
RICERCHE

RicercAzione / Vol. 14, n. 2 / Dicembre 2022 161

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

ISSN: 2036-5330
DOI: 10.32076/RA14209

Sintesi1

Nel presente contributo viene presentato il percorso 
di elaborazione di uno strumento digitale specifico, 
ad uso di scuola, sanità e famiglia, per compiere 
un’osservazione congiunta dello studente con disabilità, 
in base alla Classificazione ICF-CY dell’OMS, e redigere 
di conseguenza il Piano Educativo Individualizzato (PEI). 
Lo strumento digitale di osservazione e personalizzazione 
consiste in una piattaforma che consente la realizzazione 
condivisa di quattro azioni educativo-formative 
fondamentali per l’inclusione scolastica degli studenti 
con disabilità accertata: l’Osservazione dello studente, la 
Progettazione, la Realizzazione e la Validazione del PEI. 
Queste azioni sono state articolate nello strumento sulla 
base di tre importanti paradigmi scientifici: l’Universal 
Design for Learning (UDL), il modello bio-psico-sociale, 
il costrutto per competenze. Tali paradigmi sono 
stati approfonditi e innovati grazie al fondamentale 
apporto degli esperti che hanno costituito il gruppo di 
ricerca2, giungendo così a un modello integrato unico e 
assolutamente nuovo nel panorama internazionale.

Parole chiave: Studenti con disabilità; Osservazione; 
Personalizzazione; Piano Educativo Individualizzato; 
Valutazione; Certificazione delle competenze.
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Abstract
This paper presents the development process of a 
specific digital tool, for school, healthcare and family 
use, to carry out a joint observation of the student with 
disabilities, based on the WHO ICF-CY Classification, 
and accordingly draw up the Individualized Education 
Plan (IEP). 
The digital observation and personalization tool 
consists of a platform that enables the shared 
realization of four fundamental educational-training 
actions for the school inclusion of students with 
ascertained disabilities: Student Observation, 
Planning, Implementation and PEI Validation. 
These actions have been articulated in the tool on 
the basis of three important scientific paradigms: the 
Universal Design for Learning (UDL), the bio-psycho-
social model, and the competence construct. These 
paradigms have been deepened and innovated 
thanks to the fundamental contribution of the experts 
who formed the research team3, thus arriving at a 
unique and absolutely new integrated model on the 
international scene.
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1. L’Osservazione dello 
studente

La visione della disabilità, cambiata e inno-
vata in quest’ultimo decennio, emerge anche 
dal confronto mondiale e tramite l’OMS (Orga-
nizzazione Mondiale della Sanità) attraverso lo 
strumento ICF (Classificazione Internazionale del 
Funzionamento, della disabilità e della salute).

Un primo passaggio operato dal gruppo 
di ricerca è stato quello di riflettere, dopo un 
attento esame dell’ICF-CY e delle integrazio-
ni auspicate ed emerse dal Simposio interna-
zionale dell’ottobre 20211

4, se il termine Profilo 
fosse, in ambito educativo, il più appropriato. 
L’area di interesse della disabilità 0-19 o, ci 
si auspica, fino all’inserimento lavorativo ove 
possibile, assume un carattere educativo e 
formativo non solo per la scuola ma anche 
per il mondo sanitario. Questo arco tempora-
le coincide con la fascia di maggiore sviluppo 
e crescita personale dove 
la scolarizzazione esercita 
un ruolo fondamentale per 
il progetto di vita di ciascun 
bambino/ragazzo. Se edu-
cazione e formazione sono 
le vie da percorrere in siner-
gia con la famiglia, la versio-
ne dell’ICF-CY non può che 
essere innovata a partire da 
questi assunti per ideare 
uno strumento di osserva-
zione e personalizzazione 
curvato più verso l’ambito 
educativo-formativo che 
sanitario: in sostanza, una 

4. 7^ simposio internazionale: icf education - Celebrating 20 years of ICF: Quo vadis, ottobre 2021.

“correzione di rotta” che tenga come stella 
polare lo sviluppo della persona che appren-
de in un determinato contesto educativo-for-
mativo per tutto l’arco della vita. 

Un primo passaggio innovativo è stato 
pertanto l’assumere l’elaborazione dell’ICF fa-
cilitato di Stefan von Prondzinski che pone in 
evidenza la centralità della persona e l’impor-
tanza dei fattori personali, aspetti fondamen-
tali da utilizzare nell’osservazione e nella de-
scrizione del benessere e della partecipazione 
della persona con un problema di salute.

Il modello ICF facilitato è composto da tre 
elementi interconnessi e interdipendenti: la 
cornice, il quadro e il centro. La cornice teori-
ca e pratica di questo modello, illustrato nelle 
Figg. 1 e 2, rappresenta la complessa interre-
lazione delle condizioni di salute (sinistra-blu) 
con i fattori contestuali (destra-giallo). Tale in-
terrelazione può produrre risultati positivi e va-
lori adeguati a una buona vita (sopra-verde = 
blu + giallo), come ad esempio il funzionamen-

Caterina Scapin / Ricerche

Fig. 1 - Modello ICF facilitato (Stefan von Prondzinski, 2022).
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to, il benessere, la salute e 
l’inclusione. Invece, risultati 
negativi e indicatori di un’in-
sufficiente o non adeguata 
qualità di vita (sotto-colore 
rosso - complementare al 
verde) sono la disabilità, il 
malessere, il disagio, la di-
scriminazione e l’esclusione. 
Gli aspetti positivi e negativi 
sono le due facce della stes-
sa medaglia, ovvero della 
complessa interrelazione tra 
i diversi fattori.

Gli elementi che interfe-
riscono con gli aspetti po-
sitivi e negativi della com-
plessa interrelazione sono collocati all’interno 
della cornice e sono da osservare, descrivere 
e analizzare con un linguaggio condiviso in 
ottica bio-psico-sociale. L’interno è suddi-
viso in quattro quadranti (componenti), che 
contengono informazioni relative alle struttu-
re e funzioni del corpo (sopra/sinistra-blu), a 
quello che la persona può fare e alla sua par-
tecipazione (sotto/sinistra-blu), all’ambiente 
fisico e sociale e ai fattori correlati (sopra/
destra-giallo) e a tutti i fattori personali (sot-
to/destra-giallo) che definiscono l’individuali-
tà e unicità della persona, quest’ultima non 
classificabile, ma solamente descrivibile. Al 
centro dell’ICF facilitato sono quindi colloca-
ti i differenti bisogni affettivi, cognitivi, sociali 
e valoriali della persona, che formano la sua 
identità, la sua unicità e che rappresentano il 
cuore del piano educativo individualizzato. Le 
risposte ai bisogni derivano dall’interazione e 
dalla relazione col e nel contesto, e portano 
la persona all’affiliazione, alla realizzazione, 

all’autonomia sociale e alla propria ideologia 
(Desmet & Pourtuis, 2006).

