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Abstract

The dichotomy between the medical-individual and social
models of disability leads to a marked heterogeneity in the
conceptual frameworks professionals adopt when designing
their interventions. A rethinking of the relationship between
the biological and social dimensions could open up new
theoretical perspectives for the development of pedagogical
approaches aimed at people with disabilities. A significant
contribution offered by Vygotsky’s perspective lies in its ability
to address the challenges faced by individuals with disabilities
without pathologizing the phenomenon, directing the
intervention toward the person as a whole rather than
toward a specific individual characteristic. [...]
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Abstract

La dicotomia tra i modelli medico-individuale e sociale della disabilita
determina una marcata eterogeneita nelle concezioni che i professio-
nisti adottano nell’elaborazione dei loro interventi. Una rielaborazione
del rapporto tra dimensione biologica e sociale potrebbe dischiudere
nuove prospettive teoriche per 1’elaborazione di approcci pedagogici
rivolti a persone con disabilita.

Un contributo rilevante offerto dalla prospettiva di Vygotskij risiede
nella sua capacita di affrontare le problematiche che incontrano le per-
sone con disabilita senza incorrere in una patologizzazione del feno-
meno, orientando 1’intervento verso la persona nella sua interezza,
piuttosto che verso una specifica caratteristica individuale; approccio
teoretico che si rivela fondamentale per riorientare 1’attenzione, ride-
finire le sfide e riprogettare gli interventi che non possono essere
disgiunti dallo specifico contesto socio-culturale.

La teoria dello sviluppo di Vygotskij conserva ancora oggi la sua va-
lidita nell’affrontare tali sfide, in quanto si fonda sull’assunto che lo
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sviluppo ¢ caratterizzato da una considerevole variabilita di condizioni
biologiche e sociali, ma che, attraverso un adeguato supporto educa-
tivo, € sempre possibile promuovere la realizzazione delle bambine e
dei bambini in relazione a motivazioni e competenze pertinenti, valo-
rizzate all’interno delle istituzioni sociali di cui essi sono parte inte-
grante, capaci di andare oltre gli abituali processi di etichettamento.

Parole chiave: processi di etichettamento, teoria dello sviluppo,
Vygotskij, difettologia, educazione inclusiva.

The dichotomy between the medical-individual and social models of
disability leads to a marked heterogeneity in the conceptual
frameworks professionals adopt when designing their interventions.
A rethinking of the relationship between the biological and social
dimensions could open up new theoretical perspectives for the
development of pedagogical approaches aimed at people with
disabilities. A significant contribution offered by Vygotsky’s
perspective lies in its ability to address the challenges faced by
individuals with disabilities without pathologizing the phenomenon,
directing the intervention toward the person as a whole rather than
toward a specific individual characteristic. This theoretical approach
proves essential for reorienting attention, redefining challenges, and
redesigning interventions that cannot be separated from the specific
socio-cultural context. Vygotsky’s theory of development remains
relevant today in addressing these challenges, as it is based on the
assumption that development is characterized by a considerable
variability of biological and social conditions. However, through
appropriate educational support, it is always possible to foster the
realization of children’s potential in relation to meaningful motivations
and competencies — recognized and valued within the social
institutions to which they belong — thus enabling them to go beyond
conventional processes of labeling.

Keywords: labeling processes, developmental theory, Vygotskij,
defectology, inclusive education.

1. Introduzione

Nel panorama educativo contemporaneo, il tema dell’etichettamento
scolastico assume una rilevanza cruciale nel dibattito sulla pedagogia
inclusiva e critica. Le pratiche diagnostiche e classificatorie, seppur
animate dall’intento di offrire supporti specifici, spesso finiscono per
irrigidire 1’identita degli alunni entro categorie stigmatizzanti che ri-
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ducono la complessita dei soggetti a deficit funzionali soprattutto
quando queste pratiche sono sostenute da dispositivi burocratici e tec-
nici che ne garantiscono 1’apparente oggettivita (Goffman, 1963/1969;
D’Alessio, 2013). Tali processi sono stati ampiamente analizzati dalla
sociologia e dall’antropologia culturale, che ne hanno evidenziato la
natura simbolica, performativa e relazionale.

