazio di negoziazione per-
manente, che richiede al contempo responsabilita personale, supporto educativo
e politiche istituzionali in grado di accompagnare le traiettorie esistenziali senza
ridurne la singolarita.

3. Il Progetto di Vita come costruzione processuale

Concepire il Progetto di Vita in termini processuali significa superare la vi-
sione di esso come prodotto o esito finale per riconoscerne, invece, il carattere
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dinamico, aperto e in continua trasformazione (Coscioni et al., 2025). L’idea
stessa di progetto, intesa in senso pedagogico, richiama 1’azione di “gettare
avanti” (pro-iacere), ossia di immaginare possibilita future che si costruiscono
nell’interazione con il presente. Ne deriva che il Progetto di Vita non puo essere
ridotto a un documento, a un piano operativo o a un insieme di obiettivi da
raggiungere, ma va inteso come un movimento costante tra intenzionalita e con-
tingenza, tra desiderio e realta (Damon et al., 2003). Per le persone con disabi-
lita, questo approccio ¢ fondamentale per evitare che il progetto si riduca a un
documento burocratico, scollegato dalle reali aspirazioni e dalle condizioni di
vita quotidiane.

La prospettiva processuale evidenzia innanzitutto la non linearita delle
traiettorie esistenziali: ogni persona attraversa momenti di continuita e di di-
scontinuita, di crescita e di crisi, di apertura e di chiusura. Il progetto non si
configura dunque come un percorso rettilineo, ma come un cammino fatto di
deviazioni, biforcazioni e riposizionamenti che richiedono capacita di adatta-
mento e resilienza (Hill e Sessa, 2024).

Un secondo aspetto riguarda la dimensione temporale: il progetto si costrui-
sce nel tempo e con il tempo, in un equilibrio sempre instabile tra memoria del
passato, esperienza del presente e anticipazione del futuro. Questa temporalita
complessa sottolinea come il Progetto di Vita non possa mai essere considerato
compiuto, ma resti sempre in divenire, aperto a revisioni e riformulazioni.

Infine, il carattere processuale rimanda alla dimensione dialogica e nego-
ziale: il progetto non ¢ mai solo dell’individuo, ma nasce dall’interazione con
altri significativi — famiglie, comunita, istituzioni — che ne condizionano e ne
arricchiscono le possibilita. E nello spazio del dialogo che il progetto assume
senso e che la persona pud elaborare un percorso di autorealizzazione che sia,
allo stesso tempo, riconosciuto e sostenuto dal contesto sociale (Bronk, 2013).

In questa prospettiva, il Progetto di Vita si configura come un dispositivo
educativo che non produce forme predeterminate di esistenza, ma che sostiene
le persone con disabilita nell’elaborare traiettorie aperte, capaci di valorizzare
la singolarita e di affrontare le sfide dell’imprevisto (Sara, 2011). La proces-
sualita diventa cosi il tratto distintivo del progetto, garantendo la possibilita di
trasformazione e di crescita lungo tutto I’arco della vita. Per le persone con
disabilita questo implica, ad esempio, la possibilita di esplorare autonomie gra-
duali, di intraprendere percorsi educativi e lavorativi personalizzati, di costruire
spazi di vita indipendente compatibili con i propri bisogni di supporto.

L’elaborazione di un Progetto di Vita non € mai un processo lineare o privo
di ostacoli: al contrario, € attraversato da tensioni e nodi critici che ne mettono
in evidenza la complessita. Queste tensioni non vanno interpretate come ano-
malie da eliminare, bensi come dimensioni costitutive del progetto stesso, che
richiedono di essere accolte, comprese e trasformate in occasioni di crescita.

192

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

Un primo nodo riguarda la tensione tra aspirazioni individuali e vincoli istitu-
zionali. Da un lato, ogni persona porta con sé desideri, aspettative e immagina-
zioni di futuro che esprimono la sua singolarita; dall’altro, la realta ¢ segnata da
norme, procedure e modelli organizzativi che possono talvolta limitare o imbri-
gliare tali aspirazioni. Il rischio ¢ che il Progetto di Vita venga ridotto a un adem-
pimento burocratico, perdendo cosi la sua carica emancipativa e trasformativa.

Un secondo elemento critico ¢ legato alla dialettica tra autonomia e dipen-
denza. Ogni progetto implica la ricerca di spazi di autodeterminazione (Cottini,
2016), ma al tempo stesso si radica in una condizione di interdipendenza costi-
tutiva: nessuno costruisce il proprio futuro da solo, ¢ il riconoscimento dei le-
gami di cura, di sostegno e di responsabilita condivisa diventa imprescindibile.
La sfida educativa sta nel promuovere autonomie possibili, senza negare i bi-
sogni di supporto che attraversano 1’intero arco della vita.

Un ulteriore nodo ¢ rappresentato dalla questione dell’inclusione e della giu-
stizia sociale. I progetti di vita non si sviluppano in un vuoto, ma in contesti se-
gnati da diseguaglianze economiche, culturali e simboliche. In questo senso, pen-
sare al Progetto di Vita significa anche interrogarsi su come le societa costrui-
scono o limitano le opportunita, e su quali strumenti educativi e istituzionali siano
in grado di favorire effettivamente pari possibilita di sviluppo per tutti.

Infine, la tensione tra prevedibilita e imprevisto attraversa costantemente
ogni traiettoria esistenziale: pianificare significa cercare di dare forma al futuro,
ma la vita porta con sé rotture, eventi inattesi, deviazioni improvvise. E proprio
questa incertezza a rendere il Progetto di Vita un esercizio aperto, che richiede
flessibilita, capacita di riformulazione e sostegni che accompagnino la persona
nei momenti di crisi e di transizione.

Accogliere questi nodi critici non significa rinunciare al progetto, ma rico-
noscerne la natura intrinsecamente complessa. E in questa consapevolezza che
il Progetto di Vita delle persone con disabilita puo diventare realmente un di-
spositivo educativo e culturale di trasformazione, capace di promuovere una
qualita di vita fondata sul riconoscimento delle differenze e sull’apertura alle
possibilita.

4. La centralita del Progetto di Vita per le persone con disabilita

In tale contesto emerge con forza il tema del Progetto di Vita (PdV), inteso
come strumento personalizzato che tiene conto delle aspirazioni, delle poten-
zialita e dei diritti della persona (Marchisio e Curto, 2022). Esso ha lo scopo di
garantire inclusione, autonomia e autodeterminazione, in particolare per le per-
sone con disabilita.
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La centralita del PdV ¢ stata progressivamente consolidata anche sul piano
legislativo. Due riferimenti recenti appaiono particolarmente significativi: la
Legge Regionale 14 novembre 2022, n. 16 e il Decreto Legislativo 3 maggio
2024, n. 62, entrambi orientati a ridefinire i paradigmi di presa in carico e a
promuovere modelli inclusivi e partecipati.

La Legge Regionale 16/2022 (“Interventi a favore delle persone con disabi-
lita e riordino dei servizi sociosanitari in materia”) segna una svolta importante
nel panorama normativo, sostituendo la precedente legge 41/1996 e introdu-
cendo una nuova visione dei servizi a favore delle persone con disabilita. Essa
mira, da un lato, a garantire la dignita e i diritti delle persone, contrastando
discriminazioni e promuovendo pari opportunita, e dall’altro a ridefinire 1’as-
setto organizzativo dei servizi sociosanitari regionali.

11 testo di legge si caratterizza per un approccio integrato, che coniuga il
riordino dei servizi con 1’adozione di strumenti innovativi quali il Progetto di
Vita individuale e il budget di salute, e con la creazione di organismi di gover-
nance e monitoraggio come 1’Osservatorio regionale e il Piano regionale della
disabilita. Particolare rilievo assume il processo di riorganizzazione dei servizi,
che a partire dal 1° gennaio 2024 ha attribuito alle Aziende sanitarie della re-
gione FVG la gestione dei servizi sociosanitari, lasciando invece ai Comuni
competenze di natura socioassistenziale, educativa e abitativa. Tale ridefini-
zione delle responsabilita ¢ accompagnata dall’istituzione dei Servizi di Inte-
grazione Lavorativa (SIL) e dalla creazione di un Fondo sociosanitario dedi-
cato. Un ulteriore elemento di novita ¢ rappresentato dal riconoscimento del
ruolo strategico del Terzo settore, chiamato a collaborare nella progettazione e
nella sperimentazione di interventi personalizzati. Da segnalare infine anche la
scelta linguistica di utilizzare esclusivamente i termini “disabilita” e “persona
con disabilita” nei documenti ufficiali, segnale di un cambiamento culturale che
si affianca a quello normativo.

Su un piano nazionale, il Decreto Legislativo 62/2024 (“Definizione della
condizione di disabilita, della valutazione di base, di accomodamento ragione-
vole, della valutazione multidimensionale per I'elaborazione e attuazione del
progetto di vita individuale personalizzato e partecipato) rappresenta un tas-
sello decisivo per I’attuazione della Legge 227/2021, ridefinendo in profondita
il concetto di disabilita e i processi di valutazione e presa in carico. Il decreto
recepisce il modello bio-psico-sociale dell’OMS e introduce una prospettiva
innovativa che considera la disabilita come una condizione dinamica e relazio-
nale, determinata dall’interazione tra caratteristiche individuali e barriere am-
bientali. Viene cosi superata una concezione meramente sanitaria o limitata alla
certificazione della menomazione, per approdare a un approccio che valorizza
la partecipazione e 1’autodeterminazione.
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La normativa disciplina, in primo luogo, la valutazione di base, affidata
all’INPS, e introduce I’accomodamento ragionevole come strumento per ri-
muovere gli ostacoli che impediscono la piena inclusione. Un ruolo centrale
viene poi attribuito alla valutazione multidimensionale, che coinvolge diretta-
mente la persona con disabilita insieme a un’équipe composta da professionisti
(assistenti sociali, medici, educatori), familiari e caregiver, oltre che ai servizi
e agli enti locali. Tale processo partecipato costituisce la base per la costruzione
del Progetto di Vita, inteso come piano personalizzato che abbraccia diverse
aree fondamentali: apprendimento e socialita, formazione e lavoro, abitazione
e habitat sociale, salute e benessere.

L’innovativita del decreto risiede anche nell’introduzione di strumenti con-
creti per I’attuazione del PdV: il budget di progetto, che integra risorse econo-
miche e professionali; la figura del referente responsabile, che assicura il coor-
dinamento e la continuita degli interventi; e la portabilita del progetto, che ri-
mane valido anche in caso di cambi di residenza o di contesto di vita. Il quadro
¢ completato dall’istituzione di un fondo nazionale dedicato e dall’integrazione
del PdV nel Fascicolo Sanitario Elettronico, a garanzia della tracciabilita e
dell’accessibilita delle prestazioni. La riforma ¢ entrata in vigore il 30 giugno
2024.

Nel loro insieme, questi due provvedimenti — pur collocandosi su piani di-
versi, regionale e nazionale — convergono verso un obiettivo comune: rafforzare
il PdV come strumento fondamentale per garantire diritti, promuovere inclu-
sione e migliorare la qualita della vita delle persone con disabilita. Se la legge
della regione FVG pone ’accento sul riordino organizzativo dei servizi e sulla
valorizzazione della governance locale, il decreto legislativo definisce un qua-
dro di riferimento generale che istituzionalizza la valutazione multidimensio-
nale e la progettazione personalizzata. Entrambe le normative confermano I’im-
portanza della partecipazione diretta della persona con disabilita e del ricono-
scimento del suo ruolo attivo nei processi decisionali, delineando cosi un si-
stema sempre piu orientato alla personalizzazione e alla corresponsabilita so-
ciale.

5. Il ruolo delle relazioni e dei contesti

1l Progetto di Vita non si costruisce mai in isolamento: esso prende forma e
significato all’interno di una trama di relazioni e di contesti che ne influenzano
profondamente lo sviluppo. Per le persone con disabilita, la prospettiva indivi-
duale ¢ sempre intrecciata con quella sociale e comunitaria, poiché ogni per-
corso di vita si radica in appartenenze, legami e istituzioni che fungono da ri-
sorse o, talvolta, da ostacoli.
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La dimensione relazionale appare dunque cruciale. Famiglia, amici, comu-
nita locali, reti associative e professionali non rappresentano semplicemente
cornici esterne, ma veri e propri nodi vitali attraverso cui le persone con disa-
bilita trovano sostegno e possibilita di espressione. Le relazioni significative
diventano luoghi di apprendimento, di cura e di sperimentazione, capaci di fa-
vorire processi di autonomia e di responsabilizzazione (van Heumen e Schip-
pers, 2016).

Accanto alle relazioni informali, un ruolo determinante € svolto dalle istitu-
zioni educative, sociali e sanitarie. Scuole, servizi socio-educativi, centri di for-
mazione, politiche del lavoro e sistemi di welfare contribuiscono a creare le
condizioni materiali e simboliche per la realizzazione dei progetti di vita. Tut-
tavia, tali istituzioni possono agire sia come leve di emancipazione sia come
strutture che rischiano di normalizzare e standardizzare i percorsi individuali,
riducendo la complessita delle biografie a categorie prestabilite.

In questa prospettiva, diventa fondamentale il concetto di comunita edu-
cante, intesa come insieme di attori e istituzioni che collaborano in modo inter-
dipendente per sostenere le traiettorie esistenziali. La comunita educante non si
limita a offrire risorse, ma diventa contesto di co-costruzione, in cui la persona
con disabilita ¢ riconosciuta come soggetto attivo, portatore di diritti e di capa-
cita progettuali (Tomei e Galligani, 2020; Romano, 2021).

Infine, la dimensione interistituzionale appare decisiva: nessun Progetto di
Vita puo essere sostenuto da un singolo attore o settore, ma richiede sinergie
tra ambiti diversi — educativo, sociale, sanitario, lavorativo, culturale. Solo un
approccio integrato consente di affrontare la complessita delle vite reali, evi-
tando frammentazioni e discontinuita di intervento.

6. Verso una cultura della Qualita di Vita

1l Progetto di Vita, se inteso nella prospettiva della complessita e della pro-
cessualita, apre inevitabilmente alla questione della Qualita di Vita. Per le per-
sone con disabilita cid non significa soltanto benessere materiale, ma possibilita
di vivere esperienze significative, coltivare relazioni, apprendere e partecipare
alla vita sociale (Livneh, 2016).

Promuovere una cultura della Qualita di Vita significa, in primo luogo, ab-
bandonare approcci riduttivi che limitano I’idea di benessere alla sola dimen-
sione economica o sanitaria. Significa, piuttosto, adottare uno sguardo capace
di includere la dignita, la partecipazione, |’autonomia, la possibilita di appren-
dere e di coltivare legami significativi (Brown, Hatton e Emerson, 2013). In
questa prospettiva, il Progetto di Vita diventa non solo uno strumento indivi-
duale, ma un dispositivo sociale e culturale che orienta pratiche educative e
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politiche verso forme piu inclusive ed eque di convivenza (Cottini, Zorzi e Fe-
deli, 2016).

La cultura della qualita di vita si fonda inoltre sul riconoscimento del carat-
tere collettivo e condiviso del benessere. La vita buona del singolo ¢ insepara-
bile dalla qualita delle relazioni e dei contesti in cui essa si sviluppa: comunita
inclusive, istituzioni giuste, servizi capaci di accompagnare le persone con di-
sabilita nelle diverse fasi dell’esistenza. In questo senso, la qualita di vita di-
venta una responsabilita sociale e politica, che interpella tanto i sistemi educa-
tivi quanto le politiche pubbliche (Cottini et al., 2016).

Infine, pensare il Progetto di Vita come via per la qualita di vita implica
riconoscere il valore trasformativo dell’educazione. L’educazione non si limita
a trasmettere competenze, ma contribuisce a costruire significati, a generare
appartenenza, a sostenere processi di emancipazione (Nussbaum, 2011). E in
questo intreccio tra dimensione personale e dimensione collettiva che si apre lo
spazio per una vera e propria cultura della Qualita di Vita, capace di orientare
la societa nel segno dell’inclusione, della giustizia e della cura reciproca.

7. Prospettive operative

Alla luce dei nodi analizzati, il passaggio verso un’effettiva attuazione del
Progetto di Vita richiede una prospettiva sistemica e riflessiva, capace di con-
nettere le dimensioni individuali, relazionali, organizzative e istituzionali in un
quadro coerente di responsabilita condivise. In tale direzione, appare necessario
rendere il PdV non solo un dispositivo intenzionale, ma un processo valutabile
e governabile, in grado di orientare la qualita delle pratiche e delle politiche.

L’operazionalizzazione di tale prospettiva implica 1’individuazione di indi-
catori di processo e di esito capaci di restituire la coerenza tra obiettivi, azioni
e risultati. Tra i primi si possono considerare la presenza di una valutazione
multidimensionale completa, la partecipazione effettiva della persona e della
rete familiare nella definizione degli obiettivi, e la nomina di un referente unico
che garantisca il coordinamento interistituzionale. Tra gli indicatori di esito,
assumono rilievo il livello di autodeterminazione raggiunto, la qualita di vita
percepita, il grado di inclusione nei contesti di vita, formativi e lavorativi, e la
stabilita delle reti sociali e comunitarie (Schalock et al., 2017; Brown et al.,
2013).

Parallelamente, 1’efficacia del PdV dipende dall’attivazione di specifiche
leve attuative: la definizione di procedure standardizzate e condivise per la ste-
sura, la revisione e la portabilita del progetto; I’istituzione di sistemi di moni-
toraggio integrati tra ambiti sociale, sanitario ed educativo; e I’investimento in
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formazione professionale continua orientata al pensiero complesso e alla pro-
gettazione partecipata (Morin, 1993; lanes, 2006). Questi elementi, lungi dal
configurarsi come meri adempimenti tecnici, rappresentano le condizioni per
trasformare il PdV in uno strumento di governance generativa, capace di favo-
rire apprendimenti istituzionali, innovazione organizzativa e sviluppo di conte-
sti di vita realmente inclusivi (Canevaro et al., 2021).

8. Conclusioni

La riflessione sviluppata ha messo in evidenza come il Progetto di Vita rap-
presenti un dispositivo educativo e culturale di straordinaria rilevanza, ma al
tempo stesso segnato da una complessita che ne rende difficile la traduzione
immediata nella vita quotidiana delle persone con disabilita. Lungi dall’essere
un piano prestabilito, il progetto assume i tratti di un processo aperto, dinamico
e dialogico, che si costruisce nell’intreccio tra aspirazioni individuali, vincoli
istituzionali, relazioni significative e contesti sociali.

Il riconoscimento delle tensioni — tra autonomia e dipendenza, tra desideri e
limiti, tra prevedibilita e imprevisto — non indebolisce il senso del Progetto di
Vita, ma ne sottolinea la natura intrinsecamente complessa. E proprio nel con-
fronto con queste sfide che il progetto si configura come pratica di cura, di re-
sponsabilita condivisa e di trasformazione culturale.

Un punto centrale emerso riguarda il ruolo delle relazioni e dei contesti, che
non costituiscono semplici sfondi esterni, ma elementi vitali che rendono pos-
sibile o, al contrario, ostacolano la realizzazione delle traiettorie di vita. Da qui
la necessita di promuovere una visione interistituzionale e comunitaria, capace
di integrare i diversi ambiti — educativo, sociale, sanitario, lavorativo — in un’ot-
tica sistemica e non frammentata.

In definitiva, parlare di Progetto di Vita significa aprire alla prospettiva di
una Qualita di Vita intesa non solo come benessere individuale, ma come oriz-
zonte collettivo. L’educazione, in questo scenario, assume un ruolo strategico:
essa diventa il luogo privilegiato in cui sostenere la capacita delle persone con
disabilita di immaginare, costruire e rielaborare le proprie traiettorie, valoriz-
zando la singolarita e orientando la societa verso modelli di giustizia e inclu-
sione.
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Rappresentazioni e significati del Progetto di vita individuale,
personalizzato e partecipato: prospettive pedagogiche dalle
narrazioni di genitori e giovani adulti con disabilita

Representations and Meanings of the Individual, Personalized,
and Participatory Life Project: Pedagogical Perspectives from

the Narratives of Parents and Young Adults with Disabilities
Nicole Bianquin’, Stefano Joly™

Riassunto

I1 contributo esplora il significato e le rappresentazioni del Progetto di vita indi-
viduale, personalizzato e partecipato (D.lgs. 62/2024) cosi come emergono dalle
narrazioni di genitori e giovani adulti/e con disabilita. Collocata nel paradigma
dei diritti, la ricerca adotta un approccio narrativo-partecipativo per indagare
come il Progetto di vita venga vissuto, immaginato e costruito nella quotidianita.
L’analisi tematica delle interviste mostra come desideri, sostegni e contesti si
intreccino nel definire traiettorie di autodeterminazione prossimale: pratiche ar-
tistiche e lavorative, relazioni e reti di prossimita diventano i luoghi concreti del
progetto. Genitori e giovani convergono nel concepire il Progetto di vita non
come un adempimento tecnico, ma come una trama pragmatica di relazioni e
scelte significative, in cui la qualita dell’esperienza si misura in partecipazione,
continuita e riconoscimento. La narrazione emerge cosi come pratica epistemica
e pedagogica che restituisce voce ai soggetti, produce conoscenza situata e ori-
enta la progettazione di sostegni e contesti abilitanti, contribuendo a tradurre il
paradigma dei diritti in pratiche educative quotidiane.

Parole chiave: autodeterminazione, cittadinanza, partecipazione, ricerca narra-
tiva, ricerca partecipativa, progettazione personalizzata

Abstract

This article examines how the individual, personalised, and participatory life
project (Italian Legislative Decree 62/2024) is understood and depicted in the
narratives of parents and young adults with disabilities. Situated within the
rights-based framework, the study employs a narrative-participatory approach
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contexts. Thematic analysis of interviews reveals how desires, supports, and
environments interact to influence self-determination, making artistic and
employment practices, relationships, and immediate networks tangible sites of
the project. Parents and young people agree that the life project is not just about
technical compliance but a practical fabric of relationships and meaningful
choices, where quality is measured through participation, continuity, and social
recognition. Narrative functions as both an epistemic and pedagogical practice
that amplifies participants’ voices, produces context-specific knowledge, and
guides the development of supportive environments, thereby transforming the
rights paradigm into everyday educational practice.

Key words: self-determination, citizenship, participation, narrative inquiry, par-
ticipatory research, personalised planning.

Articolo sottomesso: 06/10/2025, accettato: 10/11/2025

1. Quadro introduttivo

Il concetto di Progetto di vita costituisce da tempo un riferimento centrale
nella riflessione pedagogica e nella prassi della pedagogia speciale! in partico-
lare, intrecciandosi con 1’evoluzione delle politiche inclusive e con le espe-
rienze maturate nei territori. Non si tratta di un tema nuovo, bensi di un oriz-
zonte culturale e progettuale che, sin dagli anni successivi alla Legge 104 del
1992, ha guidato 1’elaborazione di percorsi educativi e sociali orientati alla par-
tecipazione della persona con disabilita. Nelle pratiche dei contesti locali e nelle
reti comunitarie, il Progetto di vita ha sempre inteso rappresentare un quadro di
senso capace di tenere insieme le dimensioni della formazione, del lavoro, delle
relazioni e dell’abitare, allineandosi a quell’idea di presa in carico globale e di
responsabilita condivisa che le scienze dell’educazione riconoscono come fon-
dativa.

Oggi tale prospettiva trova un punto di approdo nel D.Igs. 62/2024 che ne
sancisce la centralita sul piano normativo. La nuova disposizione legislativa,

I' A titolo esemplificativo, si richiama la nozione di «Pensami adulto, attribuita a Mario Tortello
e diffusasi nel dibattito pedagogico italiano come invito a pensare fin dall’infanzia alla condi-
zione adulta della persona con disabilita. In questa direzione si collocano anche i lavori pionieri-
stici di Enrico Montobbio, che orientano 1’azione educativa verso la transizione all’eta adulta e
la piena partecipazione sociale. Cfr. Montobbio, E. & Lepri, C. (2000), Chi sarei se potessi es-
sere. La condizione adulta del disabile mentale, Pisa, Edizioni Del Cerro; Handicap & Scuola
(2001). Pensami adulto. Numero speciale dedicato a Mario Tortello, Torino: Centro Studi.
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infatti, non si limita a ribadire la necessita di interventi personalizzati, ma con-
cepisce il Progetto di vita, ora focalizzato con maggior precisione nella dicitura
‘Progetto di vita individuale personalizzato e partecipato’, come dispositivo
cardine per garantire la piena partecipazione della persona con disabilita e della
sua famiglia, la definizione e continuita dei percorsi e la corresponsabilita tra
istituzioni. In questa visione, il Progetto di vita non assume la forma di un do-
cumento prescrittivo e tecnicistico, bensi quella di un dispositivo pedagogico e
culturale, capace di sostenere le traiettorie esistenziali attraverso una negozia-
zione tra desideri, diritti e contesti. La sua valenza ¢ eminentemente pedago-
gica, poiché mette al centro la persona e i suoi ambienti di vita, riconoscendone
aspirazioni, desideri e diritti; al contempo, € sociale, culturale e trasformativa,
perché esige pratiche orientate all’inclusione, alla partecipazione e alla coope-
razione interistituzionale. Si configura, pertanto, come un orizzonte di giustizia
sociale, in cui la responsabilita della comunita si intreccia con 1’esercizio
dell’autodeterminazione, richiedendo una revisione radicale delle pratiche edu-
cative, dei dispositivi istituzionali e dei legami sociali che ne sostengono la rea-
lizzazione.

Alla luce di questo quadro normativo e culturale, che riconosce il Progetto
di vita come dispositivo educativo e sociale di primaria importanza, si colloca
il contributo qui illustrato: esso intende esplorarne i significati e le rappresen-
tazioni cosi come vengono vissuti e narrati dai diretti protagonisti. La ricerca
intende infatti indagare le modalita attraverso cui famiglie di bambini/e e ra-
gazzi/e con disabilita, insieme a giovani adulti/e con disabilita, danno forma e
significato al costrutto di Progetto di vita, facendo emergere tanto le condizioni
presenti, quanto le proiezioni future, che ne determinano le possibilita e i limiti
di attuazione. In questa prospettiva, lo studio si articola attorno ad alcune do-
mande guida: (1) quali significati i partecipanti attribuiscono al Progetto di vita;
(2) in che misura le esperienze biografiche e quotidiane contribuiscono a pla-
smarne la rappresentazione e I’immaginario; (3) quali azioni, risorse e sostegni
sono percepiti come indispensabili, e quali fattori ne limitano il compimento;
(4) quali presupposti teorici, culturali e valoriali, espliciti o impliciti, orientano
le visioni del Progetto di vita; (5) quale ruolo assumono famiglia, comunita,
servizi e istituzioni nel renderne possibile la concreta realizzazione.

2. Progetto di vita e architettura dei diritti: fondamenti pedagogici, culturali e giu-
ridici

Il Progetto di vita individuale, personalizzato e partecipato costituisce oggi
uno snodo concettuale e operativo per la pedagogia speciale e per le scienze
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sociali ed educative, poiché trascende I’impostazione assistenzialistica e mera-
mente tecnico-amministrativa, configurandosi come un paradigma innovativo
sul piano culturale, pedagogico e normativo.

La sua genesi si colloca nel quadro di un progressivo mutamento, sancito a
livello internazionale dalla Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Di-
sabilita (2006), che riconosce il diritto a una vita indipendente e all’inclusione
nella comunita, affermando la piena partecipazione sociale su base di ugua-
glianza come principio inalienabile di cittadinanza. Allo stesso tempo, essa af-
fonda le radici nella riflessione epistemologica maturata nel dibattito che da
molti anni anima la pedagogia speciale, orientandone lo sviluppo teorico e me-
todologico®. In questa prospettiva, il Progetto di vita si esprime in una proget-
tazione personalizzata e partecipata del percorso esistenziale di una persona con
I’obiettivo di garantirne autodeterminazione, inclusione e pieno esercizio dei
diritti, emergendo come esito di un approccio che intreccia istanze personali,
educative, sociali e politiche, e che valorizza, in particolare, la personalizza-
zione dei sostegni e i diritti di cittadinanza.

In Italia, una tappa di questa riflessione ¢ rappresentata dalla Legge-Quadro
328/2000 (Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi
e servizi sociali), che all’art. 14, introduce il Progetto individuale quale cornice
embrionale di presa in carico unitaria e come tentativo di concretezza nell'inte-
grazione socio-sanitaria. In questa prospettiva interviene la Legge Delega
227/2021 (Delega al Governo in materia di disabilita), che, superando la mera
continuita, rilegge e precisa I’impianto previgente, ricollocandone i presuppo-
sti. I1 Progetto di vita individuale, personalizzato e partecipato viene cosi as-
sunto in modo inequivoco come fulcro degli interventi e delle responsabilita
istituzionali, con un chiaro orientamento ai diritti e all’autodeterminazione. La
Legge affida al Governo il compito di ridefinire I’intera materia della disabilita
in coerenza con i principi della Convenzione ONU, introducendo innovazioni
quali la valutazione multidimensionale, procedura di accertamento integrato, e
il principio di accomodamento ragionevole, obbligo giuridico di adeguamento
dei contesti, assunti come condizioni abilitanti indispensabili per garantire ad
ogni persona con disabilita I’accesso pieno, effettivo e non discriminatorio a
servizi, prestazioni e opportunita. L’epilogo normativo di tale processo ¢ rap-
presentato dal Decreto Legislativo 62/2024 (Definizione della condizione di di-

2 Per un approfondimento sul tema, si vedano a titolo esemplificativo: Biancalana, V., Canevaro,
A. (2019). Progetto di vita e progetto per vivere. Pedagogia Piu Didattica, 5: 2—10; Marchisio,
C., & Curto, N. (2022). Progetto di vita e paradigma dei diritti. In H. Demo, S. Cappello, V.
Macchia, Didattica e inclusione scolastica Inklusion im Bildungsbereich, pp. 203-215, Bozen-
Bolzano University Press; Giaconi, C., Del Bianco, N. (a cura di). (2025). La pedagogia speciale
per il progetto di vita. Lecce: Pensa Multimedia).
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sabilita, della valutazione di base, di accomodamento ragionevole, della valu-
tazione multidimensionale per l'elaborazione e attuazione del progetto di vita
individuale personalizzato e partecipato), che segna una svolta di portata epo-
cale: I’approccio assistenzialistico viene definitivamente superato a favore di
un modello centrato sulla valorizzazione della persona e sul riconoscimento dei
suoi diritti fondamentali. Il decreto introduce procedure unificate di accerta-
mento, nuove definizioni di disabilita ispirate al modello bio-psico-sociale, e
colloca il Progetto di vita al centro della presa in carico, riconoscendolo come
dispositivo di affermazione della liberta e della piena cittadinanza delle persone
con disabilita.

Il decreto descrive in maniera puntuale le caratteristiche che tale Progetto
deve possedere. E definito “di vita” perché accompagna I’intero arco dell’esi-
stenza della persona, e deve pertanto essere flessibile, modificabile e costante-
mente adattabile; “individualizzato” poiché costruito specificamente per quella
persona, evitando ogni forma di standardizzazione; “personalizzato” perché
non si limita a rispondere ai bisogni, ma assume come riferimento primario i
desideri, le aspirazioni e le scelte; “partecipato” perché nasce dall’espressione
diretta della persona, indipendentemente dal livello di sostegno richiesto, con il
contributo di un’équipe territoriale multidimensionale di prossimita, chiamata
a predisporre supporti in grado di garantire il massimo grado di autodetermina-
zione e di libera scelta.

In questa prospettiva, il Progetto di Vita diviene realta a duplice statuto. Da
un lato, costituisce una matrice personalissima di autodeterminazione e agency,
in cui la soggettivita ¢ chiamata a orientare scelte e traiettorie esistenziali; nella
prospettiva della Self-Determination Theory, I’autonomia non ¢ mera assenza
di vincoli, ma capacita di autoregolare le azioni in coerenza con valori e desideri
profondi (Deci, Ryan, 2000). Coerentemente con questo assetto, Piccione
(2024) richiama la dimensione dei diritti personalissimi, ‘non delegabili’, sot-
tolineando come la persona, pur non essendo mai sola nel proprio percorso,
resti I’unica a poter pronunciare 1’ultima parola sul proprio Progetto di vita, in
quanto titolare inalienabile delle decisioni che riguardano la propria esistenza.
Dall’altro lato, il Progetto di vita si configura come principio regolativo ¢ mo-
tore di innovazione istituzionale e sociale, capace di sollecitare il ripensamento
dei contesti di riferimento affinché sostengano percorsi realmente inclusivi. Ne
consegue un’inversione radicale: non ¢ piu la persona a doversi adattare a fram-
mentate offerte di servizi, ma sono le istituzioni a doversi ripensare, coordinare
e integrare attorno al progetto della persona. Come sottolineano Marchisio e
Curto (2022), il lavoro pedagogico sul progetto non si concentra sull’analisi del
funzionamento, affidata, nel quadro del D.lgs. 62/2024, alla valutazione multi-
dimensionale, ma sulla costruzione di sistemi di sostegno che, pur essendo per-
sonalizzati, producono effetti collettivi, contribuendo a trasformare i contesti
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sociali e istituzionali. Il Progetto di vita diventa cosi un dispositivo generativo,
capace di produrre innovazione educativa e sociale, obbligando i contesti a ri-
spondere in modo nuovo a bisogni e aspirazioni emergenti, definiti dalle per-
sone stesse (Griffo, 2005). Non a caso Griffo ricorda che “comprendere il senso
dell’inclusione per le persone con disabilita [...] significa saper percorrere i
nuovi sentieri della ricerca e delle competenze innovative” (2009), indicando la
necessita di un impegno condiviso e di un costante investimento in processi di
rinnovamento istituzionale.

Questo principio regolativo interroga direttamente la responsabilita educa-
tiva e sociale dei contesti: scuola, servizi, famiglie e comunita territoriali sono
chiamati a co-progettare percorsi di cittadinanza davvero inclusivi, superando
la logica della standardizzazione. Marchisio evidenzia come la progettazione
personalizzata, intesa quale espressione concreta del Progetto di vita, richieda
di predisporre “processi e sostegni che consentano a ciascuna persona con di-
sabilita di orientare la direzione del proprio progetto di vita [...] e di attivarli
nei contesti di tutti attraverso modalita deistituzionalizzate” (2024, p. 213). In
tal senso, il Progetto di vita si configura come un sistema arcipelago (Piccione,
2023), nel quale la persona funge da principio ordinatore: i diversi contesti di
vita (scuola, lavoro, famiglia, comunita) sono ‘isole’ connesse in una rete di
opportunita e sostegni, coordinate in coerenza con le sue preferenze, decisioni
e priorita, un itinerario relazionale che si sviluppa lungo 1’arco di tutta la vita
(Lepri, Francescutti, 2025).

Muovendo da questa impostazione “a sistema arcipelago”, in cui tempi, luo-
ghi e relazioni devono essere messi in coerenza attorno alle scelte della persona,
si impone una regia condivisa capace di attraversare confini organizzativi e pro-
fessionali: da qui I’esigenza di un approccio interistituzionale e di una corre-
sponsabilita educativa diffusa. Il Progetto di vita non puo, infatti, essere ridotto
a una mera sommatoria di servizi o prestazioni, né a un soluzionismo tecnico
che appiattisce la complessita in procedure, né tantomeno a un percorso di ad-
destramento volto a “correggere” il soggetto. Come avverte Zuttion (2022), i
rischi della “razionalizzazione tecnica incontrollata” sono quelli di trasformare
iservizi in apparati autoreferenziali che finiscono col far scomparire “le persone
concrete, singole, uniche”. In altre parole, un progetto di vita non pud mai ri-
dursi a un modulo da compilare, a una serie di procedure tecniche o indicatori
quantitativi: dev’essere un dispositivo culturale, che tiene conto dell’identita,
dei desideri e dei valori della persona. Per evitare questi scivolamenti, Zuttion
propone di mantenere sempre viva una “riflessivita critica” e di puntare ad un
cambio di cultura organizzativa. Egli parla della necessita di “disegnare oriz-
zonti di un futuro possibile” nel welfare senza pero rigidamente predeterminare
tutto, lasciando “una certa dose di disturbo e di caos” che permetta adattamenti
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creativi. Si tratta di un approccio davvero personalistico che richiede flessibi-
lita, co-evoluzione e co-progettazione continua con la persona, anziché ricette
predefinite.

Il Progetto di Vita non pud dunque essere ridotto a un mero dispositivo tec-
nico o amministrativo, ma un orizzonte di senso e direzione per I’esistenza della
persona (Marchisio, 2024), un percorso “scritto a matita” (Lepri, Franscecutti,
2025), che accompagna la biografia individuale nelle sue trasformazioni, la-
sciando spazio al cambiamento e alla ridefinizione continua delle scelte in re-
lazione agli accadimenti e anche agli imprevisti.

Assunta questa cornice, il Progetto di Vita va inteso anzitutto come pratica
di liberta e di autoriflessivita (Tarantino, Griffo, Bernardini, 2021) un percorso
esistenziale che, nella forma della progettualita, consente alla persona di eser-
citare la propria autonomia, consolidare la soggettivita e interrogare critica-
mente il contesto di vita. Non gia un repertorio di servizi disponibili, ma un
orizzonte di senso che orienta scelte e trasformazioni, sollecitando i contesti a
rinegoziare vincoli e possibilita e a generare nuove condizioni di partecipazione
e di cittadinanza.

Collocato in tale assetto teorico, il Progetto di vita acquisisce piena legitti-
mita solo quando ¢ radicato nel protagonismo delle persone con disabilita e
delle loro famiglie, riconosciute come autrici delle proprie traiettorie esisten-
ziali. In questo orizzonte, la narrazione non € un mero canale espressivo, ma la
via privilegiata per indagare come il quadro di senso delineato anche dalla nor-
mativa venga immaginato, interpretato e vissuto nei contesti reali. Raccontare
di sé e del proprio progetto significa riappropriarsi della parola e del diritto di
scelta, ma anche rendere visibile in che modo i principi pedagogici e giuridici
che fondano il Progetto di vita trovino, o fatichino a trovare, traduzione nella
quotidianita. La raccolta delle voci assume, pertanto, una duplice valenza: atto
di giustizia epistemica (Fricker, 2007), che restituisce dignita e legittimita ai
saperi situati delle persone e delle famiglie e, insieme, dispositivo di indagine
capace di interrogare criticamente 1’attuazione concreta del Progetto di vita, fa-
cendone emergere presupposti teorici, culturali e valoriali. E in questo orizzonte
che si colloca I’indagine qui presentata, che adotta la dimensione narrativa e
partecipativa come chiave per comprendere come venga pensato e rappresen-
tato.

3. Disegno metodologico

L’indagine si colloca nell’alveo della metodologia qualitativa a orienta-
mento interpretativo, assumendo una prospettiva narrativa e partecipativa. In
tale quadro, si intrecciano i principi della narrative inquiry e quelli della ricerca
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partecipativa, entro un orizzonte costruttivista che riconosce come le cono-
scenze non siano date a priori, ma emergano dai vissuti, dalle esperienze e dalle
narrazioni dei partecipanti, valorizzandone la dimensione formativa e riflessiva
(Colla, Kurtz, 2024). In tale cornice metodologica, ’analisi delle narrazioni —
intrecciate a vissuti, relazioni ¢ momenti significativi — permette di accedere in
profondita ai processi di costruzione di senso. I metodi narrativi qualitativi,
orientati all’esplorazione del meaning-making, si propongono infatti di mettere
in luce le modalita con cui le persone interpretano e conferiscono significato
alla propria esperienza di vita attraverso il racconto (Nigar, 2020).

La scelta del metodo narrativo risponde inoltre all’esigenza di offrire alle
persone con disabilita e ai loro familiari uno spazio di espressione autentica e
di empowerment: la narrazione, infatti, rappresenta un luogo formativo e inclu-
sivo che sostiene i partecipanti a rileggere la propria storia, immaginare possi-
bilita e pensarsi nel futuro, permettendo a tutti di “ri-avere voce” e di esercitare
pieni diritti di partecipazione nella comunita (Sousa, Neves, Damasio, 2022).

In coerenza con la prospettiva partecipativa adottata, la ricerca prevede una
dimensione collaborativa anche nella fase di restituzione dei risultati. Le tra-
scrizioni delle interviste e le analisi tematiche vengono condivise con i parteci-
panti, cosi da garantire il riconoscimento, la trasparenza e la validazione inter-
soggettiva del processo interpretativo. Questo procedimento, noto come mem-
ber checking (verifica da parte dei membri) o respondent validation, ¢ conside-
rato uno strumento importante per accrescere l'attendibilita (trustworthiness)
della ricerca qualitativa (Birt et al., 2016).

Il campione individuato nell’indagine ¢ di tipo non probabilistico e di con-
venienza, costituito da persone gia note al contesto di ricerca che hanno mani-
festato la propria disponibilita a partecipare (Etikan, Musa, Alkassim, 2016).
L’indagine ¢ stata condotta nel rispetto dei principi etici della ricerca, garan-
tendo la partecipazione volontaria, il consenso informato e accessibile ¢ la ri-
servatezza dei dati raccolti.

3.1. Protocollo di intervista semi-strutturata

L’indagine ha coinvolto complessivamente 8§ partecipanti, 4 genitori di bam-
bini/ragazzi con disabilita e 4 giovani adulti con disabilita. A seguito della sot-
toscrizione del consenso informato — opportunamente adattato in termini di ac-
cessibilita, quando richiesto dalle specifiche condizioni personali — i colloqui
sono stati audio-registrati e successivamente trascritti integralmente.

Lo strumento di rilevazione adottato € stato un protocollo di intervista semi-
strutturata a orientamento narrativo, elaborato specificamente per indagare il
concetto di progetto di vita e calibrato in modo da risultare accessibile a tutti
gli intervistati.
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Le interviste hanno avuto I’obiettivo di raccogliere narrazioni con partico-
lare attenzione al significato attribuito al Progetto di vita. Le aree indagate com-
prendono la biografia personale e familiare, le esperienze quotidiane e di par-
tecipazione sociale, le rappresentazioni del Progetto di vita e dei suoi elementi
costitutivi, le risorse e gli ostacoli che ne influenzano la realizzazione, nonché
1 desideri, le aspettative e le visioni per il futuro. In chiusura, entrambe le tracce
offrono uno spazio riflessivo per raccogliere valori guida, messaggi e aperture
finali, in un’ottica di ascolto partecipativo e inclusivo.

Particolare attenzione ¢ stata posta alla redazione dei quesiti e alle modalita
di conduzione dell’intervista. Di seguito si evidenziano gli accorgimenti adot-
tati con tutte le persone intervistate:

- formato flessibile (possibilita di riformulare o approfondire le domande in
base alle abilita e reazioni dell’intervistato);

- linguaggio accessibile (linguaggio semplice e concreto, evitando termini
tecnici o formulazioni complesse; frasi brevi e chiare; ripetizione o riformu-
lazione delle domande e verifica di aver compreso correttamente le rispo-
ste);

- ambiente e tempistiche adeguate (ambienti privi di barriere architettoniche
e confortevoli; ritmo lento e rilassato);

- supporti alla comunicazione (ove necessario sono stati messi a disposizione
strumenti e accomodamenti per la comunicazione).

- relazione di fiducia (prima di iniziare I’intervista e durante il suo svolgi-
mento, I’intervistatore, persona nota agli intervistati, ha dedicato tempo a
creare un clima di fiducia e ascolto attivo; atteggiamento paziente, rispettoso
e non giudicante; particolare attenzione a non indurre risposte compiacenti).
Nello specifico nella conduzione con i giovani adulti con disabilita, sono

stati adottati accorgimenti mirati, differenziati in base ai bisogni comunicativi

e alle necessita di sostegno, cosi da garantire condizioni di equita e di effettiva

partecipazione al processo narrativo (Tassé, 2005; McFarland et al., 2024). In

alcuni casi si ¢ fatto ricorso alla Comunicazione Aumentativa e Alternativa

(CAA) con domande a risposta chiusa (si/no) e scelte multiple presentate su

supporti cartacei, cosi da rendere 1’alternativa visibile e selezionabile; quando

utile, sono stati presenti facilitatori di fiducia (un familiare e/o un educatore)
con funzione di mediazione relazionale e di contenimento dell’ansia, senza in-
terferire nella produzione della risposta. Per interlocutori inclini al racconto ma
con difficolta di astrazione o di stabilizzazione semantica, 1’intervista si € svolta
nell’ambiente domestico (zona di comfort), utilizzando domande brevi e uni-
voche, verificate ogni volta nella comprensione (“ti € chiara la domanda?”’), con
sistematica esemplificazione concreta (scenari, routine, oggetti/luoghi) al fine

di ancorare i concetti. In presenza di lessico idiosincratico o slittamenti di si-

gnificato, I’intervistatore ha praticato riformulazioni e parafrasi di controllo
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(“intendi dire che...?”), riducendo il numero di nodi decisionali per evitare so-
vraccarico. In piu occasioni, una breve rilettura condivisa di domande e risposte
al termine del colloquio (member checking in itinere) ha consentito di chiarire
passaggi, arricchire dettagli e consolidare il significato delle affermazioni, pre-
servando ’aderenza al punto di vista del partecipante. Queste scelte hanno per-
seguito tre obiettivi convergenti: garantire 1’accessibilitd comunicativa, soste-
nere ’autoefficacia narrativa e tutelare I’affidabilita dei dati raccolti.

3.2. Analisi tematica dei dati

L’elaborazione dei dati testuali € stata condotta mediante analisi tematica,
secondo I’impostazione qualitativa delineata da Braun e Clarke (2006-2021),
che prevede un processo di codifica rigoroso e iterativo. Tale tecnica, ampia-
mente consolidata nell’ambito della ricerca qualitativa, mira a identificare, ana-
lizzare e interpretare i pattern di significato emergenti dalle narrazioni dei par-
tecipanti. In coerenza con I’orizzonte narrativo-ermeneutico che orienta lo stu-
dio, questo approccio ha consentito di far emergere nuclei tematici riconducibili
alle rappresentazioni, ai vissuti, alle pratiche e ai significati attribuiti al Progetto
di vita, offrendo una lettura densa e contestualizzata delle esperienze raccolte.

Le linee guida fornisco una struttura in sei fasi che costituiscono una guida
pratica ampiamente utilizzata nelle scienze sociali e pedagogiche per analizzare
dati qualitativi in modo sistematico e trasparente:

1. familiarizzazione con i dati — trascrivere, leggere e rileggere i materiali, an-
notando impressioni preliminari e idee ricorrenti;

2. generazione dei codici iniziali — individuare ed etichettare in modo sistema-
tico gli elementi significativi nei testi, creando codici che rappresentano
aspetti rilevanti;

3. ricerca dei temi — raggruppare i codici in insiemi pit ampi per individuare
possibili temi che riflettano pattern significativi;

4. revisione dei temi — verificare la coerenza interna ed esterna dei temi, mo-
dificandoli o ridefinendoli se necessario;

5. definizione e denominazione dei temi — precisare il contenuto e i confini di
ciascun tema, attribuendo nomi chiari e descrittivi;

6. produzione del report — redigere il resoconto finale, illustrando i temi con
estratti significativi e collegando I’analisi ai quesiti di ricerca e alla lettera-
tura.

Per garantire la validita intersoggettiva, due osservatori indipendenti hanno
codificato separatamente le trascrizioni e, successivamente, hanno discusso i
risultati in una procedura di consensus coding (triangolazione e confronto in-
tersoggettivo) al fine di convergere su una lettura condivisa e coerente dei temi
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emersi (Nowell et al., 2017). Questo approccio ha permesso di individuare pat-
tern ricorrenti e significati situati, coerenti con 1’orizzonte narrativo-interpreta-
tivo della ricerca.

4. Risultati

L’analisi tematica ¢ stata condotta separatamente sulle interviste ai genitori
e ai giovani adulti, seguendo lo stesso impianto metodologico (letture iterative,
codifica induttiva, aggregazione per prossimita semantica e interpretativa).
Questa impostazione ha consentito di esaminare in modo comparabile i due
corpus, mantenendo la continuita procedurale e garantendo la tracciabilita dei
passaggi analitici. | paragrafi che seguono presentano i temi emergenti per cia-
scun gruppo, rispettando la struttura e i criteri di denominazione coerenti con
I’impianto complessivo dello studio.

4.1. Risultati delle interviste a genitori

Le interviste ai genitori sono state sottoposte a un’analisi tematica che ha
portato all’individuazione di cinque nuclei principali. Le etichette dei temi ne
sintetizzano il fulcro semantico e ne delimitano 1’estensione, offrendo una cor-
nice interpretativa di come i genitori rappresentino il Progetto di vita dei propri
figli.