La versione completa del modello ICF fa-
cilitato integra i Big Six (Pretis, 2019), le sei 
grandi componenti che contribuiscono alla 
piena ed effettiva partecipazione. La parteci-
pazione non è possibile in assenza di una o 
più componenti.

Fig. 2 - Modello ICF facilitato - 
Approfondimento dimensioni  (Stefan von Prondzinski, 2022).

Componente Big Six Linguaggio 
descrittivo utilizzato



Condizioni 
di salute, malattie
e i problemi correlati, 
la diagnosi

ICD

 Fattori personali ICF
 Fattori ambientali
 Strutture corporee
 Funzioni corporei
 Partecipazione

Fig. 3 - Componente Big Six - versione integrata 
(Stefan von Prondzinski, 2021).
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A questo primo passaggio è seguita, 
all’interno del gruppo di ricerca, una secon-
da riflessione: Quale azione viene chiesta per 
poter realizzare un profilo di funzionamento? 
Vi è un’azione comune a tutti gli attori (scuo-
la, famiglia, studente, sanità)?

Questa azione richiesta, che è senza dub-
bio comune a più stakeholder, è l’Osservazio-
ne, intesa anche qui nella dimensione edu-
cativa e formativa. Osservare è andare oltre 
il profilo di funzionamento, non significa solo 
fare la lista di ciò che funziona, degli ostacoli 
e delle facilitazioni: ciascun attore, attraverso 
i propri strumenti e a partire dal proprio con-
testo di osservazione, indaga ciò che accade, 
compreso l’inatteso, analizzando anche l’im-
plicito contenuto nelle informazioni raccolte. 

L’Osservazione educativa non è solo l’a-
nalisi predefinita di dati raccolti attraverso 
strumenti strutturati, ma è l’insieme di os-
servazione sistemica ed esperienziale per 
capire come la persona “partecipa”. Ecco 
quindi che le informazioni raccolte sono ric-
che e dettagliate, permettendo una maggiore 
coerenza con le caratteristiche personali del 
bambino/ragazzo e del contesto in cui agi-
sce. L’Osservazione così intesa raccoglie dati 
sulle caratteristiche personali su cui l’ICF non 
va ad indagare ma che, invece, fanno spesso 
la differenza, come abbiamo visto nel model-
lo proposto da Stefan von Prondzinski.

Pertanto, il primo passaggio di questa 
analisi è stato chiamato “Osservazione” e, 
nello strumento digitale sviluppato, è costitui-
to da una ventina di domande di primo livello 
a risposta chiusa (obbligatorie) e da ulteriori 
domande aperte (facoltative), a cui è possi-

5. ICF in familienfreundlicher Sprache. Auf Augenhöhe mit Fachkräften sprechen, 2019.

bile rispondere in forma scritta oppure ora-
le. Attraverso le domande aperte si possono 
ottenere informazioni aggiuntive sul contesto, 
le risorse a cui può attingere lo studente, il 
suo livello di partecipazione, ecc. La possibi-
lità di rispondere alle domande aperte anche 
in forma orale, tramite microfono e riconosci-
mento vocale che trascrive il parlato, permet-
te a chiunque di descrivere con naturalezza 
ciò che osserva e vuole quindi focalizzare e 
comunicare. Questo è un altro aspetto im-
portante e nuovo dello strumento: la valoriz-
zazione dell’uso del linguaggio naturale come 
espressione descrittiva della funzionalità di 
una persona con disabilità mantenendo però, 
sotto traccia, il collegamento con i codici 
ICF-CY; inoltre, l’uso del linguaggio naturale 
permette l’accesso espressivo a chiunque, 
secondo le proprie possibilità comunicative. 

La lista di domande è stata elaborata a 
partire dal Manuale di ICF per famiglie realiz-
zato da Manfred Pretis e Silvia Kopp-Sixt2

5 in 
quanto si condivide l’idea fondamentale, tan-
to degli autori quanto delle indicazioni OMS 
2020, di “tradurre” l’ICF in un linguaggio na-
turale e adattarlo al contesto. 

L’Osservazione prevede l’interlocuzione di 
cinque soggetti: i clinici, i docenti, gli educato-
ri, la famiglia, gli studenti (per questi ultimi con 
adattamento del linguaggio a seconda dell’or-
dine scolastico: infanzia, primaria, secondaria 
di I grado e II grado). Ognuno risponde alla lista 
di domande di primo livello, ciascuna delle quali 
fa riferimento a uno o più specifici codici ICF-
CY. Le domande sono equamente ripartite per 
indagare i diversi domini definititi nell’ICF-CY: 
funzioni mentali, funzioni sensoriali e dolore, at-

Caterina Scapin / Ricerche
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tività e partecipazione, compiti e richieste gene-
rali, comunicazione, mobilità, cura della propria 
persona, vita domestica, interazioni e relazioni 
personali, aree di vita principali, vita sociale, ci-
vile e di comunità, fattori ambientali. 

Come è possibile osservare in Fig. 4, il colle-
gamento tra domande e domini/funzioni ICF-CY 
è stato ampliato e messo in relazione ad altre 
quattro dimensioni contenute anche nel modello 
di PEI nazionale: socializzazione (SOC), comuni-
cazione (COM), autonomia (AUT), aspetti cogni-
tivi (COG).