In questo quadro teorico si inserisce il pensiero di Lev S. Vygotskij,
che con la sua prospettiva storico-culturale e attraverso il concetto di
difettologia, propone un ribaltamento paradigmatico: non sono i difetti
primari a determinare lo sviluppo, ma il contesto socio-culturale in cui
essi si articolano e le opportunita educative che vengono offerte agli
individui. Particolarmente significativo, in tal senso, ¢ I’uso del con-
cetto di “opposizione”, inteso come processo intenzionale e trasfor-
mativo che mira a promuovere le potenzialita dei soggetti, soprattutto
di quelli con sviluppo atipico.

Il presente contributo si propone di esplorare criticamente il ruolo
dell’etichettamento scolastico nei processi di costruzione dell’identita
degli alunni, evidenziandone le implicazioni simboliche e strutturali.
A partire dalla prospettiva vygotskijana, integrata con le riflessioni di
Remotti, Fabietti e Bourdieu, si intende problematizzare 1’uso delle
categorie diagnostiche e mostrare come la pedagogia inclusiva possa
configurarsi come un dispositivo di opposizione alle logiche norma-
lizzanti. L’obiettivo ¢ quindi duplice: da un lato, decostruire le narra-
zioni deficit-centriche implicite nei processi di etichettamento,
dall’altro, individuare pratiche educative capaci di valorizzare la dif-
ferenza come risorsa e possibilita di sviluppo.

2. Etichettamento e costruzione dell’identita

Nel contesto educativo contemporaneo, 1’etichettamento rappresenta
uno dei dispositivi piu rilevanti — e al contempo piu problematici —
nella costruzione dell’identita degli alunni, in particolare di coloro che
vengono riconosciuti (o percepiti) come “altri” rispetto alla norma im-
plicita che regola I’istituzione scolastica. Lungi dall’essere un mero
atto descrittivo o un passaggio tecnico per I’erogazione di supporti di-
dattici, 1’attribuzione di un’etichetta costituisce un’operazione simbo-
lica carica di implicazioni identitarie, relazionali e politiche. Le
categorie diagnostiche come DSA, ADHD, disabilita intellettiva o “bi-
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sogni educativi speciali” si configurano come strumenti a doppio ta-
glio: da un lato, nascono con I’intento di riconoscere specificita e for-
nire supporti; dall’altro, possono produrre effetti di cristallizzazione
dell’identita, riducendo 1’alunno a una sola delle sue caratteristiche,
spesso letta in chiave di deficit. In questo processo, I’etichetta non solo
nomina, ma costituisce il soggetto, incidendo sulla sua autopercezione,
sulle aspettative del contesto e sulle possibilita di partecipazione al sa-
pere e alla comunita (ivi).

L’antropologia culturale, con le riflessioni di Francesco Remotti,
offre un paradigma alternativo e critico rispetto alle concezioni essen-
zialistiche dell’identita. In Contro l’identita (1996), Remotti afferma
che attribuire (o attribuirsi) una identita significa, in fin dei conti, eser-
citare un potere: ovvero, selezionare, costruire, ma anche imporre mo-
delli, narrazioni e gerarchie. Secondo questa prospettiva, I’identita non
¢ un dato naturale, originario o immutabile, ma un processo di costru-
zione sociale che implica sempre dinamiche di inclusione ed esclu-
sione, di appartenenza e marginalizzazione. Etichettare qualcuno — nel
contesto scolastico, ad esempio, come “diverso” o “con bisogni spe-
ciali” — significa inserirlo in un circuito discorsivo e istituzionale che
lo distingue dagli altri, spesso a partire da una presunta mancanza o
anomalia. Non a caso, Remotti sottolinea I’importanza di decostruire
I’illusione dell’identita unitaria, promuovendo invece una concezione
pluralistica e relazionale del soggetto, capace di accogliere le contrad-
dizioni e le ambivalenze della vita individuale e collettiva.

Un’analoga linea interpretativa si ritrova nelle analisi di Ugo Fa-
bietti (2013), secondo cui I’identita culturale, lungi dall’essere una re-
alta oggettiva o autentica, ¢ un dispositivo narrativo costruito
attraverso operazioni di selezione e legittimazione. L’etichetta, in que-
sto senso, diventa una forma narrativa imposta dall’esterno, che tende
a ridurre la complessita del soggetto entro categorie semplificanti e
spesso stigmatizzanti. Nel caso della disabilita, ci0 si traduce nell’ado-
zione di linguaggi medicalizzati o burocratici che trasformano 1’indi-
viduo in “caso”, in “profilo” o in “bisogno”, eludendo la dimensione
biografica e soggettiva dell’esperienza. Inoltre, Fabietti mette in guar-
dia contro I’illusione che le etichette siano neutrali: esse operano sem-
pre all’interno di un sistema di potere e riflettono i rapporti di forza
che attraversano la societa. Nominare significa ordinare il mondo, sta-
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bilire cosa conta e cosa no, chi merita attenzione e chi puo essere
marginalizzato.