1. Desideri come principio generativo — I1 Progetto di vita ¢ inteso dai genitori
come percorso che deve nascere dai desideri della persona, non dalle man-
canze. Un genitore sottolinea che esso “deve partire da cio che lui desidera,
non da cio che manca”, mentre un altro osserva che significa “poter fare cio
che desidera essere e fare... anche nella quotidianita”. Nei racconti di geni-
tori di bambini piu piccoli i desideri si esprimono in micro-mete contestuali
concrete (attivita, routine, spazi di benessere), mentre per chi ha figli piu
grandi si allargano a scenari di abitare, di lavoro e di autonomia sociale. 11
tema comprende quindi tanto la formulazione esplicita delle aspirazioni
quanto le pratiche con cui i genitori le trasformano in obiettivi e sostegni.

2. Dalla presenza alla partecipazione — I genitori evidenziano con chiarezza la
differenza tra essere presenti e partecipare davvero. Una madre afferma che
spesso, per il figlio, “€ stata pensata la sua presenza, non la sua partecipa-
zione”, sottolineando la necessita di condizioni che rendano ’appartenenza
effettiva. Al contrario, quando i contesti riescono a predisporre ruoli e inte-
razioni paritarie, come nello sport, i figli “si sentono alla pari... i sono dav-
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vero inclusi”, il che indica come alcuni contesti riescano a convertire la pre-

senza in partecipazione quando prevedono ruoli chiari, interazioni paritarie

e accomodamenti espliciti. In questo tema rientrano gli adattamenti del con-

testo, le mediazioni educative e le pratiche che riconoscono la persona e la

sua famiglia come interlocutori legittimi, non semplici destinatari.

3. Reti di sostegno e corresponsabilita — Dalle interviste emerge il bisogno di
reti forti e interconnesse, capaci di andare oltre i singoli servizi. Un genitore
indica la necessita che “scuola, amici, parrocchia, servizi” siano in costante
dialogo, mentre un altro mette in luce I’importanza di “qualcuno che aiuti i
contesti a stare con lei (la persona)”, delineando il ruolo di una figura-ponte
che traduca bisogni e desideri in pratiche condivise. Il Progetto di Vita viene
percepito come possibile solo se vi € corresponsabilita diffusa: ogni attore —
famiglia, scuola, comunita, servizi sociosanitari — assume un ruolo nella co-
struzione di percorsi coerenti e continuativi. Pur con intensita diverse,
emerge 1’idea di una presa in carico pubblica che dia continuita e coerenza:
non “che cosa offre il singolo servizio”, ma come I’insieme dei sostegni la-
vora in modo coordinato attorno al progetto della persona.

4. Ostacoli istituzionali e barriere culturali — Accanto alle esperienze positive,
1 genitori individuano barriere sistemiche: valutazioni che non intercettano
le capacita reali, risposte standardizzate e frammentazioni organizzative.
Una madre definisce “segregante” una valutazione lavorativa che “gli mette
limiti che non esistono”, mentre un altro genitore osserva che “la risposta
sanitaria a volte tronca le prospettive”. Il tema cattura cosi il divario tra prin-
cipi dichiarati e pratiche, con il rischio che il Progetto di vita venga depo-
tenziato da rigidita burocratiche e da barriere culturali e sottolinea il bisogno
di cornici valutative e organizzative coerenti con autodeterminazione, pari
opportunita e continuita dei sostegni.

5. Autodeterminazione progressiva e transizioni — Il percorso di autodetermi-
nazione ¢ percepito come graduale, costruito per piccoli passi e sostenuto da
decisioni quotidiane che maturano nel tempo, attraverso esperienze concrete
e tempi distesi. Un genitore racconta che “procediamo a piccoli passi: rou-
tine, scelte semplici, e poi si amplia”, mentre un altro sottolinea che “il pas-
saggio verso il lavoro ¢ cio che preoccupa di pit”. Questo tema include il
delicato momento delle transizioni (scuola-lavoro, adolescenza-eta adulta),
in cui i genitori chiedono sostegni flessibili e continui per evitare interru-
zioni che possano compromettere i progetti futuri.

Nel loro insieme, le interviste ai genitori restituiscono un’immagine del Pro-
getto di vita come orizzonte di senso negoziato tra le aspirazioni personali dei
figli, le opportunita dei contesti e le responsabilita istituzionali. I genitori con-
vergono nel ribadire che i desideri devono essere sempre il punto di partenza,
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che la presenza debba tradursi in partecipazione, che le reti debbano essere in-
tegrate e corresponsabili, e che le transizioni necessitino di sostegni continui.
Parallelamente, segnalano criticita dovute a pratiche standardizzate e valuta-
zioni non inclusive. Da questa prospettiva, il Progetto di vita non ¢ percepito
come un adempimento formale, ma come una trama dinamica di relazioni, so-
stegni e possibilita che si costruisce giorno dopo giorno, chiedendo ai contesti
di ripensarsi e di rigenerarsi attorno ai desideri e alle scelte dei figli.

4.2. Risultati delle interviste ai giovani adulti con disabilita

Le interviste ai giovani adulti sono state sottoposte anch’esse ad analisi. La
procedura ha mantenuto criteri uniformi rispetto al corpus dei genitori, garan-
tendo la comparabilita metodologica e la tracciabilita dei passaggi. Di seguito
sono presentati i temi emersi, denominati in modo da riflettere il loro baricentro
concettuale e i relativi confini interpretativi.

1. Pratiche e passioni come principio generativo dell’identita — Le pratiche
espressive, in particolare la musica (studio strumentale, gruppi, orchestra),
costituiscono un dispositivo identitario che sostiene 1’espressione, la rego-
lazione emotiva e 1’appartenenza. Per alcuni, la musica ¢ un canale comuni-
cativo privilegiato quando il linguaggio verbale ¢ percepito come insuffi-
ciente: «a volte non riesco a esprimermi a parole e mi esprimo di piu attra-
verso la musica». L’impegno nello studio e nella performance definisce
competenze riconosciute e ruoli in contesti sociali significativi: «attual-
mente suono il basso elettrico... so suonare altri strumenti...», «abbiamo
una nuova orchestra... suono il clarinetto». Queste esperienze generano
traiettorie di sviluppo orientate, in cui obiettivi formativi e professionali
emergono con chiarezza: «tanta musica e pace... diventare un po’ piu pro-
fessionista... anche poter... insegnare». In tale cornice, le pratiche artistiche
e sportive (prove, concerti, attivita di gruppo) favoriscono routine organiz-
zate, rafforzano I’autoefficacia e ampliano le reti di appartenenza, fungendo
da ponte tra 1’espressione personale e la partecipazione sociale.

2. Casa e lavoro come assi concreti del progetto — Abitare e lavorare sono i due
cardini del progetto desiderato. La “casa” viene evocata come spazio di be-
nessere, autonomia e sicurezza («mi piace stare a casa, nella mia casa
nuovay), talvolta immaginata in coabitazione («dopo Parigi vado a vivere
con Sami... in una casa di un progetto») o come luogo di solitudine positiva
(«vorrei stare da sola in mezzo alle montagne»). Anche il lavoro ¢ percepito
come fonte di stabilita e riconoscimento: «vado a lavorare alla mensa...»,
«da dicembre-gennaio sard assunto... parola per il futuro: il lavoroy. In al-
cuni casi, ’ambiente di lavoro stesso ¢ descritto come familiare, «quasi un

213

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

pezzo di casay, a testimonianza del valore affettivo e relazionale attribuito a
contesti in cui ci si sente accolti.

3. Reti abilitanti e figure di riferimento — Le reti prossimali (famiglia, educa-
tori, colleghi, associazioni, insegnanti — in particolare di musica) traducono
desideri in possibilita concrete, offrendo mediazioni quotidiane e continuita
di sostegni. Nelle parole di un’intervistata, il sostegno ¢ innanzitutto rela-
zionale e vicino: «tu e [un educatore] ... anche [operatori e amici]»; un altro
giovane sottolinea il ruolo dell’alloggio come presidio di autonomia: «I’al-
loggio... ci aiutano a fare la spesa». Accanto all’aiuto pratico, emergono
figure motivanti che alimentano fiducia e impegno: «il mio insegnante... mi
sostiene... mi incoraggia a dare il meglio di mey». Insieme, questi attori co-
struiscono un “ponte” tra aspirazioni e contesti: da un lato facilitano gli
aspetti organizzativi (spostamenti, gestione della casa, tempi), dall’altro ri-
conoscono competenze e passioni, legittimando scelte e sperimentazioni che
rafforzano appartenenza e autodeterminazione.

4. Barriere situate e strategie di superamento — Le difficolta emergono come
circoscritte a specifici contesti e momenti. Sul versante comunicativo e della
novita, un’intervistata riferisce: «quando ¢’¢ qualcosa di nuovo, un po’ mi
spaventa...», segnalando la necessita di tempi di familiarizzazione e di me-
diazioni prevedibili. La mobilita rappresenta un’altra soglia: «non ho la pa-
tente... per Chatillon ¢ un po’ lontano», evidenziando come distanze e as-
senza di abilitazioni alla guida incidano sull’accesso alle opportunita. Alcuni
passaggi toccano le dimensioni relazionali: «pochi amici... non poter stare
solo, non parlarey». Accanto a queste barriere, tuttavia, compaiono routine
consolidate che proteggono la partecipazione quotidiana («no, tutto beney).
Le strategie citate includono accompagnamenti, esposizione graduale a con-
testi nuovi, organizzazione dei tragitti e supporti pratici che rendono soste-
nibili gli impegni.

5. Autodeterminazione prossimale e parole-chiave per il futuro — Le scelte ven-
gono costruite per passi ravvicinati e osservabili, sostenute da parole-bus-
sola che orientano priorita e impegni: «recuperare, perché devo recuperare
il tempo dell’alloggio» segnala un obiettivo temporalmente definito; «la
pace» ¢ «il lavoro» condensano valori e mete concrete. Le decisioni riguar-
dano gli snodi vitali — «farmi una famiglia... la casa, il lavoro» — e si decli-
nano in prove di autonomia gestibili (abitare, tempi, attivita, spostamenti),
in cui ogni traguardo intermedio rafforza la percezione di efficacia e guida
il passo successivo.

6. Consapevolezza del Progetto di vita: gradiente di comprensione — La fami-
liarita con il concetto varia lungo un continuum. In alcuni casi prevale 1’as-
senza di conoscenza («hai mai sentito parlare di progetto di vita? — Noy); in
altri, emerge una definizione operativa che ne chiarisce funzione e dinamica:
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«un percorso per aiutarti a trovare la tua strada... obiettivi... che poi si pud
sempre cambiare». In piu passaggi la comprensione ¢ per componenti, elen-
cate come orizzonte di riferimento («famiglia, amici, salute, attivitay), con
un principio regolativo esplicito: «facile: poter scegliere...». Questo gra-
diente indica che, anche senza il lessico specialistico, la sostanza del pro-
getto ¢ riconosciuta come intreccio di scelte, sostegni e possibilita di auto-
determinazione.

Nel loro insieme, le interviste dei giovani adulti restituiscono un Progetto di
vita declinato in termini concreti e prossimali, radicato nei contesti della quoti-
dianita. Il progetto prende forma nelle scelte vissute — entrare o stabilizzare un
lavoro (“essere assunto”), abitare in una certa soluzione (coabitazione, casa
“nuova”, vivere da soli), partecipare stabilmente a pratiche significative (gruppi
musicali, orchestra, sport) — e si sostiene attraverso reti che offrono aiuti pratici
(spesa, spostamenti, organizzazione della giornata) e riconoscimento. Identita
e appartenenze si strutturano attorno a musica/arti, casa e lavoro, mentre le bar-
riere vengono affrontate attraverso adattamenti specifici (accompagnamenti,
pianificazione dei tragitti, esposizione graduale a contesti nuovi). Le parole-
chiave scelte dai giovani (“lavoro”, “pace”, “recuperare”, “famiglia”) fungono
da indicatori direzionali che condensano valori e aspirazioni. Piu che un dispo-
sitivo astratto, il Progetto di vita emerge come trama pragmatica di relazioni,
luoghi e attivita entro cui esercitare decisioni significative e costruire continuita
tra presente e futuro prossimo.

4. Discussione

L’analisi delle interviste a genitori e giovani adulti delinea il Progetto di vita
come orizzonte pedagogico vissuto: non un apparato tecnico, bensi una tessi-
tura dinamica di desideri, scelte e contesti. La discussione viene qui organizzata
intorno alle cinque domande-guida.

(1) Quali significati i partecipanti attribuiscono al Progetto di vita?

Dalle narrazioni emerge una concezione del Progetto di Vita come orizzonte
di senso esistenziale, non come dispositivo tecnico o amministrativo. Per i ge-
nitori, esso rappresenta un percorso di riconoscimento e valorizzazione dei de-
sideri dei figli: un progetto “che deve partire da cio che lui desidera, non da cid
che manca”. Il Progetto di vita ¢ dunque inteso come spazio di possibilita, in
cui i desideri diventano principio generativo dell’azione educativa e dei soste-
gni.

Per i giovani adulti, invece, il significato si concretizza nella quotidianita: il
Progetto di vita ¢ cio che “si fa” e “si costruisce” nelle scelte di abitare, lavorare,
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coltivare passioni e relazioni. Le parole chiave che ricorrono — lavoro, pace,
recuperare, famiglia — condensano valori pragmatici e orientamenti morali, de-
lineando una visione incarnata e situata della progettualita. Ne risulta un signi-
ficato fortemente concreto e affettivo, in cui il progetto non € un piano astratto,
ma una trama vissuta di luoghi, legami e azioni che sostanziano la vita quoti-
diana.

(2) In che misura le esperienze biografiche e quotidiane contribuiscono a pla-
smarne la rappresentazione e I’immaginario?

Le rappresentazioni del Progetto di vita nascono e si rinnovano dentro le
esperienze biografiche: routine, transizioni, scelte relazionali e formative. Per i
genitori, ’immaginario progettuale si intreccia con la storia familiare e con le
tappe di crescita dei figli, costruendo una visione “a piccoli passi” dell’autode-
terminazione, fatta di esperienze graduali e tempi distesi. Nei racconti dei gio-
vani adulti, le pratiche espressive — in particolare la musica e lo sport — costi-
tuiscono luoghi simbolici di identita e di appartenenza. “A volte non riesco a
esprimermi a parole ¢ mi esprimo di piu attraverso la musica”: il linguaggio
artistico diventa cosi medium di comunicazione, autoregolazione e riconosci-
mento sociale. Queste esperienze generano un immaginario del Progetto di vita
come processo dinamico di autoformazione e scoperta: la vita quotidiana, con
1 suoi ritmi e le sue relazioni, si configura come il laboratorio permanente in cui
la persona negozia sé stessa e il proprio futuro.

(3) Quali azioni, risorse e sostegni sono percepiti come indispensabili, e quali
fattori ne limitano il compimento?

Genitori e giovani convergono nel riconoscere 1’importanza di reti prossi-
mali e coordinate: famiglia, educatori, colleghi, insegnanti e servizi territoriali
sono percepiti come risorse imprescindibili per tradurre i desideri in possibilita
reali. Le figure di riferimento — I’insegnante di musica che “mi sostiene e mi
incoraggia a dare il meglio di me”, gli educatori che “ci aiutano a fare la spesa”
— incarnano una pedagogia della prossimita che accompagna senza sostituire,
promuovendo autonomia e fiducia. Tuttavia, accanto a questi dispositivi abili-
tanti, emergono ostacoli strutturali e culturali. I genitori segnalano valutazioni
che non intercettano capacita reali e procedure che “mettono limiti che non esi-
stono”, denunciando una distanza tra principi e pratiche. I giovani, invece, in-
dividuano barriere situate — trasporti, comunicazione, ambienti nuovi — che, se
non sostenute da accomodamenti ragionevoli, compromettono la partecipa-
zione. Da qui I’esigenza di sostegni personalizzati, continui e coordinati, non
solo orientati ai bisogni, ma ai desideri e ai ruoli che ciascuno intende assumere.
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(4) Quali presupposti teorici, culturali e valoriali orientano le visioni del Pro-
getto di vita?

Alla base delle rappresentazioni raccolte si riconosce un paradigma pedago-
gico coerente con la Self-Determination Theory e con 1’approccio dei diritti
sancito dalla Convenzione ONU e dal D.Igs. 62/2024. 11 Progetto di vita ¢ per-
cepito come dispositivo di liberta e di responsabilita: un processo “scritto a ma-
tita”, aperto alla revisione e al cambiamento. Culturalmente, i racconti espri-
mono una visione della disabilita come condizione relazionale, in cui I’identita
si costruisce attraverso interdipendenze e partecipazioni significative. I valori
che orientano le narrazioni — liberta, sicurezza, pace, appartenenza — rivelano
un’etica della vita fondata sull’essere-in-relazione e sulla possibilita di sce-
gliere e contribuire. In questa prospettiva, il Progetto di vita diventa al con-
tempo strumento di autodeterminazione e principio regolativo per la trasforma-
zione dei contesti.

(5) Quale ruolo assumono famiglia, comunita, servizi e istituzioni nel renderne
possibile la concreta realizzazione?

La realizzazione del Progetto di vita richiede una regia collettiva e interisti-
tuzionale. I genitori chiedono “reti forti e in dialogo costante” e la presenza di
figure-ponte capaci di garantire continuita tra scuola, servizi, comunita e luoghi
di vita. Le esperienze dei giovani confermano che la qualita del progetto di-
pende dal grado di connessione tra questi attori: quando la collaborazione fun-
ziona, le scelte diventano praticabili, i ruoli si consolidano, la partecipazione si
stabilizza. Famiglia e comunita si configurano come luoghi primari di sostegno
e appartenenza, mentre le istituzioni educative e sociali sono chiamate a farsi
contesti abilitanti, capaci di ascoltare e di co-progettare. In coerenza con la lo-
gica del sistema arcipelago, il Progetto di vita pud compiersi solo se i diversi
contesti si connettono in una rete di opportunita coordinate attorno alla persona.
E in questo intreccio — tra micro e macro, tra intimita e istituzione — che il Pro-
getto di vita trova il suo pieno compimento pedagogico: non come piano impo-
sto, ma come costruzione condivisa di cittadinanza, responsabilita e liberta.

5. Conclusioni e prospettive

Questo studio offre un’immagine del Progetto di vita come tessitura delicata
e insieme esigente: una trama che prende forma nell’incontro fra desideri, rela-
zioni e contesti e che chiede ai sistemi di farsi ospitali alle preferenze della
persona. Piu che un’aggiunta “umanistica” alle procedure, il Progetto di vita
funziona da lente regolativa: orienta lo sguardo dai servizi erogati ai ruoli as-
sunti, dalle prestazioni alle appartenenze, dalla presenza alla partecipazione. La
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qualita del progetto coincide con quella delle relazioni che lo sostengono, ca-
paci di generare agency, continuita e riconoscimento.

Sul piano metodologico, emergono tre snodi. Primo, un’epistemologia si-
tuata: gli accorgimenti adottati (analisi tematica rigorosa, member checking,
adattamenti comunicativi) non sono meri protocolli, ma condizioni di giustizia
epistemica che legittimano i saperi dei partecipanti e ne lasciano traccia opera-
tiva. Secondo, la progettazione come ricerca in atto: logbook narrativi, portfolio
di ruoli e cartografie delle reti diventano cerniere tra desideri e decisioni istitu-
zionali; documentare e rinegoziare ¢ gia intervenire. Terzo, la valutazione come
pratica di cittadinanza: il baricentro si sposta dagli output amministrativi agli
esiti di partecipazione, accesso, possibilita di scelta, esercizio di ruoli ricono-
sciuti e tenuta dei legami nelle transizioni, come indicatori di “processo vitale”
(continuita di routine significative, riferimenti stabili, accomodamenti tempe-
stivi).

Da qui alcune prospettive trasformative. Regie di prossimita porose: équipe
interistituzionali con mandato sulle transizioni, sugli accomodamenti anticipa-
tori e sul coordinamento dei sostegni, sorrette da budget integrati orientati ai
ruoli. Strumenti leggeri ma esigenti: diari di progetto condivisi, mappe dinami-
che delle reti, patti di partecipazione che rendano visibili impegni, tempi e re-
visioni. Alfabetizzazioni reciproche: formazione continua di professionisti e fa-
miglie su ascolto adattivo, interviste accessibili e co-decisione e specularmente,
educazione dei servizi al lessico e alle pratiche dei diritti. Salvaguardie antibu-
rocratiche: clausole di non standardizzazione (nessun format senza spazi narra-
tivi), revisioni periodiche con la persona, accountability pubblica sugli esiti di
partecipazione, oltre ai volumi erogati.

Sul versante della ricerca, si aprono piste esigenti: studi longitudinali parte-
cipati per seguire le soglie di vita; ricerca progettuale (design-based) per co-
sviluppare strumenti narrativi e indicatori di cittadinanza; confronti territoriali
per comprendere quali architetture istituzionali abilitino meglio la co-progetta-
zione; dispositivi di co-valutazione con restituzioni pubbliche comprensibili,
ancorate a cio che conta per le persone.

Infine, una postura etica: assumere 1’“incompiutezza” come cifra didattica
del Progetto di vita. La flessibilita non ¢ un orpello, ma una virtu civica dei
sistemi; I’errore e la revisione non segnalano fragilita, bensi apprendimento isti-
tuzionale. Per questo, la documentazione narrativa deve essere riconosciuta
come atto pedagogico e politico insieme: cid che si narra diventa cid che le
istituzioni sono chiamate a rendere possibile. Solo cosi il Progetto di vita cessa
di essere un fascicolo e diventa una pratica di cittadinanza viva, capace di rio-
rientare sguardi, risorse e responsabilita verso cid che consente, quotidiana-
mente, di scegliere, appartenere, contribuire.
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Quality of Life of siblings and parents of people with intellectual

disabilities: A pilot study
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Abstract

This study explores the Quality of Life (Schalock, Verdugo Alonso, 2002;
Giaconi, 2015; Cottini et al., 2016) of family caregivers of people with
intellectual disabilities with particular attention to the perspectives of parents
and siblings (brothers and sisters). Specifically, using a qualitative approach, the
research aims to understand their perceptions about the levels of Quality of Life
they experience (Arnold, Heller, 2018; Muries-Cantan et al., 2023). In line with
the literature on the subject (Del Bianco, 2019; Taylor, Cobigo, Ouellette-Kunzt,
2019; Caldin, Giaconi, 2021; Lepri, 2023), the study highlights the importance
of rethinking policies and practices to provide more effective support to families,
both during the ‘During Us’ phase and in the long-term planning of ‘After Us’.
The results underline the importance of considering the quality of life of the
entire household in the design of interventions and services to the person,
promoting empowerment and partnership between families and local services.

Key words: Quality of Life; caregivers: parents; siblings; self-determination
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1. Quality of Life of caregivers of people with disabilities

Reference literature, proper to pedagogical-special reflection (Montobbio,
Lepri, 2000; d’ Alonzo, 2008; 2020; Pavone, 2009a,b; Cottini et al., 2016; 2021;
Mura, 2018; Caldin, Giaconi, 2021), has long paid particular attention to the
centrality of the person with disabilities in the construction of a Life Project
that takes a dynamic, open and flexible perspective. The complexity inherent in
the implementation of this trajectory encourages consideration of how to design
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coherent pathways oriented to the Quality of Life (QOL) construct from birth,
in order to avoid the risk of sudden or even emergency solutions in adulthood
(Pavone, 2009).

Part of larger studies and research (Felce, Perry, 1996; Schalock, Verdugo
Alonso, 2002; Schalock et al., 2000; Schalock, Gardner, Bradley, 2007; Layte,
Sexton, Savva, 2013; Giaconi, 2015; Cottini, Zorzi, Fedeli, 2016; Zappella,
2019; Amor et al., 2023; Verdugo Alonso, Schalock, 2024) the conceptual
frame of Quality of Life is now central to orienting the design of the existential
paths of people with disabilities, representing the perspective towards which
any educational intervention can tend. Raising the perceived quality of life on
a personal level means, in fact, increasing opportunities for participation,
integration, equity, choice and self-determination (Schalock, Verdugo Alonso,
2002; 2006). On the other hand, the QOL is the key criterion for planning
effective interventions and for organising quality services (Schalock, Verdugo
Alonso, 2002; 2012; Schalock, Verdugo Alonso, 2006; Townsend-White,
Pham, Vassos, 2012; Gomez et al., 2013; van Loon et al., 2013; Giaconi, 2015;
Giaconi, Rodrigues, 2018; Del Bianco, 2019; D’Angelo, 2020; Amor et al.,
2023).

The importance of the construct for multidimensional handling (Schalock,
Verdugo Alonso, 2002; 2006; Cottini, 2016; Giaconi, 2015) prompts us to ask
ourselves about its articulations and its operationalization in reference to the
complex dimensions of taking care of families with children with disabilities
(Pavone, 2009; Caldin, 2006; Zanobi et al., 2002). The importance of
proceeding in this direction is highlighted by various lines of research carried
out by the scientific community of Special Pedagogy, which make it possible
to enter into the main pedagogical issues relating to the care of persons with
disabilities by their caregivers, especially at the delicate moment of ‘After Us’.

In the first place, it seems appropriate to underline the mutual and direct
relationship that exists between the Quality of Life of those who care for the
person with disabilities and that of the person with disabilities (Blacher, 2001;
Seltzer et al., 2001; Schalock, Verdugo Alonso, 2002; Giaconi, 2015; Arnold,
Heller, 2018; Luijkx et al., 2019). In the same direction, there is a need to proceed
with the ‘family interpretation of the Quality of Life’ (Schalock, Verdugo
Alonso, 2012, p. 201). Special Pedagogy has long recognized the centrality of
this reflection, supporting the active involvement of both the person with
disabilities and caregivers in the construction of Life Projects, able to align
expectations, needs, and desires (Giaconi, 2015). However, there are several
studies (Lujik et al., 2016; Maes et al., 2021; Scavarda, 2022; 2023; Wolff et al.,
2022; Kruithof et al., 2024) which highlight the need to conduct more in-depth
studies with regard to the dimensions perceived as having an impact on the
quality of life of the person with disabilities and of the caregiver himself.
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Secondly, to highlight the need for further research on the quality of life of
caregivers of persons with disabilities, critical issues arise regarding the
increase in life expectancy and the ageing of the family support network
(ISTAT, 2019). In other words, the planning of the future of persons with
disabilities must go beyond the logic of the emergency to leave room for
sustainable and timely planning, developed in synergy, both with the person
with disabilities and with their caregivers and with the relevant territorial
services (Giaconi, 2015; Del Bianco, 2019; D’Angelo, 2020). In the latter
direction, the studies highlight how crucial it is to support a design that unfolds
in the ‘During Us’ for the planning of the ‘After Us’ (Brennan et al., 2018;
ISTAT, 2019; Giaconi et al., 2020).

To raise reflections to guide policies and services, so that they can move
towards qualitative terms, supporting forms of empowerment and partnerships
with the entire family (Pavone, 2009a,b; Schalock, Verdugo Alonso, 2012;
Caldin, Cinotti, Serra, 2017), in this study we will reconstruct the perceptions
of the Quality of Life of family caregivers, focusing our specific attention on
the dynamics experienced by siblings, i.e. the brothers and sisters of people
with disabilities.

1.1 Quality of Life: from parents to siblings

The premises outlined above allow us to briefly examine some of the
complex dimensions of family care when people with disabilities are present
(Pavone, 2009b; Caldin, 2006; Giaconi et al., 2020; Caldin, Giaconi, 2021;
Quatrosi et al., 2023; Muries-Cantéan, 2024).

Studies conducted on the subject (Farinella, 2015; Trenceri, 2016) have long
recognised the importance of deepening and learning about the experiences of
siblings, using qualitative approaches in order to detect factors that can
influence their well-being and resilience strategies (Meltzer, Kramer, 2016;
Scavarda, 2023). As they grow up, the brothers and sisters of people with
disabilities face numerous challenges and complex moments of
‘reorganisation’. In childhood, for example, siblings may experience both
moments of stress and increased sensitivity to the needs of others (Scavarda,
2023). This dual experience can persist into the adolescent period, adding to
other conflicting emotions. During the search for affirmation of their
individuality and independence (Macedo Costa, Pereira, 2019), siblings can, in
fact, harbor feelings of shame or embarrassment related to the presence of a
brother / sister with disabilities in the family, but also a strong sense of pride
for their progress and their achievements (Macedo Costa, Pereira, 2019). In
adulthood, expectations about taking on a more substantial caregiving role than
a sister or brother with a disability have an impact on the siblings’ life plan.
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This demand increases in relation to parental ageing or the loss of one or both
parents (Hodapp, Glidden, Kaiser, 2005; Pavone, 2009a, b; Burke et al., 2012;
Caldin, Giaconi, 2021; Niedbalski, 2023).

In addition, research conducted on the theme of care roles assumed by
siblings of people with disabilities highlights significant gender differences in
care modalities and future life choices. In particular, studies by Burke and
collaborators (2012) and Scavarda (2022) have highlighted a differentiated
trend between siblings in the approach to caring for family members with
disabilities. Specifically, it was found that male siblings tend to be more
inclined to consider the option of institutionalisation as a long-term solution for
family members with disabilities. While the sisters have shown a greater
propensity towards more intimate and participatory care, often opting for
solutions that involve direct and continuous involvement in the care of the
disabled brother or sister.

As involvement in caring for and supporting the person with disabilities
affects the future expectations of siblings, influencing their professional and
relational choices (Scavarda, 2022; Karni-Vizer et al., 2023), the Family Life
Project must maximise the potential of the person with disabilities,
guaranteeing their autonomy and supporting the Quality of Life of each
member (Caldin, Giaconi, 2021; Scavarda, 2022; 2023).

In light of the findings that have been reconstructed, the study we will
present below aims to rebuild perceptions about the QOL of siblings of young
adults with intellectual disabilities, drawing on the perceptions of both
themselves and their parents.

In detail, the methodology includes a qualitative research design (Bogdan,
Biklen, 1998; Corbin, Strauss, 2008) with interviews and focus groups analyzed
according to the procedures of Grounded Theory (Glaser, Strauss, 2017).
Indeed, it was not possible to address the survey with standardised and
validated tools in Italy (Del Bianco, 2024) since most of these are addressed to
the QOL survey of brothers and sisters with disabilities who are still in the
developmental stage, mainly children with fragile health conditions. Although
these tools are particularly relevant from a scientific and methodological point
of view, they do not appear to be in line with our research questions, which are
directed instead towards the analysis of the perceptions of the quality of life
levels of siblings of adults with intellectual disabilities.

2. The research: the methodological system

To reconstruct the perceptions we are interested in, the survey sample
comprises 30 parents (proxy reports) and 15 siblings (self-reports). Among the
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interviewees, involved thanks to the collaboration of associations of people
with intellectual disabilities, there are: parents, siblings, sisters of adults with
Down syndrome, childhood cerebral palsy, early childhood meningitis,
Williams syndrome, intellectual disabilities caused by trauma during childbirth
or other unknown causes.

In accordance with the scientific literature outlined above, this research is
based on the multidimensional model of the QOL developed by Schalock and
Verdugo Alonso (2002; 2006; 2012).

The methodological framework provides for a qualitative research project,
as our interest is limited to the recognition of what it means to experience
Quality of Life when one is a sibling of people with intellectual disabilities
(Bogdan, Biklen, 1998; Corbin, Strauss, 2008).

For these reasons, the investigation process involves semi-structured
individual interviews with both the siblings and the parents. Then it proceeds
with the analysis of the interviews through the creation of focus groups.

The interviews were calibrated to some specific focus, allowing the
interviewer and the participant to contextualise their personal experience.
Based on the principles mentioned above, three lists of topics for interviews
have been developed (Focus 1: tell their own life story; Focus 2: the experience
of being a brother/sister and considerations about one’s own quality of life;
Focus 3: Think about what it means to be a brother/sister. In order to maintain
flexibility for siblings to tell their stories, the questions asked during the
interviews were managed in such a way as to give an opportunity to propose
unforeseen topics. Each interview lasted between 40 and 70 minutes and was
recorded digitally, then each researcher faithfully transcribed the content by
annotating field notes to add details and descriptions. Following the principles
of Grounded Theory (Miles, Huberman, 1994; Bogdan, Biklen, 1998;
Mortelmans, 2007; Corbin, Strauss, 2008), data collection and analysis were
iterative: Brothers and sisters were asked to check the text and report any
materials they wished to supplement or modify.

Finally, in order to proceed with the return of the perceptions obtained and
in the comparison with the interviewees about the results obtained from the
analysis of the interviews, focus groups were created that involved separately
both the siblings group and that of the parents (Barbour, 2007).

3. Presentation and analysis of data

In this section, we will discuss the results of interviews conducted with
siblings and parents of adults with intellectual disabilities.

225

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

Through the Grounded Theory approach (Glaser, Strauss, 2017), it was
possible to identify the main patterns emerging from the narratives of siblings
and parents, in order to better understand their experience and the relational
dynamics within the family structure. The choice of Grounded Theory responds
to the objective of constructing a theoretical framework that reflects the specific
experiences and perceptions of the quality of life of siblings, starting from the
raw data to arrive at conceptual categories and an emerging theory.

The data analysis followed the steps of the Grounded Theory (Corbin,
Strauss, 2015):

e Open coding: at this early stage, data from interview transcripts were broken
down into significant units to identify early conceptual labels;

o Axial coding: The concepts that emerged were organised and linked together
to create broader and more structured categories. At this stage, conceptual
labels were grouped into categories (Table 1 and Table 2);

o Selective coding: In the final phase, an emerging theory was identified that
connects categories and macro-categories in a coherent framework, capable
of explaining the experiences of siblings in their complexity (Table 1).

Table 1 - Perceptions of siblings with reference to their Quality of Life

Conceptual labels

Categories

Experience isolation and limited social integration in group
contexts.

Participate in social
contexts

Internalize negative emotions and manifest symptoms of anxiety,
stress, sleep disorders and a growing demand for attention.

Demonstrate your state of
well-being

Demonstrate affection and protection with emotional closeness,
but possess limited skills in relational dynamics.

Building a Fraternal
Relationship

Affirming preferences and autonomy with difficulties in emotional
elaboration in certain contexts and a tendency towards self-
determination that is mainly achieved through dialogue.

Express your preferences

Require educational, psychological and social support to
strengthen support.

Receive support and
resources

Adapt with resilience and compensatory strategies in social
challenges, highlighting the development of personal
compensatory strategies to address challenges.

Develop adaptive skills

The results presented in Tables 1 and 2 reveal a convergence between the
perceptions of siblings and parents with regard to Quality of Life, especially
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with regard to emotional management, building family ties, the importance of
supports and resources, personal growth, and social participation.

Table 2 - Perceptions of parents about the quality of life of siblings

Conceptual labels Categories

Internalize and process emotions with vulnerability and resilience. | Processing emotions

Cultivate protective fraternal bonds and relational dynamics in the | Building Family
family and social context. Relationships

Create environments of comfort and opportunities for personal | Experience Supports and
development. Resources

Develop adaptability and autonomy through the recognition of own | Growing and adapting
resources.

Affirming the self through self-determination and awareness in choices. | Affirming the self

Building belonging and participation through social networks and | Participate in social life
inclusion.

Affirming rights and dignity through self-awareness and self-defense. Recognize your rights

In the third phase of the Grounded Theory process, the categories emerged
from the interviews of siblings and parents were grouped into macro-categories
and organized into broader and abstract concepts that could return a more
descriptive knowledge of the phenomenon (Strauss & Corbin, 1990).

The macro-categories identified are the following: “Processing emotions”;
“Building meaningful relationships”; “Finding your place”; and “Self-
determination”. Based on the results obtained, it can be said that the theory
emerging from the research suggests that a continuous interaction between
personal needs and the demands of the family support network defines the
experience of being a sibling of a person with a disability. This theory
highlights the balance between adaptive resources (such as resilience and
adaptive skills) and aspects of vulnerability (including anxiety and social
isolation), offering new perspectives on sibling support.

4. Discussion and practical implications

The data collected reveal a generally positive trend regarding the perception
of the Quality of Life of the siblings belonging to the sample.
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Concerning the macro-category ‘Processing emotions’, the evidence
gathered shows that the management of emotions is a particularly critical
element for siblings. Interviews reveal that brothers and sisters often experience
multiple emotional experiences, characterized primarily by anxiety and a
heightened sense of responsibility, factors that can lead to somatization and
stress. Many siblings feel overwhelmed by the care needs of the sibling with a
disability, a perception in line with the reference literature that indicates that
the disability of a sibling greatly influences the emotional well-being of the
sibling, contributing to a high state of stress (Macks, Reeve, 2007; Hannon,
2012; Scavarda, 2022; Kruithof et al., 2024). In addition, part of the emotional
well-being of siblings is linked to access to supports and resources, revealing a
significant pattern related to the need to have personal spaces and objects. The
literature supports this perspective, highlighting how access to adequate
material resources can positively influence the quality of life (Schalock,
Verdugo Alonso, 2002). In the context of our survey, a seemingly positive
picture emerges of the material well-being of siblings and their families.
Brothers and sisters of people with disabilities report a satisfactory level of
material resources at their disposal, while parents express a favorable
perception of their children's environments and life contexts. This optimistic
view, however, stands in stark contrast to what is widely documented in the
scientific literature. The most recent studies highlight a series of critical issues
related to the emotional and economic pressures that weigh on these families,
deriving from specific care needs (Emerson & Giallo, 2014; Wolff et al., 2022).
In particular, it was found that siblings are significantly more likely to reside in
disadvantaged neighborhoods and face chronic financial difficulties. These
conditions have a considerable negative impact on their overall material well-
being, potentially influencing multiple aspects of their daily lives and
development (Emerson & Giallo, 2014; Wolff et al., 2022).

Turning to the macro-category ‘Building meaningful relationships’, we
highlight the importance of building fraternal, family, and social relationships
for the siblings of people with disabilities. An analysis of the interviews reveals
that the topic of fratria is a constant point of comparison within the family. In
detail, most siblings report having a strong and deep relationship with the
brother or sister with disabilities, characterized by protective attitudes,
affection, and mutual esteem. Parents also confirm the quality of the
relationship between their children. This type of relational dynamics confirms
what is reported in the literature on the subject (Rossetti, Hall, 2015; Macedo
Costa, Pereira, 2019), which highlights that the disability of a family member
can foster attitudes of warmth and proximity in siblings, creating a bond based
on esteem and mutual understanding. In addition to the fraternal relationship,
our study highlights the importance of family support as a pillar for the
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psychological well-being of siblings. Parents, aware of the relevance of this
relationship, seem committed to facilitating opportunities for dialogue and
comparison, enhancing the lives of all children and encouraging a climate of
openness that allows us to face daily challenges together. The analysis shows
that siblings attach significant value to this sense of family unity, seeing mutual
support as a source of stability and strength to cope with the complexity of
disability-related situations (Farinella, 2015). Finally, from a social point of
view, siblings are generally perceived to be included in their social context,
managing to maintain ties outside the family environment and to cultivate
meaningful relationships with the peer group. In this direction, complex
patterns of adaptive skills and resilience in siblings emerge from our study,
showing a remarkable ability to adapt to everyday challenges. The perception
of parents is equally positive and suggests that siblings can balance the
commitments related to the care of the brother or sister with an active
participation in social life, finding spaces to express themselves and strengthen
their identity beyond family dynamics (Farinella, 2015).

These considerations can be read in continuity with the macro-category
‘Finding your place’, whose data show that in relation to social participation,
most siblings feel an integral part of their social context, investing time in
interpersonal relationships and rarely experiencing feelings of marginalisation
linked to the presence of a person with disabilities in the family. Parents also
perceive their children as being included in social contexts. However, sector
literature (Koukouriki et al., 2022; Wolff et al., 2022) points out that siblings
can frequently experience feelings of loneliness and dissatisfaction in
relationships with peers, undergoing isolation and stigmatisation (Hannon,
2012; Marquis et al., 2019; Caliendo et al., 2020). What emerged from the
interviews conducted is in continuity with the numerous studies on the subject
(Dew et al., 2008; Mulroy et al., 2008; Hannon, 2012), according to which the
presence of a brother/sister and/or son/daughter with disabilities can affect both
positively and negatively their personal development (Mulroy et al., 2008). In
this regard, Hannon (2012) states that the presence of a brother/sister in the
family can increase, for example, personal levels of empathy. It is therefore
essential to support and enhance these emerging skills so that siblings can fully
develop their adaptive and individual growth potential.

The analysis of interviews conducted directly with siblings reveals a
complex dynamic within the macro-category “self-determination”. The
majority of participants report that they perceive substantial freedom in the
expression of their desires, opinions and preferences within the family context.
However, this perception is counterbalanced by difficulties reported in the
emotional processing of certain situations and in the practical exercise of
autonomy.
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It is noteworthy that while siblings demonstrate a significant awareness of
their rights, in line with the perception of parents, considerable criticalities
emerge in relation to contextual barriers. Most of the participants perceive the
surrounding environment as an obstacle to the free expression of ideas,
expectations, and needs. This phenomenon is reflected in the scientific
literature, in particular in the study of Guralnick (2006), which suggests that the
presence of hindering factors in life contexts can negatively affect the social
and communicative skills of siblings, with significant consequences on
personal empowerment, self-advocacy, and, more generally, on the entire
construct of Quality of Life.

The results outline a process of developing decision-making autonomy and
personal agency characterized by an intrinsic tension between the desire for
independence and the need for support in choices. In parallel, the majority of
parents believe that the emotions, preferences, opinions, needs, and inclinations
of siblings are respected, and that they manifest their self-determination mainly
through "dialogue and confrontation with the other".

The observed discrepancy between the perceptions of siblings and those of
parents is reflected in the reference literature (Farinella, 2015; Scavarda, 2022;
Rochefort et al., 2023). Studies indicate that parents tend to expect levels of
excellence from siblings in various areas of life, and that the latter often impose
high standards on themselves, but conceal a deep sense of loneliness and fatigue
(Farinella, 2015). In summary, the analysis of the interviews suggests that
siblings tend to give up some of their life plans to meet the care expectations
placed on them by their parents (Scavarda, 2022).

This complexity of dynamics underscores the need for a multidimensional
approach in understanding and supporting sibling self-determination,
considering both individual perceptions and environmental and family
influences.

5. Conclusions

The analysis of the results emerged from this research corroborates the
conceptualization of “sibling” as an experience characterized by a constant
dynamic interaction between the individual needs of the brothers and sisters
and the requests coming from the family support network. This interpretation
aligns with the existing literature on the subject while offering new perspectives
for the analysis of the Quality of Life of siblings.

In particular, the need to achieve an optimal balance between adaptive
resources, such as resilience and adaptive skills, and aspects of vulnerability,
such as anxiety and social isolation, is particularly relevant. This balance is a
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crucial element for the promotion of the overall well-being of siblings, opening
new horizons of research and intervention within the QOL.

The main concerns expressed by the siblings, with particular emphasis on
future planning, growing care needs and health issues associated with the aging
of the person with disabilities (Mansell & Wilson, 2010; Taggart et al., 2012;
Davys, Mitchell, & Haigh, 2016; Casale et al., 2021; Kruithof et al., 2021,
2024), highlight the urgent need to develop a longitudinal approach to the life
cycle design of persons with disabilities. This approach should include the
implementation of targeted media and specific services (Gilbert et al., 2008;
Arnold et al., 2012).

In this direction, a significant element that emerged from the research
concerns the need for a substantial ‘rethinking’ of family support policies and
practices (Del Bianco, 2019; Taylor, Cobigo, Ouellette-Kunzt, 2019; Caldin,
Giaconi, 2021; Lepri, 2023). This rethinking must be geared towards planning
that goes beyond the logic of the emergency, instead developing sustainable
and planned strategies ‘on time’ (Pavone, 2009; Giaconi, 2015; Giaconi et al.,
2024). This approach requires effective synergy between people with
disabilities, caregivers, and local services, with particular attention to planning
for both ‘During Us’ and ‘After Us’ (Pavone, 2009; Giaconi, 2015). In this
regard, the literature highlights the need for a longitudinal approach that
considers the evolution of the fraternal relationship throughout life (Farinella,
2015; Giorgini, Murolo, Salvitti, 2021), with a focus on moments of transition
and changes in family dynamics (Chiusaroli, 2022). This is crucial to
understanding how relationships change over time and to identifying the most
appropriate interventions at different stages of development.

This longitudinal perspective not only responds to the immediate needs of
siblings but also serves as a preventive strategy to address future challenges
related to the ageing of both siblings and persons with disabilities. The adoption
of such an approach could significantly contribute to the improvement of the
QOL of the entire household, promoting greater resilience and adaptability in
the face of the evolutionary challenges of the life cycle.

In the same direction, another critical element that emerges from our
analysis is the need for siblings to receive more substantial support, including
from social and health services. This need is manifested not only in the desire
for greater family inclusion, but also in the aspiration to be able to freely and
consciously choose one's future care role, in anticipation of the time when
parents will no longer be able to provide primary care (Mansell & Wilson,
2010; Arnold et al., 2012; Taggart et al., 2012; Davys, Mitchell, & Haigh, 2016;
Kruithof et al., 2024). This significantly affects the well-being and caregiving
experiences of siblings (Farinella, 2015; Giorgini, Murolo, & Salvitti, 2021),
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highlighting the crucial importance of preventive interventions and ongoing
support.

The scientific literature has specifically identified the support needs of
siblings (Farinella, 2015; Giorgini, Murolo & Salvitti, 2021), underlining the
importance of dedicated services that can accompany them on their life path
(Giaconi, 2015). In particular, emphasis is placed on the need to adequately
support the next generation of caregivers (Farinella, 2015; Del Bianco, 2019;
Giorgini, Murolo, & Salvitti, 2021), recognising the crucial role that siblings
will play in the future care of people with disabilities.

This perspective underlines the importance of a holistic and longitudinal
approach in the design of support services, which takes into account not only
the immediate needs but also the future challenges that siblings could face in
their role as caregivers. The implementation of such services could significantly
contribute to the improvement of the quality of life of siblings, promoting their
decision-making autonomy and their long-term psychosocial well-being.

Continuity of educational interventions is, therefore, the essential condition
to be met together with the criteria of synergistic integration between the
different contexts experienced by the person during the various phases of life
(Schalock, Gardner, Bradley, 2007; Palmer, 2010; Giaconi, 2015). Ignoring the
alignment between the different expectations of the reference “systems”
involved can compromise the implementation of integrated interventions,
negatively affecting the general perception of the Quality of Life of the person
with disabilities and those providing support and care actions (Giaconi, 2015).
On the other hand, planning ‘in time’ and ‘in time’ makes it possible to
overcome purely welfare and rigid logics (d’Alonzo, 2008), thus promoting a
complex and articulated educational process (Canevaro, 2011) aimed at the
well-being of the person with disabilities and the figures who support them.

In conclusion, the overall analysis suggests the need for a holistic and
integrated approach to the quality of family life. For these reasons, future lines
of research and implementation of services may concern the facilitation of
networking between siblings, to be supported by professionals able to support
training and education specific to the role of caregiver, in order not only to offer
emotional support, but also the promotion of self-determination in the choice
of the level of involvement in caregiving (Del Bianco, 2024).
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Ripensare la cura: implicazioni pedagogiche della legge 62/2024
nella formazione dei professionisti sanitari
Pedagogical Implications of Law 62/2024 in the Training of

Healthcare Professionals
Gianluca Amatori”

Riassunto

La Legge 62/2024 introduce una riforma organica delle politiche per la disabi-
lita, ponendo al centro il concetto di “progetto di vita” e ridefinendo le pratiche
di valutazione in chiave multidimensionale. Il presente contributo analizza la
portata pedagogica della normativa alla luce del modello biopsicosociale ICF e
dei principi dell’educazione inclusiva, con particolare attenzione alla forma-
zione iniziale e in servizio dei professionisti sanitari. L articolo evidenzia come
medici e operatori delle professioni sanitarie siano oggi chiamati a sviluppare
competenze non solo cliniche ma anche educative, relazionali e interprofessio-
nali, in un’ottica di corresponsabilita progettuale. La pedagogia speciale si con-
figura come sapere abilitante per comprendere, accompagnare e formare tali fi-
gure, contribuendo a una trasformazione culturale che attraversa universita, ser-
vizi, enti del Terzo Settore e territori. Il paper propone un’analisi teorica e nor-
mativa del quadro attuale, individuando nella formazione una leva strategica per
la piena attuazione della riforma.

Parole chiave: Progetto di vita; Pedagogia speciale; Formazione sanitaria; Di-
sabilita; Valutazione multidimensionale; Inclusione.