Alle domande chiuse si risponde sceglien-
do tra quattro opzioni, attraverso una pro-
posta cromatica che comprende due valori 
positivi e due negativi. La scelta di avere una 
scala con solo quattro parametri deriva dalla 
necessità di:

- evitare la tendenza di posizionare in centro 
il proprio giudizio (su scale, quindi, di livelli 
dispari);

- restituire un senso educativo-sommativo 
a questo momento valutativo evitando di 
prevedere tanti livelli di attribuzione che 
enfatizzano più l’aspetto classificatorio ri-
spetto a quello formativo;

- ricondurre la proposta ai principi dell’an-
damento gaussiano in quanto rappresen-
ta una distribuzione di probabilità conti-
nua, di cui è necessario avvalersi in fase di 
raccolta dati e loro elaborazione statistica;

- creare coerenza nell’espressione dei giu-
dizi tra la fase di Osservazione e la fase 
di Progettazione (PEI) in cui i traguardi per 
competenze e la loro certificazione si ba-
sano su quattro livelli per le scuole del pri-

Fig. 4 - Esempio di collegamento delle domande di primo livello 
con i domini ICF-CY e le dimensioni aggiuntive (scuola primaria).
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mo ciclo di istruzione, tre per le scuole del 
secondo ciclo.
I parametri sono stati dunque così definiti:
1. rosso: difficoltà grave (punteggio -2), 

dal 50 % al 100% di compromissione;
2. arancione: difficoltà lieve-moderata 

(punteggio -1), dal 5% al 49% di com-
promissione;

3. azzurro: funzionamento efficace (pun-
teggio 0), bambini/ragazzi in cui vi è 
equilibrio tra difficoltà e funzionalità; in 
sostanza vi è il giusto bilanciamento 
tra il livello di funzionalità della propria 
condizione, il contesto e il tipo di per-
formance richieste; bambini/ragazzi 
che hanno un modo di vivere carat-
terizzato da equilibrio e funzionale alla 
partecipazione;

4. verde: alto funzionamento (punteggio 
+2), bambini/ragazzi ad alto funziona-
mento/potenziale o che, per compen-
sazione, hanno sviluppato alte capa-
cità e performance e, grazie a questo, 
hanno una vita caratterizzata da alta 
partecipazione e maggiori possibilità 
di realizzare il proprio progetto di vita.

Elemento di nota, per il valore assoluta-
mente nuovo anche nel panorama internazio-
nale, l’introduzione dei livelli verde e azzurro, i 
quali hanno lo scopo di valorizzare gli aspetti 
funzionali del soggetto con disabilità che svi-
luppa competenze compensative (Scapin, 
2012) e che può avere disarmonie educative 
funzionali al proprio progetto di vita3

6.
Successivamente all’attribuzione, i valori 

espressi da tutti i soggetti (clinici, docenti/edu-
catori, genitori, studenti) vengono rielaborati 

6. Si veda, a questo proposito, l’intervento di A. de Souza Roche et al., “ICF perspectives in the context of Giftedness” al 7^ SIMPOSIO INTER-
NAZIONALE: ICF EDUCATION - Celebrating 20 years of ICF: Quo vadis, ottobre 2021.

dalla piattaforma e tradotti in grafici di facile e 
immediata lettura in cui vengono rappresen-
tate non solo le risposte dei vari soggetti, ma 
anche le affinità e le discrepanze fra di esse, 
con la conseguente possibilità di focalizzare 
le domande e le risposte che hanno creato la 
disarmonia. Tali grafici rappresentano perciò la 
fusione tra il linguaggio bio-psico-sociale ICF, 
tradotto in linguaggio naturale, presente nelle 
risposte, e la definizione dei bisogni educativi, 
da cui ha inizio la progettazione del PEI. Essi 
restituiscono, attraverso un’immagine, i nu-
merosi e complessi dati raccolti dalle risposte 
dei diversi soggetti, consegnando un profilo 
unico dello studente osservato.

Come è possibile vedere in Fig. 5, il primo 
grafico propone il profilo globale sulla base 
delle quattro dimensioni di funzionamento ri-
levanti dal punto di vista neuro-psicologico, 
mentre il secondo grafico propone il profilo 
globale fondandosi sui domini dell’ICF-CY. 
Tale scelta è stata dettata dalla consapevo-
lezza di quanto sia doveroso restituire le va-
lutazioni raccolte sia in chiave di dimensioni 
conosciute e usate di consuetudine (autono-
mia, aspetti cognitivi, comunicazione e so-
cializzazione) sia in termini di avvicinamento 
alla conoscenza dei domini dell’ICF-CY, che 
hanno il merito di focalizzare l’attenzione su 
aspetti più specifici rispetto a dimensioni che 
sono molto più generali. Inoltre, per facilitare 
la lettura, cliccando su ogni puntino presen-
te nei grafici, compaiono tanto le dimensioni 
o i domini quanto le risposte che hanno dato 
origine ai dati visualizzati nel grafico. I grafici 
in Fig. 5 restituiscono una panoramica dei 
punti di forza e di debolezza, mentre i grafici 

Caterina Scapin / Ricerche
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in Fig. 6 evidenziano le disarmonie, cioè le 
discrepanze, tra le risposte date dai diversi 
soggetti sullo stesso aspetto, sempre in rife-
rimento alle quattro dimensioni di funziona-
mento e ai domini ICF. 

È importante rilevare le disarmonie perché 
esse fanno emergere come il funzionamento 
del singolo non dipenda solo dalle caratteri-
stiche personali, ma anche dal contesto. Se 
uno studente funziona diversamente nei di-

versi contesti in cui vive, è importante capire 
perché, discuterne ed eventualmente ripro-
durre i contesti facilitanti che gli permettono 
di dare performance migliori e stare bene. 
Queste disarmonie possono però anche es-
sere la semplice testimonianza delle “normali 
disarmonie evolutive” che è comunque ne-
cessario conoscere e saper gestire nella pro-
gettazione e valutazione scolastica (PEI).

Dopo questa prima fase di Osservazione, 

Fig. 5 - Esempio di grafici dei punti di forza e di debolezza.

Fig. 6 - Esempio di grafici delle disarmonie.
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la scuola procede con un approfondimento 
attraverso domande di secondo livello, che 
derivano sia dalle informazioni incrociate for-
nite da tutti gli attori, sia dalle scelte della 
scuola, che autonomamente può decidere 
di indagare aspetti ritenuti importanti per la 
progettazione. La finalità è indagare quali si-
ano le cause delle discrepanze emerse nelle 
risposte, che pongono in luce funzionalità di-
verse e, per questo, possono offrire piste di 
intervento educativo-formative ricche e inte-
ressanti. 