Pierre Bourdieu approfondisce questa dimensione attraverso il con-
cetto di potere simbolico, ovvero la capacita di imporre significati e
classificazioni socialmente riconosciute come legittime. Bourdieu ana-
lizza come le istituzioni — e la scuola in particolare — siano luoghi pri-
vilegiati di produzione e riproduzione delle disuguaglianze, proprio
attraverso 1’uso di etichette e classificazioni (Bourdieu, 1979/1983,
1972/2003; Bordieu, Passeron, 1964/1971). L’etichettamento, secondo
Bourdieu, ¢ una forma di violenza simbolica, una forza invisibile che
agisce sui soggetti senza bisogno di coercizione, inducendoli ad accet-
tare il proprio posto nel mondo come naturale. Quando una scuola de-
finisce un alunno come “non adeguato™ agli standard, lo sta collocando
in una posizione subordinata che difficilmente potra essere messa in
discussione. L’etichetta, in tal senso, si sedimenta nell’habitus dell’in-
dividuo, orientando non solo il modo in cui ¢ percepito dagli altri, ma
anche le sue stesse aspirazioni, i desideri e le possibilita di azione.

L’habitus, per Bourdieu, ¢ I’insieme delle disposizioni interiorizzate
che guidano I’agire sociale (Bourdieu, 1979/1983). Quando un’eti-
chetta viene reiterata nel tempo — da insegnanti, compagni, specialisti,
familiari — essa finisce per plasmare I’habitus del soggetto, rendendo
naturale ci0 che ¢ in realta il risultato di un processo storico e sociale.
In ambito scolastico, questo meccanismo potrebbe produrre cio che la
pedagogia critica chiama “profezia che si autoavvera” (Merton, 1948):
il soggetto etichettato tende ad agire secondo le aspettative che 1’eti-
chetta stessa ha generato, confermando cosi il giudizio iniziale e raf-
forzando la struttura di disuguaglianza. Come evidenziano autori come
Franco Frabboni (2000) e Raffaele Laporta (1992), la scuola, se non
consapevole dei propri dispositivi selettivi, puo contribuire alla cri-
stallizzazione degli svantaggi iniziali. In linea con Paulo Freire
(1970/1971), una pedagogia autenticamente emancipativa dovrebbe
invece interrogare criticamente le aspettative implicite e promuovere
percorsi di coscientizzazione e liberazione dai ruoli imposti. Di fronte
a questa dinamica, la pedagogia inclusiva propone un rovesciamento
radicale della prospettiva: non si tratta di adattare il soggetto all’eti-
chetta, ma di trasformare i contesti educativi affinché possano acco-
gliere la molteplicita delle traiettorie di apprendimento e di esistenza.
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Il tema dell’etichettamento, analizzato attraverso le lenti antropo-
logiche di Remotti, Fabietti e Bourdieu, si rivela centrale per compren-
dere 1 processi di costruzione identitaria nella scuola e per interrogare
criticamente le pratiche educative che, pur animate da buone inten-
zioni, rischiano di riprodurre forme sottili di esclusione. Decostruire
I’etichetta non significa negare la differenza, ma sottrarla alla logica
del deficit e restituirla a un campo di senso pit ampio, in cui I’identita
possa essere pensata come relazione, possibilita e trasformazione.

3. Da difetti a potenziali canali di sviluppo

La teoria socio-culturale di Vygotskij sottolinea I’interdipendenza tra
processi sociali e individuali nella costruzione della conoscenza. La
mente umana ¢ vista come un prodotto sia della storia che della cultura,
con lo sviluppo individuale che si intreccia con quello sociale e storico
evidenziando il fatto che la mente non sia un’entita isolata, ma piuttosto
un costrutto sociale influenzato da interazioni culturali e storiche. La
formazione dei concetti ¢ un elemento centrale nel pensiero di Vygotskij,
che considera il linguaggio e altri segni come mediatori fondamentali
nello sviluppo cognitivo, dove la mediazione semiotica, attraverso 1’uso
di simboli e del linguaggio, diviene cruciale per lo sviluppo umano, per-
mettendo la costruzione di significati condivisi e la trasmissione cultu-
rale (John-Steiner, Mahn, 1996; Subero et al., 2018).