Abstract

Law 62/2024 introduces a comprehensive reform of disability policies in Italy,
placing the “life project” at the core and redefining assessment practices through
a multidimensional lens. This paper explores the pedagogical implications of the
new framework, grounded in the biopsychosocial ICF model and the principles
of inclusive education, with a specific focus on the initial and in-service training
of healthcare professionals. The analysis highlights how medical doctors and
allied health practitioners are now required to develop not only clinical skills,
but also educational, relational and interprofessional competences, within a
perspective of shared responsibility in life planning. Special pedagogy emerges
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as an enabling knowledge, capable of guiding, supporting and educating
professionals involved in diagnostic, rehabilitative and care pathways. The
article offers a theoretical and policy analysis of the current scenario, identifying
training as a strategic lever for the full implementation of the reform.

Keywords: Life project; Special pedagogy; Health professions education;
Disability; Multidimensional assessment; Inclusion

Articolo sottomesso: 18/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione

La Legge 62/2024 (D.Lgs. 3 maggio 2024, n. 62) segna una svolta norma-
tiva e culturale nel contesto italiano delle politiche per la disabilita, introdu-
cendo un impianto organico fondato sul concetto di Progetto di Vita indivi-
duale, personalizzato e partecipato. Tale riforma, che da attuazione alla delega
conferita dalla Legge 227/2021, si pone I’ambizioso obiettivo di garantire alle
persone con disabilita non soltanto il riconoscimento formale dei propri diritti,
ma anche I’effettiva possibilita di esercitarli attraverso la rimozione sistematica
degli ostacoli, il potenziamento delle autonomie e ’attivazione di contesti abi-
litanti. In perfetta consonanza con i principi ispiratori della Convenzione delle
Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita (ONU, 2006), la nuova
architettura legislativa afferma con chiarezza il diritto della persona a essere
soggetto attivo dei processi decisionali che la riguardano, in nome dell’autode-
terminazione, della non discriminazione e della piena partecipazione sociale.

Una tale svolta paradigmatica investe con forza il piano pedagogico e for-
mativo, sollecitando una revisione critica delle competenze richieste ai profes-
sionisti della salute — medici, infermieri, terapisti, psicologi e operatori delle
professioni sanitarie — i quali sono, oggi piu che mai, chiamati ad acquisire
strumenti concettuali e operativi coerenti con il modello bio-psico-sociale della
disabilita e con i principi epistemologici della pedagogia speciale. Il presente
contributo si propone di esplorare tali implicazioni, offrendo una riflessione
teorico-critica sulle trasformazioni che la Legge 62/2024 richiede al sistema
della formazione iniziale e continua dei professionisti sanitari. In particolare,
I’analisi si articolera attorno a quattro nuclei concettuali: (1) la riconfigurazione
degli obiettivi formativi e culturali alla luce del nuovo quadro normativo; (2) il
consolidamento delle competenze interprofessionali necessarie al lavoro in
équipe multidisciplinari; (3) I’integrazione tra saperi medici e pedagogici nel
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governo dei processi valutativi e progettuali; (4) il ruolo strategico della forma-
zione permanente come motore di cambiamento culturale e professionale.

2. 1l “Progetto di Vita” e il nuovo paradigma della disabilita

La Legge 62/2024 inaugura un orizzonte interpretativo e operativo radical-
mente innovativo, che supera la logica prestazionale frammentaria per promuo-
vere un approccio progettuale integrato e centrato sulla persona. L’art. 18 del
decreto legislativo definisce il Progetto di Vita individuale, personalizzato e
partecipato come lo strumento principale mediante cui la persona con disabilita
viene posta nella condizione di delineare, in forma attiva e consapevole, i propri
obiettivi esistenziali, avvalendosi del sostegno istituzionale per la loro realizza-
zione. In base alla norma, «la persona con disabilita ¢ titolare del progetto di
vita e ne richiede I’attivazione; concorre a determinarne i contenuti [...] se-
condo i propri desideri, le proprie aspettative e le proprie scelte». Viene cosi
formalmente riconosciuto il principio secondo cui ogni essere umano ha il di-
ritto di essere protagonista della propria esistenza, anziché destinatario passivo
di interventi predefiniti.

1l Progetto di Vita si configura, in tale prospettiva, come un dispositivo pe-
dagogico ed etico finalizzato alla promozione del benessere globale della per-
sona nei molteplici ambiti dell’esistenza — dalla salute alla formazione, dal la-
voro alla vita sociale — attraverso un processo di co-costruzione interistituzio-
nale, continuativo e dinamico. Esso presuppone un forte coordinamento tra i
differenti piani d’intervento — sanitario, sociale, educativo, lavorativo — e im-
pone una logica integrata che trascenda I’intervento settoriale per abbracciare
una visione sistemica.

Dal punto di vista teorico, la cornice di riferimento ¢ rappresentata dal mo-
dello biopsicosociale della disabilita, codificato nell’International Classifica-
tion of Functioning, Disability and Health (ICF) dell’Organizzazione Mondiale
della Sanita, nonché dai principi dell’ Universal Design, che richiamano I’esi-
genza di ambienti, servizi e percorsi intrinsecamente accessibili e adattabili.
Tali riferimenti, pur costituendo lo sfondo concettuale del dettato normativo,
assumono una pregnanza operativa nella misura in cui orientano il passaggio
da un paradigma centrato sul deficit e sulla diagnosi (modello medico) a una
lettura della disabilita come esito dell’interazione fra caratteristiche individuali
¢ barriere ambientali, secondo un’ottica di funzionamento situato (Giaconi,
2015).

La legge, in coerenza con tale visione, introduce strumenti innovativi come
la valutazione unitaria di base — affidata all’INPS — fondata su codifiche ICD e
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ICF e sull’impiego di strumenti internazionalmente validati, quali il questiona-
rio WHODAS. L’adozione di un linguaggio valutativo condiviso tra le profes-
sioni rappresenta una condizione necessaria per un’azione sinergica e coerente,
capace di superare la mera attribuzione nosografica per orientarsi verso la va-
lorizzazione delle risorse, dei contesti ¢ delle aspirazioni della persona.

In ottica pedagogica, il Progetto di Vita puo essere interpretato come evolu-
zione estesa e trasversale del Piano Educativo Individualizzato (PEI) in uso nel
sistema scolastico, proiettato ora su tutte le fasi del ciclo di vita e su tutti gli
ambiti dell’esperienza umana. Come affermano Canevaro e Biancalana (2019),
¢ necessario che I’individuo cessi di essere oggetto del progetto per diventarne
soggetto, in una logica che supera la pianificazione eterodiretta per obiettivi e
promuove la costruzione condivisa di un percorso biografico personale, origi-
nale, radicato nel contesto e orientato dal desiderio. Cid comporta una ristrut-
turazione profonda delle prassi professionali: i sanitari non possono piu limi-
tarsi all’applicazione standardizzata di protocolli, ma devono sviluppare la ca-
pacita di ascoltare, interpretare e co-progettare, in dialogo con la persona e la
sua rete di prossimita, scenari di vita possibili e desiderabili.

Il paradigma proposto dalla riforma, in definitiva, ¢ di natura relazionale,
situazionale e progettuale: la presa in carico si trasforma in accompagnamento,
la valutazione in riconoscimento del funzionamento, 1’intervento in co-costru-
zione di possibilita. Tutto cid implica una ridefinizione radicale delle compe-
tenze richieste ai professionisti e interpella con forza il mondo della forma-
zione, chiamato a strutturare percorsi capaci di generare profili professionali
aderenti a questa nuova etica dell’inclusione.

3. Formare alla cura che include: implicazioni pedagogiche per i percorsi
di studio in ambito sanitario

L’approvazione della Legge 62/2024 rende improcrastinabile una rifles-
sione profonda sull’impianto formativo dei corsi di laurea in Medicina e Chi-
rurgia e delle Professioni Sanitarie. Il passaggio da una logica clinico-diagno-
stica a una prospettiva progettuale e inclusiva implica, infatti, un ripensamento
strutturale dei saperi, delle competenze e delle epistemologie su cui si fondano
i percorsi accademici destinati ai futuri professionisti della salute. In tale dire-
zione, si impone 1’esigenza di superare la tradizionale separazione tra il sapere
medico-scientifico e il sapere pedagogico, in favore di un’alleanza epistemolo-
gica fondata sull’interdisciplinarita e sul riconoscimento della centralita della
persona in quanto soggetto biografico, situato e narrante.
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Nel contesto attuale, il curricolo medico rimane prevalentemente orientato
all’acquisizione di conoscenze anatomo-fisiologiche, farmacologiche e clini-
che, talvolta marginalizzando — quando non escludendo — competenze relazio-
nali, progettuali ed etico-pedagogiche. Questa asimmetria formativa si traduce,
nella pratica, in una difficolta oggettiva da parte dei professionisti sanitari nel
gestire processi complessi come I’accompagnamento alla definizione del Pro-
getto di Vita, che richiedono capacita di ascolto, empatia, dialogo interprofes-
sionale e lettura contestuale della domanda esistenziale dell’altro (Demetrio,
2012; Tramma, 2019; Avellino et al., 2023).

La riforma introdotta dalla Legge 62/2024 interpella con urgenza le istitu-
zioni accademiche a introdurre, rafforzare e strutturare all’interno dei curricula
formativi moduli, insegnamenti e laboratori centrati su tematiche quali:

e la pedagogia speciale come scienza dell’inclusione e della progettazione
educativa;

e lalettura del funzionamento secondo il modello ICF e I’approccio bio-psico-

sociale;

la co-progettazione educativa e riabilitativa interprofessionale;

la comunicazione empatica, la relazione d’aiuto, 1’ascolto attivo;

la narrazione di sé come dispositivo formativo e diagnostico;

’etica della cura e la pedagogia dell’accompagnamento.

La costruzione di contesti di cura realmente inclusivi esige professionisti
capaci di pensiero pedagogico, oltre che tecnico, in grado di articolare la propria
azione sulla base di una visione integrale della persona, piuttosto che su cate-
gorie patologiche frammentate e procedure automatizzate (Giaconi & Del
Bianco, 2025).

Accanto alla formazione iniziale, non meno rilevante ¢ il tema della forma-
zione continua in servizio, che la stessa legge pone come criterio qualificante
delle équipe coinvolte nel Progetto di Vita. In questo senso, la formazione per-
manente non pud limitarsi all’aggiornamento su protocolli o linee guida, ma
deve configurarsi come dispositivo riflessivo e trasformativo, capace di accom-
pagnare il professionista in un percorso di ridefinizione identitaria, epistemolo-
gica e operativa. Come afferma Mortari (2003), educare alla cura significa an-
che educare lo sguardo a vedere nell’altro un soggetto di progetto ¢ non un
oggetto di intervento.

L’universita, in tal senso, ¢ chiamata a fungere da cerniera tra sapere acca-
demico e prassi professionale, promuovendo dispositivi formativi che favori-
scano la contaminazione tra le scienze mediche e le scienze dell’educazione,
anche attraverso 1’attivazione di laboratori interprofessionali, simulazioni nar-
rative, studi di caso, tirocinio riflessivo e comunita di pratica. Non si tratta di
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inserire semplicemente “moduli di pedagogia” in percorsi clinici, ma di ridefi-
nire le finalita stesse della formazione alla cura, affinché essa si configuri come
processo di capacitazione (Sen, 1999), orientato alla liberta, alla responsabilita
e alla giustizia sociale.

4. Integrazione dei saperi e competenze interprofessionali: una sfida per
la formazione sanitaria contemporanea

La logica sottesa alla Legge 62/2024 chiama esplicitamente in causa il la-
voro in équipe ¢ la costruzione di competenze interprofessionali come elementi
strutturali dei percorsi di presa in carico. In questa prospettiva, la pedagogia
speciale non si propone come sapere ancillare rispetto a quello clinico, ma come
campo epistemologico autonomo e dialogico, in grado di fornire categorie in-
terpretative e strumenti progettuali fondamentali per la comprensione e 1’ac-
compagnamento delle traiettorie di vita delle persone con disabilita.

1l Progetto di Vita non ¢, infatti, un atto formale di pianificazione burocra-
tica, ma un processo continuo, riflessivo, situato e trasformativo, che richiede
un’azione concertata tra professionisti portatori di saperi diversi — medici, pe-
dagogisti, psicologi, assistenti sociali, educatori — capaci di riconoscere e valo-
rizzare le rispettive competenze specifiche in un quadro comune di riferimento.
Tale quadro, di natura dialogica e non gerarchica, impone un cambiamento cul-
turale profondo, non sempre facile da attuare in contesti sanitari storicamente
segnati da una forte verticalita decisionale e da una divisione netta delle fun-
zioni.

In questo senso, il contributo della pedagogia speciale si manifesta in al-
meno tre direzioni:

1. Rifondazione concettuale del concetto di “diagnosi”: superamento della
mera descrizione nosografica per assumere una visione complessa e situata
del funzionamento umano, capace di integrare dimensioni biologiche, psi-
cologiche, relazionali, ambientali e simboliche (Canevaro, 2006; Gaspari,
2017; Bocci, 2021; Giaconi & Del Bianco, 2025). La valutazione diventa
cosi un atto pedagogico, fondato sull’ascolto, sull’interpretazione del conte-
sto e sulla valorizzazione delle potenzialita.

2. Promozione di uno sguardo educativo sul processo di cura: la cura viene
intesa non come mera risposta al bisogno, ma come azione generativa di
possibilita, capace di riconoscere I’altro come soggetto desiderante, narrante
e progettante (Mortari, 2006). Cio comporta 1’adozione di un’etica della re-
sponsabilita condivisa e della prossimita empatica, che si esprime nell’at-
tenzione alle storie di vita e nella co-costruzione di percorsi di senso.
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3. Costruzione di linguaggi comuni tra professionisti: 1’approccio interprofes-
sionale richiede la definizione di strumenti concettuali € comunicativi con-
divisi. L’adozione di codifiche e riferimenti comuni (ICF, WHODAS), lungi
dall’essere un mero tecnicismo, diventa condizione di possibilita per la coe-
renza progettuale e la corresponsabilita operativa.

Tali dimensioni non possono essere improvvisate, ma richiedono una for-
mazione esplicita, intenzionale e riflessiva. Come sostiene la World Health Or-
ganization (2010, p. 7), «interprofessional education occurs when students from
two or more professions learn about, from and with each other to enable effec-
tive collaboration and improve health outcomes». In questo senso, I’universita
e le agenzie formative sono chiamate a progettare ambienti di apprendimento
che favoriscano 1’incontro tra prospettive, il dialogo tra linguaggi disciplinari e
I’acquisizione di competenze trasversali — comunicative, etiche, progettuali, ri-
flessive — essenziali per 1’abitare professionale dei contesti complessi.

Un simile approccio impone anche una riformulazione delle metodologie
didattiche, che dovranno valorizzare dispositivi formativi ad alta intensita rela-
zionale, quali:

e la simulazione narrativa (Avellino et al., 2023; De Feo, 2023);

la discussione di caso in setting interprofessionali (Frasca, 2023);
I’autoanalisi della pratica;

la supervisione pedagogica;

I’apprendimento cooperativo tra pari.

In ultima analisi, la formazione interprofessionale non ¢ solo una strategia
didattica, ma una scelta etico-politica: educare alla cura significa educare alla
responsabilita comune, alla capacita di abitare 1’alterita e di generare, insieme,
orizzonti di possibilita.

5. Formazione continua e cambiamento culturale nei contesti sanitari

La piena attuazione della Legge 62/2024 non pud prescindere da una solida
infrastruttura di formazione continua, capace di sostenere il cambiamento cul-
turale richiesto ai professionisti della salute e di accompagnarli nella ridefini-
zione delle proprie posture epistemologiche, relazionali e operative. In questa
direzione, la formazione permanente non si configura semplicemente come ag-
giornamento tecnico su nuove procedure o dispositivi normativi, bensi come
processo educativo capace di generare riflessivita critica, consapevolezza etica
e trasformazione delle pratiche.

245

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

L’articolazione del Progetto di Vita individuale e partecipato richiede, in-
fatti, non solo competenze teorico-progettuali, ma anche un habitus professio-
nale fondato su apertura, ascolto, corresponsabilita e dialogo interprofessionale.
Tali disposizioni non si apprendono una volta per tutte nel tempo della forma-
zione iniziale: devono essere oggetto di coltivazione continua, di manutenzione
pedagogica e di aggiornamento contestuale. Come afferma Formenti (2017), la
formazione degli adulti deve essere pensata come “pratica narrativa del cam-
biamento”, nella quale il soggetto ¢ chiamato a rielaborare costantemente la
propria identita professionale alla luce delle esperienze, delle relazioni e delle
sfide sociali emergenti.

In questa prospettiva, I’educazione continua del personale sanitario deve as-
sumere le caratteristiche di un percorso trasformativo, orientato non soltanto
all’accrescimento delle competenze tecniche, ma alla revisione critica dei pro-
pri paradigmi di lettura della disabilita, della vulnerabilita e della relazione
d’aiuto. I contesti sanitari, tradizionalmente strutturati attorno a gerarchie rigide
e protocolli standardizzati, faticano spesso ad accogliere I’imprevedibilita del
desiderio, la singolarita del progetto di vita e la negoziazione intersoggettiva
delle scelte. La formazione puo costituire, in tale scenario, uno spazio genera-
tivo, un laboratorio di pensiero e di prassi in cui disinnescare automatismi e
riscoprire il significato autentico della cura come relazione umana situata e re-
sponsabilizzante.

A tal fine, si rende necessario un ripensamento anche delle modalita forma-
tive impiegate. Come noto, i tradizionali corsi frontali centrati sulla trasmis-
sione di contenuti risultano spesso inadeguati a generare cambiamento. Risul-
tano invece piu efficaci approcci esperienziali e riflessivi, in grado di mettere
al centro la biografia professionale, la pratica quotidiana, 1’analisi dei dilemmi
e la co-costruzione di significati. In quest’ottica, possono essere valorizzati
strumenti come il bilancio di competenze, le comunita di apprendimento pro-
fessionale, la scrittura riflessiva, le supervisioni pedagogiche di équipe e le me-
todologie autobiografiche (Demetrio, 1996; Formenti, 2017).

E importante sottolineare che la formazione continua non puo essere affidata
alla buona volonta del singolo operatore né ridotta a obbligo formale per 1’ac-
quisizione di crediti. Essa deve essere progettata come dispositivo sistemico e
strutturale, integrato nelle politiche organizzative e supportato da un investi-
mento istituzionale convinto. Solo cosi sara possibile consolidare una cultura
professionale capace di accogliere la complessita del nuovo paradigma e di tra-
durlo in prassi quotidiane coerenti e sostenibili.

In ultima analisi, la formazione continua puo e deve divenire leva trasfor-
mativa per una sanita che sappia coniugare competenza e umanita, tecnica e
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progetto, protocollo e desiderio, in una visione della cura intesa non come pre-
stazione episodica ma come accompagnamento alla vita buona, possibile e de-
siderata.

6. La formazione continua come leva di cambiamento culturale

La portata innovativa della Legge 62/2024 ¢ tale che non basta formare ade-
guatamente 1 nuovi laureati: ¢ indispensabile anche aggiornare gli attuali pro-
fessionisti affinché il cambiamento diventi realta. Medici, operatori sanitari e
sociali che gia operano nei servizi dovranno far propri i nuovi concetti di valu-
tazione e progetto di vita, spesso abbandonando prassi radicate da decenni. In
questo senso, la formazione continua (Educazione Continua in Medicina e ana-
loghi programmi per le altre professioni) diviene la leva strategica per promuo-
vere un cambiamento culturale diffuso.

11 legislatore ha mostrato di esserne consapevole: la Legge 62/2024 dedica
I’art. 32 proprio alle “Misure di formazione” connesse alla riforma. Essa pre-
vede che un apposito decreto attuativo stabilisca programmi formativi per tutti
1 soggetti coinvolti nella valutazione e nell’elaborazione dei progetti di vita. In
particolare, si pianificano iniziative formative nazionali congiunte per il perso-
nale delle UVM e dei servizi pubblici e del Terzo Settore, nonché finanziamenti
alle Regioni per attivare piani formativi territoriali. A tal fine, € stato creato un
fondo di 20 milioni di euro per il 2024 e 30 milioni per il 2025 destinato alla
formazione. Si tratta di un investimento significativo, che non ha precedenti
recenti nel campo della disabilita, e denota la volonta di accompagnare la ri-
forma normativa con una robusta azione formativa.

Nel marzo 2025 ¢ stato emanato il DPCM 14/01/2025 n. 30, regolamento
attuativo dell’art. 32, che disciplina in dettaglio le iniziative formative a livello
nazionale e regionale. Gli obiettivi di questo piano formativo sono chiari: ga-
rantire un’effettiva ed omogenea formazione del personale tecnico, sanitario,
amministrativo e sociale che partecipa alle nuove procedure di valutazione di
base, valutazione multidimensionale ed elaborazione del progetto di vita. In
pratica, tutti gli attori — dalle commissioni INPS ai servizi sociali comunali, dai
medici di base agli assistenti sociali scolastici, fino agli operatori dei centri per
I’impiego e delle associazioni — devono essere formati sui nuovi criteri e stru-
menti. [l DPCM prevede infatti due livelli: corsi nazionali, organizzati dal Di-
partimento per le disabilita della Presidenza del Consiglio, per diffondere linee
guida e contenuti univoci; e piani formativi territoriali gestiti dalle Regioni, ma
allineati alle indicazioni centrali. Questa architettura garantisce da un lato uni-
formita di approccio su tutto il territorio nazionale (evitando disparita regionali
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nell’interpretazione della riforma) e dall’altro 1’adattamento alle specificita lo-
cali.

Tra i destinatari della formazione continua vengono esplicitamente menzio-
nati: il personale delle aziende sanitarie locali, degli ambiti sociali territoriali,
dei servizi per il collocamento mirato (disabilita e lavoro), delle istituzioni sco-
lastiche, delle universita, degli enti ecclesiastici e degli enti del Terzo Settore.
E significativa I’inclusione del mondo della scuola e dell’universita, segno che
il progetto di vita richiede una rete ampia e trasversale di competenze. Inoltre,
a livello locale dovranno essere coinvolti i medici di famiglia e pediatri, attori
chiave per assicurare continuita assistenziale e conoscenza diretta delle persone
sul territorio.

La formazione continua in questo contesto non ¢ vista solo come aggiorna-
mento tecnico, ma come veicolo di cambiamento culturale. Attraverso i corsi €
le attivita di training, si punta a far maturare nei professionisti una nuova men-
talita: passare da una cultura dell’accertamento statico (certificare invalidita,
erogare benefici economici) a una cultura del progetto dinamico (individuare
potenzialita, definire obiettivi evolutivi, monitorare i progressi), tipica dello
sguardo pedagogico. Cio implica promuovere nei partecipanti ai corsi la con-
sapevolezza del proprio ruolo all’interno di un disegno pit ampio di inclusione.

Alcune Regioni e Ordini professionali hanno gia avviato nel 2025 percorsi
formativi pilota. Ad esempio, ¢ stata avviata una sperimentazione dal 1° gen-
naio 2025 in nove province italiane (scelte per rappresentare Nord, Centro, Sud
e diverse dimensioni territoriali) per testare le nuove procedure. In tali province
(tra cui Alessandria, Aosta, Macerata, Palermo) i professionisti coinvolti sono
stati formati attraverso corsi specifici organizzati a livello locale (Ordine Psi-
cologi Piemonte, 2025). La Federazione Nazionale degli Ordini dei Medici
(FNOMCeO) ha diffuso note e circolari ai propri iscritti, in collaborazione con
il Ministero per le Disabilita, invitando a partecipare ai corsi di formazione de-
dicati e sottolineando la responsabilita condivisa di tutti gli attori nel realizzare
con successo la riforma (FNOMCeO, Nota 19/08/2025). Queste iniziative se-
gnalano che il mondo professionale sta recependo I’importanza della forma-
zione continua: non solo come obbligo normativo, ma come opportunita di cre-
scita professionale e di miglioramento del sistema.

Va detto che la formazione continua dovra affrontare anche resistenze cul-
turali. Professionisti con molti anni di servizio potrebbero inizialmente perce-
pire il nuovo modello come un appesantimento burocratico o come un’inva-
sione di campo da parte di altre professionalita. Sara dunque compito dei for-
matori aiutare a comprendere il valore aggiunto del progetto di vita: ad esempio
mostrando evidenze di miglioramento della soddisfazione degli utenti o presen-
tando esperienze nelle quali un approccio multidisciplinare ha risolto problemi
che prima restavano irrisolti.
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11 tono argomentativo-tecnico nei corsi dovra essere bilanciato dalla presen-
tazione di casi concreti e storie di successo, che parlano alla motivazione in-
trinseca dei professionisti.

Un ruolo importante potra essere giocato dai leader professionali (primari,
direttori di distretto, responsabili di servizi): se saranno i primi a formarsi ¢ a
dare I’esempio applicando le nuove logiche, fungeranno da modello per i col-
leghi. Ad esempio, un primario fisiatra che nell’unita operativa promuove riu-
nioni periodiche con pedagogisti e assistenti sociali per discutere i casi com-
plessi, dimostra nei fatti il beneficio della collaborazione interdisciplinare, in-
coraggiando il suo staff a seguirne I’esempio. La formazione continua dovrebbe
quindi coinvolgere anche i livelli dirigenziali, per creare ambasciatori del cam-
biamento all’interno delle organizzazioni sanitarie.

In sintesi, la formazione continua rappresenta la cerniera di collegamento
tra I’innovazione normativa e la pratica quotidiana. Senza un adeguato investi-
mento in aggiornamento e senza un coinvolgimento motivazionale dei profes-
sionisti, il rischio ¢ che la riforma rimanga sulla carta o si riduca a meri adem-
pimenti formali. Al contrario, sfruttando la formazione come leva di empower-
ment degli operatori, € possibile generare un circolo virtuoso:

Si tratta di un vero e proprio cambiamento di cultura professionale, che ri-
chiede tempo ma puo essere accelerato se ogni operatore sente di far parte di
una comunita di pratica orientata all’innovazione e sostenuta dalle istituzioni
(anche attraverso riconoscimenti, crediti ECM, incentivi di carriera legati alle
nuove competenze acquisite, ecc.).

7. Oltre il paradigma clinico: la pedagogia speciale come risorsa trasfor-
mativa

Il passaggio da una logica centrata sulla diagnosi e sull’erogazione presta-
zionale a una visione fondata sul Progetto di Vita individuale, personalizzato e
partecipato segna una transizione paradigmatica che investe profondamente an-
che la formazione dei professionisti della salute.

In tale scenario, la pedagogia speciale si configura come una risorsa impre-
scindibile per il ripensamento dei percorsi formativi e delle pratiche professio-
nali. Essa offre categorie interpretative e strumenti operativi in grado di valo-
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rizzare la soggettivita, la narrazione, il contesto, il desiderio e la co-progetta-
zione, ponendosi come sapere generativo e dialogico in grado di orientare le
politiche, le relazioni e le prassi di cura in direzione inclusiva.

Affinché questa trasformazione si realizzi in modo strutturale e non episo-

dico, € necessario un duplice investimento:

1.

Sui curricula universitari, in particolare nei corsi di laurea in Medicina e
Chirurgia e nelle Professioni Sanitarie, che devono essere ripensati alla luce
del nuovo impianto normativo e delle sfide poste dalla complessita del la-
voro interprofessionale. L’inserimento di moduli trasversali di pedagogia
speciale, bioetica, comunicazione, progettazione educativa, valutazione del
funzionamento e lavoro di rete rappresenta un’urgenza formativa non piu
differibile.

Sulle politiche di formazione continua, che devono abbandonare il para-
digma trasmissivo e conformativo per abbracciare un modello formativo ri-
flessivo, situato e trasformativo, capace di accompagnare i professionisti in
un processo continuo di ridefinizione delle proprie competenze e del proprio
ruolo.

Alla luce di quanto discusso, ¢ possibile formulare alcune proposte operative

che possano guidare I’implementazione coerente della Legge 62/2024 nei con-
testi formativi e professionali:

Promuovere ’interazione strutturata tra docenti di area medico-sanitaria e
pedagogica nella progettazione e nella conduzione dei percorsi universitari.
Attivare laboratori interdisciplinari e tirocini in équipe interprofessionali,
che permettano agli studenti di sperimentare in contesto le dinamiche della
co-progettazione e del lavoro di rete.

Istituire formazioni in servizio obbligatorie e qualificate sull’ICF, il Pro-
getto di Vita e il modello bio-psico-sociale, valorizzando la presenza di pe-
dagogisti specializzati nei team formativi.

Riconoscere la figura del pedagogista esperto in contesti sanitari come parte
integrante delle équipe multidisciplinari, con compiti di consulenza, forma-
zione, progettazione e mediazione.

Sostenere la creazione di reti di ricerca e innovazione educativa tra univer-
sita, servizi e organizzazioni sanitarie, per sperimentare modelli formativi e
organizzativi coerenti con il nuovo paradigma.

La pedagogia speciale, intesa come sapere della differenza, della cura e

dell’inclusione, non si limita a interpretare il cambiamento, ma puo contribuire
attivamente a generarlo. Il Progetto di Vita, allora, non ¢ solo una misura am-
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ministrativa, ma un orizzonte etico e politico che interpella I’intero sistema for-
mativo e sanitario, chiamato a riorientarsi verso la valorizzazione della persona,
delle sue aspirazioni, dei suoi legami e delle sue possibilita.

Restituire centralita all’'umano, nella sua complessita e vulnerabilita, ¢ il
compito che ci attende. Un compito educativo, prima ancora che tecnico.
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Donne con disabilita e Progetto di vita: I'assistenza personale e
il sostegno alla maternita
Women with disabilities and Life Project: Personal Assistance

and support for motherhood
Barbara Alesi’, Arianna Taddei”

Riassunto

Le donne con disabilita affrontano numerose sfide nell’esercizio del loro diritto
genitoriale, tra cui I’inaccessibilita dei servizi sanitari ginecologici e la man-
canza di servizi di supporto genitoriale progettati per rispondere ai loro bisogni.
Alla luce di tali considerazioni, il contributo riflette sul Progetto di Vita indivi-
duale, personalizzato e partecipato in relazione alle tipologie di sostegno che
esso puo offrire. In particolare, viene approfondita la figura dell’assistente per-
sonale autogestito declinandola come modalita di sostegno in grado di miglio-
rare la qualita di vita delle madri con disabilita e di promuovere in loro processi
di autodeterminazione. Le lacune presenti negli attuali servizi socio-psico-peda-
gogici, tuttavia, pongono la pedagogia speciale e i legislatori politici di fronte
alla necessita di progettare nuove modalita di intervento e presa in carico dei
genitori con disabilita. Pertanto, a conclusione del contributo vengono proposte
possibili traiettorie inclusive e pedagogiche per migliorare il sostegno alla geni-
torialita fornito alle persone con disabilita.

Parole chiave: Maternita, sostegno genitoriale, progetto di vita,

Abstract

Women with disabilities face numerous challenges in exercising their parental
rights, including the inaccessibility of gynecological health services and the lack
of parenting support services designed to address their specific needs. This
contribution reflects on the Individual, Personalized and Participatory Life
Project with attention to the types of support it can provide. Specifically, the
paper examines the role of personal assistance, conceptualized as a form of
support capable of improving the quality of life of mothers with disabilities and
fostering their processes of self-determination. The current gaps in social,
psychological, and educational services, however, confront both special
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pedagogy and policy makers with the necessity of designing new modes of
intervention and care for parents with disabilities. Therefore, the paper
concludes by proposing inclusive and pedagogical trajectories to enhance
parental support for persons with disabilities.

Key words: Motherhood, parent support, Life-Project

Articolo sottomesso: 08/10/2025, accettato: 14/11/2025

1. Introduzione

La genitorialita rappresenta una dimensione fondamentale dell’esperienza
affettiva e sessuale di ogni individuo che «si origina all’esordio della vita rela-
zionale a partire dalla propria esperienza di figli e si riattiva ripetutamente ogni
qualvolta I’individuo ¢ coinvolto in specifiche e rilevanti interazioni di cura»
(Bastianoni, 2009, p. 38). Tuttavia, seppur nei dibattiti sull’adultita delle per-
sone con disabilita la sfera sessuale ed affettiva sia un ambito di riflessione
ormai consolidato (Ulivieri, 2015; Addlakha, Price & Heidari, 2017; Visentin,
Ghedin, & Aquario, 2020; Decembrotto, 2020; Pérez-Curiel et al., 2023), le
questioni relative alla genitorialita vengono ancora lasciate ai margini. Questa
tendenza puo essere letta come effetto di un processo di “ribaltamento” che
vede le persone con disabilitd come destinatarie passive di cura e non come
individui in grado di assumere responsabilita di accudimento. Come sostengono
i Feminist Disabilities Studies, tale processo colpisce in maniera particolare le
donne con disabilita (Fine & Asch, 1981; Wendell, 1989; Garland-Thomson,
1997, 2005). Infatti, mentre la maternita costituisce un elemento identitario im-
prescindibile per le donne senza disabilita (Gillespie, 2003), le donne con disa-
bilita sono state a lungo private della possibilita di vivere 1’esperienza della
maternita (Grue & Laerum, 2002; Frederick, 2017; Taddei, 2021) poiché non
rispondenti ai canoni sociali di femminilita eugemonica (Malacrida, 2019a).

Ciononostante, contrariamente a questi stereotipi, i genitori con disabilita
sono in aumento (NRCPD, 2022) e secondo i dati dell’European Institute for
Gender Equality il 35% di tutte le donne europee con disabilita svolge la fun-
zione di caregiver, prendendosi quotidianamente cura dei propri figli o di altri
familiari (EIGE, 2024). Nell’esercitare il loro diritto genitoriale (UN, 2006,
art.23), le madri con disabilita si scontrano con numerose problematiche, tra cui
I’inaccessibilita multidimensionale del sistema sanitario materno infantile e la
mancanza di servizi sociosanitari specificamente progettati per il sostegno alla
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genitorialita delle persone con disabilita (Sasha & Powell, 2020; Tarasoff, et
al., 2023; Acar, Oskay, & Kula, 2024). In questa prospettiva, il Progetto di Vita
Individuale, personalizzato e partecipato si configura come uno strumento pe-
dagogico e sociale in grado di garantire alle donne con disabilita la possibilita
di vivere la maternita come un’esperienza di vita autodeterminata e rispondente
ai principi della Qualita di Vita (Giaconi, 2015; Lepri, 2016). In particolare,
attraverso la figura dell’assistente personale autogestito, le madri con disabilita
possono usufruire di una tipologia di sostegno rispondente ai principi dell’au-
todeterminazione: egli non si sostituisce alle madri con disabilitd ma le abilita
e le supporta nello svolgimento quotidiano delle pratiche di cura e maternage.

2. Le sfide alla genitorialita per le donne con disabilita: uno stato dell’arte

Le donne con disabilita vivono complesse condizioni di vulnerabilita, multi-
discriminazione e forme di esclusione sociale (Emmett & Alant, 2006; Banks,
Kuper, & Polack, 2018; UN Women, 2018) tra cui minori livelli di salute sia
generale, sia sessuale e riproduttiva (Signore, 2016; (WHO, 2022). Per queste
ragioni, sono state promosse strategie politiche internazionali per la difesa dei
diritti delle donne con disabilita (UN, 2015; European Commission, 2021) che
hanno posto particolare attenzione anche al contrasto delle discriminazioni re-
lative alla sfera della salute sessuale (WHO & UNFPA, 2009; EDF, 2023).

I consolidati stereotipi socioculturali che considerano le donne con disabilita
come asessuate e prive di bisogni riproduttivi (Kim, 2011; Prillenltensky, 2014;
UN, 2018) determinano la mancanza di servizi sanitari rispondenti ad un ap-
proccio alla salute basato sui diritti umani (London, 2008) e sul rispetto del
principio degli accomodamenti ragionevoli (UN, 2006).

Le donne con disabilita, infatti, soprattutto se giovani o provenienti da con-
testi socioeconomici svantaggiati (Horner-Johnson et al, 2015; Lanzarotti, et
al., 2025), affrontano diverse problematiche multidimensionali che ledono la
loro salute. Tra le criticita piu rilevanti si annoverano le pratiche di sterilizza-
zione forzata ancora legali nel contesto europeo' ed internazionale, 1’inaccessi-
bilita multidimensionale delle strutture sanitarie, la mancanza di operatori spe-
cializzati sulla relazione disabilita-sessualita-gravidanza e la violenza ostetrica
(Liet al., 2018; Matin et al., 2021; EDF, 2022; Tarasoff et al., 2022). Relativa-
mente alle problematiche specifiche riscontrate nei servizi ginecologici e ma-

! Secondo i dati forniti dall’European Disability Forum (2022), almeno 13 Stati membri dell’UE
consentono alcune forme di sterilizzazione forzata, mentre in 3 € del tutto autorizzata nei con-
fronti dei minori. In alcuni casi costituisce un requisito per I'ammissione in istituti residenziali.
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terno infantili, i risultati delle ricerche che hanno esplorato i vissuti di gravi-
danza delle donne con disabilita sensoriali hanno fatto emergere atteggiamenti
di rifiuto nella fornitura di accomodamenti ragionevoli ¢ numerose difficolta
nel reperimento di team di assistenza competenti. Questi elementi hanno por-
tato a una scarsa continuita delle cure durante il periodo prenatale e ad espe-
rienze di travaglio e parto contrassegnate da stress, confusione e disagio, con
conseguenze anche sul piano psicologico (Gichane et al, 2017; Saeed et al.,
2022; Panko et al., 2023).

Una riflessione particolare deve essere rivolta al periodo del post-parto, du-
rante il quale i bisogni del neonato si sommano alle difficolta strumentali delle
madri. In questa fase, le madri con disabilita necessitano di sostegni mirati non
solo sul piano sanitario, ma soprattutto sul piano educativo e sociale.

Dall’analisi delle percezioni sulla qualita dei servizi post-parto ricevuti da
un gruppo eterogeneo di madri con disabilita sono emerse diverse criticita, a
partire dal negativo supporto domiciliare fornito dopo la nascita del bebé (Ta-
rasoff et al., 2023). Molte donne hanno riferito di non aver ricevuto risorse ac-
cessibili per la child-care ed informazioni personalizzate per lo svolgimento
delle normali attivita di cura neonatale (allattamento, taglio del cordone, cam-
bio del pannolino), subendo piuttosto il peso del giudizio da parte delle ostetri-
che (Merits, Lubi, & Tammes, 2023; Acar, Oskay, & Kula, 2024).

Le difficolta che le madri con disabilita incontrano non si esauriscono nel
periodo post-natale, ma aumentano ed assumono nuove forme man mano che
il/la bambino/a cresce. Uno dei primi report internazionali che ha indagato le
sfide percepite dalle madri con disabilita relativamente alle pratiche di cura, ha
rivelato che piu della meta delle partecipanti riferiva di aver bisogno di aiuto
nello svolgimento di diverse attivita: la preparazione dei pasti, il nutrimento, il
cambio dei pannolini, il bagnetto, il gioco, la supervisione e gli spostamenti.
Inoltre, in molte subivano il peso dell’isolamento sociale e la mancanza di ser-
vizi e supporti statali (Barker & Maralami, 1997).

A distanza di tempo, la letteratura scientifica internazionale ci mostra come
ancora oggi il supporto genitoriale fornito alle madri con disabilita dai sistemi
di welfare sia scarsamente incentivato e promosso (NCD, 2012; Collings,
2022). Inoltre, quando predisposto, sembrerebbe legato al coinvolgimento delle
madri nei sistemi giudiziari di protezione minorile. Una condizione, questa,
particolarmente critica per le madri e i padri con disabilita intellettive, verso i
quali si registrano altissimi tassi di allontamento dei figli (LaLiberte et al.,
2024). L’accompagnamento disposto in queste occasioni, oltretutto, rischia di
produrre effetti negativi sull’identita genitoriale, come riportato nello studio
condotto da Malacrida (2009b) in cui diverse madri con disabilita hanno subito
processi di infantilizzazione, dis-empowerment e sostituzione educativa da
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parte degli operatori. E opportuno considerare che queste criticita possono es-
sere dovute alla mancanza di competenze degli operatori, che in altre ricerche
dichiarano di non aver ricevuto una formazione specifica sui bisogni dei geni-
tori con disabilita (Strnadova, et al., 2017; MaclIntyre, Stewart, & McGregor,
2019). Per queste ragioni, le madri con disabilita sono solite fare affidamento
prevalentemente sulla propria rete di sostegno informale (famiglia, amici, as-
sociazioni, gruppi di mutuo aiuto) o su servizi di assistenza privata che, tuttavia,
non sempre rispondono in maniera adeguata ai loro effettivi bisogni (Kroese et
al., 2002; Lightfoot, LaLiberte & Cho, 2018).

Alla luce di quanto esposto finora, i legislatori politici e la Pedagogia Spe-
ciale dovrebbero attivarsi affinché la logica assistenziale degli odierni sistemi
di welfare venga sostituita da una prospettiva pedagogica che risponde al prin-
cipio della personalizzazione ed orienta i servizi verso la promozione dell’au-
todeterminazione e dell’emancipazione delle madri con disabilita.

In tal senso, la progettazione dei percorsi di accompagnamento alla mater-
nita e dei servizi per il supporto genitoriale delle donne con disabilita dovrebbe
rifarsi al concetto di doppia cura (Taddei, 2020), ovvero una cura che non coin-
volge soltanto il corpo e i suoi bisogni fisici ma che, riconoscendo le diverse
dimensioni identitarie del femminile, valorizza i desideri, i bisogni e le aspet-
tative personali di ciascuna. Tale duplicita apre a una visione integrata della
cura come processo pedagogico che sostiene la salute del corpo ed accompagna
la crescita della donna nella sua identita di madre gia da molto prima della gra-
vidanza.

3. L’assistente personale autogestito come sostegno genitoriale per le ma-
dri con disabilita

11 dibattito accademico sulla genitorialita delle persone con disabilita ha co-
minciato a prendere avvio dalla fine degli anni ’80, successivamente al ricono-
scimento dei loro diritti civili (Wates, 1997). A livello politico, la prima svolta
si ebbe nel 1994, quando le Nazioni Unite riconobbero il diritto delle persone
con disabilita di poter essere genitori (UN, 1994). Successivamente, con la Con-
venzione Onu sui diritti delle persone con disabilita (2006) venne ribadito il
dovere degli Stati Parti di fornire loro «un aiuto appropriato nell’esercizio delle
responsabilita genitoriali» (UN, 2006; art. 23).

All’interno di questa cornice, il Progetto di Vita /ndividuale, Personalizzato
e Partecipato puo essere considerato come un dispositivo pedagogico e sociale
in grado di promuovere I’autodeterminazione delle persone con disabilita anche
in relazione al diritto genitoriale. Con ’attuazione del Decreto Legislativo n.
62/2024, il Progetto di Vita riconosce la centralita della persona, che ¢ chiamata
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ad esprimere direttamente i propri desideri, obiettivi ed esigenze e a stabilire i
propri sostegni attraverso una valutazione multidimensionale in linea con la
prospettiva bio-psico-sociale (WHO, 2001).

Seppur nel decreto non sia presente alcun riferimento alla genitorialita, al
suo interno si afferma che il progetto di vita & «diretto ad assicurare 1’inclusione
e la partecipazione sociale della persona con disabilita, compreso l'esercizio dei
diritti all’affettivita» e che «possono essere individuati modelli di assistenza
personale autogestita che supportino la vita indipendente [...] in eta adultay.

Approfondire le funzioni dell’assistente personale autogestito, pertanto, ri-
sulta indispensabile per comprendere come tale figura possa assumere il ruolo
di sostegno per il supporto genitoriale delle madri con disabilita.

1l Personal Assistant Service (PAS) si configura come un servizio atto a
consentire alle persone con disabilita di vivere una vita indipendente all’interno
delle proprie mura domestiche.

Esso prevede la fornitura di un assistente personale incaricato di fornire as-
sistenza alla persona con disabilita sia per la cura personale (mangiare, lavarsi,
andare in bagno) sia per attivita strumentali come fare la spesa, cucinare o spo-
starsi (Modic, Pecari¢, & Retelj, 2023). Nella sua forma pit comune il servizio
¢ erogato dal sistema di welfare sulla base di un meccanismo di “pagamenti
diretti” che prevede un trasferimento di denaro agli utenti che, in questo modo,
detengono il controllo sull’assunzione del proprio Personal Assistant (Ratzka,
2014). Tali sistemi di pagamento sono stati considerati un fattore di empower-
ment ed emancipazione per i loro beneficiari poiché attraverso di essi le persone
con disabilita possono stipulare un rapporto di lavoro privato e gestire in ma-
niera autonoma il come, il quando e il chi dell’assistenza (Stainton & Boyce,
2004).

In Italia, a legiferare le prime forme di assistenza personale autogestita ¢
stata la legge n. 162/98? attraverso la modifica dell’articolo 39, comma 2, lettera
I-ter della legge 104/92°. Attraverso queste modifiche sono state disciplinate
«le modalita di realizzazione di programmi di aiuto alla persona, gestiti in forma
indiretta, anche mediante piani personalizzati [...], con verifica delle prestazioni
erogate e della loro efficacia». Tali programmi, pertanto, si configurano come
servizi aggiuntivi ai gia legiferati servizi di assistenza domiciliare (S.A.D).

Da alcune evidenze della letteratura scientifica ¢ emerso come, in determi-
nate Nazioni, il ricorso al Personal Assistance Services (PAS) come supporto

2 Modifiche alla legge 5 febbraio 1992, n. 104, concernenti misure di sostegno in favore di per-
sone con handicap grave.
3 Legge-quadro per ’assistenza, ’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate.
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per la genitorialita venga negato a causa del mancato riconoscimento delle ne-
cessita genitoriali come esigenze strumentali delle madri con disabilita (NCD,
2012; Mitra et al., 2016; Bergman et al, 2020).

Tuttavia, altrettante evidenze hanno sottolineato come, in realta, la figura
dell’assistente personale sia una delle principali forme di sostegno a cui le ma-
dri con disabilita ricorrono e con le quali interagiscono meglio (Olsen & Clarke,
2003; Shpigelman, 2014; Jacob, Kirshbaum, & Preston, 2017; Powell et al.,
2018; Selander & Engwall, 2021; Berggren & Bergman, 2022). Secondo
quanto riportato in questi studi, 1’assistente personale arriva a costituire gli “oc-
chi”, le “mani” o i “piedi” delle madri con disabilita supportandole nello svol-
gimento delle quotidiane azioni di cura. In assenza dell’assistente personale, la
preparazione dei pasti, il bagnetto o il cambio di pannolino, gli spostamenti, la
supervisione domestica o I’aiuto compiti rappresenterebbero attivita altrimenti
insostenibili.

Per tali ragioni egli costituisce una forma di sostegno indispensabile che non
deve essere letta sotto una prospettiva medico-sociale di sostituzione genito-
riale, bensi attraverso le lenti di un approccio “capacitante” (Sen, 1999) in grado
di sostenere ed accompagnare le donne con disabilita nell’assunzione del loro
ruolo di madri, migliorandone al contempo la Qualita di Vita (Giaconi, 2015)
dal punto di vista del benessere psicologico.

Questa funzione “capacitante” ¢ stata riscontrata anche in alcune esperienze
italiane. L’indagine dell’Unione Italiana Lotta per la Distrofia Muscolare
sull’utilizzo dell’assistente personale ha fatto emergere come tale figura, affian-
cando quotidianamente le persone con disabilita, abbia permesso loro di speri-
mentare una «riappropriazione del proprio ruolo come genitori che possono oc-
cuparsi dei figli» (Gasparini, 2010, p.13).

Certamente, come evidenziato da Selander e Engwall (2021), il sostegno
genitoriale fornito da questa figura professionale puo generare alcune sfide. Se
da una parte esso consente di vivere la genitorialitd secondo i propri ideali e
volonta, dall’altra non ¢ detto che tali ideali vengano egualmente accolti da chi
fornisce assistenza. Opinioni contrastanti rispetto all’educazione dei bambini,
sul tipo di attivita e responsabilita di cura deputate all’assistente e la mancanza
di una formazione specifica per I’accompagnamento genitoriale sono elementi
in grado di generare situazioni complesse, spesso culminabili con I’interruzione
del rapporto lavorativo. Inoltre, alcune madri con disabilita potrebbero aver bi-
sogno sia di figure professionali deputate alla propria assistenza personale sia
di altrettante figure a sostegno dell’educazione e dell’assistenza dei figli. Di
conseguenza, la presenza del solo assistente personale potrebbe non essere suf-
ficiente e generare le problematiche relative alla sovrapposizione dei ruoli e
delle responsabilita a lui attribuite.
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Per tali ragioni la Pedagogia Speciale, congiuntamente alle altre Scienze So-
ciali e alle istituzioni politiche territoriali, dovrebbe riflettere sia sulle finalita e
modalita di erogazione dell’assistenza personale, sia sulla predisposizione di
altrettante figure professionali specificamente deputate al supporto genitoriale.