Queste domande di secondo livello sono 
state ordinate in 10 aree e, come le domande 
di primo livello, collegate alla classificazione 
ICF-CY:
1. Memoria, attenzione e altre funzioni men-

tali (B1)
2. Esplorazione sensoriale (B2)
3. Apprendimento e applicazione della cono-

scenza (d1) 
4. Gestione del comportamento, di compiti e 

richieste generali (D2)
5. Comunicazione (anche non verbale e 

scritta), conversazione (D3)
6. Mobilità e motricità fine (D4)
7. Autonomie personali e sociali, cura della 

propria persona (D5)
8. Gestione delle relazioni (D7)
9. Gioco (D8)
10.Ambiente: sussidi, prodotti e tecnologie 

(E1)
L’Osservazione educativo-formativa ha 

come scopo ultimo il far emergere i bisogni 
educativi ed è così che lo strumento ideato 
propone, come ultimo step di questa prima 
fase, una lista di “bisogni educativi emersi” 
che, si ricorda, risultano collegati con i do-
mini ICF (Fig. 8). Cliccando sull’icona-manina 
della prima colonna, partendo da sinistra, si 
apre una finestra dove si descrive il bisogno 
educativo (per brevità espresso con un co-
dice di riferimento). Cliccando invece sulle 
icone-manine dei soggetti (dalla seconda alla 

Caterina Scapin / Ricerche

Fig. 7 - Esempio di visualizzazione delle domande che hanno determinato la disarmonia.
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sesta colonna), si possono conoscere i valori 
di attribuzione assegnati da ogni soggetto ai 
singoli bisogni emersi. Nella colonna “Disar-
monie”, cliccando sull’icona-manina, compa-
re il punteggio totale ottenuto dalle risposte 
date.

Nella colonna “Contesto e potenzialità”, 
cliccando sull’icona-manina, si apre una fine-
stra con le risposte date alle domande aperte 
per approfondire i fattori di contesto e le po-
tenzialità presenti. (Fig. 9).

Infine, in fondo a sinistra della videata “bi-
sogni educativi emersi”, è possibile cliccare 
su “fattori personali” per recuperare le infor-
mazioni date direttamente dallo studente su 
di sé. (Fig. 10).

Ciascun consiglio di classe sceglie, tra i 

bisogni educativi emersi, quelli su cui è priori-
tario intervenire. Tali bisogni educativi divente-
ranno i “traguardi di competenza”: esiti attesi 
dell’intervento educativo-formativo del PEI.

2. La progettazione del PEI
Se un processo di Osservazione così in-

novato, tanto nei contenuti quanto nella strut-
tura, determina le piste educativo-formative 
possibili, quale deve essere il PEI che pos-
sa accogliere queste nuove istanze? E quali 
sono le innovazioni necessarie e imprescindi-
bili alla struttura del PEI?

Su queste riflessioni è nato un modello di 
PEI che integra le indicazioni contenute nel 
Dlgs 66/17 con le più recenti innovazioni scien-

Fig. 8 - Esempio di visualizzazione dei bisogni educativi emersi.

Fig. 9 - Esempio di visualizzazione dei fattori di contesto e delle potenzialità.
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tifiche delle scienze della formazione. Tale mo-
dello è un PEI per competenze su base bio-
psico-sociale e secondo i principi dell’Universal 
Design for Learning (UDL), in sostanza è un 
modello che non si accontenta di applicare i 
principi pedagogici di un solo paradigma scien-
tifico, ma mette in relazione i tre paradigmi più 
accreditati del panorama scientifico in tema di 
intervento scolastico e inclusione. La Fig. 11 è 
una rappresentazione del modello, che com-
prende: le quattro fasi di implementazione del 
PEI (cerchi esterni), i tre paradigmi, declinati 
nelle loro principali dimensioni (parte in blu), i 
principi che trasversalmente sono comuni ai tre 
paradigmi (parte in giallo chiaro).

Come è possibile evincere dalla Fig. 11, il 
modello proposto estrae e rielabora principi e 
indicazioni pratiche per l’intervento educati-
vo-formativo a partire dall’idea di fondo della 
centralità della persona e della sua parteci-
pazione.

Nella Tab. 1, a partire dai principi che li ac-

comunano, viene specificato il raccordo tra i 
tre paradigmi. 

A partire da questa analisi, il modello pro-
pone una struttura degli strumenti di persona-
lizzazione che si concretizza in quattro azioni, 
che sono anche le quattro sezioni del PEI:

• Osservazione, con la definizione dei 
“bisogni educativi emersi”, dopo l’ana-
lisi delle funzionalità e dei fattori per-
sonali e ambientali da parte di tutti i 
soggetti coinvolti (docenti/educatori, 
clinici, famiglia, studente).

• Progettazione, con la definizione dei 
“traguardi di competenza”, cioè gli 
esisti attesi, e del percorso formativo 
annuale.

• Realizzazione, con la predisposizione 
di “unità di apprendimento” che artico-
lano e concretizzano la progettazione 
annuale, comprese le eventuali modi-
fiche/integrazioni resesi necessarie in 
itinere.

Caterina Scapin / Ricerche

Fig. 10 - Esempio di visualizzazione dei fattori personali.
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Fig. 11 - Modello di PEI (Scapin, 2021).

• Validazione, cioè la valutazione del 
percorso formativo e la verifica della 
validità del PEI in termini di migliora-
mento possibile raggiunto.

Nella fase della Progettazione dunque, a 
partire dai bisogni educativi emersi nel pro-
cesso di Osservazione, vengono proposti 
i traguardi di competenza: esiti attesi, riferi-
menti fondamentali e prescrittivi che concre-

tizzano e qualificano la partecipazione alla 
vita scolastica degli studenti con disabilità. 
Non solo, i traguardi rappresentano anche i 
criteri di valutazione delle competenze attese 
che ritroviamo nella fase finale, con la valida-
zione del PEI.

Nell’azione di progettazione supporta-

ta dallo strumento innovativo elaborato, i 
docenti si ritrovano alcuni traguardi dati da 
sistema perché derivati dall’emersione dei 
bisogni educativi su cui lavorare, più la pos-
sibilità di inserirne altri. Questo ulteriore in-
serimento è molto importante: non è infatti 
possibile strutturare un PEI solo sui bisogni 
educativi emersi dall’Osservazione perché il 
percorso formativo è costituito anche da quel 

diritto all’istruzione che si sostan-
zia nell’inevitabile integrazione 
con i traguardi riferiti al curricolo 
dell’Istituzione scolastica specifi-
ca e con il PTOF (Piano Triennale 
dell’Offerta Formativa o Progetto 
d’Istituto). È per questo che, nello 
strumento, sono previste tre mo-
dalità di definizione dei traguardi: 
i traguardi direttamente derivati 
dai bisogni educativi emersi, la 
scelta tra altri “traguardi possibi-
li”, all’interno di una lista fornita 
dallo strumento e l’inserimento 
libero di altri traguardi attraverso il 
tasto “aggiungi traguardo”. Avere 
a disposizione questa tripla mo-
dalità di definizione dei traguardi 
è vantaggioso per la scuola sotto  
diversi aspetti: i traguardi selezio-
nati a partire dai bisogni emersi 
derivano da un’osservazione par-

tecipata anche da parte degli altri 
soggetti coinvolti (famiglia, sanità, studente); 
gli altri “traguardi possibili”, scelti da un elen-
co precostituito, stimolano un’ulteriore rifles-
sione pedagogica sui percorsi e gli esiti pos-
sibili; i traguardi “liberamente aggiunti” sono 
la massima espressione di personalizzazione 
dei percorsi. 
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PARADIGMI 

PRINCIPI 
COMUNI

Modello
bio-psico-sociale

Universal Design for 
Learning

Costrutto 
per competenze

Personalizzazione

Facilitatori personali: (sesso, 
razza, età, forma fisica, stile 
di vita, abitudini, capacità di 
adattamento e altri fattori di 
questo genere.
Fattori ambientali: prodotti e 
tecnologia (e1), ambiente (e2), 
relazione e sostegno sociale 
(e3), atteggiamenti (e4), servizi 
(e5).