Il metodo dialettico di Vygotskij (1934/1987, 1931/2010; Vygotskij,
Lurija, 1997) si manifesta nell’analisi genetico-sperimentale, che
esplora lo sviluppo cognitivo attraverso quattro domini (filogenetico,
culturale-storico, ontogenetico € microgenetico) posti come struttura
per comprendere il progresso umano attraverso diverse scale temporali
e contesti per studiare 1 processi cognitivi superiori.

¢ Il dominio filogenetico riguarda I’evoluzione naturale degli es-
seri umani come specie e si concentra su come le capacita co-
gnitive si siano sviluppate nel corso dell’evoluzione umana
(Marginson, Dang, 2017; Cole et al., 2013).

* Il dominio culturale-storico esplora lo sviluppo delle funzioni
psicologiche superiori attraverso 1’attivita sociale e culturale.
Vygotskij sottolinea che la cultura e la storia influenzano pro-
fondamente lo sviluppo cognitivo, con cambiamenti che seguono
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un modello lamarckiano, ovvero basato sulla teoria dell’eredi-
tarieta dei caratteri acquisiti, per la quale un organismo, nel corso
della sua vita, si adatta al suo ambiente sviluppando determinate
caratteristiche utili o perdendone altre non necessarie, e questi
mutamenti vengono poi trasmessi alla generazione successiva,
portando a un’evoluzione graduale delle specie nel tempo.
Secondo ’autore, le acquisizioni culturali vengono trasmesse at-
traverso le generazioni, seguendo sostanzialmente gli stessi pro-
cessi di cambiamento e adattamento (Marginson, Dang, 2017;
Doria, Simao, 2018; Cole et al., 2013).

+ Il dominio ontogenetico riguarda lo sviluppo individuale durante
I’arco della vita di una persona, prendendo in considerazione
come le esperienze personali e I’interazione con I’ambiente so-
ciale contribuiscano allo sviluppo cognitivo come ibridazione
tra 1 processi di cambiamento filogenetici e culturali-storici
(Marginson, Dang, 2017; Karimi-Aghdam, 2017; Cole ef al.,
2013).

* Il dominio microgenetico si concentra sugli eventi immediati e
sui cambiamenti che avvengono in brevi periodi di tempo, spesso
durante specifiche interazioni o attivita, e osserva come le capa-
cita cognitive si sviluppano e si trasformano attraverso espe-
rienze dirette e interazioni sociali (Marginson, Dang, 2017,
Shvarts, Abrahamson, 2019).

I quattro domini genetici di Vygotskij offrono una visione integrata
dello sviluppo umano, considerando 1’evoluzione naturale, I’influenza
culturale e storica, lo sviluppo individuale e le interazioni immediate;
supportando il processo di comprensione di come le funzioni psicologi-
che superiori si formino e si trasformino attraverso I’interazione continua
tra natura, cultura e esperienza personale, attraverso 1’interazione dina-
mica tra individuo e contesto sociale. Oltre a questo, Vygotskij enfatizza
la storicita dell’essere umano, considerando lo sviluppo individuale
come parte di un processo storico pitt ampio, partendo dal presupposto
che I’evoluzione delle capacita cognitive ¢ influenzata dalle condizioni
storiche e culturali in cui I’individuo vive (Subero ef al., 2018).

La mediazione culturale ¢ un concetto chiave nella teoria di
Vygotskij, che vede gli strumenti culturali come mediatori dello svi-
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luppo cognitivo, in cui I’educazione e I’apprendimento sono essi stessi
processi mediati culturalmente come facilitatori dello sviluppo cogni-
tivo (John-Steiner, Mahn, 1996).

La teoria storico-culturale sottolinea 1I’importanza del contesto so-
ciale e culturale nello sviluppo cognitivo, prospettiva che ha implica-
zioni significative per le pratiche educative inclusive, in quanto
promuove I’idea che I’apprendimento e lo sviluppo siano processi so-
ciali e culturali e che questi influiscano significativamente sullo svi-
luppo intellettuale e sui processi di conoscenza, intesi come un
prodotto culturale interiorizzato attraverso interazioni sociali (Conftrey,
1995; De Camargo, Galbiatti, 2021).