Infine, affinche il sostegno garantito dall’assistente personale alle madri con
disabilita acquisisca una reale valenza pedagogica, ovvero si renda capace di
favorire 1’autodeterminazione (Lepri, 2016) e la promozione di una migliore
Qualita di Vita (Giaconi, 2015), ¢ indispensabile che la sua predisposizione
venga collocata dentro le cornici di una progettazione personalizzata.

La scelta dell’assistente personale, pertanto, oltre ad essere determinata dai
bisogni delle madri con disabilita, dovrebbe essere il risultato di un processo
decisionale partecipato insieme agli operatori dei servizi sociali. Questo, per
garantire sia che la figura identificata disponga delle competenze educative e
pedagogiche adeguate per soddisfare le esigenze del contesto familiare nel
quale andra ad agire, sia per preservare 1’assistente stesso da possibili rischi di
bournout o stress lavorativo.

4. Conclusioni e possibili proposte progettuali

Le lacune evidenziate in letteratura rispetto ai servizi socio-psico-pedago-
gici per il sostegno genitoriale delle madri con disabilita fanno emergere la ne-
cessita di una riprogettazione di tali servizi.

In questa sede, per ragioni di sinteticita, si propongono alcune traiettorie —
ovviamente non esaustive — che intendono contribuire al miglioramento dei ser-
vizi a supporto delle madri con disabilita:

- incentivare corsi di formazione sugli aspetti della genitorialita che riguar-
dano nello specifico le persone con disabilita (consulenza sessuale e con-
traccettiva, bisogni pratici e psicologici, modelli di parent training interven-
tion, aspetti sanitari) per educatori, pedagogisti, assistenti sociali e profes-
sionisti del campo medico;

- progettare linee guida per 1’accessibilita multidimensionale dei servizi, in
modo tale che anche i servizi mainstream possano rispondere alle esigenze
dei genitori con disabilita applicando il principio degli accomodamenti ra-
gionevoli;

- costruire forme di collaborazione interdisciplinare che coinvolgano la rete
di servizi formali ed informali (associazioni, organizzazioni, gruppi di mu-
tuo-aiuto) affinché il know how generato dall’esperienza stessa dei genitori
con disabilita possa essere condiviso con la comunita sociale e con gli ope-
ratori dei servizi sociosanitari ed socio-psico-pedagogici;
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- valorizzare e riconoscere, all’interno del Progetto di Vita Individuale, Per-
sonalizzato e Partecipato, la dimensione genitoriale degli individui con di-
sabilita e predisporre sostegni e modelli di presa in carico specifici che sup-
portino e promuovano ’esercizio delle funzioni genitoriali, anche secondo
una declinazione di genere.
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Dalla teoria alla pratica: la valutazione nei servizi socioeducativi
del territorio bresciano

From Theory to Practice: Evaluation in Socio-Educational
Services in the Brescia Area

%0

Enrico Orizio®, Katia Montalbetti

Riassunto

Il contributo indaga culture e pratiche valutative nei servizi socio-educativi del
territorio bresciano, gestiti da enti del Terzo settore. La ricerca osservativa si fo-
calizza sulla frequenza con cui la valutazione ¢ condotta nei servizi, sulle fun-
zioni ad essa attribuite, sugli aspetti considerati, sui metodi impiegati e sulle mo-
dalita di utilizzo dei risultati. Per la rilevazione dei dati ¢ stato impiegato un
questionario strutturato rivolto ai coordinatori di 87 servizi (risposte valide =
74).

I dati mostrano come la valutazione sia ampiamente diffusa nei servizi pitt ampi
e strutturati e, soprattutto, in quelli dove sono state svolte iniziative formative
sul tema della valutazione. Particolarmente riconosciute appaiono le funzioni
formative e conoscitive, cui seguono quelle certificative. Bisogni, gradimento
ed efficacia sono spesso oggetto di valutazione; mentre lo sono meno i processi
e gli impatti. L’impiego dei risultati appare orientato soprattutto al migliora-
mento degli interventi.

Nel complesso emerge un quadro incoraggiante, che sollecita tuttavia ad inve-
stire ancor piu nella valutazione dei processi e degli impatti ampi e trasformativi;
inoltre, emerge il ruolo strategico assunto dalla formazione sulla valutazione,
iniziale e in servizio, per la diffusione di pratiche metodologica-mente solide e
rigorose.

Parole chiave: pratiche di valutazione; servizi socio-educativi; coordinatori dei
servizi; enti del Terzo settore; questionario; formazione
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services in the Brescia area, managed by Third Sector organizations. The
observational research focuses on the frequency of evaluation, its purposes, the
dimensions considered, the methods employed, and the ways results are used.
Data were collected through a structured questionnaire administered to the
coordinators of 87 services (valid responses = 74).

Findings indicate that evaluation is more widespread in larger and more
structured services, particularly where training initiatives on evaluation have
been implemented. Formative purposes are strongly emphasized, followed by
accountability functions. Needs, satisfaction, and effectiveness are frequently
assessed, while processes and impacts receive less systematic attention. The use
of results is mainly directed toward the improvement of interventions.

Overall, the findings provide an encouraging picture, but also point to the need
for greater investment in the evaluation of broad and transformative processes
and impacts. The study further underscores the strategic role of both initial and
in-service training on evaluation in fostering the dissemination of
methodologically robust and rigorous practices.

Key words: Educational services; Service coordinators; Third Sector
organizations; Questionnaire; Training

Articolo sottomesso: 19/09/2025, accettato: 08/10/2025

1. Quadro teorico’

La valutazione, intesa come processo intenzionale e sistematico volto a rac-
cogliere informazioni per formulare un giudizio argomentato utile alla crescita
delle persone e dei contesti (Stame, 1998; Rossi, Lipsey & Freeman, 2004; Pat-
ton, 1997), ¢ una dimensione fondamentale e strategica anche all’interno dei
servizi socioeducativi (Montalbetti, 2024; Bezzi, 2000; Pandolfi, 2012; Nuz-
zaci, 2012; Pandolfi & Palomba, 2025). Permette infatti di porre in evidenza
non solo i risultati raggiunti, ma anche i processi € i meccanismi ad essi sottesi;
se condotta in modo rigoroso e partecipato, fornisce quindi elementi potenzial-
mente utili ad innalzare la qualita dei servizi e delle professionalita in essi coin-
volte.

Alla natura plurale della valutazione, la letteratura scientifica (Stame, 2016;
Tessaro, 1997; Bezzi, 2010; Palumbo, 2002; Hadji, 1995) fa corrispondere una

! Nel presente articolo, per ragioni di fluidita espositiva, si fa uso perlopit del maschile sovrae-
steso, intendendolo come genere neutro e inclusivo.
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pluralita di funzioni. Tra queste merita richiamare: quella conoscitiva che ac-
centua la dimensione connessa alla produzione di sapere senza necessariamente
prevedere implicazioni pratiche; quella formativa che pone 1’attenzione agli ap-
prendimenti e alle piste concrete di miglioramento; quella certificativa che da
la priorita a rendicontare pubblicamente i risultati raggiunti; quella decisionale
che pone in risalto il contributo offerto ai processi decisionali; quella innovativa
che si focalizza sull’apporto per la messa alla prova di soluzioni inedite e quella
progettuale che si concentra sulla verifica di ipotesi specifiche in situazioni in-
certe. In termini piu generali, le funzioni menzionate — che, merita ricordarlo,
sul piano della pratica non di rado coesistono e si contaminano — possono essere
disposte lungo un continuum ai cui poli si collocano ’istanza di accountability
e quella di learning. Le valutazioni orientate all’accountability mirano perlopiu
a rendere conto pubblicamente dei risultati raggiunti (Martini, 1999 citato in
Altieri, 2009) e sono spesso guidate dal desiderio di mostrare che le risorse
economiche investite siano state ben spese; quelle guidate dal learning attribui-
scono particolare importanza alla conoscenza dei meccanismi e dei processi
sottesi all’evaluando, al fine di promuovere crescita e sviluppo nei contesti in
cui la valutazione si ¢ svolta o, nell’ottica della trasferibilita degli apprendi-
menti maturati, in altre situazioni simili (Stame, 2016).

Oltre a ricoprire diverse funzioni, la valutazione nei servizi socio-educativi
puo assumere ad oggetto diversi aspetti (Nevo, 1983; Torre, 2010; Galliani &
Notti, 2014; Cerri, 2004; Montalbetti, 2024). Tra questi, un ruolo di primo
piano, in ragione anche della sostenibilita e della trasferibilita del processo, ¢
rivestito dalla rilevazione dei bisogni e del gradimento dei beneficiari. La rile-
vazione dei bisogni, effettuata nelle fasi iniziali di erogazione del servizio, ¢
infatti spesso utilizzata per ottenere dati utili a progettare interventi cuciti su
misura delle reali esigenze del target a cui si rivolgono. Il gradimento, invece,
raccolto solitamente appena I’intervento ¢ terminato, permette di conoscere le
reazioni immediate delle persone in termini di soddisfazione verso il servizio
erogato. Altri elementi che ¢ possibile sottoporre a valutazione sono I’efficacia,
in termini di raggiungimento degli obiettivi fissati, e 1’efficienza, che chiama in
causa il rapporto tra risultati raggiunti e quantita di risorse impiegate. Farsi ca-
rico della pluralita degli aspetti menzionati richiede certamente di mettere in
campo strategie di valutazione complesse e articolate in ragione della loro na-
tura multidimensionale. Attenzionare le dimensioni sino ad ora citate ¢ certa-
mente importante, ma limitare la valutazione a esse non permette di dare pieno
risalto a un elemento strategico per il buon funzionamento dei servizi socio-
educativi: i meccanismi e i fattori che si attivano durante 1’erogazione. A tal
proposito ¢ d’obbligo fare riferimento alla valutazione dei processi che mira ad
aprire la cosiddetta “black box” (Pawson & Tilley, 1997; Torrigiani, 2010; Ha-
rachi, Abbott, Catalano, Haggerty & Fleming, 1999; Weiss, 2007) facendo
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emergere le teorie educative esplicite e implicite sottese ai servizi. Da ultimo
merita sottolineare la rilevanza assunta negli ultimi tempi da un aspetto parti-
colarmente apprezzato dai finanziatori degli interventi e dai policy maker: 1’im-
patto (Stern, 2016; Rogers, 2009; Stame, 2020). La valutazione di impatto, an-
cor piu quando si svolge nei contesti educativi che per loro natura sono ricchi
di elementi complessi (Orizio, 2024), rappresenta un compito particolarmente
sfidante (Orizio, Montalbetti & Lisimberti 2021), poiché richiede di collocarsi
in una prospettiva di lungo termine e di prestare particolare attenzione ai cam-
biamenti ampi e trasformativi prodotti dal servizio e lasciati in eredita non solo
ai beneficiari, ma anche ai contesti ¢ alle comunita in cui il servizio ¢ situato
(OECD/DAC, 2019; Orizio & Montalbetti, 2020).

Le dimensioni di risultato e di processo richiamate sino a ora possono essere
rilevate empiricamente secondo tempi e con procedure diversificate (Palumbo,
2002; Montalbetti, 2024). A livello temporale, soprattutto se si ¢ interessati a
esplorare il contesto, a rilevare bisogni e aspettative, o a prevedere alcune ten-
denze ¢ opportuno collocare la valutazione prima o, al piu tardi, nelle fasi ini-
ziali dell’intervento. Se invece si € interessati a conoscere gli aspetti processuali
¢ a monitorare [’andamento del servizio ¢ utile condurre la valutazione in iti-
nere. Infine, quando 1’attenzione ¢ posta ai risultati ¢ necessario collocare al-
meno una rilevazione dopo un periodo pit 0 meno lungo dal termine dell’inter-
vento.

Per quanto riguarda i metodi e le strategie per rilevare i dati, la valutazione,
come risaputo, ¢ in gran parte debitrice di quanto gia elaborato all’interno della
ricerca sociale (Bezzi, 2010; Montalbetti 2024). Questionari, interviste, focus
group, griglie osservative sono solo alcuni degli strumenti impiegati piu di fre-
quente. Tuttavia, merita sottolinearlo, la valutazione non si esaurisce nello stru-
mento di rilevazione, anche se questo costituisce certamente uno tra gli ele-
menti piu visibili e concreti dell’intero processo. Se, come detto, non ¢ tanto lo
strumento a qualificare il processo valutativo, lo ¢ invece [’uso dei dati: gli ele-
menti raccolti sul campo oltre che a soddisfare un’esigenza conoscitiva devono
servire, in ultima istanza, per formulare un giudizio utile al miglioramento del
servizio stesso o di futuri interventi simili (Stame, 1998; Galliani & Notti, 2014;
Stiozzi &Vinci, 2016; Montalbetti, 2024;).

2. Laricerca

2.1. Contesto, obiettivi e domande

Gli elementi sinteticamente richiamati nel precedente paragrafo apparten-
gono al dominio della “teoria della valutazione™ e costituiscono alcune tra le
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principali coordinate concettuali e metodologiche su cui si fonda la valutazione
tout-court, inclusa quella che assume ad oggetto i servizi socio-educativi. Inol-
tre — ed ¢ questo il motivo specifico per il quale sono stati richiamati — oggetti,
tempistiche, metodi e strategie di valutazione rappresentano lo sfondo entro il
quale si posiziona la presente indagine che mira a esplorare come questi pren-
dano forma e si manifestino empiricamente nei servizi socioeducativi gestiti da
enti del terzo settore sul territorio di Brescia e provincia.

Piu nel dettaglio I’indagine ¢ stata guidata dai seguenti interrogativi speci-
fici:
Nei servizi socio-educativi presenti sul territorio bresciano si fa valutazione?
Perché si sceglie di valutare o meno? (funzioni)
Cosa si valuta? (oggetti)
Chi si occupa della valutazione? (attori)
Quando si valuta? (tempi)
Quali metodi e strategie sono impiegati?
Come sono utilizzati i risultati?
Si tratta di interrogativi prevalentemente riconducibili al polo conoscitivo e
animati dall’intenzione di voler esplorare il campo piuttosto che di formulare
giudizi sulla qualita di quanto rilevato. Cionondiméno, la riflessione critica
sulle evidenze raccolte messe in dialogo con gli elementi teorici brevemente
richiamati si configura come occasione per formulare alcune considerazioni che
aiutano a cogliere come le pratiche intercettate si collocano rispetto a quanto
consolidato in letteratura. Benché quindi non si tratti di un’indagine valutativa,
indirettamente la riflessione sulle evidenze rilevate informa rispetto a cio che
c’¢ e a cio che manca nei contesti di pratica.

2.2. Metodi

Per rispondere alle domande di ricerca ¢ stata condotta un’indagine osser-
vativa (Trinchero, 2004; Coggi & Ricchiardi, 2005; Montalbetti & Lisimberti,
2015; Benvenuto, 2015) nel periodo compreso tra giugno e dicembre 2024,
coinvolgendo i coordinatori e le coordinatrici di servizi socioeducativi gestiti
da cooperative sociali della provincia di Brescia. La scelta di includere tali sog-
getti come fonti informative ¢ motivata dalla posizione privilegiata che il ruolo
di coordinamento conferisce loro: uno sguardo di secondo livello in grado di
restituire una visione d’insieme autorevole sul funzionamento dei servizi, non
limitato all’operativita quotidiana (Simeone, 2023). La popolazione di riferi-
mento ¢ stata identificata attraverso il portale della Confederazione Cooperative
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Italiane (sezione territoriale di Brescia)® che costituisce la principale associa-
zione di tutela e rappresentanza del movimento cooperativo in Italia. In totale
sono stati rintracciati, all’interno della sezione “le nostre cooperative”, 87 ser-
vizi socio-educativi: 23 rivolti a persone con disabilita, 22 a persone anziane,
20 a minori, 11 a persone con dipendenze o in condizioni di grave marginalita
sociale e 11 a persone con disturbi di salute mentale. Per ciascuno sono stati
acquisiti, anche attraverso la consultazione dei rispettivi siti internet, i contatti
mail e telefonici dei coordinatori e delle coordinatrici. Considerato il numero
non particolarmente elevato di servizi e la natura dello strumento impiegato —
un questionario strutturato — si ¢ scelto di includere 1’intera popolazione senza
ricorrere a procedure di campionamento.

L’adozione del questionario ¢ risultata opportuna in quanto ha consentito di
rilevare a tappeto le opinioni dei coordinatori sui temi di interesse, senza richie-
dere loro un eccessivo impegno cognitivo. Inoltre, la standardizzazione dello
strumento ha favorito la comparabilita dei dati nelle fasi di analisi. Tale scelta
ha tuttavia comportato la rinuncia a informazioni piu ricche e approfondite, ti-
piche delle indagini di natura qualitativa e non ha permesso di conoscere ele-
menti non precedentemente previsti dal ricercatore (Marradi, 2019). Per la pro-
gettazione del questionario sono state consultate alcune indagini empiriche su
temi affini, dedicando particolare attenzione alla disamina delle strategie di
operazionalizzazione dei concetti (Breckell, Harrison & Robert, 2010; C)géin,
Lumley & Pritchard, 2012; Arvidson, 2009; Melloni, 2014). A partire dagli ele-
menti informativi raccolti, nonché dai concetti di interesse riportati nel quadro
teorico, € stato quindi costruito un questionario ad hoc, articolato in 3 aree prin-
cipali costituite da domande a risposta chiusa (box. 1).

Box 1 - Struttura del questionario (aree di indagine, aspetti indagati, tipologie di item)

Area 1 - Profilo del rispondente (5 domande: scelta multipla semplice)

o Genere (M, F, Non specifica).

Eta (18-65).

Titolo di studio (diploma, LT, LM, post laurea).

Anzianita di servizio nel ruolo di coordinatore (1-50).

Anzianita di servizio come coordinatore nella struttura in cui attualmente lavora (1-50).

O O O O

Area 2 - Caratteristiche del servizio (6 domande: scelta multipla semplice)

o Tipologia di servizio (residenziale, semiresidenziale).

o Area diintervento (minori, anziani, disabili, salute mentale, tossicodipendenti).

o Sede del servizio (Brescia, valle Camonica-Iseo, bassa bresciana, val Sabbia-Garda, Val Trompia-
basso Iseo).

o Anzianita del servizio (1-50+).

2 https://www.brescia.confcooperative.it/LUNIONE/Le-Nostre-Cooperative (ultima consulta-
zione nel mese di luglio 2024).
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o Numero di operatori (meno di 10, 10-20, 20+).
o Formazione sul tema della valutazione ultimi 5 anni (si, no).

Area 3 - Culture e pratiche di valutazione adottate nel servizio (3 domande: scelta multipla semplice*; 3
domande scelta multipla composta**; 12 domande: scala Likert 1: per nulla / 10: molto***)

o Frequenza con cui & praticata la valutazione* (regolarmente, occasionalmente, mai).

o Ragioni che spingono a non valutare** (mancanza di bisogno, altre priorita, mancanza risorse eco-
nomiche, mancanza competenze, mancanza interesse, mancanza tempo, non richiesto dall’'ester-
no).

o Aspetti valutati* (si, no) (gradimento, efficacia, impatti, bisogni, efficienza, processi, performance,
qualita).

o Ragioni che spingono a valutare
tificativa, innovativa).

o Attori che si occupano di valutazione* (interni, esterni, entrambi).

o Tempistiche con cui viene svolta la valutazione™ (ex-ante, in itinere, ex-post breve termine, ex-post
lungo termine).

o Metodi e strategie di valutazione* (bilancio sociale, monitoraggio, pubblicazione dati, carta servizi,
questionari-interviste-griglie, studi di impatto, autovalutazione qualita organizzativa, altro-specifi-
care).

o Modalita di impiego dei risultati*** (conoscere efficacia interventi, conoscere processi interventi,
migliorare interventi in itinere, migliorare futuri interventi simili, comunicare esterno risultati, pren-
dere decisioni informate da dati).

*kk

(funzioni: conoscitiva, progettuale, decisionale, formativa, cer-

Merita precisare che quattro variabili riguardanti le caratteristiche del servi-
zio (area 2) — la tipologia del servizio, I’anzianita del servizio, il numero di
operatori e la partecipazione a iniziative formative sul tema della valutazione —
sono state incluse ipotizzando che potessero influire sulla frequenza con cui la
valutazione ¢ praticata. Piu nello specifico, si riteneva plausibile ipotizzare —
anche in ragione di alcune tendenze evidenziate da altri studi (Melloni, 2014;
Ogain, Lumley & Pritchard, 2012) — che nei servizi piu strutturati, in quelli da
piu tempo presenti sul territorio, in quelli piu grandi e in quelli in cui erano state
proposte iniziative formative sul tema della valutazione, le pratiche valutative
fossero agite con maggiore regolarita.

Lo strumento ¢ stato implementato attraverso Google Form e successiva-
mente inviato per mail nel periodo agosto-settembre 2024 a tutti i coordinatori
dei servizi socio-educativi rintracciati nel portale. Per massimizzare il numero
di risposte, laddove necessario, sono stati effettuati alcuni recall telefonici mi-
rati.

Prima di addentrarsi nella presentazione dei dati, vanno citati alcuni limiti
derivanti dalle scelte metodologiche compiute. Un primo elemento di cui tener
conto ¢ direttamente connesso alla tipologia di strumento impiegato per la rac-
colta dei dati: un questionario strutturato a domande chiuse. Tale strumento,
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sebbene risulti particolarmente sostenibile sul piano della compilazione, favo-
risca la comparabilita dei dati e diminuisca bias di soggettivita in fase di analisi,
lascia margini di liberta molto limitati ai rispondenti confinando il loro punto
di vista alle categorie predeterminate dal ricercatore. Inoltre, la richiesta di dati
self-reported, soprattutto su un tema complesso e scivoloso come quello della
valutazione, induce a non trascurare possibili bias connessi alla desiderabilita
sociale, nonché possibili distorsioni legate alla memoria o all’interpretazione
soggettiva delle domande. Quest’ultimo aspetto tende, inoltre, ad acuirsi
quando i quesiti vertono su argomenti complessi, astratti e multi sfaccettati,
contribuendo a un disallineamento semantico tra le intenzioni del ricercatore e
le interpretazioni del rispondente, con ricadute negative sulla validita dei co-
strutti indagati.

3. Dati

I dati sono stati analizzati mediante il software Microsoft Excel, che ha con-
sentito il calcolo delle principali statistiche descrittive e, ove opportuno, la co-
struzione di tabelle di contingenza e rappresentazioni grafiche. L’esposizione
dei dati segue la struttura del questionario e si articola nelle seguenti sezioni. In
primo luogo, ¢ delineato un profilo sintetico dei rispondenti e delle caratteristi-
che dei servizi inclusi nella rilevazione. Successivamente, sono presentati i dati
relativi alla frequenza con cui la valutazione ¢ condotta all’interno dei servizi,
evidenziandone le variazioni in relazione ad alcune caratteristiche organizza-
tive. Segue 1’analisi delle funzioni attribuite alla valutazione nei contesti in cui
essa ¢ praticata. Per i servizi in cui non sono svolte attivita valutative, sono
riportate le motivazioni alla base della mancata diffusione. In seguito, 1’atten-
zione ¢ posta alla tipologia di attori coinvolti nel processo di valutazione e alle
dimensioni oggetto di rilevazione. Successivamente si approfondiscono i tempi
e le strategie di raccolta dei dati. Infine, sono presentate le modalita di utilizzo
dei risultati valutativi da parte dei servizi.

3.1. Profilo delle figure di coordinamento e caratteristiche dei servizi

Al questionario hanno risposto in totale 74 persone® (26% M; 74% F) con
un’eta media di 42 anni e con un livello moderato di istruzione universitaria di
secondo e terzo ciclo (diploma = 11%; laurea triennale = 51%; laurea magistrale
= 28%; formazione post laurea = 10%). Sul piano dell’esperienza si tratta di

3 Tasso di risposta 85%.
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figure che da tempo ricoprono ruoli di coordinamento (media = 9,4 anni) all’in-
terno sia di servizi residenziali (59%), sia semiresidenziali (41%). Piu nel det-
taglio i rispondenti coordinano servizi rivolti a persone con disabilita (31%),
persone con dipendenze (20%), minori (19%), persone con disturbi di salute
mentale (18%) e persone anziane (12%). Dal punto di vista territoriale le strut-
ture coprono le principali zone di Brescia e provincia: in particolare si trovano
nel centro storico (27%), in Valle Trompia-Basso Iseo (23%), nella Bassa Bre-
sciana (19%), in Valle Camonica-Iseo (18%) e in Valle Sabbia-Garda (14%).
La maggior parte dei servizi vanta un’esperienza consolidata sul territorio: il
46% ¢ infatti attivo da piu di 20 anni, il 36% opera da un periodo compreso tra
gli 11 e 120 anni, il 12% trai 6 e i 10 anni e soltanto il 5% ¢ presente da meno
di 5 anni. Un po’ piu della meta dei servizi (61%) presenta dimensioni abba-
stanza contenute (meno di 10 operatori), il 28% ha dimensioni medie (10-20
operatori), mentre solamente 1’11% puo essere considerato grande (piu di 20
operatori). La meta dei rispondenti (37; 50%) afferma che nei servizi coordinati
negli ultimi 5 anni sono state attivate formazioni su aspetti connessi al tema
della valutazione.

3.2. Frequenza delle pratiche valutative e variazioni contingenti
Nel complesso, poco piu della meta dei coordinatori dichiara che nel proprio
servizio la valutazione ¢ svolta “regolarmente” (55%), circa 1/4 (28%) afferma

che ¢ condotta “occasionalmente”, mentre ¢ contenuta (16%) la quota di coloro
che dichiarano che nel servizio non si valuta “mai” (Graf. 1).

Graf. 1 - Frequenza pratica valutativa (distribuzioni percentuali e assolute —n = 74)

12; 16%
mai
occasionalmente
41; 56% 21; 28% regolarmente
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Tenendo conto delle ipotesi formulate nelle fasi di progettazione dell’inda-
gine e delle variabili indipendenti e dipendenti incluse nel questionario (vd. par.
2.2), la variabile risposta “frequenza della valutazione” (mai; occasionalmente;
regolarmente) € stata incrociata di volta in volta con le seguenti variabili espli-
cative: tipologia di assistenza (residenziale vs. semiresidenziale); anzianita del
servizio (0-5; 6-10; 11-20; oltre 20 anni); numero di operatori (1-9; 10-20; oltre
20); formazione sulla valutazione negli ultimi cinque anni (si; no); area di in-
tervento (anziani; tossicodipendenti; disabili; minori; salute mentale). Merita
precisare che questo tipo di analisi bivariata ¢ di tipo descrittivo e, sebbene per-
metta di osservare come i valori di una variabile risposta siano contingenti alle
categorie della variabile esplicativa, non consente di verificare se vi sia un’as-
sociazione statistica tra le variabili (Agresti & Finlay, 2012). Nondimeno rap-
presenta un’operazione utile per far emergere alcune tendenze nel movimento
tra variabili, nonché preliminare ad analisi statistiche piu elaborate.

Muovendosi nella direzione avanzata, un primo elemento rilevante riguarda le
diverse frequenze con cui ¢ praticata la valutazione nei servizi che offrono un’as-
sistenza residenziale oppure semiresidenziale. Come si evince dal grafico 2 e dalla
tabella 1 nei servizi residenziali la valutazione ¢ svolta con maggiore regolarita
(73,3%) rispetto a quanto accada in quelli a carattere semiresidenziale (43,2%).

Graf. 2 - Frequenza pratica valutativa per Tipologia assistenza offerta (distribuzioni percentuali — n = 74)
0% 20% 40% 60% 80% 100%

residenziale  [ISIG00) 13.3% 73.3%

semiresidenziale  |JIBI200M 38,6% 43,2%

H mai occasionalmente regolarmente

Tab. 1 - Frequenza pratica valutativa per Tipologia assistenza offerta (distribuzioni assolute e percentuali
-n=74)

Tipo assistenza Frequenza valutazione
Mai Occ. Reg. Tot.
Residenziale | 4 13,3% 4 13,3% 22 733% 30  100%
Semires. | 8  18,2% 17 38,6% 19 432% 44 100%
Tot. 12 162% 21 284% 41 554% 74 100%
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Anche I’anzianita dei servizi sembra avere un certo influsso sulla frequenza
con cui si valuta. A tal proposito, come emerge dal grafico 3 e dalla tabella 2,
nei servizi presenti da piu tempo sul territorio si riscontra una frequenza piu
regolare di tale pratica.

Graf. 3 - Frequenza pratica valutativa per Anzianita servizio (distribuzioni percentuali — n = 74)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

0-5 75,0% 25,0%

1120 [N 18.5% 63,0%
20+ [E% 26,5% 61,8%

B mai occasionalmente regolarmente

Tab. 2 - Frequenza pratica valutativa per Anzianita servizio (distribuzioni assolute e percentuali — n = 74)

Anzianita ;
Frequenza valutazione
serv.
Mai Occ. Reg. Tot.
0-5 0 0,0% 3 750% 1 250% 4 100%
6-10 3 33,3% 4 444% 2 222% 9 100%
11-20 5 18,5% 5 18,5% 17 63,0% 27 100%
20+ 4 11,8% 9  265% 21 61,8% 34 100%
Tot. 12 16,2% 21 28,4% 41 554% 74 100%

Da ultimo, anche 1’ampiezza del servizio ¢ connessa a una variazione con-
tingente nella frequenza della valutazione. In tal senso, osservando il grafico 4
e la tabella 3, emerge come nei servizi piu grandi, in particolar modo in quelli
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con piu di 20 operatori, la valutazione risulti praticata con maggiore regolarita
rispetto agli altri.

Graf. 4 - Frequenza pratica valutativa per Ampiezza (n. operatori) servizio (distribuzioni percentuali — n =
74)

0% 20% 40% 60% 80% 100%
1-9 _ 28.9% 51,1%

10-20 33,3% 52,4%
20+ 1 12,5% 87,5%

Emai occasionalmente regolarmente

Tab. 3 - Frequenza pratica valutativa per Ampiezza (n. operatori) servizio (distribuzioni assolute e percen-
tuali—n=74)

N. operatori Frequenza valutazione
Mai Occ. Reg. Tot.
1-9 9 20,0% 13 28,9% 23 51,1% 45 100%
10-20 3 14.3% 7 33,3% 1M1 52,4% 21 100%
20+ 0 0,0% 1 12,5% 7 87,5% 8 100%
Tot. 12 16,2% 21 28/4% 41 554% 74 100%

Dall’incrocio tra il tipo di assistenza, I’anzianita, 1’ampiezza del servizio e
la frequenza della valutazione si evincono variazioni contingenti che nel com-
plesso attestano come nei servizi piu strutturati, stabili, continuativi, ampi e con
una storia piu consolidata sul territorio la valutazione sia diffusa con maggiore
regolarita. Non si rilevano invece particolari differenze in termini di frequenza
della valutazione tra le diverse aree in cui operano i servizi; soltanto nei servizi
che operano nell’ambito della disabilita appare leggermente piu diffusa (graf.
5; tab. 4).
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Graf. 5 - Frequenza pratica valutativa per Area di intervento servizio (distribuzioni percentuali— n = 74)
0% 20% 40% 60% 80% 100%

anziani _11,1% 55,6%
dipendenze - 33,3% 53,3%

disabilita S8 34,8% 56,5%
minori  [[iEIGOAN  21,4% 64,3%
salute mentale _ 30,8% 46,2%

B mai occasionalmente regolarmente

Tab. 4 - Frequenza pratica valutativa per Area di intervento servizio (distribuzioni assolute e percentuali —
n=74)

Area inter- ,
vento Frequenza valutazione
Mai Occ. Reg. Tot.

anziani 3 33,3% 1 111% 5 556% 9 100%
dipendenze 2 13,3% 5 33,3% 8 53,3% 15  100%
disabilita 2 8,7% 8 34,8% 13 56,5% 23 100%
minori 2 14,3% 3 214% 9 64,3% 14 100%
salute th',: 3 231% 4 30,8% 6 46.2% 13 100%
Tot. 12 16,2% 21 28,4% 41 554% 74 100%

Un ultimo aspetto meritevole di attenzione concerne il ruolo che la forma-
zione alla valutazione esercita sulla frequenza di tale pratica. A tal proposito, i
rispondenti si distribuiscono in 2 gruppi numericamente uguali tra coloro che
dichiarano che negli ultimi 5 anni nel proprio servizio sono state attuate forma-
zioni sul tema della valutazione (37; 50%) e coloro che affermano di non averne
svolte (37; 50%). Osservando i dati (graf. 6; tab. 5) emerge con forza come nel

278

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

sottogruppo in cui sono state attivate iniziative formative la valutazione sia pra-
ticata nella quasi totalita dei casi con regolarita (91,9%), mentre tale valore
scende al 18,9% quando si considera il sottogruppo in cui non sono state attivate
formazioni sul tema.

La formazione, in tal senso, parrebbe ricoprire un ruolo di primo piano nel
promuovere o rafforzare la pratica della valutazione all’interno dei servizi so-
cio-educativi.

Graf. 6 - Frequenza pratica valutativa per Partecipazione a interventi formativi sul tema della valutazione
negli ultimi 5 anni (distribuzioni percentuali — n = 74)

0% 20% 40% 60% 80% 100%
si 8,1% 91,9%

Emai occasionalmente regolarmente

Tab. 5 - Frequenza pratica valutativa per Partecipazione a interventi formativi sul tema della valutazione
negli ultimi 5 anni (distribuzioni assolute e percentuali— n = 74)

Formazione .
valutazione Frequenza valutazione
Mai Occ. Reg. Tot.
no 12 324% 18  48,6% 7 18,9% 37 100%
si 0 0,0% 3 81% 34 91,9% 37 100%
Tot. 12 16,2% 21 28,4% 41 554% 74 100%

3.3. Funzioni attribuite alla valutazione all'interno dei servizi in cui € praticata

I coordinatori dei servizi in cui la valutazione ¢ condotta con regolarita o
occasionalmente (62; 83% sul totale dei servizi), su una scala da 1 (per nulla) a
10 (molto), affermano che tale pratica ¢ svolta principalmente per “sapere come
stanno andando le cose” (media = 7,9), per “promuovere apprendimento e mi-
glioramento” (media = 7,8) e per “rendere conto dei risultati raggiunti” (media
= 7,6). I valori medi elevati mostrano come nei servizi oggetto di indagine vi
sia, dal punto di vista dei coordinatori, un pieno riconoscimento di tre funzioni
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interconnesse e centrali nei processi valutativi: conoscere processi e risultati
connessi all’evaluando sulla base di dati raccolti in modo scientifico (funzione
conoscitiva), utilizzare questi insight per cercare di trasformare in positivo la
situazione (funzione formativa) e, al contempo, impiegarli per dimostrare e cer-
tificare all’esterno le performance raggiunte (funzione rendicontativa). Con va-
lori medi elevati, ma leggermente inferiori rispetto ai precedenti, i rispondenti
dichiarano che nei loro servizi si fa valutazione per “prendere decisioni orien-
tate da dati” (media = 7,4), per “sperimentare soluzioni nuove” (media =7,4) e
per “convalidare o smentire ipotesi di progetti operativi” (media = 7,3). Questi
ulteriori elementi arricchiscono il quadro sulle ragioni che spingono a valutare
nei servizi mettendo in luce anche altre funzioni che la valutazione puo assu-
mere: I’impiego dei dati rilevati per prendere decisioni evidence-based o, se-
condo una prospettiva meno ortodossa, evidence-informed (funzione decisio-
nale), il contributo all’innovazione continua nei processi di lavoro (funzione
innovativa) e, secondo una prospettiva proveniente dalla ricerca sperimentale,
la possibilita, qualora le condizioni lo consentono, di mettere alla prova alcune
ipotesi causali sui cui vi ¢ incertezza (funzione progettuale).

Complessivamente, le distribuzioni di frequenza asimmetriche positive
(graf. 7), i valori medi elevati (compresi tra 7,3 € 7,9,) e le deviazioni standard
abbastanza contenute (comprese tra 2,0 e 2,5) (tab. 6) mostrano come nei ser-
vizi, stando al dichiarato dei coordinatori, siano trasversalmente riconosciute le
diverse funzioni che la valutazione puo assumere, con una prevalenza di quelle
conoscitive e formative.

Graf. 7 - Funzioni attribuite alla valutazione (distribuzioni assolute - n = 62)
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Tab. 6 - Funzioni attribuite alla valutazione (scala 1 = per nulla— 10 = molto - medie e DS - n = 62)

media DS
Conoscere come stanno andando le cose 79 21
(funzione conoscitiva) ’ ’
Promuovere apprendimento e miglioramento (funzione formativa) 78 2.0
Rendere conto dei risultati raggiunti
; 207 7,6 21
(funzione certificativa)
Prendere decisioni orientate da dati
) - 74 2,3
(funzione decisionale)
Per sperimentare soluzioni nuove
oo : 74 2,3
(funzione innovativa)
Convalidare o smentire ipotesi di progetti operativi (funzione proget- 73 25
tuale) ’ ’

3.4. Motivazioni della mancata diffusione della valutazione nei servizi

Per quanto riguarda invece il gruppo di servizi (12; 16% sul totale dei ser-
vizi) in cui la valutazione non ¢ “mai” condotta, i coordinatori riportano che
tale pratica non ¢ diffusa principalmente perché: non ¢ richiesta (7; 58%);
manca l’interesse all’interno dell’organizzazione (4; 33%); non ne € avvertito
il bisogno (3; 25%); ¢ data priorita ad altri interventi (3; 25%); sono carenti le
competenze valutative (2; 17%); mancano le risorse economiche (1; 8%). Nes-
suno riconduce I’assenza della valutazione a una mancanza di tempo*. In ra-
gione del numero ridotto dei componenti del sottogruppo, tali tendenze vanno
interpretate con cautela; nondimeno, parrebbe che la richiesta esplicita di valu-
tare sia I’elemento che piu incentiva 1’avvio di tale pratica all’interno delle or-
ganizzazioni. Con questa lettura converge anche buona parte della letteratura
(Stame 1998; 2016; 2020) dove spesso gli esordi della valutazione sono ricon-
dotti a richieste esterne e spesso vincolate all’ottenimento di risorse finanziarie.

3.5. Attori coinvolti nella valutazione e dimensioni rilevate

All’interno del sottogruppo (n = 62) dei servizi in cui € praticata, la valuta-
zione ¢ condotta nella maggior parte dei casi (56%) congiuntamente da figure
interne ed esterne al servizio, nel 37% ¢ praticata esclusivamente da soggetti
interni, mentre € in campo ad attori esterni in una quota decisamente ridotta di
realta (6%).

4 La somma di tutte motivazioni alla base della scelta di NON valutare ¢ superiore al sottogruppo
di chi non valutata mai (n = 12), poiché per questo item erano possibili fino a 3 risposte. I valori
percentuali sono stati calcolati sul totale del sottogruppo di coloro che dichiarano di non valutare
“mai” (12).
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Come si evince dal grafico 8, gli aspetti maggiormente considerati all’in-
terno delle valutazioni sono: I’efficacia dei servizi (97%), i bisogni dei benefi-
ciari (92%), il gradimento percepito verso 1’offerta (90%) e 1’efficienza (82%).
Meno attenzionate risultano le performance organizzative (65%), i processi di
funzionamento dei servizi (56%), gli impatti di lungo temine (52%) e le perfor-
mance degli operatori (50%)°.

Graf. 8 - Aspetti valutatati (distribuzioni assolute e percentuali — n = 62)
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3.6. Tempi e strategie di valutazione

Dal punto di vista delle tempistiche (graf. 9), nella quasi totalita dei casi
(85%) la valutazione ¢ svolta al termine degli interventi; altresi sono adottate
con una discreta frequenza anche le pratiche di valutazione in itinere (56%) ed
ex-ante (50%). Decisamente poco diffuse (10%) sono invece le valutazioni ex-
post condotte dopo alcuni anni dal termine dell’intervento.

3 Per ogni aspetto si & chiesto di indicare se fosse sottoposto o0 meno a valutazione all’interno del
servizio.
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Graf. 9 - Tempistiche di valutazione (distribuzioni assolute e percentuali— n = 62)
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Graf. 10 — Metodi e strategie di valutazione (distribuzioni assolute e percentuali— n = 62)
0% 20% 40% 60% 80% 100%

questionari/interviste/griglic | NGTGTININTNTNGNGEGEGEGEGEGEGEGEGEGEGE 51 2%
strumenti di monitoraggio periodico | NNENENGTNGNG@G@GEGEGEE /5 73%
bilancio sociale | I 32; 52%

autovalutazione della qualita |GGG 31; 50%

carta dei servizi 22; 35%

indagini per rilevare gli impatti 14; 23%

dati pubblicati sul sito

. 0,
dell'organizzazione 9; 15%
altro 2: 3%
283
Copyright © FrancoAngeli

This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

Per quanto concerne le strategie di raccolta dei dati (graf. 10), risultano lar-
gamente impiegati i classici strumenti derivati dalla ricerca empirica (questio-
nari, interviste...) (85%) e gli strumenti di monitoraggio periodico (73%). Ab-
bastanza diffusi sono anche gli strumenti solitamente adoperati per comunicare
all’esterno e rendere trasparente il proprio operato; a tal proposito in circa la
meta dei casi (52%) si dichiara di utilizzare il bilancio sociale, seguito dall’im-
piego delle carte dei servizi (35%) e dalla pubblicazione di dati sul sito web
dell’organizzazione (14%). Gli strumenti di autovalutazione della qualita dei
servizi sono menzionati dalla meta (50%) dei rispondenti. Meno diffuse, coe-
rentemente con le tempistiche di valutazione precedentemente dichiarate, sono
le indagini volte a rilevare gli impatti.

3.7. Modalita di utilizzo dei risultati

Uno tra gli aspetti che piu caratterizzano la pratica valutativa, e che in parte
la distinguono dalle forme di ricerca empirica di stampo marcatamente cono-
scitivo, concerne la modalita di impiego dei risultati. A tal proposito, come evi-
denziato da piu autori (Weiss, 1998; Altieri, 2009; Palumbo & Torrigiani, 2009;
Montalbetti, 2024) in valutazione i risultati a cui si ¢ giunti dovrebbero essere
usati per prendere decisioni piu “sagge” a vari livelli e in diversi contesti. In
coerenza con cio, i coordinatori dichiarano di impiegare diffusamente e con
finalita diversificate i risultati (graf. 11). Prioritario appare 1’uso che ne viene
fatto per migliorare futuri interventi simili (media = 8,2) e in corso d’opera
(media = 8). Da cio emerge la particolare rilevanza assunta dalla trasferibilita
degli apprendimenti in futuri interventi simili, nell’ottica di contribuire al loro
continuo miglioramento; altresi appare rilevante 1I’impiego dei risultati in iti-
nere per affinare gli interventi durante il loro svolgimento. Un’altra modalita di
utilizzo dei risultati ampiamente richiamata si connette direttamente all’esi-
genza di conoscere se quanto proposto ¢ stato efficace (media = 7,9), ossia se
ha funzionato e se gli obiettivi sono stati raggiunti. Tale istanza ¢ particolar-
mente importante nei servizi socio-educativi, poiché contraddistinti da intangi-
bilita, unicita e da un tasso ineliminabile di incertezza che non consente di sa-
pere a priori se 1’intervento proposto in quella particolare situazione sara effi-
cace (Orizio, Montalbetti & Lisimberti, 2021). Buono appare anche I’impiego
dei risultati valutativi per prendere decisioni informate da dati (media = 7,4) e
per conoscere in modo pitl accurato i processi sottesi agli interventi (media =
7,3). Cio avvalora la prospettiva dell’evidence informed education e al con-
tempo richiama la necessita di aprire la scatola nera dei programmi per cono-
scere come ¢ perché le cose hanno (o meno) funzionato. Meno diffuso appare
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invece I’impiego dei risultati per comunicare all’esterno gli esiti raggiunti (me-
dia = 6,6), la qual cosa sembrerebbe mostrare una minor attenzione all’impiego
dei risultati per conferire maggiore legittimita a quanto realizzato (tab. 7).

Graf. 11 - Utilizzo dei risultati (distribuzioni assolute — n = 62)
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conoscere i processi sottesi agli interventi
Tab. 7 - Utilizzo dei risultati (scala 1 = per nulla — 10 = molto - medie e DS — n = 62)
media DS
per migliorare futuri interventi simili 8,2 1,91
per migliorare gli interventi in corso d'opera 8,0 1,71
per sapere se gli interventi sono stati efficaci 79 1,91
per prendere decisioni informate dai dati 74 2,05
per conoscere i processi sottesi agli interventi 7,3 1,84
per comunicare all'esterno i risultati raggiunti 6,6 2,57
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4. Discussione dei risultati

In linea con quanto sottolineato nel quadro teorico i rispondenti riconoscono
tutte le differenti funzioni che la letteratura da tempo attribuisce alla valuta-
zione (Stame, 2016; Tessaro, 1997; Bezzi, 2010; Palumbo, 2002; Hadji, 1995).
In particolare, dalla base informativa a disposizione emergono con forza le fun-
zioni conoscitive ¢ formative, alle quali seguono quelle certificative. La valu-
tazione ¢ quindi intesa nei servizi come una leva strategica per promuovere ap-
prendimento, miglioramento e crescita organizzativa, oltre che come strumento
per rendere conto dei traguardi raggiunti. In tal senso, i risultati convergono con
I’ampia letteratura (Lumino & Gambaredella, 2020; Stame, 2016; Martini,
1999 citato in Altieri, 2009) che concepisce in modo integrato e ricorsivo le
funzioni, per lungo tempo disgiunte, di accountability e learning.

I rispondenti riconoscono altresi la varieta di aspetti che, come evidenziato
dalla letteratura (Nevo, 1983; Torre, 2010; Galliani & Notti, 2014; Cerri, 2004;
Montalbetti, 2024), possono essere sottoposti a valutazione. In particolare, la
quasi totalita dei coordinatori afferma che nei propri servizi si valutano I’effi-
cacia degli interventi, i bisogni e il gradimento dei beneficiari; appaiono, in-
vece, meno indagate le dimensioni processuali e gli impatti di lungo termine.
Tale tendenza, se da un lato testimonia la volonta di porre in risalto in modo
immediato i risultati conseguiti, dall’altro mostra una minore attenzione ai pro-
cessi sottesi agli interventi e, in particolare, alle dimensioni piu complesse e
diacroniche, quali gli impatti. A tal proposito, i dati sollecitano a rafforzare
quegli approcci valutativi orientati ad “aprire la scatola nera” dei servizi (Paw-
son & Tilley, 1997; Weiss, 2007; Stame, 1998) per mettere in luce i meccanismi
e le teorie implicite che sostengono 1’azione e invitano a investire in forme di
valutazione di impatto in grado di cogliere anche i cambiamenti piu ampi e
trasformativi (Stern, 2016; Orizio, 2024).