Facilitatori personali.
Diversità di 
coinvolgimento.
Diversità di 
rappresentazione.
Diversità di azione ed 
espressione.

Competenze 
compensative, strumenti 
compensativi, misure 
dispensative , metodi, 
metodologie, strategie, 
attività, materiali, risorse, 
tempi, organizzazione 
scolastica.
Apprendimento formale, 
non formale, informale.

Benessere

Valorizzazione di tutte le 
dimensioni della persona 
(funzioni, strutture, attività 
e partecipazione, fattori 
ambientali, fattori personali).

Fornire opzioni diverse 
per accogliere e 
valorizzare, in particolar 
modo: autovalutazione, 
comprensione, funzioni 
esecutive, impegno e 
perseveranza, linguaggi 
usati, espressione 
matematica e simbolica, 
espressione e 
comunicazione, interesse, 
percezione del materiale 
di apprendimento, azioni 
fisiche.

Valorizzazione delle 
diverse competenze 
della persona (culturali e 
trasversali). 

Partecipazione

Coinvolgimento nella 
situazione di vita: prospettiva 
sociale del proprio 
funzionamento.

Offrire modalità diverse 
per migliorare e mostrare 
quello che si sa e si sa 
fare.
Coinvolgere per 
sostenere l’interesse e la 
motivazione

“Evidenze” della 
persona: manifestazione 
dell’agito competente, 
della mobilitazione 
della competenza in 
contesto significativo per 
l’apprendimento (reale, 
autentico).
Partecipazione piena della 
persona alla vita sociale e 
professionale.

Contesto facilitante e 
capacitante

Barriere: riducono il 
funzionamento e aggravano 
la disabilità; hanno influenza 
negativa sulla performance.
Facilitatori: migliorano il 
funzionamento e riducono 
la disabilità; hanno influenza 
positiva sulla performance.

Progettazione universale: 
equità, flessibilità, 
semplicità, percettibilità, 
tolleranza all’errore, 
contenimento dello sforzo 
fisico, misure e spazi 
sufficienti.
Facilitatori universali: 
elementi/scelte/
azioni che migliorano 
il funzionamento della 
persona e riducono i 
fattori di diversità (es: 
didattica flessibile, 
pluralità delle proposte, 
...)

Compiti significativi, di 
realtà, autentici.
Ambiente di 
apprendimento ricco 
di “diverse proposte”, 
facilitante.
Contesti di 
apprendimento integrati 
capacitanti (formale, non 
formale, informale).

Segue a pagina successiva

Caterina Scapin / Ricerche
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I traguardi sono declinati su tre livelli:
- traguardi di competenza su curricolo 

equipollente4

7 per ogni grado scolasti-

7. Le proposte di Curricolo equipollente sono state elaborate a partire da due fonti importanti: La piazza delle competenze dell’USR Veneto 
(http://www.piazzadellecompetenze.net/index.php?title=Pagina_principale) e i materiali di Franca Da Re, che si trovano sul suo sito (https://www.
francadare.it/wp/).

co: Scuola dell’Infanzia, Scuola Prima-
ria, Scuola Secondaria di primo grado, 
Scuola secondaria di secondo grado 

PARADIGMI 

PRINCIPI 
COMUNI

Modello
bio-psico-sociale

Universal Design for 
Learning

Costrutto 
per competenze

Apprendimento agito 
e in contesto reale

Distinzione tra “capacità” e 
“performance”:
-  capacità: il più alto livello 
probabile di funzionamento 
che una persona può 
raggiungere in situazione/
ambiente uniforme e 
standard;
-  performance: la descrizione 
di quello che l’individuo fa 
nel suo ambiente attuale/
reale attraverso anche il 
coinvolgimento personale. 

Accessibilità in 
progettazione e 
non a posteriori: la 
diversificazione nelle 
proposte e nelle modalità 
di apprendimento è 
prevista a monte e non  in 
singole personalizzazioni 
(progettazione universale).
L’accessibilità 
all’apprendimento 
e quindi all’uso dei 
facilitatori universali è 
l’elemento costitutivo 
della progettazione 
universale che permette 
poi una personalizzazione 
più circoscritta e gestibile.
Fruibilità: trasformare 
l’accessibilità in 
conoscenza utilizzabile.

Rielaborare 
personalmente le 
conoscenze e utilizzarle in 
contesti diversi e/o per la 
risoluzione di problemi.
Apprendimento formale, 
non formale, informale.

Autodeterminazione

Autonomia come diritto di 
controllare il proprio destino.
Fattori personali: background 
personale della vita e 
dell’esistenza di un individuo, 
caratteristiche dell’individuo 
che non fanno parte della 
condizione di salute.

Individui competenti 
nell’apprendere: sanno 
come apprendere e sono 
desiderosi di apprendere 
per poter essere parte 
attiva nel proprio progetto 
di vita.

Autonomia e 
responsabilità nell’agito 
competente per 
esprimere le proprie 
potenzialità, essere capaci 
di apprendere in modo 
permanente, essere 
capaci di gestire la propria 
vita, sapersi orientare, 
gestire i cambiamenti.

Descrizione in termini 
positivi

Descrizione del 
funzionamento della salute e 
degli stati a essa correlati. 
Descrizione dei fattori 
ambientali. 
Descrizione dei fattori 
personali (comprese 
l’autoregolazione, 
l’autocontrollo e 
l’autovalutazione).

Feedback descrittivo 
orientato alla 
padronanza, anche 
con elementi afferenti 
all’autoregolazione, 
all’autocontrollo e 
all’autovalutazione.

Valutazione formativa 
e descrittiva, anche 
con elementi afferenti 
all’autoregolazione, 
all’autocontrollo e 
all’autovalutazione.