Secondo il pensiero vygotskijano, il linguaggio rappresenta lo stru-
mento principe per la mediazione culturale e lo sviluppo del pensiero
(Confrey, 1995; Monteso-Ventura, 2016) che vengono posti in un rap-
porto relazionale-causale, evidenziando come il linguaggio influenzi
il pensiero e viceversa (Confrey, 1995). In questa prospettiva, il lin-
guaggio non ¢ solo un mezzo per esprimere il pensiero, ma un ele-
mento che lo struttura e lo sviluppa (Howe, 1996; Zhuravlev, 2021;
John-Steiner, Mahn, 1996), uno strumento che non solo comunica pen-
sieri gia formati, ma che aiuta a formare e sviluppare il pensiero stesso
attraverso un processo dinamico in cui il linguaggio e il pensiero si
evolvono insieme (Zhuravlev, 2021; Stafford, 2013). Il linguaggio,
quindi, gioca un ruolo cruciale nel processo di interiorizzazione, tra-
sformando le esperienze sociali in processi mentali interni (John-
Steiner, Mahn, 1996; Fernyhough, 2008), permettendo la trasforma-
zione delle interazioni sociali in pensiero individuale, facilitando lo
sviluppo di funzioni mentali superiori (Zhuravlev, 2021; John-Steiner,
Mahn, 1996). Le pratiche discorsive possono quindi diventare risorse
generative culturali che aiutano gli individui a formulare identita in-
dividuali e collettive (Putney, 2007), diventando fondamento per lo
sviluppo cognitivo sia dei singoli che della collettivita.

Il multi-prospettico pensiero vygotskijano, oltre ad offrire una ro-
busta struttura teorica che mette al centro la natura sociale della mente
e il ruolo della cultura nello sviluppo cognitivo, si sofferma sui processi
di sviluppo atipici dei bambini con disabilita attraverso un approccio
biosociale e critico, in grado di integrare teorie moderne e postmoderne
(John-Steiner, Mahn, 1996; Leonardo, Manning, 2017) attraverso la
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difettologia (Vygotskij, 1929/1986). Per 1’autore, per comprendere
come le disabilita influenzino lo sviluppo psicologico e sociale degli
individui, € necessario distinguere tra difetti primari (impairment or-
ganico) e difetti secondari (distorsioni delle funzioni psicologiche su-
periori dovute a fattori sociali). I difetti primari sono legati a un
“impairment organico”, ovvero una limitazione di natura biologica o
fisiologica e sono direttamente responsabili di alcune disfunzioni nel
substrato morfofisiologico del bambino. I difetti secondari, invece,
sono distorsioni delle funzioni psicologiche superiori che derivano da
fattori sociali e non sono causati direttamente dall’impairment orga-
nico, ma sono il risultato delle interazioni sociali e culturali che il bam-
bino sperimenta e che possono avere un’influenza notevole sul suo
sviluppo psicologico (Gindis, 1995; Lebedinskii, 1997). Dopo aver
concentrato la propria attenzione sul “difetto”, I’autore esplora la re-
lazione tra difetto e compensazione, sottolineando come 1 difetti pos-
sano essere compensati attraverso 1’interazione sociale e culturale e
attraverso 1’educazione, promuovendo lo sviluppo delle funzioni psi-
cologiche superiori (Gindis, 1995) e sottolineando come I’ambiente
sociale e culturale sia cruciale per lo sviluppo dei bambini a sviluppo
atipico, fino a sostenere che le differenze cognitive non sono difetti,
ma canali di sviluppo che si discostano dalla norma evolutiva
(Smagorinsky, 2012; Gindis, 1995). In questa visione i processi di
compensazione vengono considerati come veri e propri atti di “oppo-
sizione”, di “defect-overcompensation”, di cambiamento qualitativo,
di apprendimento e di opportunita di sviluppo: dei processi di sviluppo
dei singoli individui a sviluppo atipico; della crescita umana delle per-
sone coinvolte nei processi di compensazione; degli stessi processi
educativi chiamati a doversi modificare. Questo approccio sottolinea
I’importanza di affrontare i processi compensativi di “opposizione”
come parte integrante del processo educativo e incoraggia i docenti a
fornire agli studenti esperienze che li mettano di fronte a richieste sfi-
danti per stimolare il loro potenziale di crescita e di sviluppo, per pro-
muovere il cambiamento e lo sviluppo cognitivo attraverso
I’esperienza di “overcompensation”, superando le loro carenze e rag-
giungendo un livello superiore di apprendimento e comprensione.
Vygotskij giunge cosi a proporre un approccio educativo come “dif-
ferenziale positivo” che mira a compensare i difetti primari e la perso-