Un ulteriore aspetto meritevole di approfondimento riguarda le modalita di
utilizzo dei risultati valutativi all’interno dei servizi. A tal proposito la lettera-
tura (Weiss, 1998; Altieri, 2009; Palumbo & Torrigiani, 2009) mette in evi-
denza la pluralita di finalita con cui tali risultati possono essere impiegati, sot-
tolineando tuttavia come essi dovrebbero servire in primis per prendere “deci-
sioni piu sagge” a diversi livelli e in differenti contesti. In coerenza con cio, i
coordinatori dichiarano di utilizzare i risultati principalmente per migliorare gli
interventi in corso d’opera e futuri; mentre appare in secondo piano I’impiego
dei dati per comunicare all'esterno i risultati raggiunti. Cio suggerisce che, al-
meno nel contesto bresciano, la valutazione sia percepita pitt come un’occa-
sione di apprendimento organizzativo interno, piuttosto che come una pratica
di accountability verso I’esterno, configurandosi quindi come un processo pit
vicino alla prospettiva del learning e meno a quella della mera rendicontazione.
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In ragione del ruolo strategico ricoperto dalla valutazione per rendere visi-
bile e promuovere la qualita dei servizi socio-educativi (Bezzi, 2000; lannotta,
2023; Zaggia, 2019; Restiglian, 2020; European Commission, 2014), merita in-
fine porre in risalto alcune condizioni e alcuni fattori che possono promuovere
tale pratica. A tal proposito la base informativa a disposizione ha permesso di
osservare alcune variazioni contingenti tra la frequenza con cui la valutazione
¢ praticata e le caratteristiche dei servizi. Nei servizi residenziali, con maggiore
anzianita e ampi, la valutazione appare svolta con maggiore regolarita. In tal
senso, ¢ plausibile che nei servizi maggiormente strutturati e stabili vi siano piu
risorse economiche e umane, ma anche un maggiori spazi da dedicare alla pra-
tica della valutazione; viceversa nei servizi destrutturati, piccoli e giovani ¢
ragionevole che vi siano meno risorse per fare valutazione, o comunque ¢ ve-
rosimile che nelle fasi iniziali, a torto o a ragione, le risorse a disposizione siano
indirizzate prioritariamente alla progettazione e all’erogazione degli interventi
educativi. Vi ¢ perd un ulteriore fattore che piu dei precedenti sembra influen-
zare positivamente la frequenza con cui la valutazione ¢ praticata: 1’aver svolto
iniziative formative sul tema della valutazione negli ultimi 5 anni. La forma-
zione, in tal senso, parrebbe quindi ricoprire un ruolo di primo piano nel pro-
muovere e rafforzare la pratica della valutazione all’interno dei servizi socio-
educativi, avvalorando la tesi secondo la quale lo sviluppo di competenze va-
lutative costituisca un prerequisito cruciale per il consolidamento della cultura
della valutazione. Tale evidenza ¢ coerente con quanto sostenuto dalla lettera-
tura (Montalbetti, 2024; Vinci, 2016; Picciotto, 2011), che individua nella di-
sponibilita di competenze specifiche non solo un fattore abilitante, ma anche un
elemento capace di incidere sulla qualita metodologica delle pratiche valuta-
tive. In particolare, la formazione iniziale e in servizio, se ben progettata, pud
fornire le coordinate teoriche, metodologiche e tecnico-strumentali per proget-
tare e implementare dispositivi di valutazione rigorosi, validi, coerenti e sensi-
bili agli oggetti che assumono a valutazione. In questa prospettiva anche 1’uni-
versita € chiamata ad assumere il proprio impegno formativo per promuovere
una cultura e una pratica della valutazione scientificamente impostata, sensibile
agli elementi complessi presenti nei contesti educativi ed eticamente orientata
allo sviluppo del bene comune.

5. Conclusioni

Pur configurandosi come un’indagine conoscitiva — € non come una ricerca
valutativa in senso proprio — il lavoro ha consentito di far emergere elementi
significativi circa le modalita con cui la valutazione € concepita e praticata nei
servizi socio-educativi bresciani. L’immagine complessiva restituita ¢ quella di
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un sistema in buona salute, in cui la valutazione appare diffusa e riconosciuta
come dimensione rilevante per promuovere la qualita del lavoro educativo. Tut-
tavia, accanto a tali aspetti positivi, si rilevano anche aree meno presidiate, in
particolare quelle relative alla valutazione degli impatti di lungo periodo e delle
dinamiche processuali, che rappresentano invece nodi cruciali per comprendere
il funzionamento e i cambiamenti ampi e trasformativi generati dagli interventi.

Due questioni, tra le altre, meritano un’attenzione specifica. In primo luogo,
la presenza — seppur minoritaria — di servizi che dichiarano di non realizzare
mai alcuna forma di valutazione costituisce un elemento su cui riflettere. A pre-
scindere dal numero circoscritto, il fenomeno appare rilevante, poiché risulta
difficile immaginare come tali realta possano offrire servizi di qualita in as-
senza di pratiche sistematiche di monitoraggio e di valutazione. Inoltre, non
puo essere trascurato il fatto che la cornice normativa vigente — si pensi alle
Linee guida per la realizzazione di sistemi di valutazione dell’impatto sociale
delle attivita svolte dagli enti del Terzo settore (D.M. 23 luglio 2019) — pro-
muove, ¢ in alcuni casi richiede esplicitamente, 1’attivazione di processi valu-
tativi. In questa prospettiva, meriterebbe approfondire maggiormente la situa-
zione dei servizi che non attivano alcuna forma di valutazione, poiché il loro
operato solleva interrogativi rispetto alla capacita di coniugare obblighi norma-
tivi, accountability e qualita degli interventi stessi.

In secondo luogo, occorre distinguere da un lato i motivi che spingono ad
avviare la valutazione e dall’altro la qualita del processo metodologico e le mo-
dalita di impiego dei risultati. Se la spinta normativa e istituzionale puo costi-
tuire una leva iniziale, sono soprattutto il rigore con cui il processo valutativo ¢
condotto e 1’'uso dei risultati ai fini del miglioramento a conferire valore alla
valutazione. A tal proposito, la formazione iniziale e in servizio rappresenta una
leva strategica per diffondere una cultura e patiche di valutazione scientifica-
mente orientate.
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Dal Progetto alla Qualita di Vita: I'approccio pedagogico-narra-
tivo applicato alla disabilita
From Project to Quality of Life: A Pedagogical-Narrative

Approach to Disability
Farnaz Farahi’

Riassunto

Ogni progettualita che ambisca a non essere solo condizione epistemica di pia-
nificazioni eterodirette, ma riconoscimento di un soggetto nella sua unicita e
complessita, deve aprirsi a un orizzonte inclusivo. Una prospettiva che richiede,
a sua volta, ’adozione di pratiche educative-didattiche di matrice espressiva.
L’approccio narrativo, sotto questo punto di vista, si adatta perfettamente alla
sfida pedagogica che la disabilita ci pone. Non si limita a restituire voce al sog-
getto, ma ne consente I’emersione in quanto protagonista narrante della propria
esperienza. Un soggetto che rivendica diritti e agency nel Progetto di Vita che
lo riguarda. Una narrazione, dunque, che non ¢ solo riappropriazione di sé, ma
anche costruzione di uno spazio educativo intermedio tra il proprio modo di es-
sere e 1’altro, tra ’esperienza personale e le coordinate culturali, istituzionali e
relazionali dell’ambiente di vita.

Il contributo, mantenendo la scuola primaria come contesto, sottolinea I’approc-
cio narrativo quale determinante per rendere il Progetto di Vita uno strumento
trasformativo e inclusivo del bambino con disabilita, contribuendo cosi al mi-
glioramento della sua Qualita di Vita.

Parole chiave: approccio narrativo, Progetto di Vita, disabilita, inclusione, Qua-
lita di Vita, scuola primaria.

Abstract

Any projectuality that seeks not to remain merely an epistemic condition of
externally directed planning, but instead to acknowledge the subject in their
uniqueness and complexity, must open itself to an inclusive horizon. Such a
perspective requires, in turn, the adoption of educational and instructional
practices rooted in expressive modalities. From this standpoint, the narrative
approach aligns particularly well with the pedagogical challenge posed by
disability. It does not merely restore voice to the subject; rather, it enables the
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subject to emerge as the narrating protagonist of their own experience. A subject
who asserts rights and agency in the Life Project that concerns them.

Narration thus becomes not only a means of self-reappropriation, but also a way
of constructing an intermediate educational space between one’s own mode of
being and that of the other, between personal experience and the cultural,
institutional, and relational coordinates of one’s living environment.

Within the context of primary education, this contribution highlights the
narrative approach as a decisive factor in making the Life Project a
transformative and inclusive tool for the child with disabilities, thereby
contributing to the enhancement of their Quality of Life.

Key words: narrative approach, Life Project, disability, inclusion, Quality of
Life, primary school.

Articolo sottomesso: 21/09/2025, accettato: 08/10/2025

1. Per una definizione di disabilita

Il concetto di disabilita, nel corso degli ultimi decenni, ¢ stato affrontato
sotto differenti punti di indagine, sia dalla normativa nazionale ¢ comunitaria,
che dalla letteratura pedagogica. Riassumendo in maniera schematica — e cer-
tamente non esaustiva — le definizioni che nel tempo ne sono state date, ¢ nel
1980 che I’Organizzazione Mondiale della Sanita (OMS) pubblica la Classifi-
cazione delle menomazioni, delle disabilita e degli handicap (ICDH), ripor-
tando all’interno di essa una chiara definizione dei seguenti termini: menoma-
zione, disabilita e handicap (WHO, 1980).

Sintetizzando 1 contenuti dell’ICDH, la menomazione € intesa dall’OMS
alla stregua di qualsiasi perdita o anormalita a carico di strutture o funzioni
psicologiche, fisiologiche o anatomiche, che rappresenta la concretizzazione di
uno stato patologico e, in linea di principio, riflette il deficit a livello organico
(WHO, 1980; Cottini, 2023). Con il termine di disabilita, invece,

il rimando ¢ alla capacita di compiere un’attivita con modalita che possano esser
considerati normali per un essere umano. Questa condizione [...] rappresenta 1’ogget-
tivazione della menomazione e, come tale, riflette disturbi a livello della persona. La
disabilita si riferisce a capacita funzionali estrinsecate attraverso atti e comportamenti
che per generale consenso costituiscono aspetti essenziali della vita di ogni giorno (Cot-
tini, 2023, p. 53).

Infine, I’handicap ¢ la condizione di svantaggio vissuta da una persona in
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conseguenza di una menomazione o di una disabilita, che limita o impedisce la
possibilita di ricoprire il ruolo che sarebbe lecito attendersi da quella stessa per-
sona in relazione all’eta, al sesso e ai fattori socioculturali (WHO, 1980).

La cornice individuata dall’OMS nel 1980 ha condizionato per molto tempo
le pratiche pedagogiche delle agenzie educative e scolastiche. Si trattava di un
modello “individuale”, detto anche “medico”, che vedeva la disabilita come
una condizione patologica che richiede un intervento specifico da parte di pro-
fessionisti — tra gli altri, clinici, educatori, insegnanti, medici — per limitare al
massimo i deficit fisici o cognitivi e consentire un migliore adattamento dell’in-
dividuo alla societa (Cottini, 2023).

Negli anni Novanta si riconobbe che tale approccio trascurava alcune com-
ponenti fondamentali dell’essere umano, in particolare quelle di natura sociale.
Si pose, di conseguenza, maggiore attenzione proprio agli aspetti relazionali
della disabilita (Oliver, 1990; 1996; Barnes, 2008). Nel nostro Paese, ad esem-
pio, inizid un percorso — grazie, su tutte, alla legge del 5 febbraio 1992, n. 104,
Legge-quadro per l'assistenza, l'integrazione sociale e i diritti delle persone
handicappate — che comporto un’opposizione alla visione della disabilita quale
deficit individuale o svantaggio causato da menomazioni personali, per concen-
trarsi piuttosto sugli aspetti sociali di essa (Cottini, 2023).

In definitiva, si giunse a comprendere che

una persona ha una disabilita non perché si muove con una sedia a rotelle, comunica
con il linguaggio gestuale, si orienta con un cane guida, ma perché gli edifici sono
costruiti con le scale, perché si pensa pregiudizialmente che comunicare sia possibile
solo attraverso il linguaggio orale, perché ¢ possibile orientarsi solo attraverso la vista
(Barbuto et al., 2007, p. 44).

Come riporta Canevaro (2019), si propose di rovesciare la prospettiva indi-
vidualistica nel seguente modo, non: «tu hai il 67 % di invalidita e quindi hai
bisogno di. Ma: tu hai il 23 % di validita: cosa vuoi fare?» (Canevaro, 2019, p.
321). Vennero, pertanto, rivisti i concetti di normalita intesi come conformita a
una regola (Medeghini, 2015) per aprirsi al modello sociale della disabilita (Oli-
ver, 1996). Quest’ultimo, pur non negando I’importanza di interventi di sup-
porto individuale, indirizzava piuttosto 1’attenzione sui limiti di questi inter-
venti se non integrati in una societa che sapesse includerli (Barnes, 2008).

Il superamento della lettura compartimentalizzata nel senso individualistico
e sociale del termine venne attuato con I’adozione del modello /CF rappresen-
tato dalla Classificazione internazionale delle menomazioni, delle attivita per-
sonali e della partecipazione sociale (OMS, 1999) e dalla Classificazione in-
ternazionale del funzionamento, della disabilita e della salute. Versione per
bambini e adolescenti (OMS, 2007).
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Il modello ICF, definito anche modello “biopsicosociale” — enfatizzato, pe-
raltro, da normative nazionali quali il D.Lgs. 66/2017, Norme per la promo-
zione dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilita — rimanda un con-
cetto di salute in cui le dimensioni biologiche, psicologiche e sociali dell’indi-
viduo sono considerate in modo integrato e dinamico. Riconosce, ovvero, il
ruolo attivo della persona e I’influenza esercitata dai contesti ambientali e rela-
zionali nella definizione del benessere, nonché nella possibilita di una piena
partecipazione sociale da parte della persona con disabilita (Medeghini et al.,
2013). La salute, non piu identificata come assenza di malattia, si presenta in
quanto equilibrio dinamico funzionale, fisico e psichico integrato nell’ambiente
di riferimento (Canevaro, 2013).

Come ci ricorda la Direttiva Ministeriale del 27 dicembre 2012:

il modello ICF consente di individuare i Bisogni Educativi Speciali (BES)
dell’alunno prescindendo da preclusive tipizzazioni. In questo senso, ogni alunno, con
continuita o per determinati periodi, puo manifestare Bisogni Educativi Speciali: o per
motivi fisici, biologici, fisiologici o anche per motivi psicologici, sociali, rispetto ai
quali ¢ necessario che le scuole offrano adeguata e personalizzata risposta. Va quindi
potenziata la cultura dell’inclusione, ¢ cio anche mediante un approfondimento delle
relative competenze degli insegnanti curricolari, finalizzata a una piu stretta interazione
tra tutte le componenti della comunita educante (Miur, 2012, p. 1).

Riprendendo il pensiero di Canevaro (2013), pur essendo il modello biopsi-
cosociale una logica rivoluzionaria positiva per le pratiche educative e scolasti-
che, «non ¢ pensabile che la proclamazione di una buona logica trasformi ma-
gicamente una realta che ne ¢ molto lontana, e che forse ha una spinta che la
porta ancora piu ad allontanarsi da quella logica» (Canevaro, 2013, p. 83).

Al fini educativi e didattici, il problema fondamentale della disabilita, come
peraltro la stessa Direttiva Ministeriale del 2012 ricorda, non ¢ il modello di
riferimento da adottarsi, quanto la delineazione di pratiche efficaci che favori-
scano I’inclusivita dei diversamente abili all’interno delle varie istituzioni, a
partire dall’infanzia e, di conseguenza, dalla scuola primaria (Canevaro, 2006).
Una pedagogia — intesa nei canoni formativi sia educativi che didattici — che
riesca a «comprendere la multidimensionalita, pensare con la singolarita e non
dimenticare mai le totalita integratrici» (Morin, 1985, p. 59) della persona, co-
struendo al contempo «un’offerta formativa ordinariamente individualizzata,
quando necessario» (lanes & Canevaro, 2008, p. 20).

2. Il Progetto di Vita e il suo significato inclusivo

All’interno della cornice teorico-pratica di cui sopra rientra il Progetto di
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Vita quale strumento pedagogico fondamentale per I’alunno con disabilita nella
scuola primaria. Il Progetto di Vita ¢ definito dal D.Lgs. n. 62/2024, Definizione
della condizione di disabilita, della valutazione di base, di accomodamento ra-
gionevole, della valutazione multidimensionale per I’elaborazione e attuazione
del progetto di vita individuale personalizzato e partecipato, come

il progetto individuale, personalizzato e partecipato della persona con disabilita che,
partendo dai suoi desideri e dalle sue aspettative e preferenze, ¢ diretto ad individuare,
in una visione esistenziale unitaria, i sostegni, formali ¢ informali, per consentire alla
persona stessa di migliorare la qualita della propria vita, di sviluppare tutte le sue po-
tenzialita, di poter scegliere i contesti di vita e partecipare in condizioni di pari oppor-
tunita rispetto agli altri (D.Lgs. n.62/2024, art. 2, lett. n).

Precedente al Progetto di Vita era il Piano Educativo Individualizzato (PEI)
che, secondo quanto riportato nell’art. 14 della Legge n. 328 del 2000, Legge
quadro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali,
si riferiva a progetti individuali per le persone con disabilita, non prendendo
tuttavia in considerazione che il progetto fosse della persona con disabilita
(Cottini, 2023). Quest’ultima, come ogni altro essere umano, ha diritto a perse-
guire un suo percorso di vita, secondo i suoi desideri, aspettative, preferenze e
bisogni che non possono, per definizione, essere standardizzati: prospettiva in-
tegrata nei confronti della persona con disabilita proprio grazie al Progetto di
Vita (Ianes, Celi & Cramerotti, 2003; SIPeS, 2024).

Il Progetto di Vita, sotto questo punto di vista, inverte I’approccio metodo-
logico: non ¢ un semplice sostegno, ma una costruzione di valori e contesti,
sulla base di necessita individuali. Offrire I’accesso a servizi come 1’assistenza
domiciliare o gli interventi sanitari non ¢ piu sufficiente. E necessario superare
la visione assistenzialistica che riduce la persona con disabilita — quindi
I’alunno — a semplice destinatario di prestazioni. Al contrario, bisogna ricono-
scerne le risorse, incentivare 1’autonomia e favorire percorsi di realizzazione
personale, a partire dai piu piccoli (Giaconi et al., 2024). Adottare, ovvero, un
approccio partecipativo, basato sulla collaborazione attiva tra pari, adulti, pro-
fessionisti, enti e istituzioni, dove le risposte vengano co-costruite con processi
di co-programmazione e co-progettazione, orientati all’inclusione e alla fonda-
mentale condivisione degli intenti educativi e didattici (Cottini, 2004; Cane-
varo, d’Alonzo & Ianes, 2009; Pavone, 2012; Turati & Pozzi, 2024).

Piu precisamente, il Progetto di Vita, da considerarsi non in maniera indi-
pendente, ma integrata con il Piano Educativo Individualizzato, mette in evi-
denza due fondamentali dimensioni della didattica speciale nella scuola prima-
ria che qui vogliamo attenzionare (SIPeS, 2024; Giaconi et al., 2024).

La prima ¢ attinente all’autorealizzazione del soggetto, dal momento dell’in-
gresso nel sistema educativo-didattico fino all’eta adulta, poiché
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la scuola serve a raggiungere nella vita adulta il massimo del proprio potenziale in
termini di autonomia, vita indipendente, autorealizzazione e partecipazione sociale, re-
lazionale, affettiva, lavorativa, autodeterminazione e liberta [...]. Un insegnante di so-
stegno inclusivo guarda avanti, molto avanti in quello che potra essere il percorso di
vita degli alunni/e: risponde al richiamo che essi gli rivolgono: “Pensaci adulti!” (Ca-
nevaro & lanes, 2019, p. 175).

La seconda riguarda piu da vicino la tematica dell’inclusione che comprende
«I’adultita, la partecipazione sociale, i ruoli comunitari, il lavoro e la cittadi-
nanzay» (Canevaro & lanes, 2002, p. 4). L’inclusione ¢ il tentativo di saldare fra
loro i vari processi formativi e scolastici, quelli sociali, delle politiche relative
ai servizi, nella dimensione dell’alunno come persona a tutti gli effetti “sociale”
(Cottini, Rosati & Bovi, 2008; Canevaro, 2020; Galanti, Giaconi & Zappaterra,
2021).

L’inclusione, nella prospettiva della disabilita e del Progetto di Vita, ¢ altresi
considerata un processo in grado di dare risposta alla diversita delle esigenze
degli scolari, attraverso 1’incremento delle possibilita di partecipazione all’ap-
prendimento, alle culture e alle iniziative comunitarie (Cottini, 2023).

In particolare, secondo il D.Lgs. n. 66/2017, Norme per la promozione
dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilita, 1’inclusione nei con-
fronti delle persone con disabilita si realizza «attraverso strategie educative e
didattiche finalizzate allo sviluppo delle potenzialita di ciascuno, nel rispetto
del diritto dell’autodeterminazione e all’accomodamento ragionevole, nella
prospettiva della migliore qualita di vita» (D.Lgs. n. 66/2017, art. 1). L’inclu-
sione, inoltre, sempre secondo lo stesso Decreto, si attua con «la definizione e
condivisione del Progetto individuale tra scuole, famiglie e altri soggetti, pub-
blici e privati, operanti sul territorio» (D.Lgs. n. 66/2017, art. 2). L’obiettivo
deve essere garantire il diritto all’educazione, all’istruzione e alla formazione,
senza dimenticarsi di lavorare non su singole persone — con disabilita — quanto
sul contesto di cui essi fanno parte (Cottini, 2023).

Lo sviluppo di una professionalita inclusiva, che sia in grado di progettare e
investire nella persona in quanto individuo dotato di potenzialita, ¢ il principio
educativo basilare sottostante al Progetto di Vita, dalla scuola primaria fino
all’eta adulta, in tutti gli ordini e gradi di istruzione. Esso si unisce, inevitabil-
mente, al miglioramento della Qualita di Vita dell’alunno diversamente abile
(Giaconi, 2015; Gaspari, 2020; Giaconi et al., 2024a).

Uno dei metodi pedagogici piu efficaci, specie nell’ambito della scuola pri-
maria, per favorire sia la dimensione dell’autorealizzazione personale, che
quella inclusiva del Progetto di Vita — nei confronti del gruppo dei pari, del
sistema educativo-didattico e, in prospettiva, della societa in senso generale —
¢ la narrazione.
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3. La narrazione come dispositivo relazionale e inclusivo

Per comprendere il valore inclusivo della narrazione all’interno del Progetto
di Vita ¢ necessario prima definirne i connotati pedagogici.

Riprendendo Bruner (1992), la narrazione puo essere considerata la prima
espressione di apprendimento profondo atto a dare forma alle proprie domande
e formulare rappresentazioni adeguate alle stesse. Raccontare e raccontarsi, in
altre parole, ¢ la modalita piu consona di cui I’essere umano dispone non solo
per farsi comprendere dagli altri, ma anche per comprendere sé stesso (Farahi,
2020). Le narrazioni, nell’agire pedagogico e didattico, sottostanno quindi
all’integrazione di diversi punti di vista che si confrontano, contribuendo alla
costruzione di un sapere comune e di un sistema educativo-didattico aperto alla
diversita, all’alterita, all’inclusione (Bruner, 1992; Franza, 2018; Farahi, 2020).

Si possono individuare quattro funzioni della narrazione: una funzione co-
municativa; una funzione retorica; una funzione empatica; infine, una funzione
cognitiva (Favaro, Negri & Teruggi, 2018).

La funzione comunicativa ¢ insita nel fatto che il narrare — o il narrarsi nel
senso autobiografico del termine (Cambi, 2002) — conduce a una condivisione
sociale che tiene insieme soggetti e gruppi (Brockmeier, 2014). La funzione
retorica fa leva, invece, sul sostegno del proprio punto di vista, nella capacita
di esporlo e argomentarlo (Bruner, 1993; 2002). La funzione empatica ed emo-
tiva rappresenta il modo potente ed efficace per comprendere gli stati d’animo
e le intenzioni degli altri, nonché per chiarire e condividere i propri (Bruner,
2002). Infine, la funzione cognitiva: la narrazione da forma al pensiero, al lin-
guaggio, a esperienze, vissuti di ogni tipo (Vygotskij, 1956; Favaro, Negri &
Teruggi, 2018).

Alle funzioni appena individuate se ne puo aggiungere una quinta: la fun-
zione interculturale, dunque inclusiva (Vygotskij, 1956). La narrazione (attra-
verso le varie forme con cui si pud essere messa in atto, come racconti autobio-
grafici, filmati, fotografie, disegni...) crea, infatti, appartenenza, stimola il con-
fronto, nutre I’immaginazione. L’approccio interculturale-narrativo si fonda
sull’uso del racconto come strumento educativo e relazionale capace di dare
senso all’esperienza, attivare processi di significazione e rafforzare la coesione
sociale (Favaro, Negri & Teruggi, 2018).

La narrazione, inoltre, consente da un lato la valorizzazione del pensiero
creativo, convergente e divergente (Pinto Minerva & Vinella, 2012), dall’altro
il potenziamento della riflessivita, intesa quale esplorazione della propria iden-
tita, della propria storia e del riconoscersi come soggetto attivo nel proprio per-
corso di vita (De Angelis & Vitale, 2017). In questo senso, la narrazione mette
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all’interno della relazione, tra cui quella educativa, la conoscenza dell’altro, fa-
cendo dialogare tra loro due soggetti anche diversi — per cultura, origine, carat-
teristiche — valorizzandone 1’esperienza (Jedlowski, 2002).

11 tratto irriducibile del pensiero narrativo ¢ il suo snodarsi, contemporaneamente,
sul piano dell’azione e su quello della soggettivita dei personaggi, chiamando in causa,
quindi, quell’intreccio di emozioni e conoscenza che caratterizza la complessita
dell’esperienza umana. Si potrebbe affermare, quindi, che il pensiero narrativo & neces-
sario, nel suo affiancarsi in maniera complementare al pensiero logico-scientifico, per
una migliore riflessione e, di conseguenza, comprensione, sull’esperienza umana.

Il pensiero narrativo [...] ¢, in altre parole, uno strumento di interpretazione. Non
solo chi narra, ma anche chi riceve la narrazione, infatti, compie un atto di interpreta-
zione, di determinazione di un punto di vista (Demozzi, 2014, p. 87).

All’interno della scuola primaria, un percorso narrativo di natura inclusiva
potrebbe strutturarsi come segue, posto, alla stregua di quanto gia riferito, che
per essere il piu ampio possibile (e, quindi, poter coinvolgere piu forme di “di-
sabilita”, da quelle fisico-psicologiche, a quelle di matrice socioculturale, come
nel caso degli stranieri o degli immigrati), la narrazione deve sempre essere
intesa nelle varie forme con cui pud presentarsi (per parole, immagini, fotogra-
fie, filmati, etc.).

Un percorso narrativo presuppone in primo luogo 1’adozione di una dimen-
sione pedagogica, didattica e educativa in cui lo spazio dinamico tra sé e 1’altro
non sia divisivo, ma inteso come un insieme co-strutturato di tempo, ambienti
e relazioni che favoriscano I’incontro e il reciproco ascolto tra pari, nell’ottica
della collaborazione (Farahi, 2024).

Seguendo la prospettiva delineata da Favaro (2022), I’itinerario narrativo si
puo poi strutturare in ulteriori fasi progressive. La prima prevede la presenta-
zione di un fatto o di un evento, veicolato attraverso testimonianze o descrizioni
che stimolino I’attenzione e I’immedesimazione sia del bambino con disabilita
che dei pari. Successivamente, si attiva una raccolta dei diversi punti di vista,
che invita i bambini a confrontare le proprie percezioni e interpretazioni con
quelle altrui, favorendo un’esplorazione dialogica delle molteplici prospettive
(Farahi, 2024; Favaro, 2022). In una terza fase, si propone I’individuazione e il
riconoscimento delle differenze, non intese come ostacoli, ma opportunita per
ampliare il proprio orizzonte di comprensione. Si tratta di una fase che stimola
nel bambino — con le ovvie differenze in base all’eta — la presa di coscienza del
proprio punto di vista — diremmo del Progetto di Vita — stimolata da pratiche
riflessive che incoraggiano 1’autoanalisi e il riconoscimento di convinzioni,
esperienze e valori (Favaro, 2022).

Nell’ipotetico percorso narrativo che stiamo delineando, si passa in seguito
all’individuazione delle comunanze, ossia la scoperta di elementi condivisi e
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affinita tra posizioni diverse, che consente di costruire legami tra bambini con
caratteristiche differenti. Infine, il percorso culmina nella ricerca di soluzioni
creative, all’apertura delle storie, a nuove forme di negoziazione. L’accento ¢
posto sull’elaborazione condivisa di nuove strategie relazionali, sulla ridefini-
zione dei confini identitari e sull’arricchimento delle relazioni attraverso prati-
che cooperative orientate al superamento dei conflitti e alla co-costruzione di
significati (Favaro, 2022; Farahi, 2024).

Stante il valore inclusivo che la narrazione apporta all’interno della scuola
primaria, vediamo quali altri vantaggi fornisce qualora venga integrata nel Pro-
getto di Vita della disabilita.

4. Narrazione e disabilita nel Progetto di Vita inclusivo

La narrazione quale dispositivo pedagogico nel senso con cui sopra lo ab-
biamo definito ¢ uno strumento formativo di autoconsapevolezza, di supporto,
di cura di sé, un’azione ermeneutico-formativa che promuove nell’altro, nel di-
versamente abile, nuovi orizzonti di senso e significato (Gaspari, 2021). Per-
mette, altresi, innovativi percorsi di sviluppo e ricomposizione dell’esistenza in
funzione di una diversa prospettiva di volta in volta narrata, sia nell’adulto
quanto nel bambino che frequenta la scuola primaria e nel rapporto con i pari
(Couchman, 2002).

Nell’ambito della disabilita, la narrazione si presta ad essere, di conse-
guenza, uno strumento di prioritaria importanza per acquisire, comprendere e
mettere in relazione diversi punti di vista di quanti intervengono e lavorano al
Progetto di Vita dell’alunno (Bocci & Franceschelli, 2014). L’utilizzo delle pra-
tiche e delle tecniche narrative ¢, in particolare, efficace per conoscere e soste-
nere i reali bisogni formativi del bambino con disabilita, poiché fa riflettere gli
insegnanti su alcuni elementi-chiave del processo d’inclusione stesso (Gaspari,
2021).

Tra questi elementi ritroviamo:
¢ le dimensioni simbolico-culturali del bambino con disabilita (stili e modi di

pensare, abitudini, forme e modalita espressivo-comunicative, etc.);

e [I’idea e la collocazione di sé nel mondo, nonostante la presenza e la neces-
saria convivenza col deficit (oltre a stereotipi, stima, pregiudizi, etc.);

¢ la disponibilita a progettare la propria esistenza nel breve e lungo periodo;

¢ la possibilita di costruire un percorso di resilienza finalizzato all’attivazione

di un processo dialettico significativo nelle interazioni tra la persona e il suo

ambiente e viceversa;

e la qualita e quantita dei rapporti e delle relazioni socio-culturali;
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o il livello della cultura familiare di appartenenza e 1’accettazione della disa-
bilita;
e [’esistenza e promozione di una soddisfacente qualita di vita (Gaspari, 2008;

2021).

Il bambino con disabilita attraverso le varie forme della tecnica narrativa
puo trovare la via per esprimere sé stesso, la sua particolare storia, rendendosi
consapevole dei vincoli e portando a consapevolezza anche gli altri di essi, ge-
nerando risposte adattive. In altre parole, per il diverso la narrazione, permet-
tendo per sé e per gli altri una riorganizzazione delle esperienze e degli appren-
dimenti, ¢ un’occasione di responsabilizzazione in cui I’individuo — bambino,
ragazzo o adulto con disabilita 0 meno — si riappropria di sé e della propria vita
(Gaspari, 2021). Si tratta di

scoprire 1 precedenti, di accettarli, di assumerli anche quando presentano inconte-
stabili connotazioni negative persino detestabili. [...] Si potrebbe quindi dire che la
relazione d’aiuto deve comportare la restituzione di una “nuova storia”. Ancora una
volta occorre sottolineare: relazione come incontro di storie e, ancora una volta, occorre
fare attenzione al rischio che 1’aiuto diventi I’elemento amico che soffoca o esclude la
relazione e quindi I’incontro di storie. Queste brevi note fanno capire come sia difficile,
per chi si inserisce in una storia, cambiare il senso, e come sia difficile andare incontro
agli altri senza spirito di dominio [...] (Canevaro & Chieregatti, 2003, pp. 61-62).

In relazione al Progetto di Vita — che, gia di per sé, integrato al PEI, prevede
una pluralita di interventi basati su inclusione e autorealizzazione — quanto
detto si traduce nel permettere all’educando diversamente abile di potersi espri-
mere. La ricerca di una modalita espressiva di tipo narrativo gli permette cosi
di adeguare il Progetto in senso non lineare ¢ standardizzato, ma con diversi
gradi di consapevolezza e autodeterminazione, che varieranno a seconda di
competenze, bisogni e desideri di ognuno (Canevaro, 2019a).

Ancora, adottando la prospettiva narrativa nella costruzione del Progetto di
Vita, I’alunno con disabilita va aiutato, indipendentemente dalla gravita del de-
ficit, a de-costruire e ri-costruire la propria storia insieme all’altro (Habermas,
1970; Mariani, 2008). Le pratiche narrative, sotto questo profilo, ricalibrano
I’intera prospettiva nella direzione della progettualita, reinvestendo quotidiana-
mente in attivita, sottraendola alle situazioni di sconforto, di emarginazione, di
non riconoscimento (Gaspari, 2021). Orientando le pratiche educative e didat-
tiche, in definitiva, nell’ambito «del noto, del raggiungibile, del conveniente,
del sopportabile e del decente. In una parola significa educare, inteso quale atto
intenzionale volto a facilitare nell’altro I’esercizio responsabile della liberta e
delle scelte» (Franchini, 2007, p. 23).

La narrazione diviene essa stessa Progetto di Vita per la persona, rivalutando
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sia il ruolo di chi narra, che di chi ascolta, riducendo il rischio di una program-
mazione stereotipata che non tenga conto dell’unicita del soggetto (Gaspari,
2021). Come precisa Cambi (2002), la narrazione ¢ la via principe per restituire
identita al soggetto, poiché lo ricentra su sé stesso, dandogli forma, in un con-
testo educativo-sociale che, a sua volta, lo riconosce quale persona.

5. Conclusione: oltre la narrazione, dal Progetto alla Qualita di Vita

11 legame tra I’approccio narrativo e il Progetto di Vita non € — stante quanto
riportato in questo contributo — soltanto teorico ed epistemologico, ma anche e
soprattutto pratico e funzionale. Tale collegamento si evince dalle conseguenze
positive che I’adozione di una simile prospettiva sulla disabilita ha sulla Qualita
di Vita del bambino e della persona in generale (Turati & Pozzi, 2024).

Con qualita non si intende soltanto 1’efficacia nella trasmissione dei conte-
nuti (Baldacci, 2010; 2020), ma persino la dimensione sociale e relazionale che
sottosta al rapporto insegnante-bambino, ma anche educatore-bambino, bam-
bino-bambino e adulto-adulto (Farahi, 2024a). Una dimensione, quella relazio-
nale, che ¢ il minimo comune denominatore di tutti i cicli di progettazione, os-
servazione ¢ verifica-valutazione della qualita in riferimento alle pratiche edu-
cativo-didattiche della disabilita. Per formare alla qualita, in altri termini, oc-
corre direzionare la pedagogia (e I’insegnamento nella scuola primaria) a para-
metri essenzialmente di tipo relazionale, come 1’ascolto, il dialogo costruttivo
e il rispetto, per un’educazione il piu completa possibile (Capra & Gertosio,
2019; Farahi, 2024).

Non si tratta di una qualita intesa solo nel senso curricolare del termine,
indipendentemente dal contesto educativo-didattico cui la applichiamo. Piutto-
sto, di una qualita essenzialmente interpersonale: osservazione e attenzione sen-
sibile rispetto a tutto cid che avviene nella relazione; disponibilita a vivere espe-
rienze emotive; disponibilita a riflettere sull’esperienza relazionale; disponibi-
lita ad agire e comunicare (Farahi, 2024).

Messa in relazione alla disabilita, la Qualita di Vita, specie nell’ambito della
scuola primaria, trascende la mera condizione di benessere fisico o I’assenza di
limitazioni funzionali, estendendosi in modo particolare alla dimensione parte-
cipativa (Cottini, Rosati & Bovi, 2008). Acquisisce una profonda valenza in-
clusiva, diventando «I’opportunita di abitare insieme agli altri, in relazione po-
sitiva con loro, il mondo di cui sono parte» (Parrini, 2013, p. 149), sia all’in-
terno degli spazi di apprendimento delle agenzie educative, che di quelli fami-
liari e sociali nel senso piu generico del termine (Ricci, 2016).

L’insieme degli elementi caratterizzanti la Qualita di Vita — qui sintetica-
mente riportati — sono implicitamente contenuti nell’approccio narrativo, in
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qualsiasi forma esso si manifesti, poiché in mancanza di essi la stessa narra-
zione non avrebbe senso (Gaspari, 2021; Favaro, Negri & Teruggi, 2018). Al
contempo, infatti, la narrazione si nutre parimenti di esperienze vissute, rela-
zioni, riconoscimenti che incontrano, vicendevolmente, i pilastri della Qualita
di Vita, quali salute fisica e mentale, relazioni sociali, partecipazione e inclu-
sione sociale (Cottini, Rosati & Bovi, 2008). Le due tematiche, pertanto, sotto
il profilo pedagogico ed epistemologico, risultano indissolubilmente collegate
da una comune matrice interculturale.

Di conseguenza, se il Progetto di Vita della persona con disabilita viene co-
struito come una narrazione dialogica e partecipata, in cui I’alunno ¢ ricono-
sciuto come co-autore del proprio percorso esistenziale, grazie alla possibilita
di orientare consapevolmente il proprio futuro, cid incidera in modo diretto e
significativo sulla propria Qualita di Vita. In particolare, verranno rafforzati
quegli elementi fondamentali a cui si ¢ fatto riferimento: la continuita del sé,
I’autodeterminazione e il senso di appartenenza (Canevaro et al., 2021).

L’approccio narrativo, dunque, prendendo a prestito le parole di Canevaro
et al. (2021), «potrebbe servire per costruire un progetto di vita, che non ha una
composizione lineare e semplice, e deve tener conto di un intreccio di condi-
zioni che vanno evidenziate, per arrivare a fare un bilancio delle proprie com-
petenze» che ha «rilevanza notevole anche per la qualita del progetto di vita
individualizzato» (Canevaro et al., 2021, p. 21).
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L’alleanza educativa tra scuola e famiglia per un progetto di vita
inclusivo: le opinioni delle figure di sistema a scuola
The educational alliance between school and family for an

inclusive life project: The opinions of system figures at school
Flavia Capodanno’, lolanda Zollo™

Riassunto

Il contributo intende esplorare il ruolo delle figure di sistema nella scuola, da
intendersi come organizzazione, per la promozione di un’alleanza autentica tra
scuola e famiglia, quale conditio sine qua non per la costruzione di un progetto
di vita realmente inclusivo. Dopo un excursus sull’evoluzione teorica € norma-
tiva che ha portato all’affermazione di un approccio bio-psico-sociale nella con-
cettualizzazione della disabilita e della centralita del progetto di vita, si presen-
tano 1 risultati di un’indagine esplorativa condotta con 52 docenti italiani aventi
incarichi di sistema. I risultati, ottenuti tramite 1’Analisi Tematica Riflessiva,
evidenziano che queste figure riconoscono la propria funzione di mediatori nella
relazione scuola-famiglia, agendo attraverso dialogo, disponibilita e fiducia re-
ciproca. Pur emergendo barriere organizzative e culturali alla partecipazione fa-
miliare, lo studio conferma la necessita di un impegno congiunto e istituzionale
volto a rafforzare processi collaborativi e strategie di co-progettazione educa-
tiva. Le figure di sistema appaiono, pertanto, configurarsi come promotori di
una cultura inclusiva, capace di sostenere I’autonomia e il benessere degli stu-
denti.

Parole chiave: Scuola come organizzazione, alleanza scuola-famiglia, progetto
di vita, inclusione, figure di sistema, formazione docenti.

Abstract
This paper aims to explore the role of system figures in schools, understood as
organizations, in promoting an alliance between schools and families, which is
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a prerequisite for building a truly inclusive life project. After an overview of the
theoretical and regulatory evolution that led to the establishment of a bio-
psycho-social approach in the conceptualization of disability and the centrality
of the life project, the results of an exploratory survey conducted with 52 Italian
teachers with system roles are presented. The results, obtained through
Reflective Thematic Analysis, show that these figures recognize their role as
mediators in the school-family relationship, acting through dialogue,
availability, and mutual trust. Although organizational and cultural barriers to
family participation emerge, the study confirms the need for a joint and
institutional commitment aimed at strengthening collaborative processes and
educational co-design strategies. System figures therefore appear to be
promoters of an inclusive culture, capable of supporting student autonomy and
well-being.

Key words: School as organization, school—family alliance, life project, inclu-
sion, system figures, teacher education.

Articolo sottomesso: 21/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Il progetto di vita come fulcro nevralgico della relazione sistemica tra
scuola e famiglia

Una scuola, che voglia intendere I’inclusione come elemento fondante e ca-
ratterizzante della propria identita pedagogica e organizzativa, sarebbe oppor-
tuno assumesse una prospettiva di progettazione didattica e gestionale sistemica
che consideri I’alunno, in special modo quello con disabilita, bambino prima,
ragazzo poi, in un continuo e sempre dinamico processo di apprendimento, in
ottica lifelong e lifewide learning (Commission of the European Communities,
2000). In tal senso, la scuola, in quanto comunita educante aperta al territorio e
all’ulteriorita (Galanti e Pavone, 2020) dovrebbe proporre percorsi e traiettorie
formative non predeterminate, bensi inerenti e coerenti con il profilo di cia-
scuno nel pieno rispetto dell’unicita di tutti, al fine di generare nuove possibilita
di crescita e di resilienza (Gaspari, 2021; Recalcati, 2014).

Questo modus interpretandi et operandi pertiene a una concettualizzazione
della disabilita e in generale del funzionamento della persona di tipo biopsico-
sociale (OMS, 2001), in cui tutti i fattori, da quelli personali a quelli contestuali
contribuiscono alla formazione e allo sviluppo del singolo. Per tale ragione,
compito di coloro che concorrono alla crescita dei bambini e dei ragazzi con
disabilita e, in generale, con bisogni educativi speciali, dalla famiglia alla
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scuola agli enti, dovrebbe essere quello di agire in rete al fine creare piste di
crescita orientate all’acquisizione di autonomia e autodeterminazione per una
reale qualita della vita da tradursi in benessere fisico, psicologico e sociale
(Cairo in d’Alonzo, 2017).

Al fine di concretizzare quanto detto, uno strumento utile sembrerebbe es-
sere il Progetto di vita. Questo documento ha assunto particolare centralita nella
piu recente normativa in materia di disabilita, con il Decreto Legislativo
62/2024, attuativo della Legge delega 227/2021, che ha ridefinito la materia e
sostituito l'articolo 14 della Legge 328/2000, dove si prevedeva 1’elaborazione
di un progetto individuale per ogni persona con disabilita «fisica, psichica e/o
sensoriale, stabilizzata o progressiva», come esplicitato nell’articolo 3 della
legge 104/1992. Tra i due riferimenti normativi ¢’¢ stata un’evoluzione concet-
tuale significativa, dal momento che con la diffusione dell’ICF dell’Organizza-
zione mondiale della sanita (2001) e successivamente con la Convezione ap-
provata dall’Assemblea generale dell’Onu (2006) sui diritti delle persone con
disabilita si ¢ affermata una visione di un progetto di vita, centrato sulla parte-
cipazione sociale e sui diritti fondamentali delle persone a rischio di esclusione
sociale. Tali suggestioni, sono state recepite dalla normativa italiana con le Li-
nee guida per l'integrazione scolastica degli alunni con disabilita, allegate alla
nota del MIUR 4 agosto 2009, n. 4274, alla legge n. 134/2015 a quella del Du-
rante e dopo di noi del giugno 2016, per arrivare ai dettati legislativi in materia
scolastica, il Decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 66, attuativo della 107/2015,
in cui all’articolo 5 si prevede la redazione del Profilo di funzionamento, se-
condo il modello bio-psico-sociale, dal quale discende 1’unione sinergica tra i
due fondamentali strumenti dell’inclusione scolastica e sociale delle persone
con disabilita: il Piano educativo individualizzato e il Progetto individuale. Si
arriva cosi al D.Igs. n. 62/2024, in cui, fedele al gia richiamato approccio bio-
psicosociale, il progetto di vita viene identificato come uno strumento di pro-
gettazione olistico che andra a raccogliere in una visione unitaria, organica e
integrata tutti gli altri progetti individuali, dal PEI scolastico al progetto di vita
per il dopo di noi a quello che era il piano individuale previsto dalla Legge
328/2000.

Nello specifico della realta scolastica, appare cogente, dunque, orientarsi ad
agire in ottica sinergica soprattutto con le famiglie, il cui coinvolgimento rap-
presenta un elemento imprescindibile nell’interpretazione e valorizzazione
delle differenze (Goussot, 2015), nella promozione del successo formativo de-
gli studenti e per migliorare complessivamente la qualita della vita degli attori
coinvolti (Henderson, Berla, 1994; Epstein, 2001; Henderson, Mapp, 2002). In
linea con quanto detto, nel contesto italiano, le Linee triennali di indirizzo per
la formazione del personale scolastico 2023-2025 della Scuola di Alta Forma-
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zione dell’Istruzione (SAFI) ribadiscono I’importanza di un docente che as-
suma una responsabilita formativa non solo nei confronti degli studenti, ma an-
che a favore della scuola come organizzazione complessa ¢ in dialogo costante
con le famiglie.

Infatti, in questo scenario, la scuola assumerebbe cosi il ruolo di mediatore
culturale e di punto di riferimento, favorendo la partecipazione attiva di tutti gli
attori al progetto educativo collettivo. Riprendendo la prospettiva vygotskiana,
tale cooperazione dialogica pud essere interpretata come un’azione di media-
zione capace di attivare la zona di sviluppo potenziale anche del contesto fami-
liare.

Da cio scaturisce che tutti i docenti sono chiamati a esercitare una funzione
mediatrice, in particolare coloro che rivestono il ruolo di figure di sistema che,
come evidenziato nelle gia richiamate Linee triennali di indirizzo per la forma-
zione del personale scolastico 2023-2025 della Scuola di Alta Formazione
dell’Istruzione (SAFI), attraverso il lavoro di team e grazie a competenze di
gestione organizzativa e di leadership, dovrebbero essere reali promotori di una
cultura inclusiva, sostenendo la collaborazione con famiglie per I’efficace idea-
zione e costruzione di un progetto di vita orientato al benessere di tutte le alunne
e di tutti gli alunni.

2. Il ruolo delle figure di sistema per un’efficace alleanza tra scuola e fami-
glia

La scuola italiana con la Legge 59/1997 ¢ il successivo D.P.R. 275/1999 ha
riconosciuto come propria cifra identitaria una struttura organizzativa, didattica
e di gestione economica dettata da flessibilita, decentramento amministrativo e
autonomia. Tale scelta, ispirata al principio della sussidiarieta, ha fatto si che la
scuola fosse maggiormente radicata nel territorio di appartenenza e, di conse-
guenza, efficacemente pronta a fornire risposte adeguate alle esigenze forma-
tive degli alunni e delle loro famiglie. A tale scopo, il nuovo assetto organizza-
tivo della singola istituzione scolastica ha ridefinito il ruolo degli insegnanti a
favore di una co-gestione dei processi organizzativi e di un nuovo profilarsi
deontologico dei docenti stessi. Infatti, il D.P.R. 80/2013, la Legge 107/2015 e
il Decreto Legislativo 166/2001 (art. 25, comma 5), hanno introdotto le “figure
di sistema”, precedentemente funzioni obiettivo legate al POF, docenti che,
rientranti nell’alveo del middle management scolastico, assumono un ruolo pi-
votale nel coadiuvare il dirigente scolastico, nell’orientare il lavoro dei colleghi
e nel tessere rapporti con 1’esterno.

Quanto detto pertiene coerentemente con I’immagine di scuola come entita
organizzativa i cui protagonisti sono legati da lacci invisibili, a detta di Weick
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(1976) a legami deboli, basati su condivisione di valori, principi visioni e iden-
tita al fine di costruire ponti di dialogo con |’esterno, soprattutto con la famiglia,
altra protagonista nella costruzione di piste formative per uno sviluppo armo-
nico di tutte le alunne e di tutti gli alunni.