Tab. 1 - Raccordo tra paradigmi scientifici in tema di intervento scolastico e inclusione (Scapin, 2022).

https://www.francadare.it/wp/
https://www.francadare.it/wp/
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(definiti, ad oggi, per il Liceo artistico e 
l’Istituto tecnico a indirizzo informatico);

- traguardi di competenza su curricolo 
differenziato (proposta comune a tutti 
gli ordini di scuola);

- traguardi di competenza su curricolo 
differenziato per studenti con disabilità 
grave (proposta comune a tutti gli ordi-
ni di scuola).

Qual è lo scopo di proporre un curricolo 
equipollente? Innanzitutto rendere il curricolo 
equipollente significa rendere la cultura ac-
cessibile e usufruibile evitando di abbassare 
i livelli di prestazione. Inoltre, si è ritenuto uti-
le fare delle proposte che possano fungere 
da modello ma passibili di essere integrate e 
modificate liberamente dai docenti. 

Dopo aver stabilito i traguardi, è possibile 
stampare il “patto educativo” che rappresen-
ta il secondo livello di coinvolgimento dello 
studente nel proprio percorso formativo (au-
todeterminazione): condividere le mete e rag-
giungerle insieme. 

Poiché la progettazione per competenze 

stabilisce che i traguardi non possono es-
sere tutti “delegabili” a un solo docente/una 
sola disciplina, l’Universal Design for Lear-
ning sostiene una progettazione universale 
e il modello bio-psico-sociale si fonda sulla 
condivisione di tutti gli attori coinvolti, nello 
strumento elaborato tutto ciò si traduce ope-
rativamente nella possibilità di stabilire, da 
parte del consiglio di classe, quali discipline 
concorrono al raggiungimento del traguardo 
stabilito (Fig. 12): qui la condivisione educati-
va dei docenti trova la sua massima espres-
sione, poiché tale iniziale scelta collegiale ha 
il suo continuum nella realizzazione del tra-
guardo e nella sua valutazione.

Successivamente alla definizione dei tra-
guardi, cioè degli esiti attesi, il percorso si 
snoda nella definizione di “abilità”, “cono-
scenze”, “attività”, “ausili”, “metodologie” 
funzionali al raggiungimento di ogni singolo 
traguardo scelto.

In particolare, una novità presente nello 
strumento, costituita dalla sezione “attività”, 
valorizza, dal punto di vista pedagogico, il 

Fig. 12 - Esempio di visualizzazione di coinvolgimento delle discipline all’interno dell’area “traguardi”.

Caterina Scapin / Ricerche
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concetto di partecipazione, esprimendosi 
nella didattica attraverso azioni che concre-
tizzano e mobilitano le abilità e le conoscen-
ze. In questa sezione sono suggeriti compiti 
di realtà, compiti autentici, attività semplici, 
attività che si avvicinano molto ad abilità spe-
cifiche (come, ad esempio, leggere una favola 
o rappresentare graficamente un’emozione), 
ed è inoltre prevista la possibilità di aggiunge-
re liberamente ulteriori attività.

Altre particolarità presenti nello strumen-
to sono le sezioni “ausili” e “metodologie-
strategie”: la prima comprende sia facilita-
tori universali che ausili personalizzati, nella 
consapevolezza di come sia, prima di tutto, 
necessario rendere l’ambiente e la proposta 
didattica accessibile (Universal Design for 
Learning, progettazione universale) e poi, se 
ciò non dovesse bastare, personalizzare con 
ulteriori strumenti, tecnologie, sussidi e altro. 
È infatti previsto uno spazio in cui si possono 
aggiungere tutte le personalizzazioni possibili 
con la cura di contestualizzarle: tanto gli stru-

menti compensativi e, a maggior ragione, le 
misure dispensative, vanno previsti e inseriti 
in un contesto d’uso: a una generica previ-
sione “uso della calcolatrice” si deve preferire 
ad esempio “uso della calcolatrice per calco-
li complessi… per verificare i risultati… per 
dare più tempo ai processi...”. Per quanto 
riguarda la possibilità di prevedere eventuali 
misure dispensative, va ricordato che va evi-
tata la dispensa totale, che è sempre bene 
contestualizzare e, nel caso, va prevista sem-
pre un’alternativa.

Infine, le “metodologie” sono state classifi-
cate in cinque macrocategorie:

1. gruppo dei pari;
2. apprendimento basato su problemi e in 

contesti reali;
3. approcci centrati sullo studente e sui 

contenuti da apprendere;
4. pensiero, ragionamento, processi co-

gnitivi e meta cognitivi;
5. approcci tradizionali e strutturati.
All’interno delle macrocategorie sono sta-

Fig. 13 - Esempio di visualizzazione della sezione “metodologie-strategie”.
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Fig. 14 - Esempio di collegamento tra le varie componenti dell’Osservazione e della Progettazione.

Caterina Scapin / Ricerche

te inserite le descrizione delle diverse meto-
dologie e lo scopo a cui concorrono (Fig. 13). 
Questa sezione può essere definita autofor-
mativa per il docente in quanto permette di 
avere una breve ma precisa descrizione del-
la metodologia e delle sue valenze, anche in 
termini di miglioramenti attesi.

In ogni sezione (traguardi, abilità, cono-
scenze, attività, ausili, metodologie-strategie) 
è sempre automaticamente attivato, anche 
nel caso del tasto “aggiungi”, il collegamen-
to con i domini dell’ICF-CY, garantendo così 
una coerenza epistemologica tra i tre para-
digmi scientifici fondanti e tra Osservazione 
e Progettazione. Si veda a questo proposito 
l’esempio riportato in Fig. 14.

In Fig. 14, partendo da sinistra, è possibile 
notare come ogni ausilio sia collegato a una 
o più dimensioni (COG = cognitivo, COM = 
comunicazione, MOB = mobilità, AUT = au-
tonomia, VIS = vista, UDI = udito), ai domini 
ICF e ai bisogni educativi emersi. Gli ausili, 
inoltre, in base alle loro caratteristiche, sono 
classificati in quattro categorie (ausili, adatta-
menti, facilitatori universali, adattamenti am-
bientali), sono sinteticamente descritti, corre-
dati da eventuali link utili, e collegati al grado 

scolastico per cui risultano adatti oppure alla 
condizione di pluridisabilità.