Assumendo una prospettiva teorica, il loro profilo di mediazione risponde-
rebbe alle suggestioni del modello ecologico dello sviluppo (Bronfenbrenner,
1979), che intende la crescita della persona come il risultato dell’interazione
dinamica tra microsistemi — in questo caso, la famiglia e la scuola — e come
specchio della qualita dei legami che li connettono, in linea, per di piu con il
modello biopsicosociale, che sottolinea la centralita del contesto come eviden-
ziato nel paragrafo precedente. In tal senso, dunque, le figure di sistema, come
mediatori tra la famiglia e la scuola, nel proporre traiettorie varie e alternative
alle sfide della complessita odierna, diverrebbero reali agenti di cambiamento
per la promozione di una cultura realmente equa ed inclusiva (Leithwood, 2016;
Paletta, 2020). Per riuscire a fare cio e per rispondere anche alle suggestioni
derivanti da documenti internazionali, che intendono 1’inclusione come nuovo
patto sociale (UNESCO, 2021) al fine di promuovere cambiamenti significativi
soprattutto nella valorizzazione dell’inclusione come bene comune, tra tutti gli
stakeholder dovrebbe istaurarsi una sorta di foedus implicante processi di team
working, coagency e collaborazione con il territorio (Aiello, 2024). Quanto
detto trova riscontro anche nella politica italiana (Legge 107/2015; Linee di
indirizzo SAFI, MIM, 2023) che ha messo 1’accento sulla formazione delle fi-
gure di sistema, in quanto middle leaders, al fine di fornire loro strumenti ade-
guati per costruire occasioni di dialogo e confronto, in primis con le famiglie,
e per gestire una reale leadership distribuita (Spillane, 2005) e inclusiva (Leon,
Romero & Navarro, 2015; Crisol Moya, Molonia & Caurcel Cara, 2020). Tale
prospettiva risulta ancora piu significativa nell’ottica di co-costruzione condi-
visa di traiettorie formative in ottica lifelong e lifewide che dovrebbero concre-
tizzarsi in un orizzonte comune orientato al progetto di vita dell’alunno, come
evidenziato precedetemente. Cio significa che le figure di sistema dovrebbero
essere in prima linea nel “cogliere la sfida della complessita, richiedendo com-
petenze didatti-che sempre piu sofisticate, in grado di operare in questo nuovo
¢ globale ambiente di apprendimento del quale la scuola e la famiglia sono i
nodi principali (ma non gli unici)” (Sibilio, 2020, p.12).

Partendo da questo quadro teorico e normativo, la ricerca qui presentata si
propone di esplorare le opinioni delle figure di sistema in merito all’alleanza
pedagogica tra scuola e famiglia. L’obiettivo ¢ offrire uno sguardo empirico su
un tema centrale per la costruzione di pratiche educative realmente inclusive,
quale la predisposizione e realizzazione di un progetto di vita integrato e com-
pleto.

311

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2025 ISSNe 2284-015X

3. Un’indagine esplorativa sul ruolo delle figure di sistema per una reale
alleanza tra scuola e famiglia

Obiettivo

Nella cornice teorica appena illustrata si inserisce un’indagine esplorativa
volta a indagare le opinioni delle figure di sistema circa le dinamiche sottese
alla promozione e alla realizzazione di un’effettiva alleanza educativa tra scuola
e famiglia. L’indagine prevede due sezioni di interesse: la prima mira a inda-
gare I’opinione delle figure di sistema circa ’esistenza di una reale alleanza tra
scuola e famiglia presso la propria istituzione e la reale disponibilita dei docenti
della loro scuola a costruire concretamente tale alleanza. Tali domande sono
state poste attraverso domande quantitative per esplorare in che percentuale
fossero d’accordo e da quesito qualitativo per motivare risposte affermative o
negative. La seconda sezione, i cui risultati saranno esplicitati ed illustrati in
questo contributo, riguardano ’azione specifica delle figure di sistema nel pro-
muovere tale alleanza.

Metodo

Partecipanti

La ricerca presentata ha visto la partecipazione di 52 docenti che svolgono
il ruolo di figure di sistema in servizio presso le istituzioni scolastiche italiane.
Al partecipanti, raggiunti tramite canali sociali e gruppi WhatsApp dedicati, &
stato somministrato, in forma anonima e attraverso il software Google Moduli,
un questionario semi-strutturato volto a esplorare le loro opinioni circa la rela-
zione tra scuola e famiglia per favorire processi inclusivi concreti ed efficaci.
Strumento

Lo strumento utilizzato ¢ stato un questionario semi-strutturato sommini-
strato on line, che si compone di due parti: a) la prima parte ¢ dedicata alle
caratteristiche socio-anagrafiche volte a delineare il profilo dei partecipanti; b)
la seconda parte ¢ incentrata sull’alleanza tra scuola e famiglia, sulla sua cen-
tralita nella promozione dei processi inclusivi e sulle concrete azioni delle fi-
gure di sistema nel favorire la sostenibilita di questa alleanza. Questa sezione
prevede items con risposta quantitativa si, no, in parte ¢ domande qualitative
finalizzate a raccogliere le motivazioni alle risposte e alle opinioni sottese a tali
risposte.
Analisi dei dati

Per quanto riguarda la fase di analisi dei dati, oltre a raccogliere le percen-
tuali dei quesiti che prevedono risposte di tipo quantitativo, per I’esame delle
risposte alle domando aperte si ¢ fatto ricorso all’Analisi Tematica Riflessiva
(ATR), cosi come proposta da Braun e Clarke (2006, 2016). Tale metodo si
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caratterizza per la sua marcata flessibilita, che consente di adattare le diverse
fasi di lavoro — dalla familiarizzazione con 1 dati, alla codifica, fino alla costru-
zione e revisione dei temi — alle specifiche esigenze della ricerca. In questo
caso, 1’approccio seguito € stato di tipo induttivo, vale a dire costruito “dal
basso verso 1’alto” (bottom-up): i codici e le categorie interpretative non sono
stati applicati in modo predefinito, ma sono emersi progressivamente a partire
dall’analisi diretta dei dati raccolti. Cio ha reso possibile una lettura piu ade-
rente alle esperienze riportate dai partecipanti e, al tempo stesso, ha favorito la
costruzione di temi significativi capaci di restituire la complessita del fenomeno
indagato.

Risultati

Entrando nello specifico di questo contributo, come esplicitato precedente-
mente, saranno presentati alcuni risultati preliminari dell’indagine esplorativa.
Nello specifico alle seguenti domande:
® (Quanto ritiene importante il Suo ruolo per creare una reale alleanza scuola-

famiglia?
® [n che modo lei cerca di creare una concreta alleanza-scuola famiglia?
® Le famiglie della scuola in cui insegna sono realmente disponibili a co-

Struire una concreta alleanza scuola-famiglia? Ne esponga brevemente le

ragioni:

In riferimento al quesito relativo Quanto ritiene importante il Suo ruolo per
creare una reale alleanza scuola-famiglia, i1 59,6% ritiene molto importante la
propria azione, il 26,9% importante, 1’11,5% abbastanza importante ¢ 1’1,9%
parzialmente importante.

Andando al successivo punto: In che modo lei cerca di creare una concreta
alleanza-scuola famiglia? Dall’analisi tematica sono risultati emergenti i se-
guenti temi:

Tab. 1 - Risultati divisi in temi e sottotemi

TEMI SOTTOTEMI FREQUENZE
Tema 1 “Dialogo” comunicazione aperta ed efficace; 12 risposte
chiarezza e trasparenza comunica- 10 risposte
tiva;

ascolto attivo attraverso colloqui fre- | 8 risposte
quenti;

Mediazione tra famiglie e docenti 4 risposte
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Tema 2 “Disponibilita” Coinvolgimento e condivisione dei bi- | 4 risposte
sogni e delle aspettative di famiglie e
alunni.

Disponibilita a sostenere gli alunni an- | 4 risposte
che negli apprendimenti;

Flessibilita nel tempo dedicato. 3 risposte

Tema 3 “Fiducia Relazione di cura. 2 risposte
reciproca”

Rispetto dei ruoli. 2 risposte

Creazione di un clima di fiducia e di 3 risposte

collaborazione.

Alla domanda Le famiglie della scuola in cui insegna sono realmente dispo-
nibili a costruire una concreta alleanza scuola-famiglia? Ne esponga breve-
mente le ragioni: i1 25% risponde positivamente (13 risposte), il 7,7% (4 rispo-
ste) risponde negativamente, mentre il 63,5 % risponde “in parte” (33 risposte).
Si registrano 2 “non saprei”.

Per quanto riguarda le argomentazioni di coloro che rispondono “Si”, € pos-
sibile individuare i seguenti nodi tematici: Collaborazione; Fiducia reciproca.;
coinvolgimento ed empatia; disponibilita generale e valore educativo della
scuola.

Le risposte negative trovano come principale motivazione la scarsa predi-
sposizione delle famiglie all’ascolto per disinteresse o non accettazione.
Invece, relativamente alle argomentazioni di coloro che rispondono “non sem-
pre”, ¢ possibile individuare tra i maggiori ostacoli alla realizzazione di un’ef-
ficace alleanza scuola-famiglia: impegni lavorativi e mancanza di tempo;,
scarsa attenzione alle problematiche del figlio; vivere in un contesto sociocul-
turale svantaggiato, atteggiamenti pretenziosi e prepotenti.

Discussione

Si puo affermare che dai dati emerge una diffusa consapevolezza del valore
professionale dei docenti nel promuovere la collaborazione scuola-famiglia.
Inoltre, ¢ possibile ravvisare nelle risposte dei partecipanti la percezione della
relazione con i genitori non come elemento accessorio, ma come parte inte-
grante della missione educativa. in linea con quanto sostenuto dalla letteratura
pedagogica che vede la scuola come una comunita educante aperta e dialogante
con il territorio (Galanti & Pavone, 2020; Gaspari, 2021).
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L’azione delle figure di sistema, come viene percepita dai partecipanti, ap-
pare coerente con la prospettiva ecologica di Bronfenbrenner (1979), che inter-
preta lo sviluppo come il risultato dell’interazione dinamica tra microsistemi —
tra cui scuola e famiglia — e con il modello bio-psico-sociale dell’OMS (2001),
secondo cui il benessere e la qualita della vita derivano da un equilibrio tra
fattori personali e contestuali. Infatti, in questa cornice, il ruolo dei docenti
come mediatori assume un valore essenziale nella costruzione di una rete rela-
zionale che favorisca inclusione, partecipazione e corresponsabilita educativa
(Cairo in D’Alonzo, 2017; Aiello & Giaconi, 2024).

In aggiunta, quanto emerso dall’analisi qualitativa, sintetizzabile nell’indi-
viduazione dei tre nuclei tematici illustrati: Dialogo, Disponibilita e Fiducia
reciproca, illustra quanto sia centrale la dimensione relazionale come fonda-
mento per una collaborazione autentica e duratura tra scuola e famiglia, ome
osservato da Epstein (2001) e Henderson & Mapp (2002), la comunicazione
aperta e la collaborazione costante tra scuola e famiglia sono condizioni neces-
sarie per il successo formativo degli studenti. Cio implica lo sviluppo di com-
petenze comunicative, empatiche e riflessive nei docenti, che dovrebbero essere
oggetto di formazione continua, come previsto dalle Linee triennali di indirizzo
per la formazione del personale scolastico 2023-2025 (MIM-SAFI, 2023).

In aggiunta, prendendo in considerazione il ventaglio di risposte fornito dai
docenti rispetto alla reale disponibilita delle famiglie, tripartito in “si”, “no” e
“in parte”, il proteiforme bacino di motivazioni illustra una non sempre facile
realizzazione di un dialogo costruttivo che dovrebbe invitare a una maggiore
riflessione. I risultati rivelano, infatti, una discrepanza tra la forte motivazione
dei docenti e la disponibilita solo parziale delle famiglie a costruire una colla-
borazione stabile. Tale distanza puo essere interpretata alla luce di barriere di
natura organizzativa, culturale e relazionale, gia rilevate da Henderson e Berla
(1994), che evidenziano come la fiducia e la partecipazione attiva richiedano
tempo, continuita e un impegno reciproco. E quindi necessario che le scuole
implementino strategie di coordinamento e strumenti di comunicazione struttu-
rata, promuovendo momenti di confronto e ascolto condiviso (Sibilio, 2020).

In questa prospettiva, risulterebbe dunque opportuno investire nella forma-
zione e nel riconoscimento delle figure di sistema come middle leaders (Spil-
lane, 2005; Leithwood, 2016; Paletta, 2020), ossia leader intermedi capaci di
distribuire la leadership e costruire una cultura della corresponsabilita, pro-
muvendo pratiche collaborative e inclusive orientate al progetto di vita
dell’alunno (Ianes & Cramerotti, 2009). Quest’ultimo, inteso come strumento
di progettazione olistico, si configura come espressione concreta di una visione
di educazione permanente, capace di coniugare autonomia, autodeterminazione
e partecipazione sociale (ONU, 2006; UNESCO, 2021).
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4. Conclusioni

Considerato quanto emerso, I’indagine, pur avendo carattere preliminare ed
esplorativo, mette in evidenza 1’opportunita di un investimento congiunto, isti-
tuzionale e comunitario, volto a rimuovere ostacoli di natura pratica e culturale
all’alleanza scuola famiglia, in particolar modo nell’attivazione di strumenti e
strategie di coordinamento: incontri periodici tra docenti e genitori, momenti di
ascolto strutturato, utilizzo di protocolli condivisi per la definizione degli obiet-
tivi educativi, nonché la valorizzazione di esperienze e risorse messe in campo
dalle famiglie. In tale prospettiva, le figure di sistema andrebbero a concretiz-
zare il loro ruolo di facilitatori di processi di comunicazione e coprogettazione,
capaci di trasformare potenziali conflitti in occasioni di dialogo costruttivo,
esercitando competenze comunicative e relazionali. Adottando tale orizzonte
interpretativo, scuola e famiglia andrebbero a incarnare i coprotagonisti nello
sviluppo di ogni alunno e ogni alunna, rendendoli protagonisti attivi del proprio
percorso di vita, orientato alla crescita armonica, al benessere e all’autonomia
dell’alunno. Secondo quanto esplicitato, dunque, 1’alleanza scuola-famiglia di-
verrebbe elemento ineludibile affinché il progetto di vita si traduca in “un pen-
sare in prospettiva futura, o meglio un pensare doppio, nel senso dell’immagi-
nare, desiderare, aspirare, volere e [...] contemporaneamente del preparare le
azioni necessarie, prevedere le varie fasi, gestire i tempi, valutare i pro e i con-
tro, comprenderne la fattibilita” (Ianes e Cramerotti, 2009, p. 44).
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Progetto di Vita e scuola inclusiva: dal Piano Educativo Indivi-
dualizzato alla progettualita esistenziale’
Inclusive Life and School Project: From the Individualized

Educational Plan to existential planning
Alessandra Lo Piccolo™, Daniela Pasqualetto ™

Riassunto

La scuola italiana ha progressivamente evoluto il proprio approccio da un mo-
dello assistenziale a un modello inclusivo, ponendo al centro la persona nella
sua globalita e valorizzandone differenze e potenzialita. Pur rappresentando uno
strumento fondamentale per la personalizzazione dei percorsi, il Piano Educa-
tivo Individualizzato (PEI) presenta limiti legati alla focalizzazione sulla dimen-
sione scolastica e alla frammentazione rispetto ad altri ambiti di vita. In questo
contesto, 1’autodeterminazione emerge come diritto € competenza da promuo-
vere, spostando ’attenzione dall’adatta-mento scolastico alla progettualita esi-
stenziale, garantendo alla persona un ruolo attivo nella definizione del proprio
percorso.

L’articolo pone sotto la lente le disomogeneita tra PEI e Progetto di Vita, due
strumenti di grande valore pedagogico che necessitano di essere integrati, evi-
denziando il ruolo centrale della scuola nella promozione di traiettorie inclusive
e nella costruzione della qualita di vita.

Parole chiave: inclusione; progetto di vita; PEI; autodeterminazione.

Abstract

Italian schools have progressively evolved their approach from a care model to
an inclusive model, placing the person as a whole at the center and enhancing
differences and potential. Although it represents a fundamental tool for the
personalization of pathways, the Individualized Educational Plan (IEP) has
limitations related to the focus on the school dimension and fragmentation with
respect to other areas of life. In this context, self-determination emerges as a
right and skill to be promoted, shifting the focus from scholastic adaptation to
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existential planning, guaranteeing the person an active role in defining his or her
own path.

The article focuses on the inhomogeneity between IEP and Life Project, two
tools of great pedagogical value that need to be integrated, highlighting the
central role of the school in the promotion of inclusive trajectories and in the
construction of quality of life.

Keywords: inclusion; life project; PEI; self-determination.

Articolo sottomesso: 21/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione: progettare in ottica inclusiva

Il cammino della scuola italiana verso 1’inclusione ¢ frutto di una trasfor-
mazione culturale, normativa e pedagogica profonda. Se in passato la diversita
era spesso interpretata come motivo di esclusione e segregazione, oggi
I’inclusione rappresenta la bussola che orienta politiche, pratiche didattiche e
cultura scolastica. Non si tratta soltanto di garantire a tutti I’accesso a
un’istruzione di qualita, ma di costruire contesti formativi in grado di
riconoscere e valorizzare le differenze, trasformandole in risorsa per la crescita
comune. L’inclusione, dunque, non ¢ un traguardo gia raggiunto, ma un
processo continuo, un impegno che richiede ambienti capaci di favorire la
partecipazione e il contributo di ciascun alunno (Rondanini, 2011).

Le radici di questa prospettiva si possono rintracciare gia agli inizi del
Novecento, quando due grandi figure pedagogiche segnarono in modo decisivo
la riflessione sull’educazione. John Dewey (1916) concepiva la scuola come
comunita di vita e laboratorio sociale, dove I’apprendimento non avviene per
mera trasmissione di saperi, ma attraverso 1’esperienza diretta, I’azione ¢ la
cooperazione. Per Dewey, imparare significava creare, sperimentare, affrontare
problemi reali, costruendo competenze che non potevano essere sviluppate
altrove. Parallelamente, Maria Montessori (2017) proponeva una scuola
fondata sull’autonomia e sulla responsabilita del bambino. Con il celebre
principio “Aiutami a fare da me”, la pedagogista italiana sottolineava
I’importanza di sostenere la naturale spinta dei bambini a esplorare e
apprendere, senza sostituirsi a loro ma creando le condizioni per il progressivo
sviluppo dell’indipendenza. Entrambi i contributi hanno plasmato in profondita
la pedagogia contemporanea e continuano a orientare le pratiche educative
attuali.
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11 cambiamento decisivo in Italia si concretizzo con la Legge 517/1977", che
sanci la chiusura delle scuole e delle classi speciali e stabili I’inserimento degli
alunni con disabilita nelle classi comuni. Una scelta coraggiosa, al tempo
discussa e osteggiata da parte di una parte del mondo scolastico e accademico,
preoccupato per le difficolta organizzative e didattiche che I’inclusione avrebbe
comportato. Tuttavia, tale riforma si riveld nel tempo rivoluzionaria, poiché
modifico in maniera irreversibile il panorama educativo e culturale del Paese.
Quel passaggio apri la strada all’attuale modello di scuola inclusiva, facendo
emergere la necessita di strumenti progettuali personalizzati — come i Piani
Educativi Individualizzati (PEI) — e di una visione sistemica orientata ai
Progetti di Vita.

L’Italia divenne un punto di riferimento a livello internazionale: ’OECD
(2005) ha piu volte riconosciuto il sistema italiano come pioniere nel
promuovere politiche educative orientate all’integrazione e, successivamente,
all’inclusione. Mentre gli istituti speciali erano spazi chiusi, omogenei e
regolati da rigide procedure che tendevano piu a gestire che a educare, la scuola
comune ha rappresentato un luogo dinamico, aperto alla relazione e
all’incontro. L’ingresso degli alunni con disabilita nelle classi ordinarie ha
permesso di costruire legami, consolidare amicizie, sviluppare senso di
appartenenza ¢ promuovere la cittadinanza attiva, contribuendo a trasformare
la scuola in un contesto realmente comunitario (Canevaro et al., 2021)

La spinta internazionale, in particolare grazie all’azione dell’UNESCO, si ¢
concretizzata nella Conferenza mondiale sull’educazione speciale di
Salamanca (1994), da cui scaturi la Dichiarazione di Salamanca e il Quadro
d’Azione per i Bisogni Educativi Speciali. Tale documento introdusse e diffuse
il concetto di Bisogni Educativi Speciali (BES), ampliando 1’orizzonte oltre le
sole disabilita permanenti e includendo anche difficolta di natura temporanea,
socio-culturale o linguistica. Questa nuova visione ha favorito una progressiva
ridefinizione del ruolo della scuola, chiamata a rispondere a una pluralita di
esigenze senza ricorrere a rigide categorizzazioni, ma attraverso pratiche
flessibili e inclusive (Canevaro et al., 2021).

Negli ultimi decenni, diverse normative hanno rafforzato questo percorso:
dalle Linee guida per I’integrazione del 2009 alla Legge 170/2010 sui Disturbi

' Legge 4 agosto 1977, n. 517, Norme sulla valutazione degli alunni e sull’abolizione degli esami
di riparazione nonché altre norme di modifica dell’ordinamento scolastico, pubblicata nella Gaz-
zetta Ufficiale della Repubblica Italiana, n. 224 del 17 agosto 1977.

2 Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca (2009). Linee guida per l'integrazione
scolastica degli alunni con disabilita. Roma: MIUR
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Specifici dell’ Apprendimento?, fino al Decreto Interministeriale 5669/2019*
che ha posto I’accento sulla formazione degli insegnanti per I’inclusione.
Questi documenti sottolineano il valore della professionalita docente ¢ la
necessita di un lavoro collegiale con famiglie e territorio, affinché I’inclusione
diventi responsabilita condivisa. Il cammino intrapreso ha permesso di ridurre
disuguaglianze e garantire maggiore equita nell’istruzione, pur lasciando aperti
nodi di riflessione e sfide ancora attuali. L’inclusione, infatti, non ¢ mai
definitivamente acquisita: € un processo dinamico, che richiede costante
revisione di pratiche, strategie e strumenti (Canevaro et al., 2021). Essa implica
un cambiamento strutturale e culturale che porta a considerare le differenze non
come limiti da compensare, ma come risorse da valorizzare.

Il compito della scuola non ¢ solo accogliere, ma “qualificare le azioni
attraverso cui conosce, accompagna e responsabilizza ciascun allievo durante
il suo viaggio evolutivo” (Pavone, 2014, p. 183).

2. Il PEI: tra normativa, criticita e nuove prospettive

La progettazione del PEI rappresenta uno degli strumenti piu rilevanti della
scuola inclusiva italiana. Nato con l’intento di dare concretezza al diritto
all’educazione delle persone con disabilita, come sancito dall’articolo 24 della
Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita (UN,
20006), il PEI si configura come un documento dinamico, capace di orientare
I’azione didattica ed educativa attraverso un progetto individualizzato che tenga
conto delle peculiarita, dei bisogni e delle potenzialita del singolo alunno
(Amatori & Bocci, 2021).

La sua funzione primaria non ¢ meramente tecnico-burocratica, bensi
pedagogica: attraverso la progettazione e la realizzazione dei contenuti in esso
riportati, il PEI dovrebbe incarnare la realizzazione concreta del principio di
inclusione. In questo senso, esso non si limita a registrare obiettivi, strategie e
metodologie, ma diventa narrazione e costruzione della storia educativa di un
individuo, intrecciata inevitabilmente con la cultura di riferimento e con le
decisioni, le opportunita e i vincoli che la comunita scolastica e sociale pongono
lungo il suo percorso di vita (Palmieri, 2005).

11 concetto di inclusione, infatti, non dovrebbe e non puo essere ridotto alla
semplice adozione di buone pratiche rivolte esclusivamente agli studenti con

3 Legge 8 ottobre 2010, n. 170, Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in
ambito scolastico, Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana, n. 244 del 18 ottobre 2010.

4 Decreto Interministeriale 12 luglio 2019, n. 5669, Disposizioni attuative per favorire l'inclu-
sione scolastica degli alunni con disabilita.
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disabilita. Seguendo Cottini (2017), appare evidente che I’inclusione debba
costituire il principio ordinatore delle politiche scolastiche, delle pratiche
educative e delle relazioni interpersonali, estendendosi a tutti gli studenti e non
solo a chi presenta bisogni speciali.

La prospettiva inclusiva implica quindi un ribaltamento concettuale: dalla
logica dell’integrazione, che vede I’alunno con disabilita inserito in una
struttura gia definita, alla logica dell’inclusione, che chiede alla scuola di
trasformarsi continuamente per accogliere e valorizzare le differenze di
ciascuno (Canevaro, 2005). Questo passaggio si traduce in un impegno a
garantire pari opportunita di apprendimento, partecipazione attiva e rispetto
della dignita di ogni persona, contrastando attivamente ogni forma di
discriminazione legata a abilita, genere, status sociale, appartenenza culturale,
linguistica o religios. In tal senso, progettare in ottica inclusiva non significa
soltanto adattare il curricolo, ma costruire ambienti di apprendimento flessibili,
cooperativi e rispettosi delle diversita cognitive, emotive e biografiche degli
alunni (Demo, 2014).

Le teorie piu recenti in ambito di scuola inclusiva, come quelle sviluppate
da Booth e Ainscow (2014) nel “Nuovo Index for Inclusion”, sottolineano
I’importanza di garantire a tutti gli studenti il pieno coinvolgimento nella vita
scolastica e un apprendimento di qualita, ponendo ’accento su valori come
equita, partecipazione e appartenenza. In questa prospettiva, la progettazione
del PEI assume un valore trasformativo: essa non dovrebbe limitarsi alla
pianificazione di attivita didattiche mirate, ma promuovere un impegno
costante a rimuovere le barriere che ostacolano la partecipazione e
I’apprendimento.

Cio significa che il PEI non ¢ un documento statico o compilativo, bensi un
processo dinamico e riflessivo, che integra il sapere pedagogico con la prassi
educativa quotidiana e con la collaborazione non solo tra scuola e famiglia, ma
anche con la comunita territoriale (Miur, 2017).

In Italia, il percorso normativo che ha consolidato il PEI come strumento
cardine della scuola inclusiva ha radici profonde. Dopo la Legge 104/1992, che
ha sancito il diritto all’integrazione scolastica delle persone con disabilita,
ulteriori tappe fondamentali sono state la Legge 170/2010 sui Disturbi Specifici
dell’Apprendimento, la Direttiva 27 dicembre 2012, recante Strumenti
d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione
territoriale per ['inclusione scolastica, € la successiva Circolare Ministeriale n.
8 del 6 marzo 2013, relativa all’attuazione operativa della stessa — hanno
progressivamente ampliato 1’orizzonte dell’inclusione, estendendo I’attenzione
educativa oltre la disabilita e riconoscendo una pluralita di bisogni formativi,
sociali e culturali.
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Tuttavia, nel corso degli anni, numerose criticita sono state evidenziate, sul
PEIl, dalla letteratura. I Disability Studies italiani (D’Alessio, 2013; lanes &
Cramerotti, 2009) hanno sottolineato il rischio che il PEI rimanga confinato a
uno strumento esclusivo per studenti con disabilita, contribuendo
involontariamente a fenomeni di etichettatura e micro-esclusione. Altri autori
(Ianes, Cramerotti & Fogarolo, 2021) hanno messo in luce la tendenza a
standardizzare i percorsi, trattando in modo uniforme situazioni diverse e
perdendo cosi la dimensione autenticamente personalizzata.

Lucia Cajola (2007), con la metafora della “cerniera”, richiama invece la
necessita di concepire il PEI come punto di incontro tra i bisogni del singolo e
i traguardi della classe, evitando il rischio che il documento si chiuda su se
stesso e diventi autoreferenziale. Inoltre, ¢ stata spesso denunciata (Dovigo,
2017) la carenza di standard qualitativi minimi condivisi, con la conseguenza
che la presenza del PEI non garantisce automaticamente un percorso educativo
inclusivo e significativo: cid che conta & la qualita della progettazione, la
chiarezza degli obiettivi e la coerenza tra diagnosi funzionale, profilo dinamico
funzionale e interventi messi in atto.

Dal punto di vista pedagogico, 1’elaborazione del PEI si radica nei principi
dell’attivismo e del costruttivismo sociale (Dewey, 1916; Piaget, 1971; Bruner,
1996), in particolare nel pensiero di Vygotskij (Vygotskij, 1990), secondo cui lo
studente ¢ soggetto attivo del proprio sviluppo e non destinatario passivo di
interventi. Ogni azione educativa deve quindi partire dalla conoscenza
approfondita della biografia, delle capacita e delle aspirazioni della persona,
sostenendo processi di apprendimento che valorizzino la scoperta, il gioco e
I’interazione sociale. In quest’ottica, il PEI non dovrebbe limitarsi a garantire
I’adattamento  scolastico, ma favorire la crescita globale dell’alunno,
accompagnandolo verso la costruzione di un’identita autonoma e capace di
autodeterminazione (Pavone, 2014).

E dunque evidente che il PEI, se da un lato, come detto finora, costituisce
una risorsa indispensabile per 1’inclusione scolastica, dall’altro rischia di
diventare uno strumento parziale e settoriale se non integrato con una visione
piu ampia della persona.

Ulteriori studi (Ianes & Camerotti, 2009) hanno evidenziato la necessita di
collegare il PEI in maniera organica al Progetto di Vita, poiché solo una
progettazione educativa che abbracci tutti gli ambiti dell’esistenza — scolastico,
familiare, sociale, lavorativo, relazionale — pud realmente promuovere la
qualita di vita delle persone con disabilita (WHO, 2001). In questo senso, la
scuola ¢ chiamata a non concepire il PEI come documento conclusivo, ma come
snodo aperto e in progress, capace di alimentare traiettorie di sviluppo che
travalicano i confini della vita scolastica e accompagnano 1’alunno, nel proprio
progetto di vita, lungo I’intero arco della sua esistenza.
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3. L’autodeterminazione come sfida pedagogica

Nel dibattito pedagogico contemporaneo, I’autodeterminazione rappresenta
una delle sfide piu significative per la scuola inclusiva, poiché chiama in causa
non soltanto la sfera dell’apprendimento, ma la possibilita per ciascun
individuo di orientare la propria esistenza (Cottini, 2016). Essa si configura
come diritto fondamentale, sancito anche dalla Convenzione ONU sui Diritti
delle Persone con Disabilita (2006), ¢ come competenza in continua
costruzione, che si esprime nella capacita di compiere scelte consapevoli,
assumere decisioni e dare forma a un progetto di vita significativo (Decy &
Ryan, 2000). In tal senso, I’autodeterminazione non coincide con la mera liberta
di scelta tra alternative predisposte, ma con la possibilita di diventare agenti
attivi del proprio percorso, esercitando la propria voce e partecipando in modo
diretto ai processi decisionali che riguardano la vita personale, scolastica e
sociale (Wehmeyer, 1996).

All’interno di questa prospettiva, il PEI svolge un ruolo essenziale come
dispositivo per la personalizzazione dei percorsi scolastici. Esso garantisce
I’accesso all’istruzione, sostiene la differenziazione didattica e favorisce la
collaborazione tra scuola e famiglia. Tuttavia, se confinato alla sola dimensione
educativa, rischia di limitare 1’inclusione a un processo di adattamento
scolastico, trascurando la necessita di collegare 1’esperienza formativa ad una
progettualita pit ampia. La centralita del PEI va quindi ripensata in dialogo con
il Progetto di Vita, che amplia I’orizzonte pedagogico, includendo aspetti legati
al lavoro, alla partecipazione sociale, al tempo libero, alla costruzione di
relazioni significative e all’abitare in autonomia (Ianes & Cramerotti, 2009).

Questo passaggio implica una vera e propria trasformazione di paradigma:
dal garantire semplicemente un inserimento efficace nel contesto scolastico, al
promuovere lo sviluppo di competenze utili per la vita adulta e per I’esercizio
di una cittadinanza attiva.

In tale direzione, I’approccio bio-psico-sociale dell’ICF (WHO, 2001) offre
un quadro teorico di riferimento prezioso, poiché consente di leggere
I’inclusione non come risposta ad una mancanza, ma come opportunita di
valorizzazione delle capacita e delle potenzialita di ciascuno, in relazione al
contesto.

Un aspetto fondamentale di questo processo ¢ rappresentato dall’agency
educativa, intesa come possibilita di esercitare un ruolo attivo nelle proprie
scelte, incrementando 1’autonomia. Promuovere agency significa costruire
contesti in cui gli studenti con disabilita possano sperimentare decisioni,
responsabilita e forme di autonomia progressiva, con il sostegno di educatori,
insegnanti e famiglie (Biesta & Tedder, 2007) In questa prospettiva, il corpo,
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le relazioni e le esperienze concrete diventano mediatori pedagogici
indispensabili: ¢ attraverso la pratica quotidiana, la partecipazione a situazioni
reali e ’interazione con gli altri che si coltiva la capacita di autodeterminarsi
(Cottini, 2016).

L’autodeterminazione, dunque, non ¢ un punto di arrivo da raggiungere, ma
un processo dinamico e continuo, che richiede il riconoscimento della voce
della persona e la possibilita di partecipare attivamente alla definizione del
proprio futuro.

La sfida della scuola e delle istituzioni educative non ¢ soltanto quella di
fornire strumenti compensativi o supporti didattici, ma di creare le condizioni
perché ogni studente possa essere protagonista della propria esistenza,
trasformando 1’esperienza scolastica in una palestra di vita. In questo senso,
agency e autodeterminazione rappresentano i pilastri di una pedagogia
inclusiva che riconosce lo studente come protagonista del proprio percorso di
vita e come soggetto attivo nella costruzione della conoscenza.

Non si tratta di “arricchire” la qualita della vita, ma di garantire le condizioni
per D’esercizio effettivo del diritto all’autodeterminazione, quale fondamento di
una cittadinanza inclusiva e partecipata, capace di accogliere e valorizzare
realmente le differenze come risorsa collettiva.

4. Orientare il PEI al Progetto di Vita: percorsi di autonomia e cittadinanza
attiva

Secondo quanto detto finora, il Progetto di Vita dovrebbe configurarsi come
I’evoluzione naturale del percorso educativo avviato con il PEIL, di cui
costituisce un’estensione e un approfondimento. In quest’ottica, il PEI
rappresenta una tappa operativa del Progetto di Vita, finalizzata a delineare,
all’interno del contesto scolastico, obiettivi e strategie coerenti con una visione
globale della persona. Questo strumento mira a promuovere un percorso di
crescita e di realizzazione che travalica i confini dell’istruzione formale,
offrendo all’alunno opportunita concrete di sviluppo personale, sociale e civico
(Palmieri, 2005). Orientare il PEI verso un Progetto di Vita significa dunque
prevedere obiettivi che rispondano alle esigenze reali dell’individuo, come
imparare ad agire autonomamente nella vita quotidiana. La scuola deve
assumere un ruolo centrale non solo nell’erogazione di un’istruzione di qualita,
ma anche nella promozione di traiettorie inclusive, stimolando 1’empowerment
dell’alunno e sostenendo la costruzione della sua autonomia, partecipazione e
cittadinanza attiva (Biesta & Tedder, 2007). In questo senso, il PEI e il Progetto
di Vita non sono strumenti separati, ma documenti complementari che devono
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dialogare continuamente, garantendo coerenza tra obiettivi scolastici e
aspirazioni di vita dell’alunno.

Le opportunita offerte da questo approccio includono il rafforzamento della
collaborazione tra scuola, famiglia e comunita, creando reti educative che
sostengono I’apprendimento e il benessere dello studente. L’inclusione diventa
cosi un processo dinamico e integrato, capace di valorizzare le differenze
individuali e trasformarle in risorse per la crescita collettiva. L’alunno diventa
protagonista attivo, impegnato non solo nello sviluppo delle competenze
accademiche, ma anche nell’acquisizione di abilitda sociali, relazionali e
pratiche necessarie per la vita quotidiana e per I’inserimento nel mondo adulto
e lavorativo (Borsini, 2025).

Tuttavia, permangono criticita che richiedono attenzione. La disomogeneita
territoriale e la mancanza di standard minimi di qualita possono compromettere
I’efficacia delle politiche inclusive (D’Alessio, 2015). II rischio di
burocratizzazione degli strumenti, la scarsa formazione specifica del personale
docente e la frammentazione delle risorse disponibili possono limitare il
potenziale dei PEI come Progetti di Vita, riducendo la loro capacita di incidere
concretamente sulla qualita di vita degli studenti. E quindi essenziale investire
nella formazione continua dei docenti, nella progettazione partecipata e nella
condivisione di metodologie inclusive che siano flessibili ¢ adattabili ai diversi
contesti.

In conclusione, le prospettive future richiedono un impegno costante
nel superare le barriere istituzionali e culturali, consolidando la scuola come
incubatore di inclusione autentica.

L’obiettivo non ¢ solo integrare/includere gli studenti con bisogni educativi
speciali, ma creare un sistema educativo che si prenda “cura” di ciascuno
(Palmieri, 2000). Nella materialita della cura si gioca la possibilita di pensare ¢
avviare un progetto di vita autentico, concepito insieme all’alunno, che
permetta a ciascuno di esplorare e definire il proprio “chi”, piuttosto che
ricevere potenzialita predefinite da altri, cristallizzando un’identita esterna e
limitando la crescita personale.

Affinché questo sia possibile, ¢ necessario un approccio riflessivo da parte
degli educatori: occorre analizzare criticamente le proprie convinzioni,
rivederle, smontarle e, se opportuno, valorizzarle, al fine di progettare PEI e
Progetti di Vita che siano realmente personalizzati, condivisi e flessibili,
consapevoli dei possibili rischi di slittamento concettuale o procedurale.

Solo cosi ¢ possibile garantire che le pratiche educative non siano
semplicemente applicazioni burocratiche, ma percorsi dinamici che pongano al
centro il senso stesso del progetto, favorendo la partecipazione attiva
dell’alunno e la costruzione della sua autonomia (Borsini, 2025; Cottini, 2016).
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In quest’ottica, I’inclusione non ¢ mai un atto passivo: il PEI diventa uno
strumento di orientamento, mentre il Progetto di Vita rappresenta il filo
conduttore tra scuola, famiglia, comunita e desideri personali dello studente.
Attraverso il loro intreccio, ¢ possibile attivare percorsi educativi che
promuovano I’autodeterminazione, valorizzino le competenze, gli interessi e le
aspirazioni dell’alunno e creino relazioni collaborative tra attori sociali,
pedagogici, territoriali e terapeutici (Pavone, 2014).
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Una prospettiva per il Progetto di Vita degli studenti con BES:
risultati di una ricerca sul campo’
A perspective on the “Progetto di Vita” of students with SEN:

Results of a field study
Giuseppe Filippo Dettori’, Barbara Letteri™

Riassunto

Il presente contributo intende proporre una prospettiva progettuale per garantire
la piena realizzazione del Progetto di Vita agli studenti con Bisogni Educativi
Speciali (BES), ponendosi in linea con le recenti disposizioni normative intro-
dotte dal D. Lgs. n. 62/2024. In questo quadro, il contributo si propone di illu-
strare una ricerca sul campo con 1’utilizzo della metodologia del focus group su
un campione di 23 componenti, che ha voluto analizzare le problematiche ine-
renti al Progetto di vita e proporre delle azioni per superare la frammentazione
degli interventi tradizionalmente adottati, delineando un approccio sistemico,
integrato e multidimensionale che valorizzi I’autodeterminazione e la partecipa-
zione attiva. Vengono illustrati i punti chiave emersi dall’indagine qualitativa:
dalla valutazione multidimensionale del profilo di funzionamento, alla co-pro-
gettazione educativa con tutti gli attori coinvolti, fino al monitoraggio e alla re-
visione periodica del percorso. Inoltre, si presentano alcune azioni operative in-
novative, come 1’introduzione di tutor di Progetto di Vita, laboratori di autode-
terminazione e piani di transizione scuola-lavoro, che rendono il progetto uno
strumento trasformativo nei contesti educativi, sanitari ¢ sociali.

Parole chiave: Progetto di vita; Comunita educativa; Bisogni educativi speciali;
Innovazione, Inclusione, Ricerca sul campo.

Abstract

This contribution aims to propose a design-oriented perspective to ensure the
full implementation of the Life Project for students with Special Educational
Needs (SEN), in alignment with the recent regulatory provisions introduced by
Legislative Decree No. 62/2024. Within this framework, the paper presents a
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field study conducted using the focus group methodology with a sample of 23
participants. The research sought to analyze the challenges related to the Life
Project and to propose actions to overcome the fragmentation of traditionally
adopted interventions, outlining a systemic, integrated, and multidimensional
approach that promotes self-determination and active participation. The key
findings emerging from the qualitative investigation are illustrated, including:
the multidimensional assessment of the functioning profile; educational co-
design involving all stakeholders; and the monitoring and periodic review of the
pathway. In addition, several innovative operational actions are presented, such
as the introduction of Life Project tutors, self-determination workshops, and
school-to-work transition plans, which position the project as a transformative
tool within educational, health, and social contexts.

Key words: Life project; Educational community; Special educational needs;
Innovation, Inclusion, Research.

Articolo sottomesso: 21/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione

Il concetto di Progetto di Vita, recentemente rilanciato ¢ normativamente
rafforzato dal Decreto Legislativo n. 62/2024, si configura come una delle piu
rilevanti sfide contemporanee in ambito educativo e sociale, soprattutto per
quanto riguarda la presa in carico personalizzata delle persone con disabilita.
Questo dispositivo non si limita a rappresentare un insieme di interventi tecnici
o burocratici, ma incarna una visione pedagogica profonda e trasformativa, fon-
data sull’idea che ogni persona abbia il diritto di costruire, con il supporto della
comunita, un percorso esistenziale coerente con le proprie aspirazioni, poten-
zialita e bisogni.

In ambito scolastico, tale visione impone un ripensamento radicale delle pra-
tiche educative tradizionali. Non ¢ sufficiente rispondere ai bisogni educativi
speciali con misure compensative o dispensative: ¢ necessario progettare per-
corsi formativi autenticamente personalizzati, capaci di accompagnare lo stu-
dente nella definizione e realizzazione del proprio futuro. Questi percorsi de-
vono essere orientati non solo all’apprendimento disciplinare, ma anche allo
sviluppo delle competenze di vita, all’autonomia personale, alla costruzione
dell’identita e alla partecipazione sociale.

Il Progetto di Vita, in questo senso, diventa uno strumento strategico per
orientare le prospettive degli studenti con BES verso una crescente autonoma,
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caratterizzata da un’esistenza dignitosa e significativa (Lascioli & Pasqualotto,
2021). Cio implica il coinvolgimento attivo dello studente, della famiglia, dei
docenti e dei servizi territoriali in un processo di co-progettazione che tenga
conto delle dimensioni affettive, relazionali, cognitive, formative e professio-
nali. Solo attraverso un approccio integrato, multidimensionale e partecipativo
¢ possibile garantire che il percorso scolastico non sia un percorso isolato, ma
parte integrante di una visione pit ampia e inclusiva della vita (Giaconi & Cap-
pellini, 2015).

1.1 Fondamenti normativi e pedagogici

Il Decreto Legislativo n. 62/2024, emanato in attuazione della Legge Delega
n. 227/2021, rappresenta un punto di svolta nel ripensamento delle politiche
pubbliche e delle pratiche operative relative alla disabilita in Italia. Tale de-
creto, come gia trattato da Tobon e Luna-Nymecio (2020), introduce una vi-
sione radicalmente innovativa, fondata sul superamento del paradigma clinico-
assistenziale e sull’adozione del modello biopsicosociale promosso dall’Orga-
nizzazione Mondiale della Sanita attraverso la classificazione ICF — Internatio-
nal Classification of Functioning, Disability and Health (WHO, 2001). Questo
modello considera la disabilita non come una condizione statica, ma come il
risultato dell’interazione dinamica tra le caratteristiche di salute della persona
e 1 fattori ambientali, sociali, culturali e relazionali che ne influenzano il fun-
zionamento e la partecipazione.

Uno degli elementi cardine introdotti dal decreto ¢ la valutazione multidi-
mensionale, che diventa la base imprescindibile per I’elaborazione del Progetto
di Vita individuale, personalizzato e partecipato. Tale valutazione, come evi-
denziato dagli autori Friso e Caldin (2024), non si limita agli aspetti clinici o
diagnostici, ma si estende a una lettura integrata delle dimensioni cognitive,
affettive, relazionali, ambientali e sociali della persona. L’obiettivo € costruire
un percorso che tenga conto delle aspirazioni, delle potenzialita e dei bisogni di
supporto, in un’ottica di empowerment e autodeterminazione.

Questo approccio si fonda su quattro pilastri fondamentali:

a. il principio dell’autodeterminazione: la persona con disabilita ¢ riconosciuta
come soggetto attivo, competente e titolare di diritti. L’autodeterminazione
implica la possibilita di esprimere desideri, fare scelte consapevoli e orien-
tare il proprio percorso di vita. Come sottolineato da Schalock e Verdugo
(2002), la promozione dell’autodeterminazione ¢ strettamente legata alla
qualita della vita e alla partecipazione sociale. Il decreto prevede strumenti
di supporto alla comunicazione, alla comprensione ¢ alla decisione, affinché
ogni persona possa esercitare pienamente il proprio diritto a essere protago-
nista del proprio futuro.
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b. la valorizzazione delle potenzialita individuali: il focus si sposta dalle limi-
tazioni alle risorse. Ogni persona possiede competenze, talenti e capacita
che devono essere riconosciuti, potenziati e messi in condizione di espri-
mersi. La progettazione educativa e sociale deve partire da cio che la per-
sona puo fare, promuovendo percorsi di crescita, apprendimento e realizza-
zione personale. Questo principio ¢ coerente con 1’approccio dell’educa-
zione inclusiva delineato da Booth e Ainscow (2008), che invita a rimuovere
le barriere all’apprendimento e alla partecipazione.

c. L’integrazione tra contesti educativi, sanitari e sociali: il Progetto di Vita
non puo essere confinato all’ambito scolastico o sanitario, ma deve coinvol-
gere, in modo coordinato, tutti i contesti di vita della persona. Cio richiede
una corresponsabilita tra istituzioni e la costruzione di reti territoriali inclu-
sive. Come evidenziato da Canevaro (2013), I’integrazione tra scuola, fami-
glia, servizi sociali, enti del terzo settore e comunita locale ¢ essenziale per
garantire continuita e coerenza negli interventi, evitando frammentazioni e
sovrapposizioni.

d. L’accomodamento ragionevole come diritto esigibile: ogni persona ha di-
ritto a ricevere modifiche e adattamenti che rendano accessibili ambienti,
strumenti, metodologie e opportunita. L.’accomodamento ragionevole, pre-
visto anche dalla Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilita
(2006), non ¢ una concessione, ma un obbligo giuridico e etico. Questo puo
tradursi in interventi didattici personalizzati, tecnologie assistive, flessibilita
organizzativa o supporti specifici nei luoghi di lavoro e formazione. Il De-
creto 62/2024 ribadisce che tali misure devono essere garantite in modo si-
stematico e non discrezionale.

In sintesi, il Decreto Legislativo n. 62/2024 non si limita a introdurre nuove
procedure amministrative, ma propone un cambiamento culturale profondo,
orientato alla costruzione di Progetti di Vita che siano realmente capaci di pro-
muovere la dignita, I’autonomia e la piena partecipazione delle persone con
disabilita. Questo implica una trasformazione delle pratiche educative, sociali
e sanitarie, che devono diventare sempre piu inclusive, personalizzate e orien-
tate alla qualita della vita.

2. Laricerca sul campo

Al fine di approfondire la tematica sopra descritta, sono stati coinvolti 23
professionisti (12 docenti, 9 educatori e 2 dirigenti scolastici di scuole secon-
darie di II grado della provincia di Sassari) in due focus group (Morgan, 2017)
nei quali si € cercato di rispondere alle seguenti domande di ricerca:
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1. Quali principi guida devono essere tenuti in considerazione per sviluppare
azioni di inclusione nell’ambito del Progetto di Vita?

2. Quali protagonisti devono concorrere per garantire un’azione multidiscipli-
nare e effettivamente calata sui BES?

3. Quali azioni concrete devono essere previste nella scuola al fine di garantire
un efficace progetto educativo?

Per rispondere alle domande di ricerca, ¢ stata adottata la metodologia del
focus group, ritenuta particolarmente efficace nell’ambito delle scienze
dell’educazione per I’esplorazione approfondita di opinioni, esperienze e signi-
ficati condivisi all’interno di un contesto sociale e culturale specifico (Krueger
& Casey, 2015).

Il focus group consente infatti di generare dati qualitativi ricchi attraverso
I’interazione tra partecipanti, favorendo la riflessione collettiva e I’elaborazione
di idee mediante il confronto dialogico (Morgan, 1997). In ambito pedagogico,
tale metodologia si ¢ dimostrata utile per comprendere i bisogni formativi, va-
lutare I’efficacia di programmi educativi e raccogliere feedback da professioni-
sti coinvolti nei processi didattici (Cohen, Manion & Morrison, 2018).

Nel presente studio, i partecipanti sono stati suddivisi in due gruppi omoge-
nei, ciascuno composto da sei docenti, tre educatori e un dirigente scolastico,
per un totale di 23 componenti. Le sessioni hanno avuto una durata rispettiva
di un’ora e 40 minuti e un’ora e 50 minuti. Entrambi gli incontri sono stati
integralmente registrati e trascritti, al fine di procedere con un’analisi del con-
tenuto sistematica, condotta tramite il software ATLAS.ti (Friese, 2019).

L’analisi del contenuto ¢ una tecnica qualitativa che consente di identificare,
codificare e categorizzare temi, concetti e parole chiave all’interno dei dati te-
stuali, con I’obiettivo di far emergere strutture interpretative coerenti (Schreier,
2012). L’utilizzo di ATLAS.ti ha permesso di selezionare segmenti significativi
di testo e di assegnare codici tematici, successivamente organizzati in categorie
concettuali o “famiglie”. La lettura trasversale di tali categorie ha consentito di
costruire una mappa interpretativa delle principali dimensioni emerse dalla di-
scussione (Gupta & Awasthi, 2024).

Dall’analisi sono stati individuati tre nuclei tematici principali, che verranno di

seguito sinteticamente descritti:

1. La centralita della persona, intesa come riconoscimento del soggetto edu-
cativo nella sua unicita e nella sua capacita di autodeterminazione.

2. La valutazione multidimensionale, volta a cogliere il profilo di funziona-
mento attraverso strumenti integrati e interprofessionali.

3. La co-progettazione, come processo partecipativo che coinvolge attiva-
mente tutti gli attori educativi nella definizione e nella revisione del Progetto

di Vita.
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2.1 Centralita della persona

La centralita della persona costituisce, per i partecipanti al focus group, il
fondamento etico e pedagogico del Progetto di Vita, in linea con quanto previ-
sto dal Decreto Legislativo n. 62/2024 e dalla Convenzione ONU sui Diritti
delle Persone con Disabilita (ONU, 2006). Questo principio impone, secondo i
componenti dei focus group, un cambiamento radicale di prospettiva: afferma
un docente del gruppo 1: non si tratta di costruire un percorso “per” lo stu-
dente con disabilita, ma “con” lo studente, riconoscendolo come soggetto at-
tivo, competente e titolare di diritti.

E necessario per questa ragione a parere di un educatore del gruppo 2: atti-

vare l’ascolto attivo dei desideri e delle aspirazioni dello studente, che non é
un atto formale, ma una pratica educativa che richiede tempo, empatia e stru-
menti adeguati. E necessario creare spazi di dialogo autentico in cui lo stu-
dente possa esprimere i propri desideri, interessi e visioni del futuro.
A tal fine, si possono adottare interviste narrative e autobiografiche (Demetrio,
1996), che permettono di raccogliere la storia personale e le aspirazioni dello
studente, la costruzione di mappe di vita e strumenti visuali (Cottini, 2019), utili
per rappresentare graficamente sogni, obiettivi e percorsi desiderati e la stesura
di diari di bordo e portfolio delle competenze, che documentano il processo
evolutivo e favoriscono la riflessione.

Inoltre, € necessario il coinvolgimento diretto dello studente nella defini-
zione degli obiettivi; la co-progettazione € una pratica che valorizza il protago-
nismo dello studente nella definizione degli obiettivi del proprio percorso. Per
fare questo, a parere di un dirigente scolastico del primo gruppo: implica [’or-
ganizzazione e attuazione di riunioni di progetto partecipate, in cui lo studente,
la famiglia, i docenti e gli operatori sociosanitari collaborano alla costruzione
del Progetto di Vita, l'utilizzo dell’ICF come strumento dialogico, per analiz-
zare insieme le dimensioni del funzionamento e individuare le aree di sviluppo
e la costruzione di percorsi di educazione all’autodeterminazione. Le afferma-
zioni del dirigente sono in linea con quanto suggerito da Schalock e Verdugo
(2002), che prevedono dei processi che aiutino lo studente a prendere decisioni
consapevoli e responsabili.

Va effettuato, inoltre, secondo i partecipanti ai due focus group, il ricono-
scimento del diritto alla scelta e alla partecipazione, sancito dalla normativa
internazionale e nazionale, ma deve essere tradotto in pratiche concrete.

Un educatore del gruppo 1 propone, a questo proposito:
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spesso gli studenti subiscono delle scelte prese da altri; a mio avviso ¢ necessario
che la scuola si impegni a garantire loro momenti di riflessione per una scelta consa-
pevole, con delle modalita che educatori e docenti devono individuare come conformi
alle esigenze dello studente, ossia che consentano allo stesso di esprimersi liberamente
e in maniera efficace.

Per garantire una partecipazione effettiva, si possono attivare laboratori di
cittadinanza attiva, in cui gli studenti con BES sperimentano ruoli sociali, eser-
citano il diritto di parola e apprendono le regole della convivenza, la presenza
di tutor di Progetto di Vita. Sono, inoltre, importanti le figure professionali che
accompagnano lo studente nel percorso, facilitando il dialogo tra i diversi attori
e sostenendo le scelte personali (Canevaro, 2013) e I’utilizzo di tecnologie as-
sistive e strumenti compensativi, che abilitano la comunicazione ¢ la partecipa-
zione anche in presenza di barriere sensoriali, cognitive o motorie.

In sintesi, da cio che € emerso dai focus group e confermato dalla letteratura,
la centralita della persona nel Progetto di Vita non ¢ un principio astratto, ma
una pratica educativa che richiede intenzionalita, strumenti metodologici e al-
leanze educative. Un docente del gruppo 2 chiarisce bene questo principio:

non si puo imporre nulla, seppure si abbiano buone intenzioni; lo studente deve
essere accompagnato a elaborare, insieme ai docenti e agli educatori che lo seguono,
un Progetto di Vita che contempli i suoi bisogni e desideri, un documento che deve
essere continuamente aggiornato e rivisto in base allo sviluppo e alla maturazione del
ragazzo.

Solo riconoscendo lo studente come protagonista del proprio percorso € pos-
sibile costruire traiettorie esistenziali autentiche, inclusive e orientate alla qua-
lita della vita.

2.2 Valutazione multidimensionale: fondamenti e applicazioni operative

La valutazione multidimensionale, introdotta come asse portante dal De-
creto Legislativo n. 62/2024 in attuazione della Legge Delega 227/2021, rap-
presenta, secondo quanto emerso dai componenti dei focus group, un cambia-
mento paradigmatico nella presa in carico delle persone con disabilita. Essa
supera la tradizionale lettura clinico-diagnostica per abbracciare una visione in-
tegrata e dinamica del funzionamento umano, in linea con il modello biopsico-
sociale dell’ICF, che considera la disabilita come il risultato dell’interazione tra
fattori personali e ambientali.

A tal fine € necessario valutare le dimensioni del funzionamento cognitivo,
emotivo e relazionale dello studente, la sua capacita di interazione con il con-
testo ambientale e le risorse familiari, scolastiche e territoriali presenti, come
afferma un educatore del gruppo 2:
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e necessario che noi educatori aiutiamo i ragazzi a esprimersi e a trovare strategie
funzionali per vivere bene nel contesto di appartenenza: se un ragazzo vive a Milano
dovra imparare a muoversi nella complessita della metropoli a prendere i mezzi pub-
blici e a difendersi dai numerosi pericoli; se vive in un piccolo centro sara accompa-
gnato a trovare in un contesto povero di opportunita hobby, offerte lavorative, scambi
sociali, attivita ludiche e sportive. Deve imparare a gestire le frustrazioni e le emozioni
per comprendere i feedback importanti che riceve dal contesto.

11 funzionamento cognitivo, emotivo e relazionale riguarda le capacita men-
tali, affettive e interpersonali della persona. Per valutarla in modo efficace, a
parere dei componenti della ricerca, ¢ necessario adottare strumenti e pratiche
che vadano oltre i test standardizzati, quali le osservazioni sistematiche in con-
testo scolastico e sociale (Dettori & Carboni, 2024), che permettono di cogliere
comportamenti spontanei e strategie di adattamento, 1’utilizzo di scale di valu-
tazione del comportamento adattivo come la Vineland Adaptive Behavior Sca-
les (Sparrow et al., 2005), utili per misurare autonomia, comunicazione e rela-
zioni sociali e ’attivazione di colloqui clinico-pedagogici e interviste narrative
(Demetrio, 1996), che favoriscono 1’emersione di vissuti emotivi e relazionali.

La capacita di interazione con I’ambiente analizza come la persona si rap-
porta agli spazi, ai tempi, alle regole e alle persone che la circondano. E fonda-
mentale valutare 1’accessibilita fisica e comunicativa degli ambienti (Booth &
Ainscow, 2008), attraverso audit inclusivi e check-list partecipate, il livello di
partecipazione attiva nelle attivita scolastiche e sociali, misurabile con stru-
menti come il Participation Scale (van Brakel et al., 2006) e ’attivazione di
adattamenti ragionevoli e supporti presenti, come tecnologie assistive, facilita-
tori relazionali o mediazioni didattiche. Possibili soluzioni operative, come ¢
emerso nel confronto all’interno dei focus group, includono la creazione di am-
bienti flessibili, I’uso di strumenti compensativi digitali e 1’adozione di meto-
dologie didattiche inclusive come il cooperative learning e 1’apprendimento
esperienziale. Un docente del gruppo 1 afferma, a questo proposito:

a partire dalla scuola i contesti sono spesso rigidi e poco adattabili ai bisogni dei
singoli studenti, soprattutto per coloro che presentano BES, anche le numerose poten-
zialita dell’intelligenza artificiale non vengono adeguatamente prese in esame a
scuola, faccio un esempio: seguo da due anni una ragazza che ha delle difficolta
nell ’orientamento e nella gestione del tempo, grazie all utilizzo di Google maps ha im-
parato a muoversi in autonomia utilizzando i mezzi pubblici e a rispettare gli appunta-
menti servendosi del calendar che ha nello smartphone.

Infine, il monitoraggio delle risorse familiari, scolastiche e territoriali pre-
senti, la valutazione, secondo il campione intervistato, deve considerare il con-
testo in cui la persona vive e apprende, valorizzando le risorse disponibili e
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individuando eventuali criticita. I componenti dei due focus group hanno sug-
gerito, come possibile azione operativa, di mappare le reti di supporto attra-
verso strumenti come il Social Network Map (Trivellato, 2015), che evidenzia
la qualita e la quantita delle relazioni significative, coinvolgere attivamente la
famiglia nel processo valutativo, mediante interviste strutturate e focus group
(Canevaro, 2013) e analizzare le risorse territoriali (servizi, associazioni, op-
portunita formative e lavorative) con 1’aiuto di enti locali e del terzo settore.
Su questo aspetto ¢ utile la riflessione del dirigente del gruppo 1:

devo essere onesto, il carico lavorativo non mi consente di dedicare piu tempo alla
stesura del PEL devo pero ammettere che spesso si tratta di modelli standardizzati dove
c¢’e poco di originale che si differenzia concretamente nelle scelte educative e didatti-
che. Ho piu volte ricordato agli insegnanti che i documenti non devono essere atti
esclusivamente formali, ma modalita che consentono di fare uno studio concreto e reale
di quello studente, soffermandosi sulle opportunita che ognuno possiede. Devo essere
sincero, questa ¢ la quarta scuola che dirigo e la tendenza ¢ quella di fare progetti
standardizzati dove ci si occupa di come insegnare le discipline ma poco di come si
possa accompagnare il ragazzo per la vita. Nei consigli di classe, quando faccio notare
questo, i docenti mi dicono che i sanitari non partecipano agli incontri e che talvolta
con psicologi e educatori “parlano” linguaggi diversi.

Operativamente, ¢ utile costruire un “profilo ecologico” dello studente, che
integri dati provenienti da diversi contesti e attori, e che possa orientare la pro-
gettazione in modo realistico e sostenibile, superando o riducendo questa ten-
denza a parlare lingue diverse che hanno come risultato che ognuno segue
strade differenti che spesso non coincidono.

La valutazione multidimensionale, nelle considerazioni emerse durante 1 fo-
cus group, non ¢ intesa come un atto tecnico, ma come un processo dialogico e
partecipativo che consente di comprendere la persona nella sua interezza. Essa
costituisce il prerequisito fondamentale per la costruzione di un Progetto di Vita
autenticamente personalizzato, capace di promuovere autodeterminazione, in-
clusione e qualita della vita.

2.3 Co-progettazione educativa: un pilastro per il Progetto di Vita

La costruzione del Progetto di Vita per studenti con BES, secondo il gruppo
di confronto, richiede un approccio corale e integrato, fondato sulla co-proget-
tazione educativa. Il Decreto Legislativo n. 62/2024 illustra esplicitamente la
corresponsabilita tra attori istituzionali e sociali, riconoscendo che, solo attra-
verso un’alleanza educativa, ¢ possibile definire obiettivi condivisi e strategie
coordinate (Mura, 2018).
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Questa co-progettazione, a parere dei componenti dei focus group, dovrebbe

coinvolgere quattro ambiti fondamentali:

1. Lascuola (docenti, dirigenti scolastici, educatori) in quanto primo contesto
di apprendimento e socializzazione. Per attivare una co-progettazione effi-
cace, € necessario costituire gruppi di lavoro interdisciplinari (GLI e GLO)
che integrino competenze pedagogiche, didattiche e organizzative (Cottini,
2019), utilizzare il PEI su base ICF per tradurre il profilo di funzionamento
in obiettivi educativi e strategie operative e favorire una leadership inclusiva
da parte dei dirigenti scolastici, capace di coordinare le risorse interne e fa-
cilitare il dialogo con gli attori esterni (Canevaro, 2013). Una possibile so-
luzione operativa, suggerita dai gruppi di ricerca, ¢ la creazione di un Pro-
tocollo di co-progettazione interno all’istituto, che definisca ruoli, tempi e
strumenti di collaborazione con gli altri attori.

2. La famiglia, in quanto portatrice di conoscenze profonde sullo studente,
svolge un ruolo cruciale nella definizione degli obiettivi di vita. Per valoriz-
zarne il contributo ¢ auspicabile, per i componenti dei focus group, attivare
colloqui strutturati e interviste narrative per raccogliere aspettative, timori e
risorse familiari, coinvolgere i genitori nei tavoli di co-progettazione, rico-
noscendoli come partner educativi e offrire percorsi di accompagnamento ¢
formazione per sostenere la partecipazione consapevole. Una possibile pro-
posta operativa, suggerita dai componenti dei focus group, ¢ 1’organizza-
zione di laboratori dei genitori per condividere strumenti, linguaggi e obiet-
tivi del Progetto di Vita.

3. Lservizi sociosanitari contribuiscono con competenze cliniche, riabilitative
e sociali. Per integrarli nella co-progettazione ¢ importante condividere il
profilo di funzionamento attraverso strumenti comuni (ICF, cartella inte-
grata), garantire la partecipazione attiva ai GLO, con figure come neuropsi-
chiatri, terapisti, assistenti sociali e definire protocolli di collaborazione tra
scuola e ASL per garantire continuitd e coerenza negli interventi. Una pos-
sibile soluzione operativa proposta ¢ la sottoscrizione di convenzioni tra isti-
tuti scolastici e servizi territoriali per la gestione condivisa dei percorsi.

4. 11 Terzo settore rappresenta una risorsa preziosa per 1’inclusione sociale, la
formazione e I’orientamento al lavoro. Per integrarli nella co-progettazione
¢ necessario attivare progetti territoriali di inclusione (laboratori, stage, atti-
vita di tempo libero), formalizzare patti educativi di comunita, che defini-
scano ruoli, obiettivi e modalita di collaborazione e coinvolgere educatori
professionali e operatori sociali come facilitatori del Progetto di Vita. Una
possibile soluzione operativa potrebbe essere la costruzione di una Rete di
Progetto di Vita che includa enti pubblici e privati, con incontri periodici di
coordinamento.
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Questa alleanza educativa, a parere dei gruppi intervistati, ¢ difficile da realiz-
zare seppure siano convinti che sia I’unica che consente di definire obiettivi condi-
visi, realistici e significativi per lo studente, coordinare le strategie di intervento,
evitando sovrapposizioni e frammentazioni e promuovere una visione integrata
della persona, che tenga conto di tutte le dimensioni della vita: formazione, rela-
zioni, lavoro, abitare, tempo libero. Un educatore a questo proposito chiarisce:

alcuni docenti si lamentano che non riescono a coinvolgere nel progetto di vita i
sanitari, le famiglie, il terzo settore quando non si preoccupano di dare lo spazio giusto
a noi educatori che siamo tutti i giorni in aula con loro; solo alcuni ci coinvolgono
realmente, altre volte quando facciamo gli incontri veniamo marginalizzati alle que-
stioni piu basiche (autonomia nel mangiare, nell’andare in bagno, nel conservare i
materiali scolastici), manca invece un vero coinvolgimento della nostra professionalita
nella gestione del tempo scuola che, come sappiamo, é la base di partenza per arrivare
a raggiungere autonomia nella vita.

Come sottolineano Booth ¢ Ainscow (2008), I’inclusione non ¢ solo una
questione di accesso, ma di partecipazione attiva e significativa. La co-proget-
tazione educativa ¢ lo strumento che rende possibile questa partecipazione, tra-
sformando il Progetto di Vita in un percorso autentico, sostenibile e generativo.

3. Azioni innovative proposte per garantire un efficace progetto di vita

Per definire, operativamente, quanto delineato in precedenza e rimarcato
all’interno dei focus group di ricerca, vengono, di seguito, declinate possibili
tracce operative per 1’attuazione e la promozione di un efficace Progetto di Vita,
con proposte di: attivazione di laboratori di autodeterminazione, individuazione
di tutor di Progetto di Vita e strutturazione di piani di transizione scuola-lavoro.

3.1. Laboratori di autodeterminazione: spazi educativi per la costruzione del sé

I laboratori di autodeterminazione potrebbero rappresentare, secondo i compo-
nenti dei focus group, un dispositivo pedagogico innovativo e strategico all’interno
del Progetto di Vita per studenti con BES. Dichiara un docente del gruppo 1:

i laboratori di autodeterminazione si configurerebbero come ambienti intenzionali
e protetti, dedicati allo sviluppo delle competenze decisionali, dell autoefficacia e della
consapevolezza di sé, in linea con i principi dell’educazione inclusiva e con quanto
previsto dal Decreto Legislativo n. 62/2024.

Come sottolineano Schalock e Verdugo (2002), I’autodeterminazione ¢ una
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componente essenziale della qualita della vita e si manifesta attraverso la capa-

cita di fare scelte, di stabilire obiettivi personali e di agire in modo intenzionale.

Per gli studenti con disabilita, promuovere I’autodeterminazione significa, dun-

que, riconoscere € potenziare il diritto a essere protagonisti del proprio percorso

esistenziale.

I laboratori di autodeterminazione, secondo la letteratura, mirano a svilup-
pare la capacita di prendere decisioni consapevoli, rafforzare I’autoefficacia,
ovvero la fiducia nelle proprie capacita di affrontare situazioni e raggiungere
obiettivi (Bandura, 1997), favorire la conoscenza di sé, dei propri desideri, li-
miti e potenzialita e promuovere la responsabilita personale e sociale.

Per rendere i laboratori efficaci e sostenibili, si propongono alcune azioni
concrete:

a) Strutturazione modulare: organizzare i laboratori in moduli tematici, cia-
scuno dedicato a una competenza chiave, come, ad esempio, moduli con
esercizi di simulazione decisionale, giochi di ruolo, analisi di situazioni quo-
tidiane o moduli con attivita autobiografiche, mappe identitarie, diari rifles-
sivi o, infine, moduli per effettuare esperienze pratiche per affrontare sfide,
risolvere problemi e valutare i risultati.

b) Metodologie attive che utilizzano prevalentemente approcci didattici cen-
trati sullo studente quali il circle time per favorire il confronto e la rifles-
sione, il peer tutoring per stimolare la cooperazione e il riconoscimento re-
ciproco e l’apprendimento esperienziale (Kolb, 1984), attraverso attivita
concrete e significative.

c) Coinvolgimento di figure educative specializzate da affiancare agli inse-
gnanti, educatori professionali, psicologi scolastici o tutor di Progetto di
Vita, capaci di facilitare il processo di consapevolezza e di accompagnare lo
studente nel percorso di crescita.

d) Monitoraggio e valutazione, utilizzando strumenti di osservazione e auto-
valutazione per monitorare 1’evoluzione delle competenze quali: schede di
autovalutazione delle scelte e delle emozioni, portfolio delle competenze
personali, aggiornato periodicamente e feedback narrativi da parte di do-
centi e pari.

I laboratori di autodeterminazione non sono attivita isolate, ma devono es-
sere integrati nel percorso educativo e nel Progetto di Vita dello studente. I ri-
sultati emersi dai laboratori possono orientare la definizione degli obiettivi nel
PEI, le scelte di transizione verso la vita adulta (formazione, lavoro, abitare) e
la costruzione di ambienti di apprendimento personalizzati € motivanti.

3.2. Tutor di Progetto di vita

Il Tutor di Progetto di Vita ¢ una figura professionale strategica introdotta
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in modo esplicito dal Decreto Legislativo n. 62/2024, che ne riconosce il ruolo
centrale nella costruzione e nell’attuazione del percorso personalizzato per stu-
denti con disabilita o0 BES. Questa figura non si limita a un ruolo di accompa-
gnamento, ma agisce come regista pedagogico, facilitatore relazionale e garante
della coerenza progettuale tra i diversi attori coinvolti.

Come evidenziato da Canevaro (2013), la presa in carico educativa non puo
essere frammentata né delegata a singoli interventi: serve una figura che tenga
insieme le dimensioni del funzionamento, le aspirazioni personali e le risorse
del contesto, in un’ottica sistemica e dialogica.

11 Tutor, seppure non del tutto definito nel ruolo istituzionale, svolge diverse
funzioni operative quali quelle di facilitazione del dialogo interistituzionale, in
quanto promuove la comunicazione tra scuola, famiglia, servizi sociosanitari e
terzo settore, garantendo coerenza e continuita, di accompagnamento educa-
tivo, sostenendo lo studente nel processo di autodeterminazione e aiutandolo a
definire obiettivi realistici e significativi, di monitoraggio del percorso in
quanto verifica I’efficacia delle azioni previste nel Progetto di Vita, proponendo
eventuali revisioni e adattamenti e di mediazione relazionale, intervenendo nei
momenti di criticita e favorendo il confronto costruttivo tra i diversi attori.

Per rendere efficace il ruolo del Tutor, i componenti dei focus group, suggeri-
scono alcune azioni concrete:

1. Definizione del profilo professionale per delineare con chiarezza le compe-
tenze richieste al Tutor, che includono la conoscenza del modello ICF e delle
pratiche di valutazione multidimensionale, la capacita di ascolto attivo, me-
diazione e progettazione educativa e la familiarita con i contesti scolastici,
sanitari e sociali. Una possibile soluzione operativa ¢ la realizzazione di un
“profilo di competenze” condiviso tra istituzioni scolastiche e servizi terri-
toriali, da utilizzare per la selezione e formazione dei tutor.

2. Formazione specifica: il Tutor deve essere formato sulla progettazione del
Progetto di Vita (Cottini, 2019), sull’educazione all’autodeterminazione e
sugli strumenti di monitoraggio e valutazione partecipata. Una possibile so-
luzione operativa ¢ 1’attivazione di corsi di formazione accreditati, in special
modo universitari, per docenti, educatori e operatori sociali, con moduli de-
dicati alla funzione tutoriale.

3. Integrazione nel GLO: il Tutor deve essere parte integrante del Gruppo di
Lavoro Operativo (GLO), contribuendo alla definizione e revisione del PEI
e del Progetto di Vita. Una possibile soluzione operativa ¢ I’inserimento for-
male del Tutor nel GLO, con compiti di coordinamento ¢ sintesi tra le di-
verse componenti.

4. Strumenti di lavoro: il Tutor puo avvalersi di diari di bordo per documen-
tare il percorso dello studente, di schede di monitoraggio per valutare il
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raggiungimento degli obiettivi e di portfolio narrativi che raccolgano espe-
rienze, riflessioni e traguardi. Una possibile soluzione operativa, emersa dai
focus group, ¢ la creazione di una piattaforma digitale condivisa per la ge-
stione del Progetto di Vita, accessibile a tutti gli attori coinvolti.

La presenza del Tutor, figura che potrebbe essere ricoperta da un pedagogi-
sta, consente, quindi, di garantire una regia pedagogica unitaria e coerente, ri-
durre le discontinuita tra scuola, servizi e famiglia, promuovere una cultura
della corresponsabilita educativa e sostenere lo studente nella costruzione di
un’identita autonoma e consapevole.

Come sottolinea Trisciuzzi (2022), il Tutor non ¢ solo un facilitatore, ma un
attivatore di processi trasformativi, capace di generare contesti di apprendi-
mento significativi e inclusivi.

3.3. Piani di transizione scuola-lavoro

I piani di transizione scuola-lavoro rappresentano un elemento chiave del
Progetto di Vita per studenti con BES, in particolare nella fase conclusiva del
percorso scolastico. Il Decreto Legislativo n. 62/2024 ne riconosce il valore
strategico, promuovendo percorsi personalizzati che favoriscano I’ingresso nel
mondo del lavoro in modo graduale, sostenibile e coerente con le aspirazioni e
le competenze della persona.

Come sottolineano Cottini (2019) e Canevaro (2013), la transizione non ¢
un semplice passaggio tecnico, ma un processo educativo che richiede accom-
pagnamento, progettazione condivisa e ambienti formativi inclusivi. Un ruolo
importante, anche in questa fase, dovrebbe prevedere la partecipazione e il
coordinamento del Tutor. L’obiettivo ¢ garantire una reale occupabilita, intesa
non solo come accesso al lavoro, ma come possibilita di partecipazione attiva,
dignitosa e autodeterminata.

Le componenti fondamentali di un piano di transizione sono, secondo i
gruppi di focus e la letteratura, ’attivazione di:

1. Stage inclusivi che rappresentano un’opportunita concreta per sperimentare
ambienti lavorativi reali, sviluppare competenze trasversali e consolidare
I’identita professionale. Per renderli inclusivi, € necessario selezionare con-
testi lavorativi sensibili all’inclusione, preferibilmente gia in rete con la
scuola o il territorio, definire obiettivi formativi chiari e personalizzati, in
accordo con il PEI e il Progetto di Vita e affiancare lo studente con un tutor
aziendale e un referente scolastico, garantendo un monitoraggio costante.
Chiarisce bene questo principio un docente del gruppo 2:
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alle volte le esperienze di alternanza scuola-lavoro sono poco utili per
lo studente con disabilita perché non si trovano enti che riescano a proporre
occasioni di crescita reale e concreta. Faccio un esempio: lo scorso anno
un ragazzo con una sindrome importante dello spettro dell ’autismo, é stato
inserito in un’agenzia di viaggi che faceva anche da biglietteria per treni e
bus dove si creavano momenti di grande caos e chiasso, il ragazzo piu di
una volta ha manifestato disagio e si rifiutava di ritornarci. Quest’anno lo
abbiamo inserito in una biblioteca dove deve supportare [’addetto a catalo-
gare i nuovi libri acquistati, sta facendo un lavoro perfetto perché ¢ attento,
preciso, rigoroso, questo potrebbe essere il “suo” lavoro in futuro.

Una possibile soluzione operativa ¢ la creazione di un “Patto di stage
inclusivo” tra scuola, azienda e famiglia, che stabilisca ruoli, tempi, obiettivi
e modalita di valutazione.

2. Formazione professionale mirata che deve essere costruita attorno alle po-

tenzialita e agli interessi dello studente, evitando percorsi standardizzati.
E utile, per tale azione, attivare corsi professionalizzanti modulari, con con-
tenuti pratici e spendibili nel mercato del lavoro, integrare metodologie di-
dattiche attive (learning by doing, simulazioni, project work) e prevedere
periodiche certificazioni delle competenze acquisite, anche attraverso stru-
menti come il portfolio digitale. Una possibile soluzione operativa, proposta
dai componenti dei focus group, ¢ la collaborazione con enti di formazione
accreditati per la co-progettazione di percorsi su misura, con moduli flessi-
bili e valutazione formativa.

3. Collaborazioni con aziende socialmente responsabili che sono partner fon-
damentali per I’inclusione lavorativa. Per coinvolgerle ¢ necessario promuo-
vere campagne di sensibilizzazione sul valore della diversita e dell’inclu-
sione, costruire reti territoriali tra scuola, servizi e imprese (Booth & Ain-
scow, 2008) e offrire incentivi e riconoscimenti pubblici alle aziende che
attivano percorsi inclusivi. Una possibile soluzione operativa proposta, ¢
I’istituzione di un “Albo delle imprese inclusive” a livello comunale o re-
gionale, che favorisca il matching tra studenti e aziende disponibili.

Il piano di transizione dovrebbe essere monitorato attraverso schede di os-
servazione delle competenze professionali e relazionali, colloqui periodici con
lo studente, la famiglia e i referenti aziendali e una costante revisione del Pro-
getto di Vita in base ai risultati e alle nuove prospettive emerse. Una possibile
soluzione operativa ¢ 1’utilizzo di una piattaforma digitale condivisa per la ge-
stione del piano, con accesso riservato ai soggetti coinvolti.
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4. Indicatori di qualita di vita

La valutazione dell’efficacia del Progetto di Vita per studenti con BES non
puo basarsi esclusivamente su parametri standardizzati o prestazioni scolasti-
che. Deve invece fondarsi su indicatori situati e dialogici, capaci di cogliere la
complessita dell’esperienza individuale e il grado di realizzazione personale in
relazione ai contesti di vita. Come evidenziato da Schalock e Verdugo (2002),
la Qualita di Vita ¢ un costrutto multidimensionale che comprende benessere
emotivo, relazioni interpersonali, autodeterminazione, inclusione sociale, di-
ritti, realizzazione personale e benessere fisico.

Di seguito vengono approfonditi i principali indicatori e le relative soluzioni
operative suggerite dai componenti dei focus group (tab. 1):

Tab. 1 - Indicatori e possibili soluzioni operative.

Indicatori

Possibili azioni operative

Esempi

Livello di partecipazione so-
ciale (riguarda il coinvolgi-
mento attivo della persona nei
contesti comunitari, scolastici,
culturali e relazionali).

1.

Monitorare la frequenza e la qua-
litd della partecipazione a gruppi,
attivita scolastiche, eventi territo-
riali.

Utilizzare strumenti come la Parti-
cipation Scale (van Brakel et al.,
2006) per valutare le restrizioni
percepite.

Attivare progetti di cittadinanza at-
tiva, volontariato e laboratori inclu-
sivi che favoriscano il protagoni-
smo.

Inserire nel PEI obiettivi

specifici legati alla parteci-

pazione:

a. Partecipare a un con-
siglio degli studenti

b. Collaborare a un pro-
getto di quartiere

c. Et.

Grado di soddisfazione perso-
nale (& un indicatore sogget-
tivo che riflette il benessere
percepito e il senso di realizza-
zione)

Somministrare questionari di auto-
valutazione del benessere emo-
tivo e della soddisfazione.
Utilizzare interviste narrative e au-
tobiografiche per raccogliere vis-
suti e percezioni.

Introdurre il Diario del Progetto di
Vita, in cui lo studente annota pro-
gressi, emozioni e desideri.

Valutare periodicamente il
livello di soddisfazione ri-
spetto agli obiettivi rag-
giunti, con incontri di feed-
back tra studente, tutor e
famiglia.

Capacita di autodetermina-
zione (per fare scelte consape-
voli, definire obiettivi personali
e agire in modo intenzionale)

Attivare laboratori di autodetermi-
nazione per sviluppare compe-
tenze decisionali e di problem sol-
ving.

Monitorare la partecipazione dello
studente alla definizione del PEl e
del Progetto di Vita.

Utilizzare scale di valutazione
come la Self- Determination In-
ventory (Shogren et al., 2015).

Inserire nel percorso for-
mativo attivita che richie-
dano scelte autonome,
come la gestione di un pro-
getto personale o la pianifi-
cazione di un’attivita extra-
scolastica.
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Accesso ai diritti e alle oppor- | 1. Mappare le opportunita territoriali | Verificare che lo studente

tunita (valuta il grado in cui la e verificare I'effettiva accessibilita | abbia accesso a percorsi di
persona puo esercitare i propri (fisica, comunicativa, relazionale). | formazione professionale,
diritti e accedere a opportunita | 2. Monitorare I'attivazione di acco- | stage, attivita sportive o
formative, lavorative, sociali e modamenti ragionevoli e supporti | culturali e se tali percorsi
culturali) personalizzati. sono inclusivi.

3. Costruire un cruscotto di accessi-
bilita che evidenzi le barriere e i fa-
cilitatori presenti nei contesti di
vita.

La valutazione del Progetto di Vita attraverso indicatori di Qualita di Vita
consente di superare una logica prestazionale e di attivare una visione educativa
centrata sulla persona. Tali indicatori devono essere situati, cio¢ contestualiz-
zati nella realta di vita dello studente, e dialogici, ovvero costruiti attraverso il
confronto tra tutti gli attori coinvolti: studente, famiglia, scuola, servizi e co-
munita.

5. Considerazioni conclusive

11 Progetto di Vita, nella sua accezione piu profonda e trasformativa, non ¢
un semplice strumento tecnico o amministrativo, ma un dispositivo pedagogico
capace di restituire centralita, dignita e protagonismo agli studenti con BES.
Esso rappresenta una visione educativa che mette al centro la persona, valoriz-
zandone le potenzialita, le aspirazioni e il diritto all’autodeterminazione, come
previsto dal Decreto Legislativo n. 62/2024 e dalla Convenzione ONU sui Di-
ritti delle Persone con Disabilita (ONU, 2006).

Come sottolinea Canevaro (2013), I’inclusione non puo essere ridotta a una
questione di accesso o di adattamento didattico: essa implica un cambiamento
culturale profondo, che coinvolge I’intera comunita educativa e richiede una
progettualita condivisa, riflessiva e integrata. Il Tutor potrebbe rivestire questa
importante funzione di raccordo e coordinamento tra tutti gli stakeholders coin-
volti.

Perché il Progetto di Vita possa realmente trasformare le traiettorie esisten-
ziali degli studenti con BES, ¢ necessario attivare un cambiamento su due li-
velli. Il primo livello riguarda il cambiamento culturale al fine di riconoscere
la persona come soggetto attivo € non come destinatario passivo di interventi;
di promuovere una cultura dell’autodeterminazione, della partecipazione e
della corresponsabilita e di valorizzare la diversita come risorsa educativa, su-
perando stereotipi e pregiudizi.

Il secondo richiede un cambiamento organizzativo per ristrutturare i modelli
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di governance scolastica, per favorire la collaborazione interistituzionale, inte-
grare il Progetto di Vita nel Piano Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF) e
nel PEI e attivare reti territoriali che coinvolgano scuola, servizi sociosanitari,
famiglie e terzo settore.

Da cio che emerso dal confronto costruttivo effettuato nei due focus
group e con un’attenta lettura della letteratura nazionale internazionale, per pro-
porre un’offerta progettuale efficace, ¢ necessario che sia condivisa, per coin-
volgere attivamente lo studente, la famiglia, i docenti, gli educatori e i servizi
nel processo di co-progettazione e utilizzare strumenti partecipativi come il PEI
su base ICF, le mappe di vita e i portfolio narrativi. Deve, pero, essere anche
riflessiva, per favorire la riflessione critica su percorsi, scelte ed esiti e promuo-
vere 1’uso di strumenti narrativi e autobiografici per stimolare la consapevo-
lezza di sé.

Infine, deve essere integrata attraverso il collegamento tra il Progetto di Vita
ai diversi ambiti di: formazione, lavoro, relazioni, abitare, tempo libero e il
coordinamento tra gli interventi tra scuola, servizi e territorio per garantire con-
tinuita e coerenza.

Solo attraverso una progettualita condivisa, riflessiva e integrata ¢ possibile
garantire il successo di vita di ogni studente, inteso non come raggiungimento
di standard esterni, ma come realizzazione personale, partecipazione sociale e
accesso ai diritti.

Il Tutor, cosi come definito dal Decreto n. 62/2024, potrebbe veramente fare
la differenza nella gestione dei diversi momenti della vita della persona con
disabilita (scuola, extrascuola, mondo del lavoro, rete familiare e amicale) con
un monitoraggio attento e costante.
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Semplessita e Progetto di Vita tra musica e tecnologie didatti-
che: traiettorie inclusive
Simplexity and Life Project between music and educational

technologies: Inclusive trajectories
Alessio Di Paolo’, Anna Rescigno™, Michele Domenico Todino™

Riassunto

Il contributo esplora il paradigma della semplessita quale chiave ermeneutica
per governare la complessita insita nella costruzione del Progetto di Vita delle
persone con disabilita, collocandosi nel solco delle piu recenti riflessioni peda-
gogiche e normative. Muovendo dall’evoluzione del quadro legislativo e
dall’adozione del modello bio-psico-sociale, I’articolo mette in luce la necessita
di superare approcci riduzionisti o rigidamente lineari, riconoscendo nella sem-
plessita, una traiettoria operativa capace di tradurre la pluralita in eleganza fun-
zionale. La musica e le tecnologie didattiche emergono come mediatori sem-
plessi, strumenti vicarianti che generano partecipazione, simbolizzazione e pro-
gettualita, restituendo centralita alla corporeita e alla dimensione relazionale
dell’apprendere. In tale prospettiva, il Progetto di Vita non ¢ documento statico,
ma opus aperta, narrazione esistenziale in continuo divenire, in cui deviazioni,
anticipazioni e mediazioni si intrecciano in un cammino rizomatico. La sem-
plessita si configura, dunque, non solo come paradigma epistemologico, ma
come habitus etico ed estetico, orientato a rendere I’educazione ars vitae, capace
di sostenere la dignita e I’autodeterminazione di ciascuno.

Parole chiave: Progetto di vita; semplessita; musica; tecnologie didattiche; di-
dattica inclusiva

Abstract

The paper investigates the paradigm of simplexity as a hermeneutic key for
governing the complexity for constructing the Life Project for persons with
disabilities, situating itself within the framework of recent pedagogical and
normative reflections. Building on the legislative framework’s evolution and the
bio-psycho-social model’s adoption, the article highlights the necessity of
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transcending reductionist or rigidly linear approaches, recognizing in simplexity
an operative trajectory capable of translating plurality into functional elegance.
Music and educational technologies emerge as simplex mediators, vicarious
instruments that foster participation, symbolization, and projectuality, restoring
centrality to corporeality and to the relational dimension of learning. From this
perspective, the Life Project is not a static document, but an opus aperta, an
existential narrative in continuous becoming, where deviations, anticipations,
and mediations intertwine along a rhizomatic path. Simplexity thus appears not
only as an epistemological paradigm but also as an ethical and aesthetic habitus,
oriented toward conceiving education as ars vifae, capable of sustaining the
dignity and self-determination of each individual.

Key words: Life Project; simplexity; music; educational technologies; inclusive
pedagogy

Articolo sottomesso: 21/09/2025, accettato: 07/11/2025

1. Introduzione!

11 Progetto di Vita si configura come uno dei punti essenziali su cui ruotano
le recenti riflessioni (Friso & Caldin, 2022; Gaspari, 2022; Balzano, 2022; Gia-
coni et al., 2024) e I’intervento pedagogico inclusivo, inteso come dispositivo
culturale ed educativo volto ad affermare il diritto alla crescita e alla vita sociale
della persona con disabilita. Esso non andrebbe inteso come un atto di program-
mazione 0 come un piano operativo, ma come una visione pedagogica articolata
e flessibile, fondata su un rinnovato rispetto della singolarita, dei diritti e delle
risorse di ciascuno e che induce a concepire I’individuo non piu come “oggetto
(passivo) del/nel progetto, ma come soggetto (attivo) protagonista di un per-
corso che tenga conto anche delle sue necessita identitarie o pit semplicemente
di desiderio” (Biancaluna & Canevaro, 2019, p. 1).

"1 lavoro ¢ frutto della collaborazione scientifica tra gli autori; tuttavia, I’attribuzione dei para-
grafi ¢ la seguente. Alessio Di Paolo ¢ autore dei paragrafi 1. “Introduzione”; 3. “La semplessita
come traiettoria non lineare dell’agire didattico”, 4. “Tecnologie didattiche e musica come modus
operandi per la strutturazione di un Progetto di Vita” con i relativi sottoparagrafi, 5. “Conclu-
sioni” e co-autore del paragrafo 2. “Il Progetto di Vita: sfide e opportunita nell’era della com-
plessita educativa’; Anna Rescigno ¢ co-autrice dei paragrafi 1. “Introduzione”, 4. “Tecnologie
didattiche e musica come modus operandi per la strutturazione di un Progetto di Vita” e 5. “Con-
clusioni” e autrice del paragrafo 2. “Il Progetto di Vita: sfide e opportunita nell’era della com-
plessita educativa”; Michele Domenico Todino ¢ supervisore scientifico dell’intero lavoro.
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1l progetto individuale, in tale ottica, ha trovato una sua base normativa di
partenza nella Legge n. 328/00 “Legge quadro per la realizzazione del sistema
integrato di interventi e servizi sociali”, laddove, all’articolo 14, si dispone la
sua realizzazione e si indica come i vari interventi a supporto della vita di una
persona con disabilita dovrebbero essere coordinati all’interno di un momento
di sintesi volto ad evitare contrapposizioni o vuoti di sostegni in un’ottica di un
unitario sviluppo della persona, che “cessa di essere oggetto del progetto per
diventarne soggetto” (Ibidem). 11 cambiamento radicale ¢ avvenuto con 1’ado-
zione del modello bio-psico-sociale che, valutando la salute nel suo complesso
attraverso le tre dimensioni biologica, psicologica e sociale, consente una vi-
sione piu completa di quella prevista dal modello dell’ ICIDH. In particolare,
I’ICF considera che una persona abbia una determinata situazione di salute in
ragione di specifiche caratteristiche psicologiche, marcate in relazione ad un
contesto sociale di riferimento, sintetizzando “le due prospettive, quella medica
e quella sociale, incorporando la significativita e la forza di entrambe, e supe-
rando le rispettive debolezze” (Crispiani, 2016, p. 35). La Convenzione delle
Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita (2006) si inserisce piena-
mente nel quadro normativo e pedagogico del Progetto di Vita, rafforzando il
diritto universale all’inclusione e all’autodeterminazione ossia il riconosci-
mento della capacita di scelta autonoma e indipendente dell’individuo (Saba-
tini, 2008).

Su questa stessa linea si muove il Decreto legislativo n. 62 del 2024, che da un
nuovo fondamento a questi principi, conferendo un evidente valore giuridico al
Progetto di Vita attraverso un impianto sia culturale che operativo grazie al quale
la persona con disabilita viene messa al centro del percorso educativo e sociale. In
esso ¢ esaltata una partecipazione consapevole, alimentata da un sistema di servizi
che sappia operare in modo integrato e continuativo tutti gli attori e le istituzioni
che possano favorire il cammino delle persone con disabilita.

Questa trasformazione non ¢ solo teorica, ma traccia con sé un cambiamento
di sguardo radicale. La disabilita non ¢ piu interpretata come un ostacolo fisso
da correggere o compensare, ma come una condizione umana complessa, che
richiede accompagnamento, ascolto e valorizzazione (Gogging, 2009). Diventa
dunque fondamentale adottare pratiche educative capaci di adattarsi alle situa-
zioni reali, attente ai contesti e orientate alla riflessione e al cambiamento; solo
cosi diviene possibile costruire percorsi realmente inclusivi, in cui la persona
con disabilita sia protagonista attiva della propria esistenza e non piu semplice
destinataria di interventi altrui (Robeyns, 2021).

La costruzione del Progetto di Vita, quindi, pone sfide rilevanti alla scuola e ai
formatori, chiamati ad agire all’interno di un sistema educativo complesso, dina-
mico e pluralistico, che richiede competenze progettuali, sensibilita relazionale, ca-
pacita di mediazione e visione sistemica e in cui le istituzioni educative dovrebbero
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promuovere interventi formativi finalizzati a costruire e/o sviluppare in azione ca-
pacita e competenze per fronteggiare la complessita. (Sibilio, 2014)

In tale prospettiva, esso rappresenta dunque un’occasione non soltanto di
programmazione, bensi di trasformazione e di socializzazione, costruita pro-
gressivamente a partire dal dialogo tra la persona, la famiglia, la scuola, il ter-
ritorio (Epstein, 2019), anche attraverso 1’uso di tecnologie didattiche e di lin-
guaggi espressivi in grado di assumere la forma di strumenti semplessi, cioe
mediatori di senso e di partecipazione, generatori di esperienze fruibili e moti-
vanti (Heafner, 2004). Costruire, dunque, un Progetto di Vita, in armonia con
quanto suggeriscono gli orientamenti legislativi e i diritti inviolabili della per-
sona, vuol dire mettere in atto una particolare congiunzione di indirizzo cultu-
rale, di dispositivi pratici, di sensibilita educativa, per far si che la complessita
del reale abbia in sé stessa una sua chiarezza, possa essere veramente vissuta e
indirizzata al benessere. Muovendo da tali premesse, il contributo intende pre-
sentare una prima forma di riflessione su una possibile contaminatio tra arti
espressive, in particolare la musica, e semplessita quale modus operandi per
promuovere un uso consapevole delle nuove tecnologie, coerentemente ai prin-
cipia sui quali si fonda il Progetto di vita, passando in primis attraverso una
descrizione pedagogico-normativa recente, per poi descrivere 1’approccio sem-
plesso proposto da Alain Berthoz (2011) come traiettoria non lineare dell’agire
didattico e chiudendo la descrizione attraverso una possibile connessione tra
musica, tecnologie didattiche e semplessita quali chiavi di decifrazione e fron-
teggiamento delle complessita progettuali e interconnesse ad una logica opera-
tiva legata al Progetto di Vita in tutte le sue articolazioni.

In questa direzione, il Progetto di Vita si configura come un dispositivo edu-
cativo e culturale capace di tradurre la complessita dell’esistenza in una trama
di possibilita formative, in cui la musica e la semplessita si intrecciano armoni-
camente come linguaggi privilegiati di mediazione e di senso. La musica, in
particolare, intesa quale arte della relazione e dell’armonia, si offrirebbe come
spazio in cui I’individuo possa riconoscere e riorganizzare la propria espe-
rienza, trasformando ’ascolto in forma di conoscenza e la risonanza in pratica
inclusiva. Parallelamente, la semplessita, nella prospettiva di Berthoz (2011),
diviene la chiave euristica e metodologica per interpretare 1’azione educativa
non come semplificazione riduttiva, ma come capacita di elaborare strategie
elastiche, intuitive e coerenti con la variabilita dei contesti e delle persone.

L’incontro, pertanto, tra musica e semplessita consentirebbe cosi di resti-
tuire al Progetto di Vita la sua natura dinamica e generativa, intendendolo non
un dispositivo statico di pianificazione, ma un processo continuo di rielabora-
zione identitaria e di apertura all’altro, in cui I’educazione assume la forma di
un’esperienza estetica e, al contempo, cognitiva. In tale prospettiva, I’inclu-
sione non si ridurrebbe a mera integrazione funzionale, ma si declinerebbe
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come costruzione condivisa di significati, come ricerca di equilibrio tra emo-
zione, individualita e collettivita.

11 Progetto di Vita, sostenuto dalla musica e orientato dalla semplessita, diver-
rebbe cosi un campo di sperimentazione pedagogica in grado di riconoscere la per-
sona con disabilita quale individuo pienamente capace di interpretare la comples-
sita di cui ¢ parte integrante, di narrarsi attraverso molteplici linguaggi e di parte-
cipare alla costruzione del proprio futuro formativo e umano. Solo in questa pro-
spettiva olistica, la scuola e i contesti educativi possono farsi realmente luoghi di
vita, dove il progetto personale si intreccia con la dimensione comunitaria e la mu-
sica, nella sua intrinseca vocazione relazionale, diviene metafora e strumento di
una didattica inclusiva, capace di accordare le differenze senza annullarle, resti-
tuendo senso e valore al principio di umanita che ne ¢ il fondamento.