Si ritiene importante ribadire che ogni se-
zione (traguardi, abilità, conoscenze, attività, 
ausili, metodologie-strategie) prevede la pos-
sibilità, cliccando su “aggiungi”, di inserire ul-
teriori elementi: questa funzione risulta molto 
importante anche perché, nel tempo, può 
contribuire a costituire un archivio a cui po-
tranno avere accesso tutti i docenti interes-
sati, divenendo così un prezioso patrimonio 
per chiunque utilizzi la piattaforma.

Lo strumento contiene infine un’ulteriore 
sezione, denominata “barriere e facilitatori” 
che comprende gli elementi che costituisco-
no barriere o facilitazioni per lo studente. Tali 
elementi derivano direttamente dalle risposte 
date alle domande di primo e secondo livello 
in fase di Osservazione, ma è anche possibi-
le aggiungere eventuali elementi emersi suc-
cessivamente, cliccando in “scrivi qui”.

3. La Realizzazione del PEI

La fase realizzativa poggia sul principio 
che, a partire da una macroprogettazione 
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quale è quella del PEI, che corrisponde a 
una pianificazione annuale del percorso for-
mativo, sia poi necessario concretizzare nella 
quotidianità le azioni previste.

Questa concretizzazione, dal punto di vi-
sta sia didattico che procedurale-formale, 
consiste nella predisposizione di micropro-
gettazioni, cioè di Unità di Apprendimento 
(d’ora in poi UdA), come previsto dal modello 
rappresentato in Fig. 11.

Nel presente contributo non ci si sofferma 
sul valore dell’UdA dal punto di vista didattico 
e della sua valenza innovativa rispetto all’Unità 
Didattica, si coglie invece l’occasione per fo-
calizzarne gli elementi di funzionalità e validità 
nell’implementazione del processo di perso-
nalizzazione. L’Uda rappresenta infatti la con-
cretizzazione del PEI: le UdA sono i mattoncini 
che costituiscono il percorso formativo lungo 
un anno e che contengono in sé la possibili-
tà di apportare al PEI, in itinere, le necessarie 
integrazioni, modificazioni ed esplicitazioni. A 
titolo esemplificativo, se nel PEI è stato dichia-
rato che lo studente ha bisogno di imparare a 
risolvere problemi matematici, in modo gradua-
le, attraverso l’uso di facilitatori e il supporto di 
tutor, nell’UdA sarà descritto esattamente da 
quale tipologia di problemi matematici si inizierà 
(ad esempio problemi per immagini), quale sarà 
il contesto di apprendimento (quante volte la 
settimana si lavorerà sui problemi, quando sot-
to la guida dell’insegnante, quando con il tutor, 
quando individualmente oppure in coppia o in 
piccolo gruppo, se e quando verrà usata la cal-
colatrice, ecc.). Inoltre, le UdA proposte dallo 
strumento5

8 puntano su compiti significativi, di 
realtà, autentici. Un processo di insegnamen-

8. Il format di UdA scelto e inserito nello strumento è un adattamento del modello ideato da Franca Da Re, reperibile sul suo https://www.francadare.
it/wp/.

to-apprendimento così strutturato, favorisce la 
massima espressione della partecipazione del-
lo studente, permette di monitorare quanto ac-
cade, rilevando i miglioramenti, evitando la fos-
silizzazione di apprendimenti scorretti o l’acuirsi 
di difficoltà presenti, e permette anche l’analisi 
e la restituzione formativa di ciò che è avvenuto, 
affinché vi sia la possibilità, in modo ricorsivo e 
circolare, di ridefinire i traguardi da raggiungere 
successivamente.

La prima parte dell’UdA stabilisce il colle-
gamento alla macroprogettazione, in questo 
caso il PEI; all’interno è previsto uno spazio 
per descrivere i cambiamenti del PEI resisi 
necessari in itinere. La seconda parte è la 
declinazione del piano di lavoro, suddiviso in 
fasi, con l’esplicitazione, per ogni fase, di ciò 
che fa lo studente, ciò che fa il docente (me-
todologie, setting, spazi/tempi, facilitatori, ti-
pologia di attività, ecc.) e quali sono i prodotti 
ottenuti. Ogni fase si conclude con la parte 
valutativa che si suddivide in esplicitazione 
delle evidenze (comportamenti agiti, esiti at-
tesi) nonché degli strumenti di verifica e dei 
criteri di valutazione utilizzati.

Il supporto offerto dallo strumento alla rea-
lizzazione del PEI, attraverso le UdA, rappre-
senta un aiuto importante per concretizzare, 
monitorare e valutare coerentemente il pro-
cesso di personalizzazione da attuare.

4. La Validazione del PEI

L’ultima sessione del modello di PEI con-
tenuto nello strumento digitale riguarda la sua 
Validazione, che contiene in sé due aspetti 

https://www.francadare.it/wp/
https://www.francadare.it/wp/
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importanti sia dal punto di vista formativo che 
amministrativo: la valutazione dell’andamen-
to scolastico e la verifica del PEI nella sua 
globalità e funzionalità.

Rispetto alla valutazione dell’andamen-
to scolastico, la proposta contenuta nello 
strumento muove dalla consapevolezza che 
la valutazione è uno dei fattori più potenti 
nell’influenzare i processi di apprendimento 
e nell’incidere nel miglioramento, a patto che 
sia fondata sui concetti di valutazione forma-
tiva/formante e di feedback valutativo. Inoltre, 
un’altra caratteristica inserita in questo PEI è 
l’attenzione a una descrizione valutativa coe-
rente con il modello bio-psico-sociale e il co-
strutto per competenze, caratterizzata quindi 
da positività, funzionalità, attribuzione di valo-
re. Le descrizioni valutative fornite sono infat-
ti impostate in modo da evitare la lista degli 
“aspetti che non funzionano”, di “ciò che non 
sa fare, non ha acquisito” e invece obbligare 
i docenti a descrivere ciò che “funziona”, an-
che se a livello iniziale, in via di prima acquisi-
zione, con la necessità di supporto costante 
e/o con l’uso di facilitatori. 

Dal punto di vista procedurale, per quanto 
riguarda la valutazione dell’andamento scola-
stico, lo strumento offre un’impostazione co-
erente con la normativa vigente: come è pos-
sibile vedere in Fig. 15, per ogni competenza 
chiave sono riportati i traguardi, o esiti attesi, 
previsti nel PEI; c’è poi uno spazio aperto 
in cui vanno descritti i processi e le moda-
lità con cui questi esiti sono stati raggiunti, 
sulla base di descrittori suggeriti (grado di 
autonomia, tipologia della situazione, con-
tinuità dell’evidenza, risorse mobilitate); per 
ogni esito, va indicato il grado di acquisizione 
raggiunto scegliendo tra quattro livelli: ‘in via 
di prima acquisizione’, ‘base’, ‘intermedio’, 
‘avanzato’. La scelta dei quattro livelli è stata 
fatta in coerenza con la fase di Osservazione, 
anch’essa fondata su quattro livelli di funzio-
namento, per le ragioni già precedentemente 
descritte (si veda a questo proposito il para-
grafo 1). Tale scelta risulta anche coerente 
con la normativa vigente riguardante la certi-
ficazione delle competenze.