2. Il Progetto di Vita: sfide e opportunita nell’era della complessita educativa

La progettazione di un’offerta educativa autenticamente inclusiva in favore
di un discente con disabilita introduce una complessita strutturale e dinamica
che resiste a ogni tentativo di riduzionismo in quanto ogni individuo reca con
sé una fitta maglia, unica e irripetibile di bisogni, di capacita, di relazioni, di
esperienze e di situazioni ambientali, che si intrecciano in rapporto reciproco e
si trasformano nel tempo (Aiello, 2018). La sfida pedagogica, dunque, consi-
sterebbe nell’ evitare di cadere nell’errore dell’uniformita, tentando di non ri-
spondere alla complessita con mezzi semplificativi o con procedure standardiz-
zate e preconfezionate che, alla fine, si tradurrebbero in un appiattimento
dell’esperienza educativa e in una sterile gestione amministrativa della diversita
(Goussot, 2015). D’altro canto, anche I’atteggiamento eccessivamente analitico
porterebbe ad una paralisi descrittiva e all’accumulo di informazioni che non
generano nessuna azione, rischiando di bloccare ogni possibilita trasformativa.
Un traguardo di una didattica efficace ¢ frutto di un’azione condivisa (Booth,
2011), indirizzata a valorizzare tutte le differenze soggettive e ad affermare
I’equita dei diritti, implicando ’agire professionale finalizzato a realizzare il
successo formativo di tutti e ciascuno (Sibilio & Aiello, 2015).

La mappatura dettagliata delle fragilita o delle differenze, se non si traduce
in azione educativa generativa, perde la sua forza propulsiva per cui 1’azione
educativo- pedagogica dovrebbe essere in grado di decifrare e attraversare la
complessita, senza negarla né subirla, ma rendendola agibile attraverso un alli-
neamento consapevole dell’insegnamento ai bisogni educativi del discente
(Aiello et al., 2023), dunque un pensiero che si fondi su principi di organizza-
zione funzionale, in grado di individuare regole semplici per affrontare situa-
zioni complesse, agendo in modo flessibile, creativo e situato, mettendo in atto
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comportamenti orientati a risolvere la tradizionale tensione dualistica tra chi
insegna e chi apprende (Sibilio, 2015).

Cio che fonda la missione di un educatore ¢ I’intenzione di esplorare, met-
tersi in gioco, provare vie inusitate (Callimaco, trad. 1996), ricorrere a metodi
di comunicazione alternativi che possano tradurre il pensiero con maggior effi-
cacia. Questa attitudine aperta e creativa non solo rinnova 1’azione educativa,
ma la definisce; ’accoglienza dell’inatteso e la disponibilita a ricevere il nuovo,
rendono 1’educazione non solo piu incisiva, ma anche pit comprensiva e rispet-
tosa della varieta dei vissuti umani (Iaccarino, 2022). E nella duttilita di pen-
siero e nella capacita di ascolto intenso che risiede il segreto di un insegnamento
che si faccia autentica relazione, dialogo che s’apre a prospettive nuove, costi-
tuito dalle sfaccettate trame di ogni individualita in grado di affrontare la com-
plessita dell’educazione e che comporterebbe il rifiuto della linearita dei per-
corsi formativi. Ciascun allievo/a, infatti, pud giungere ad uno stesso obiettivo
da direzioni diverse, con tempi e metodi diversi. La scuola non avrebbe il com-
pito di uniformare i percorsi, ma di renderli possibili a ciascuno/a alunno/a se-
condo il proprio percorso, fornendo opportuni mezzi e strumenti, nonché ade-
guate garanzie e sostegni. Cio richiede una concezione dell’educazione che sia
flessibile e situata, che non si affidi ad un modello rigido, ma conti sull’impre-
visto quale parte integrante del processo educativo (Hattie, 2023). Un punto
cardine di questo approccio riguarda la valorizzazione della componente cor-
porea dell’apprendimento, spesso sottovalutata rispetto a una visione unica-
mente cognitiva. Le azioni, 1 gesti, le posture e i ritmi del corpo entrano a far
parte del costruirsi dell’autonomia e della capacita di scegliere, soprattutto per
i discenti con Bisogni Educativi Speciali (Aiello, 2012). Intrecciare corpo,
mente, ambiente significa progettare esperienze educative complessive, in cui
la persona non sia considerata summa di funzioni da incrementare, bensi unita
dinamica da affiancare nello sviluppo (Caruana & Borghi, 2016).

Un ulteriore aspetto da sottolineare ¢ 1’acquisizione dell’autonomia perso-
nale, non riferita tanto all’auto-idoneita funzionale quanto alla capacita di as-
sumersi responsabilita e di prendere decisioni che abbiano per la persona un
effettivo significato esistenziale (Sibilio, 2023; Beatini et al., 2024). Risulta
chiaro, pertanto, che formare alla complessita significa favorire la resilienza
cognitiva-operativa, promuovendo competenze metacognitive, capacita di pro-
blem solving, spirito critico e flessibilitd mentale. In altri termini, 1’obiettivo
non ¢ quello di proteggere gli allievi dalle durezze della vita, ma di fornire loro
idonei strumenti e strategie per affrontare, adattare, trasformare le situazioni
complesse che si presenteranno lungo il percorso della loro vita.

Quando I’azione educativa si fonda su questi presupposti, diventa possibile
affrontare anche la dimensione pluridimensionale del Progetto di Vita, che ri-
chiede il coordinamento di variabili educative, relazionali, sociali, sanitarie e
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istituzionali. Solo un’azione pedagogica messa in atto da docenti che si confi-
gurano come leve del cambiamento (Ainscow, 2005), capaci di leggere e rior-
ganizzare la complessita in modo essenziale e personalizzato potrebbe dar
forma a percorsi significativi, in cui la persona con disabilita non venga ridotta
a un insieme di bisogni o deficit, ma riconosciuta nella sua capacita progettuale
e di autodeterminazione (Cottini, 2016).

Questa prospettiva rende il Progetto di Vita un processo dinamico e parteci-
pato, nonché un percorso evolutivo che si gioca nell’interazione tra bisogni sog-
gettivi e opportunita ambientali, tra supporti e risorse a disposizione, tra diritti
di scelta e doveri di responsabilita comune (Pavone, 2009). L’efficacia educa-
tiva ¢ dunque legata alla capacita degli attori coinvolti, insegnanti, educatori,
famiglie e servizi, di sapersi attivare come veri e propri facilitatori di espe-
rienze, assemblando contesti capaci di far sbocciare autonomie.

Affrontare la sfida del Progetto di Vita nell’epoca della complessita educativa
richiede, pertanto, un profondo ripensamento della pratica pedagogica. Non si
tratta solamente di conoscere la normativa o di compilare documenti, ma di co-
struire ogni giorno un’educazione che abiti la complessita (Ceruti & Bellusci,
2020) senza temerla, che sappia individuare punti di appoggio semplici ma solidi,
che mantenga il focus sulla persona e non sulle procedure, e che riconosca
nell’adattabilita, nella creativita e nella riflessivita le sue risorse piu potenti. Tali
obiettivi trovano un interessante punto di ancoraggio con la teoria della semples-
sita, proposta dal neuroscienziato Alain Berthoz (2011) che, studiando il compor-
tamento delle specie animali, ha posto in rilievo come queste ultime siano in
grado di affrontare le multiformi complessita mediante il ricorso a proprieta e
regole d’uso in grado di favorire un’azione non lineare finalizzata a fronteggiare
1 problemi senza schemi predeterminati, bensi mediante il ricorso alla non linea-
rita, quale azione dotata di senso in grado di orientare 1’individuo e che, curvata
in una dimensione didattica, consentirebbe al docente di ricercare costantemente
nuove traiettorie, in particolare inclusive, in grado di fornire nuove chiavi onto-
logiche nella lettura dei Bisogni Educativi, nonché tracciati epistemologici per
potervi dare soluzione in maniera originale e, al contempo, efficace.

3. La semplessita come traiettoria non lineare dell’agire didattico

La semplessita, nel solco teorico inaugurato da Alain Berthoz (2011), si pre-
senta come una chiave ermeneutica capace di tradurre la complessita in ele-
ganza operativa (Di Gennaro et al., 2018), restituendo al gesto educativo la sua
intrinseca tensione verso 1’adattamento creativo. In ambito didattico, essa ap-
pare come “una strategia operativa fondata sull’identificazione di principi re-
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golatori dell’azione didattica attraverso l'individuazione di pattern di funzio-
namento che consentano di decifrare una complessita formativa fronteggiabile
in termini di elaborazione e decisione tra opportunita alternative” (Sibilio,
2015, p. 478). Non si tratta di ridurre la molteplicita a un ordine schematico e
rigido, quanto piuttosto di ricomporre il molteplice in un atto didattico dotato
di senso, laddove il docente non si limiti a trasmettere conoscenze, ma divenire
architetto di mondi possibili (Berthoz, 2013), artefice di traiettorie formative.
In questa prospettiva, la semplessita in didattica si presenta come un modus
agendi che disattende il determinismo lineare per accogliere la circolarita delle
relazioni e la dimensione emergente del processo educativo. La linearita, in tal
senso, rischia infatti di ridursi a “un determinismo causa-effetto nell azione di-
dattica” e a una “negazione della dimensione incarnata e situata dell’agire
didattico” (Sibilio & Zollo, 2016, p. 51). Il paradigma lineare traduce 1’educa-
zione in sequenze predeterminate e ripetitive, incapaci di cogliere la singolarita
dell’individuo e la contingenza del contesto. La semplessita, invece, si inscrive
nel registro di un’ermeneutica della pluralitd e della proteiformita, deco-
struendo le posture didattiche rigide e aprendo alla plasticita di un agire che si
reinventa continuamente, come il corpo stesso che abita lo spazio e lo plasma
nel dialogo con I’ambiente (Sibilio & Galdieri, 2022).

E in questa logica che il Progetto di Vita dell’educando trova una possibilita
di fioritura. Lungi dall’essere una linea retta che procede da un punto d’origine
a un termine finale, il Progetto di Vita € un cammino rizomatico, un intreccio
di esperienze, desideri, apprendimenti e deviazioni. La semplessita, applicata
all’agire didattico, ne diventa dunque la grammatica sottesa, in grado di rico-
noscere che la persona, nel suo essere bio-psico-sociale, che costruisce sé stessa
in un incessante processo di adattamento creativo, in cui la linearita cede il
passo a traiettorie multiple e divergenti. Come afferma Berthoz (2013), la vica-
rianza, uno degli elementi centrali nel paradigma semplesso, ¢ “deviazione
creatrice resa possibile dalla diversita” (p. XIV), capacita di sopravvivere e
prosperare attraverso soluzioni inedite ai problemi. Questo principio si intreccia
con le dimensioni del Progetto di Vita, chiamando in causa la liberta di scelta,
la responsabilita e la capacita di proiettarsi nel futuro.

In un orizzonte educativo, la semplessita diventa cosi la cifra di una didattica
inclusiva che riconosce la centralita delle differenze e le trasforma in risorsa.
Non a caso, i recenti studi sperimentali sulle pratiche Iudico-musicali (Chiap-
petta Cajola & Rizzo, 2019; Urquizo Esparza et al., 2024; Aulia et al., 2025)
mostrano come 1’intervento tramite la musica abbia favorito un cambiamento
nel modo di vedere I’insegnamento, promuovendo la deviazione dell’azione ri-
spetto alla linearita. La musica, ad esempio, linguaggio intrinsecamente non
lineare, diviene metafora e pratica di un agire educativo che si sottrae alle rigi-
dita, stimolando creativita e pensiero divergente. In tal senso, la semplessita
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non ¢ solo un costrutto teorico, ma una pratica trasformativa che intreccia cor-
poreita, simbolizzazione e progettualita. Essa richiama la visione del non est
vivere sed valere vita est, ovvero una vita non consistente nel semplice vivere,
ma nell’abitare il mondo con valore. Questa prospettiva trova un interessante
punto di ancoraggio con la visione semplessa, nella quale il Progetto di Vita
potrebbe essere interpretabile non come mera sopravvivenza ma come continuo
atto di attribuzione di senso. La semplessita, nel suo valorizzare le proprieta di
previsione, inibizione, deviazione, cooperazione e attribuzione di significato
(Berthoz, 2011), orienterebbe 1’agire didattico a rendere ogni atto educativo una
soglia di senso, capace di sostenere 1’allievo/a nella costruzione della propria
identita e del proprio futuro.

11 corpo stesso, come sottolinea Sibilio (2017), diventa dispositivo pedagogico
primario: “le corporeita didattiche si configurano come l'emergenza delle rappre-
sentazioni dell interazione tra docente, discente ed ambiente” (p. 318). Qui la sem-
plessita si radica nel movimento, nella gestualita, nella postura, trasformando la
relazione didattica in uno spazio incarnato di co-costruzione di significati. E in que-
sta dimensione che il Progetto di Vita del discente si articolerebbe non in modo
astratto, ma in esperienze concrete che coinvolgono la totalita della persona nelle
multiformi dimensioni mente, corpo, emozioni e relazioni. In ottica semplessa, il
docente assume dunque il ruolo di mediatore di mondi (Aiello, 2017), capace di
anticipare scenari e al contempo di lasciarsi perturbare dall’imprevisto, riconfigu-
rando la propria azione in funzione delle emergenze che scaturiscono dalla classe.
La sua agentivita, dunque, non consiste nel mero applicare modelli predefiniti, ma
nell’esercitare una capacita proattiva e generativa che si traduce in azioni intenzio-
nali, flessibili e adattive (Sibilio, 2016). In tal senso, la formazione dei docenti in
chiave semplessa ¢ decisiva, poiché consente di costruire una professionalita con-
sapevole, capace di preparare ¢ modulare I’atto traspositivo non come automati-
smo, ma come scelta responsabile e anticipatoria. In questa prospettiva, la forma-
zione dei docenti in chiave semplessa si configurerebbe come un processo rifles-
sivo e trasformativo, orientato allo sviluppo di competenze metacognitive, relazio-
nali ed etiche e che consentirebbero di affrontare la complessita educativa con stru-
menti flessibili e sensibili alla diversita. Essa non si limita, infatti, a fornire tecniche
o modelli predefiniti, ma promuove una visione dinamica della progettazione di-
dattica, intesa come continuo esercizio di equilibrio tra universalita e singolarita e
in cui il docente, formato ad operare in ottica semplessa, sarebbe in grado di leggere
le molteplici varianti didattiche nella loro interezza, cogliendo sia le forme visibili
che quelle invisibili incidenti sui processi di apprendimento, trasformandole in op-
portunita inclusive.

Tale postura professionale, fondata sulla capacita di semplificare senza ba-
nale, favorirebbe la costruzione di ambienti formativi accoglienti, nei quali le dif-
ferenze diverrebbero risorse per il gruppo e la progettazione assumerebbe la
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forma di un tessuto intrecciato di percorsi personalizzati e condivisi. In questo
modo, la progettazione educativa semplessa non risulterebbe come un insieme di
adattamenti individuali, ma come un impianto organico € sistemico capace di
tenere conto di tutti e di ciascuno, nella convinzione che 1’apprendimento sia
un’esperienza plurale, situata e co-costruita. Essa restituirebbe cosi all’azione di-
dattica il suo valore profondamente umano e relazionale, individuato in un pro-
cesso che accoglie la complessita per trasformarla in armonia educativa, in cui
ogni soggetto possa trovare il proprio posto, la propria voce e il proprio ritmo.

Il Progetto di Vita, nelle sue dimensioni affettive, cognitive, professionali e
sociali, trova cosi nella semplessita la cornice teorica e pratica che ne legittima
la natura non lineare (Sibilio, 2015). Ogni biografia formativa, infatti, si com-
pone di svolte inattese, deviazioni improvvise, possibilita non previste, ele-
menti che, in una visione semplessa, non sono da considerare ostacoli, bensi
risorse da cui produrre nuove traiettorie, secondo una prospettiva “plurale e
proteiforme” (Sibilio & Zollo, 2016, p. 52) per promuovere il successo forma-
tivo di tutti e di ciascuno.

In ultima analisi, la semplessita come traiettoria non lineare dell’agire didat-
tico si rivela non solo una teoria pedagogica, ma come riflessione educativa che
pone al centro 1’idea di vita come progetto in fieri, aperto, inclusivo e relazio-
nale (Aiello & Sharma, 2018). Essa consentirebbe di superare i dualismi tradi-
zionali, teoria/prassi, corpo/mente, insegnante/allievo, riconducendoli a
un’unitd dinamica che accoglie la molteplicita senza dissolverla, dunque con-
cepente ’atto come intentionis (Berthoz, 2004). Ogni gesto educativo, allora,
non sarebbe mai neutro o casuale, ma carico di responsabilita in termini di
orientamento al futuro di chi apprende. In questo senso, la semplessita non ¢
soltanto un paradigma scientifico, ma un orizzonte etico che invita a ripensare
I’educazione come arte di generare possibilita, costruendo nel dialogo con I’al-
tro i lineamenti sempre provvisori di un Progetto di Vita degno di essere vissuto
e di cui le nuove tecnologie, unitamente alla musica, ne divengono terreno epi-
stemologico-applicativo.

4. Tecnologie didattiche e musica come modus operandi per la struttura-
zione di un Progetto di Vita

4.1. Tecnologie didattiche e Progetto di Vita per ambienti di apprendimento ac-
cessibili

Per strutturare efficacemente un ambiente di apprendimento (Limone, 2013)
in un contesto formativo, risulta indispensabile prestare particolare attenzione
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alla rimozione delle barriere che ne ostacolano la partecipazione, poiché, in un
ambiente formativo che possa veramente qualificarsi come inclusivo, ¢ indi-
spensabile che ogni attivita che si svolge nel suo ambito risulti effettivamente
percepibile e fruibile da chiunque, compreso 1’alunno con disabilita (Pennazio,
2015). Le tecnologie didattiche sono d’aiuto per il docente, il quale sempre di
piu s’identifica con un co-progettatore dell’apprendimento (Laurillard et al.,
2018) tramite attrezzi che mediano tra insegnante ed allievo favorendo la co-
municazione di informazioni e di saperi (Damiano, 2013) e consentendo 1 atti-
vazione di diversi mezzi di rappresentazione (Savia, 2016) in linea con i prin-
cipi dell’Universal Design for learning. L’utilizzo delle tecnologie inclusive ed
assistive, strumenti comuni che risultano accessibili a tutti perché dotati di ap-
posite funzionalita (si pensi alla sintesi vocale, al riconoscimento vocale,
all’adattamento grafico dei testi), oppure specificamente pensati per studenti
con disabilita motorie, sensoriali o cognitive, sicuramente rendono piu agevole
I’apprendimento che dovrebbe essere fruibile a tutti i discenti (Carruba, 2014).
Un comunicatore digitale pud rappresentare la voce che manca, un puntatore
oculare puo diventare lo strumento che consente di scrivere, navigare, rispon-
dere, partecipare. Anche strumenti piu diffusi, come le mappe concettuali digi-
tali o le app per la narrazione visiva, possono essere decisivi per chi ha bisogno
di strutturare, visualizzare, raccontare in modo diverso i contenuti.

Accanto a questi strumenti stanno emergendo tecnologie didattiche che in-
tegrano Intelligenza Artificiale, interazione vocale e ambienti immersivi come
gli avatar personalizzati, personaggi animati (embodied agents) e assistenti vo-
cali che sono spesso utilizzati in ambito educativo. Questi strumenti riescono
ad entrare in rapporto con il discente e ad adeguare la risposta al modo di co-
municare personale, riuscendo ad offrire un ottimo supporto nella gestione delle
attivita quotidiane e scolastiche (Hopcan et al., 2023).

In ottica inclusiva, questi strumenti stanno manifestando un grande poten-
ziale, soprattutto in termini di autodeterminazione (Toyokawa et al., 2023). Un
avatar, ad esempio, puo aiutare un/una alunno/a con disabilita verbale a espri-
mere bisogni, preferenze, emozioni, magari in ambienti in cui la comunicazione
risulta altrimenti difficile (Di Tore et al., 2022; Todino et al., 2023). Allo stesso
tempo, pud essere un compagno digitale che guida 1’alunno nell’esplorazione
del proprio futuro proiettando sé stessi da adulti, ragionando su scelte possibili,
costruendo piccoli tasselli fondamentali all’ergersi del proprio Progetto di Vita.

Tutto questo puod funzionare solo in ragione di una progettazione educativa
attenta, poiché non basta mettere a disposizione uno strumento ma risulterebbe
necessario inscrivere il tutto in un’attenta mediazione pedagogica (Goussot,
2014). Occorrerebbe formare gli alunni all’uso strategico delle tecnologie, in-
tegrare gli ausili nella vita scolastica quotidiana, coinvolgere insegnanti, fami-
glie, compagni, per far si che le tecnologie didattiche non divengano un segno
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di separazione, ma una leva partecipativa in grado di potenziare 1’autonomia
personale orientandola, in aggiunta, all’inter-personale (Goleman, 2011).

Un altro ambito in cui i nuovi strumenti possono essere di grande aiuto ¢ la
documentazione e la autovalutazione, come ad esempio gli E-portfolio digitali,
che consentono ai discenti, in particolare a con Bisogni Educativi Speciali, di
raccogliere le tracce del proprio lavoro, di rendersi conto dei progressi com-
piuti, di riflettere su cosa sanno fare e su come intendono proseguire. In tal
modo si promuoverebbe la maturazione di competenze metacognitive, si raf-
forzerebbe 1’esercizio dell’autovalutazione, si alimenterebbe il senso di auto-
nomia (Siegesmund, 2017). Anche per gli insegnanti il possesso di strumenti
digitali per il monitoraggio e la condivisione dei percorsi significa cooperare in
modo piu efficace, confrontare il proprio modo di operare con quello di altri,
nonché garantire quella continuita educativa che la normativa, come ’art. 27
del D. Lgs. n. 62 del 2017, considera come condizione fondamentale per non
vedere disperdersi il senso del procedimento (Toyokawa et al., 2023).

Le tecnologie didattiche, dunque, comprese quelle pit avanzate basate su
Intelligenza Artificiale e ambienti immersivi, hanno pertanto un potenziale vi-
cariante (Berthoz, 2013; Sibilio, 2017) rappresentando un vero e proprio modo
di fare scuola inclusiva in grado di garantire una maggiore accessibilita alle
informazioni e, di conseguenza, una maggiore autonomia. Non sono un’ag-
giunta, ma una via concreta per aiutare ogni persona a costruire il proprio fu-
turo. Quando progettate bene, con attenzione educativa e cura relazionale, aiu-
tano la scuola a essere piu giusta, piu accessibile, pii umana, e, soprattutto,
supportano chi ¢ piu fragile a sentirsi parte, protagonista, capace di scegliere e
di progettare la propria vita (Canevaro, 2015).

In tale cornice e nello scenario educativo, dunque, segnato da rapide trasfor-
mazioni tecnologiche e culturali, si afferma con crescente evidenza la necessita
di ripensare i dispositivi formativi alla luce di un’alleanza feconda tra tecnologie
didattiche e musica. Non si tratta di una mera integrazione strumentale, bensi di
un vero e proprio modus operandi, capace di fondare nuovi itinerari pedagogici
che sorreggano 1’elaborazione del Progetto di Vita di ciascun individuo. Come
sottolinea Pavone (2014), la scuola ¢ chiamata a “conoscere, accompagnare e
responsabilizzare ciascun allievo durante il suo viaggio evolutivo”, predispo-
nendo per lui/lei percorsi formativi che conducano all’autonomia, all’inserimento
sociale e lavorativo, e soprattutto alla maturazione di un’identita plurale, sempre
aperta e in trasformazione (Fabbri & Romano, 2021).

4.2. Progetto di vita, musica e semplessita per una didattica inclusiva

11 Progetto di Vita, lungi dall’essere un tracciato lineare, assume la forma di
un tessuto narrativo che intreccia dimensioni cognitive, affettive, sociali ed
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estetiche. In tale prospettiva, le tecnologie didattiche e la musica non sono ele-
menti ancillari, bensi codici costitutivi dell’esperienza formativa, poiché con-
sentono di articolare linguaggi molteplici e di restituire alla persona la possibi-
lita di autorappresentarsi. Come evidenziato da Mura (2018) “/’orientamento
formativo si configura come motivo vitale della formazione, dalle prime cure
genitoriali fino all’eta adulta, passando per i diversi gradi di scolarizzazione e
oltre, accompagnando [’individuo nell’intero percorso esistenziale” (p. 9). In
questo cammino, i mezzi, e tra essi le tecnologie didattiche e la musica, assu-
mono una valenza strategica, poiché plasmano non solo i contenuti dell’appren-
dimento, ma anche le modalita con cui I’individuo si percepisce, si narra (De-
metrio & Terminio, 2022) e progetta il proprio futuro (Karin & Bollinger,
2020).

La musica, infatti, nella sua capacita di evocare, simbolizzare e trasformare,
diventa allora una forma esistenziale che consente di elaborare vissuti com-
plessi, di trasfigurare limiti in possibilita, di “narrare a se stessi e agli altri la
propria storia, compiendo cosi un atto di riprogettazione identitaria” (Gaspari,
2011, p. 187). La tecnologia in ambito didattico, d’altro canto, apre spazi inediti
di accessibilita, comunicazione e condivisione, rendendo possibile la creazione
di ambienti inclusivi nei quali la persona possa sperimentare appartenenza e
agency (Sibilio & Aiello, 2018), consapevole che essa non possa essere ridotta
a mero supporto, in quanto le tecnologie applicabili alla didattica diventano ars
combinatoria, lnogo in cui i linguaggi multimediali si intrecciano alle trame
della narrazione personale e collettiva.

In questo senso, il paradigma epistemologico della complessita invita 1’edu-
cazione a individuare nuovi sentieri di accompagnamento, affinché ogni per-
sona possa “partecipare con le proprie caratteristiche nei contesti di tutti”
(Friso & Caldin, 2022, p. 19) e sperimentare una vita dignitosa, nella consape-
volezza che la Qualita della Vita € un costrutto plurale, oggettivo e soggettivo
insieme (/bidem). In questo orizzonte di senso, tecnologie e musica si configu-
rano come pratiche di partecipazione, come strumenti capaci di innescare pro-
cessi evolutivi e co-evolutivi e di rendere effettivo il diritto di ciascuno/a a pro-
gettare se stesso/a.

L’approccio inclusivo, infatti, come sostiene Pavone (2008), non pud non
adeguarsi e tener conto dell’innovazione e dell’accresciuta complessita dei lin-
guaggi e dei contesti, ma dovrebbe assumere un atteggiamento critico e propo-
sitivo, facendo della progettualita un itinerario di emancipazione personale. Cio
implica il superamento di ogni logica riduzionista e il riconoscimento della di-
mensione creativa insita nel processo educativo. Formarsi al Progetto di Vita
(Gaspari, 2011) significa, in particolare per chi abbia un Bisogno Educativo
Speciale, di riconoscersi come individuo attivo, critico costruttore del personale
progetto esistenziale, attraverso la narrazione, la simbolizzazione, ma anche
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mediante [’uso consapevole di tecnologie che ampliano le possibilita di espres-
sione e comunicazione.

In relazione ad una progettazione didattica che sia coerente con il Progetto
di Vita, la musica diviene imitazione della natura e, al contempo, sua trasfigu-
razione, superamento, innovazione, dimensioni coerenti con il Progetto di Vita
e in cui la musica stessa, nella sua funzione educativa, non si sostanzia esclusi-
vamente nella riproduzione del dato, bensi in un’apertura al possibile, in una
creazione di mondi inediti (Berthoz, 2021). Similmente, le tecnologie didatti-
che, quando assunte in chiave critica e non meramente funzionalistica, possono
costituire strumenti in grado di oltrepassare barriere comunicative, cognitive e
sociali. In questa prospettiva, la scuola diviene laboratorio estetico e tecnolo-
gico, luogo in cui la persona sperimenta la liberta di provare, di fallire, di riela-
borare, apprendendo che 1’identita non ¢ una sostanza fissa, ma un’opera sem-
pre in fieri (Frabboni, 2005). Il progetto, dunque, richiede di “lavorare bene qui
e ora, in ogni tassello del sistema scolastico, con la consapevolezza che ciascun
segmento di scolarita si concretizza in una offerta di situazioni educativo-di-
dattiche propizie” (Pavone, 2014, p. 185). Cio significa che le esperienze este-
tiche e tecnologiche dovrebbero essere distribuite lungo I’intero arco della sco-
larita, per non ridursi a episodi isolati, ma costituire tessuto quotidiano dell’ap-
prendere. Solo cosi la musica, la relazione alle tecnologie didattiche, diventano
dispositivi di orientamento, capaci di sostenere 1’auto-narrazione e 1’auto-orien-
tamento. Come gia evidenziato, il Progetto di Vita non puo ridursi a un docu-
mento burocratico, in quanto rappresenta “una costruzione individuale che si
origina fin dalla nascita e si sviluppa attraverso le esperienze alle quali cia-
scuno prende parte” (Mura & Tatulli, 2017, p. 194), un percorso continuamente
rinnovato, alimentato dai sogni e dalle aspirazioni personali. La musica e le
tecnologie, in questo senso, non sono orpelli decorativi, ma ambienti generativi
che consentono di sperimentare ruoli, di misurarsi con limiti e possibilita, di
intravedere orizzonti futuri, integrando in tale azione la valorizzazione delle
abilita differenti e la realizzazione di un’“ottica evolutiva costantemente aperta
al possibile” (Gaspari, 2012, p. 119). Tale apertura si realizza concretamente
quando la scuola, in sinergia con le famiglie e i servizi, crea occasioni artistiche
intessute con tecnologiche autentiche, non fittizie, in cui il discente possa sen-
tirsi partecipe e competente e in cui non sia sufficiente la sola integrazione in
contesti gia dati, poiché connettersi e interagire con gli agenti di cambiamento
implica I’assunzione di una prospettiva dinamica e costruttiva (Canevaro,
2013).

Ne risulta che il processo di insegnamento-apprendimento non si sostanzi
esclusivamente in un sapere spendibile nel contesto scolastico, bensi in acqui-
sizione di competenze utili per la vita. Tale principio, che Seneca (trad. 2022)
stesso consegno ai posteri, rende effettivo il senso dell’alleanza tra musica e
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tecnologie nell’educazione e in cui il sapere non ¢ fine a sé stesso, ma strumento
per abitare il mondo, per partecipare attivamente, per costruire una vita degna
e in cui I’esperienza educativa assuma la forma di un’anticipazione del futuro,
di una prognosi pedagogica che, pur senza pretendere di determinare, orienti e
accompagni.

In ultima analisi, I’intreccio tra tecnologie didattiche e musica come modus
operandi per la strutturazione del Progetto di Vita si rivela un paradigma tra-
sformativo, che consentirebbe di coniugare razionalita e immaginazione, fun-
zionalita e simbolo, tecnica e creativita (De Bono, 2015), orizzonte che richiede
coraggio e visione, poiché implica il superamento di modelli trasmissivi e bu-
rocratici, per aprire la strada a itinerari formativi che abbraccino la totalita della
persona. In questo senso, la musica e le tecnologie diventano non solo strumenti
didattici, ma praecepta vitae attraverso cui I’educazione si tradurrebbe in espe-
rienza incarnata e progettuale (Sellari, 2025), capace di sostenere ciascun indi-
viduo nella continua e mai conclusa costruzione del proprio destino. Risulta in
tale scenario, dunque, particolarmente interessante porre in luce come un ap-
proccio orientato alla semplessita possa produrre una feconda contaminatio con
la musica e le tecnologie didattiche al fine di promuovere azioni rivolte a tutti
€ a ciascuno.

4.3. Progetto di Vita, musica e semplessita: un possibile intreccio

11 Progetto di Vita, inteso non come mero strumento burocratico o pianifi-
cazione standardizzata, rappresenta, in ambito scolastico, un cammino unico e
irripetibile, costruito giorno per giorno attorno alle possibilita, ai desideri e alle
prospettive di una persona, in particolare di un alunno o un’alunna con disabi-
litd. Questo percorso coinvolge la scuola non solo come luogo di apprendi-
mento, ma come spazio di vita, di relazione e di visione del futuro e per tale
ragione ogni azione educativa che si iscrive nel Progetto di Vita dovrebbe es-
sere pensata non come somma di interventi separati, ma come parte di un si-
stema che tiene insieme il presente e 1’orizzonte lungo dell’esistenza (Sibilio,
2020).

Si tratta, dunque, di un paradigma pedagogico che si pone criticamente per
promuovere una didattica relazionale flessibile, inclusiva e interdipendente
(Johnson et al., 1996), attenta al situato, all’intersoggettivita, alla produzione
multipolare e molteplice di traiettorie cognitive (Todino, 2023). Una didattica
delle relazioni, dunque, in quanto in essa, I’imprevedibile ¢ assunto come as-
sunto progettuale generativo e trasformativo. Ne risulta come 1’istruzione non
possa piu essere ridotta alla semplice trasmissione di nozioni astratte, ma do-
vrebbe offrire dei contesti in cui i discenti possano agire, sperimentare e co-
struire significati trascendendo le parole, in un’elaborazione diretta del reale
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(Sibilio, 2020). Le pedagogie attive, il learning by doing e gli approcci labora-
toriali, quindi, in questa prospettiva, trovano un ancoraggio teorico profondo,
in grado di superare le antiche dicotomie tra teoria e pratica, mente e corpo,
conoscenza e esperienza, riflesso di un pensiero pedagogico contemporaneo
che invita a riflettere sulla complessita, e in cui la vera sfida che caratterizza la
vita scolastica e il lavoro educativo ¢ saperla abitare, governarla senza annul-
larla, trasformarla in opportunita. La semplessita, paradigma gia richiamato e
che si fonda su di un insieme di principi adattativi, che consentirebbero all’in-
segnante di fronteggiare, con flessibilita, 1’eterogeneita delle situazioni educa-
tive (Sibilio, 2014), potrebbe rappresentare un orizzonte progettuale capace di
rispondere alle esigenze didattiche, plasmabili ed altamente situazionali, atte ad
interpretare rapidamente il tessuto educativo e a rispondere alle sue esigenze in
continua trasformazione mediante il ricorso a pattern e regole d’uso insite
nell’azione umana e, di conseguenza, anche nell’agire didattico (Sibilio, 2014;
2020; 2023). Le tecnologie didattiche, in cio, potrebbero giocare un ruolo deci-
sivo nel supportare tale processo; non si tratta solo di strumenti da usare in caso
di bisogno, ma di ambienti intelligenti che aiutano a costruire esperienze di ap-
prendimento accessibili, stimolanti e autentiche (Toyokawa et al., 2023).
Affrontare situazioni complesse, infatti, non significa banalizzarle o elimi-
narne le sfide, ma trovare vie praticabili che le rendano decifrabili e fronteg-
giabili ogni volta che un’attivita viene adattata alle caratteristiche di un di-
scente, che si devia dal percorso predeterminato, per costruire una via alterna-
tiva pur mantenendo ferma la direzione educativa e realizzando una forma di
equilibrio creativo tra struttura e flessibilita, nonché tra obiettivo e possibilita
(Sibilio, 2014). Applicare questa visione al Progetto di Vita significherebbe
evitare sia la rigidita degli standard, sia I’inerzia dell’impossibile, costruendo
percorsi educativi che siano allo stesso tempo personalizzati, flessibili e orien-
tati al futuro, capaci di connettere cio che si fa in classe con cio che avverra
dopo, nella vita adulta. L’educazione, infatti, nel suo farsi quotidiano, si confi-
gura come una trama di relazioni, tensioni e possibilita, sempre in bilico fra
I’imprevisto e I’intenzionale. E in questa zona liminare che il paradigma della
semplessita si rivela fecondo, poiché consentirebbe di leggere I’agire didattico
come traiettoria non lineare, capace di accogliere le deviazioni creative e di
trasformarle in opportunita. La semplessita, infatti, ¢ “strategia operativa fon-
data sull’identificazione di principi regolatori dell’azione didattica attraverso
l'individuazione di pattern di funzionamento che consentano di decifrare una
complessita formativa fronteggiabile in termini di elaborazione e decisione tra
opportunita alternative” (Sibilio, 2015, p. 478). In tale prospettiva, il Progetto
di Vita dell’educando non ¢ schema predeterminato, bensi costruzione dina-
mica e intreccio continuo di scelte, errori, successi e rielaborazioni e in cui la
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vita non ¢ concepita in una logica meramente orientata all’acquisizione di stru-
menti di sopravvivenza, bensi fioriture di senso. 1l progetto di vita, in questa
cornice, si concretizzerebbe come tensione verso la piena realizzazione di sé,
nella consapevolezza che la formazione € processo mai concluso, che si rinnova
lungo l’intero arco dell’esistenza (l/ifelong e lifewide learning). Mura (2018)
sottolineando inoltre come 1’orientamento formativo sia “motivo vitale della
formazione, dalle prime cure genitoriali fino all’eta adulta, passando per i di-
versi gradi di scolarizzazione e oltre” (p. 9). La semplessita, in tal senso, diver-
rebbe catalizzatrice del divenire poiché insegnerebbe che il percorso non pro-
cede in linea retta, ma conosce deviazioni, interruzioni, riprese, € che proprio
in tali snodi si cela la possibilita dell’inatteso, dell’inedito, del creativo.

E qui che musica e tecnologie didattiche entrano in gioco come dispositivi
di mediazione privilegiati. Esse non sono meri strumenti, ma linguaggi capaci
di restituire complessita e, al contempo, di semplificare senza ridurre. La mu-
sica, infatti, trasforma vissuti frammentari in narrazioni significative e le tecno-
logie, incentrate su un aspetto operativo reticolare e multimediale, offrirebbe
un ambiente inclusivo e accessibile, favorendo la comunicazione e la parteci-
pazione. La relazione fra semplessita, progetto di vita, musica e tecnologie di-
dattiche si gioca pertanto sul terreno della mediazione, in grado di rendere il
complesso analizzabile e restituendo a ciascuno/a la possibilita di autorappre-
sentarsi, di scegliere e di costruire il proprio futuro. Narrare a se stessi e agli
altri la propria storia, infatti, significa “compiere un atto di ri-progettazione
esistenziale della propria identita e del personale vissuto” (Gaspari, 2011, p.
187). Narrazione, musica e tecnologia si intreccerebbero allora in un’azione
comune, rintracciabile nell’offrire alla persona, specialmente a chi vive una
condizione di fragilita, la possibilita di raccontarsi, di vedersi riconosciuta nella
pluralita delle sue dimensioni, di essere protagonista attivo del proprio cam-
mino. La semplessita, da parte sua, suggerisce che questo processo non pud
essere rigidamente lineare, ma dovrebbe contemplare deviazioni, pause, ritorni,
esattamente come accade nelle esperienze estetiche e artistiche, nonché nelle
interazioni tecnologiche che continuamente riplasmano i contesti educativi.

La scuola, in quanto luogo deputato alla costruzione di competenze e iden-
tita, ¢ chiamata, in tale ottica, a dar forma a tale progettazione e in cui musica
e tecnologie diventino risorse quotidiane per immaginare e progettare la vita
adulta. La scuola, infatti, dovrebbe predisporre per 1’allievo ad affrontare un
percorso formativo capace di tradurre in atto le sue capacita, cosi da condurlo
alla maturazione delle conoscenze e competenze che gli consentiranno un inse-
rimento sociale e lavorativo adeguato (Aiello, 2023). In questo quadro, le tec-
nologie didattiche divengono strumenti inclusivi che permettono a tutti i di-
scenti di sperimentare autonomia e partecipazione e in cui, parallelamente, la
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musica, rappresenta luogo di simbolizzazione, spazio di liberta in cui elaborare
desideri, paure, aspirazioni.

I1 progetto di vita, allora, in ottica semplessa, insegnerebbe a non temere la
deviazione, ma ad abitarla come occasione. Berthoz (2013), proprio per tale
ragione, parla di vicarianza, intesa come capacita di deviare dal percorso pre-
visto per trovare soluzioni inedite, rendendo la diversita non un ostacolo, ma
una risorsa. Questo principio si intreccia con le pratiche artistiche e tecnologi-
che fondate proprio sulla creazione, sulla sperimentazione, sul fallimento al fine
di vivere nella complessita senza esserne sopraffatti. La semplessita, concepita
quale possibile paradigma progettuale in costante dialogo con la musica e le
tecnologie, troverebbe una piena realizzazione in una fensione verso il possi-
bile, non riducibile a cid che ¢ gia dato, ma come apertura a cio che potrebbe
essere, rendendo il percorso formativo come un viaggio non privo di incertezze
e ostacoli, ma reso agibile dall’alleanza di linguaggi e strumenti che offrireb-
bero nuove mappe e nuove bussole interpretative, fondate sulla centralita
dell’orientamento come soft skill indispensabile in una societa in perenne cam-
biamento. Musica e tecnologie didattiche, pertanto, lette in chiave semplessa,
diverrebbero dispositivi orientativi utili alla creazione di occasioni di sperimen-
tazione, di confronto con i limiti e di scoperta di risorse inaspettate, matrici in
grado di restituire all’individuo il suo ruolo attivo nei processi di costruzione
della conoscenza e di acquisizione di nuove competenze. Il legame fra semples-
sitd e Progetto di Vita ¢ dunque circolare poiché, se da un lato la semplessita
fornirebbe la chiave per interpretare il Progetto di Vita come processo non [i-
neare e sempre aperto, dall’altro il Progetto di Vita ne restituirebbe concretezza
traducendola in scelte, pratiche e narrazioni quotidiane (Daiute et al., 2015). La
musica e le tecnologie, a loro volta, diverrebbero il medium attraverso cui que-
sto intreccio potrebbe essere reso concreto, rendendo visibile e tangibile cio che
altrimenti resterebbe astratto.

Ne consegue come 1’atto sarebbe allora sinonimo di scelta intenzionale e
ogni gesto educativo, estetico o tecnologico, porterebbe con sé la responsabilita
di orientare; proprio per tale ragione, il docente-educatore dovrebbe assumere
la postura del mediatore di semplessita, colui che anticipa scenari ma sa anche
lasciarsi sorprendere dall’imprevisto, capace di trasformare 1’errore in occa-
sione di crescita, di tradurre il limite in possibilita e la sua funzione non ¢ pre-
scrittiva, ma generativa, traducibile nell’accompagnare 1’allievo a riconoscere
se stesso, a narrare e rinarrare la propria storia, a immaginare e re-immaginare
il proprio futuro (Sibilio, 2021).

In ultima analisi, la relazione fra semplessita, progetto di vita, musica e tec-
nologie si svelerebbe come relazione foriera di cambiamento, orientata non a
chiudere ma ad aprire, non a determinare ma a rendere possibile. E una rela-
zione che si fonderebbe sull’idea di educazione come arte del possibile, come
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moinoig in grado di dare forma al futuro. In questa prospettiva, il Progetto di
Vita sarebbe dunque concepibile non come documento statico ma un’opera
aperta, ¢ la semplessita non una teoria astratta, ma un habitus formativo in cui
la musica non sia ornamento, ma reticolato di senso. In tale ottica, le tecnologie,
in particolare 1’Al, non sarebbero piu concepibili come strumenti neutri, ma
come ambienti attivi di partecipazione, nonché progettuali (Floridi, 2022), coe-
renti con una visione educativa fondata su principi inclusivi, emancipativi e
orientati alla vita (si veda la Tab. 1, che condivide alcuni esempi di come le
proprieta e i principi di semplessita possano essere applicabili alle arti, in par-
ticolar modo musicali, con la presentazione di diversi tools, inscrivendo il tutto
nelle dimensioni centrali del Progetto di Vita).

Tab. 1 - Proprieta e principi della semplessita applicati alla musica e connessi al progetto di vita (nei riferi-
menti sitografici é possibile trovare i link per accedere ai tools)

funzioni e modularita

un ruolo unico in un in-
sieme armonico.

Score, Soundtrap

Proprieta / Principio | Applicazione musicale | Tools didattici e | Dimensioni del pro-
(Berthoz, 2011; Sibi- Al getto di vita

lio, 2014)

Separazione  delle | Ogni strumento/voce ha | Flat.io, Muse- | Identitaria: riconosci-

mento del proprio stile co-
gnitivo e musicale come
valore personale.

che mantengono atten-
zione e creano fiducia.

per Music

Rapidita Il musicista reagisce im- | Endlesss, Hum- | Relazionale:  sviluppa
mediatamente a cambia- | tap prontezza empatica e ca-
menti (pubblico, ensem- pacita di risposta nei con-
ble, errore). testi sociali.

Affidabilita Variazioni tonali e ritmi- | Ableton Live, Am- | Professionale: capacita di

trovare soluzioni efficaci
in situazioni impreviste.

Flessibilita e adatta-

Improvvisazione e adat-

GarageBand, Ma-

Esistenziale: coltiva resi-

mentano e diventano pa-
trimonio operativo.

mento al cambia- | tabilita a contesti diversi. | genta Studio lienza e apertura al cam-

mento biamento, pilastri del pro-
getto di vita.

Memoria Motivi e schemi sedi- | EarMaster, AIVA Identitaria: memoria mu-

sicale come continuita
narrativa di sé e delle pro-
prie esperienze.

Generalizzazione

Trasferire schemi da un
contesto musicale ad al-
tri (es. improvvisazione
jazz).

Sonic Pi, Riffu-

sion

Professionale: capacita di
trasferire competenze in
diversi ambiti di vita.

Inibizione e principio
del rifiuto

Selezione dei suoni utili,
eliminazione di stereoti-

pie.

Al Duet, Ableton
Note

Relazionale: apprendere
a regolare impulsi e com-
portamenti, migliorando
convivenza sociale.
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Specializzazione e | Ogni studente trova il | BandLab, Boomy | [dentitaria: valorizzazione
Umwelt proprio dominio musi- delle inclinazioni perso-
cale. nali come risorsa unica
per il proprio progetto.
Anticipazione proba- | Prevedere sviluppi armo- | WavTool, Note- | Professionale: capacita di
bilistica nici e variazioni. flight pianificare e prevedere
scenari, utile per orienta-
mento e lavoro.

Deviazione Uscire dagli schemi ca- | Chrome  Music | Creativa-esistenziale:
nonici (body percussion, | Lab, Runway ML | apertura a percorsi non
musica concreta). convenzionali come

forma di auto-realizza-
zione.

Cooperazione e ri- | Musica come intreccio di | TouchDesigner, Relazionale: promozione

dondanza linguaggi (uditivo, moto- | EarSketch di collaborazione, inclu-
rio, visivo). sione e costruzione di co-

munita.

Principio del senso La musica come veicolo | Mubert, Sound- | Esistenziale: attribuire si-
di significato e di vita. trap for Education | gnificato alle  azioni,

orientare la vita verso cid
che ha valore.

5. Conclusioni

Immaginare un futuro possibile per ogni persona con disabilita significa ri-
pensare in profondita il modo in cui si progettano interventi educativi. Significa
spostare lo sguardo dal solo 4ic et nunc scolastico alla costruzione di una traiet-
toria di vita piena, autodeterminata e inclusiva. In questa prospettiva, il Progetto
di Vita si configura come un dispositivo di senso, capace di orientare 1’azione
educativa verso la valorizzazione delle potenzialita individuali, la partecipa-
zione sociale e la conquista dell’autonomia (Ghedin, 2009). Non ¢ solo un atto
tecnico o amministrativo, ma una scelta politica e pedagogica, che interpella
I’intera comunita educante. Ma nessuna tecnologia e nessuna norma possono
bastare da sole. Bisognerebbe interconnettere saperi pedagogici, sensibilita
educativa e cura progettuale, passanti attraverso una formazione che aiuti i pro-
fessionisti a leggere la complessita con uno sguardo sistemico, a co-progettare
con le famiglie e i discenti, a valutare non solo i risultati didattici, ma gli effetti
sull’autoefficacia, sull’autostima, sulla qualita del vivere (Marchisio, 2019).
Servirebbe, quindi, tenere insieme le sfide operative e le visioni culturali e, in
tale processo, la semplessita potrebbe offrire una lente interessante per affron-
tare le inevitabili difficolta con spirito progettuale, passante per la coordina-
zione di servizi, la gestione di transizioni, nonché una personalizzazione scevra
da frammentazioni (Sibilio, 2014). Si tratterebbe di passare da una logica degli
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adempimenti a una logica della fake in care (Aiello & Giaconi, 2024), dove il
Progetto di Vita sia espressione, in connessione con la musica e le nuove tec-
nologie, di ascolto, accompagnamento e responsabilita condivisa.

Guardare al Progetto di Vita con questa prospettiva significherebbe co-
glierne il potenziale trasformativo e non solo per le persone con disabilita, ma
per I’intera comunita scolastica e sociale, perché ogni volta che una scuola si
prende cura del futuro di una persona sta contribuendo a costruire una cultura
dell’inclusione reale che non lascia indietro nessuno e che si fonda su giustizia,
dignita e partecipazione. E se 1’applicazione circolare prassi-teoria-prassi
(Frauenfelder, 2001) del Progetto di Vita, inteso dunque come orizzonte di
senso condiviso, diverra la cifra di interpretazione delle complessita scolasti-
che, potrebbe essere allora possibile trasformare davvero la scuola in luogo di
possibilita, in cui la complessita non faccia paura, ma venga abitata con intelli-
genza, creativitd e coraggio e, in particolare, sempre con uno sguardo rivolto
alla diversita.
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