Preme sottolineare che, in riferimento sia 
alle finalità sia alle procedure, non vi è distin-

Caterina Scapin / Ricerche

Fig. 15 – Esempio di valutazione dell’andamento scolastico.
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zione con quanto stabilito per la classe: una 
valutazione formativa deve essere garantita a 
tutti, nessuno escluso.

Come è possibile osservare nella colonna 
di destra della Fig. 16, la validazione del PEI 
nella sua globalità è di volta in volta correlata 
con la valutazione dell’andamento scolastico, 
proponendo un’ulteriore riflessione: il singolo 
traguardo va riproposto nel successivo PEI 
oppure no? In entrambi i casi vi è la possibilità 
di aggiungere delle note a motivazione della 
scelta effettuata e anche per dare indicazioni 
sulla progettazione futura, fornendo mate-
riale e suggerimenti per la stesura del nuovo 
PEI (in termini di traguardi, risorse, strategie, 
ecc.), che permettono di non ripartire da zero 
e sono perciò funzionali alla continuità e tem-
pestività degli interventi.

La piattaforma permette di mettere in rela-

9. In una prima fase la validazione si è svolta nelle scuole Primarie e Secondarie di I grado dell’Istituto Comprensivo “E. De Amicis” di Taranto, nelle 
scuole dell’Infanzia del Comune di Pesaro (sedi di Filorosso, Giardino Fantastico, Grande Quercia), nell’IIS “Michele Buniva” di Torino (Liceo artistico 
e Informatica e Telecomunicazioni) per un totale di 11 studenti con disabilità suddivisi in profili di diversa gravità che hanno dato modo di realizzare 
PEI curricolari, equipollenti, differenziati (per media e grave disabilità).
In una seconda fase la validazione è stata realizzata nella Provincia Autonoma di Trento e sono state interessate le scuole Primarie e Secondarie di 
I grado dell’IC Taio, il Liceo “L. Da Vinci” di Trento e il Liceo artistico “Vittoria” di Trento per un totale di 10 studenti con disabilità suddivisi in profili di 
diversa gravità che hanno dato modo di realizzare PEI curricolari, equipollenti, differenziati (per media e grave disabilità).  

zione la valutazione dell’andamento scolasti-
co con il documento di valutazione, fornendo 
la stampa di quanto validato (vedi Fig. 17), 
che può così essere utilizzata a integrazione 
del documento di valutazione e certificazione 
delle competenze, come previsto dalla nor-
mativa.

Questa validazione globale permette 
quindi di analizzare se vi è stata coerenza tra 
quanto progettato e quanto realizzato. 

5. Riflessioni conclusive
Lo strumento di osservazione e persona-

lizzazione è stato validato in itinere, in due di-
verse fasi, grazie alla preziosa collaborazione 
di diversi Istituti Scolastici6

9, con il coinvolgi-
mento attivo di docenti/educatori, genitori, 
studenti e clinici di riferimento.

Fig. 16  - Esempio di validazione globale del PEI.
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A seguito delle osservazioni emerse negli 
incontri e nelle comunicazioni con i soggetti 
coinvolti nella validazione, nonché delle istanze 
raccolte attraverso un questionario conclusivo, 
lo strumento è stato perfezionato a diversi livelli: 
integrazione delle abilità, conoscenze e attività; 
riclassificazione dei bisogni educativi emersi; in-
stallazione della funzione “aggiungi” in ogni se-
zione; aggiunta del raccordo degli elementi di 
progettazione con i codici specifici dell’ICF-CY; 
creazione di uno spazio aperto per le osserva-
zioni aggiuntive dei clinici; aggiunta e rimodula-
zione della stampa del PEI e del patto educa-
tivo; ottimizzazione delle funzioni informatiche; 
perfezionamento dell’interfaccia.

Le fasi di validazione hanno inoltre permes-
so di mettere in luce gli aspetti positivi dello 
strumento che riguardano in particolar modo: 
l’innovazione del processo osservativo, pro-
gettuale e valutativo; la collaborazione tra i di-
versi protagonisti, e soprattutto da parte dello 
studente stesso; la profondità e completezza 
dell’osservazione, non disgiunte dalla facilità 
di realizzazione; la possibilità di una progetta-
zione coerente con lo sviluppo delle compe-
tenze e l’attuazione di percorsi personalizzati 
equipollenti; la possibilità di realizzare un’ac-

curata valutazione di tipo descrittivo fondata 
su riflessioni collegiali e corresponsabilità edu-
cativa; l’accessibilità e facilità delle azioni, con-
sentite dal supporto informatico. In riferimento 
a quest’ultimo aspetto, lo strumento è stato 
implementato con la “Metodologia Agile”, un 
approccio basato sulla distribuzione continua 
di software efficienti creati in modo rapido e 
iterativo. L’interfaccia grafica è stata studiata 
per essere il più possibile accessibile a tutti, 
compresi gli studenti con disabilità, e si pre-
vede di continuare ad affinarla il più possibile. 

Infine, in ottica futura, lo strumento è stato 
ideato e sviluppato per la raccolta e analisi di 
dati attraverso un Reasoning System basato 
su Artificial Intelligence (AI). Ciò permetterà, nel 
tempo, di usufruire di una notevole banca dati, 
già strutturati e classificati in categorie discre-
te, attraverso codici, indici e aree di interes-
se, che faciliterà i docenti nella scelta di varie 
proposte per rendere ancora più personale ed 
efficace il percorso formativo dello studente.

Fig. 17 - Esempio di stampa a integrazione dei documenti 
di valutazione e certificazione delle competenze .

Caterina Scapin / Ricerche

Finanziamenti
IPRASE, all’interno del progetto di sistema “Le nuove 
frontiere del diritto all’istruzione. Rimuovere le difficoltà 
d’apprendimento, favorire una scuola inclusiva e preparare i 
cittadini responsabili e attivi del futuro - Fase 2”, cofinanziato 
dal Fondo Sociale Europeo nell’ambito del PO 2014-2020 
della Provincia autonoma di Trento.
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