53



nalita complessiva dei bambini con sviluppo atipico attraverso lo svi-
luppo delle funzioni psicologiche superiori (Smagorinsky, 2012), in-
troducendo, inoltre, il concetto di “zona di sviluppo prossimale” per
aiutare i bambini con disabilita a sviluppare al massimo il loro poten-
ziale attraverso I’interazione sociale e I’educazione culturale come al-
ternativa ai processi standardizzati (Gindis, 1995).

I1 concetto di “zona di sviluppo prossimale” ¢ uno dei principi fon-
damentale della teoria di Vygotskij sullo sviluppo umano, in cui viene
sottolineata I’importanza del contesto sociale e culturale nell’appren-
dimento e nello sviluppo cognitivo. Questa zona, secondo ’autore, ¢
radicata nel contesto sociale, culturale e storico, e riflette I’origine so-
ciogenetica di tutte le funzioni mentali umane; rappresenta 1’area in
cui un bambino puo sviluppare nuove capacita attraverso la collabo-
razione con altri, piuttosto che attraverso I’apprendimento individuale
(Eun, 2019; Kostogriz, Veresov, 2021); ¢ in linea con un approccio
dialettico per analizzare i fenomeni psicologici, considerando lo svi-
luppo del bambino come un’unita di relazioni contraddittorie tra il li-
vello attuale di sviluppo e il potenziale che puo essere raggiunto con
’aiuto di altri (ivi); viene utilizzata come strumento metodologico per
diagnosticare e valutare le capacita di un bambino, non per misurare i
risultati, ma per identificare le potenzialita future (Zaretsky, 2021); ¢
in grado di evidenziare la relazione intrinseca tra educazione e svi-
luppo, suggerendo che I’educazione guida lo sviluppo delle funzioni
intellettuali, creando opportunita per costruire capacita future
(Kostogriz, Veresov, 2021; Chaiklin, 2003).

Tenere in considerazione questo concetto ¢ fondamentale per com-
prendere come I’interazione sociale e culturale, tipica del dominio cul-
turale-storico, influenzi lo sviluppo cognitivo e come i1 bambini, siano
essi a sviluppo tipico oppure a sviluppo atipico, possano espandere le
proprie capacita oltre il loro livello attuale, oltre il livello di sviluppo
caratteristico del dominio filogenetico, dimostrando che I’educazione
non solo riflette lo sviluppo, ma lo guida attivamente verso uno svi-
luppo interconnesso proprio del dominio ontogenetico.

4. Educazione come atto di “opposizione”

L’analisi critica del concetto di etichettamento nel contesto educativo
contemporaneo rivela come questo processo, apparentemente neutrale,
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sia in realta un potente strumento di costruzione identitaria che puo
portare a forme di esclusione e limitazione del potenziale degli alunni,
specialmente per coloro che vengono percepiti come “altri”. Le cate-
gorie diagnostiche, seppur nate con I’intento di fornire supporto, ri-
schiano di reificare 1’identita degli studenti, focalizzandosi sul deficit
e oscurando, invece, la loro complessita.

Come precedentemente discusso, le riflessioni di Remotti, Fabietti
e Bourdieu contribuiscono a decostruire I’etichetta come costruzione
discorsiva, mettendo in luce il suo ruolo nell’orientare I’identita e le
aspirazioni degli studenti all’interno di sistemi di potere simbolico.

Rileggere Vygotskij secondo una rinnovata visione che tenga in
considerazione queste premesse, ci porta a comprendere che la difet-
tologia non puo essere scissa dalla teoria storico-culturale, in quanto
lo studio dei difetti non puo tralasciare la comprensione del contesto.
Inoltre, quella che ci viene offerta dall’autore, ¢ una visione positiva e
inclusiva dell’educazione perché considera il contesto socio-culturale
come elemento capace di travalicare 1 difetti primari attraverso 1’ado-
zione intenzionale di azioni di “opposizione” allo sviluppo naturale,
capace quindi di promuovere lo sviluppo di capacita superiori.

In questa prospettiva, che anticipa di molto I’approccio bio-psico-
sociale dell’ICF (OMS, 2001), i difetti primari non determinano di per
sé il processo di sviluppo di un individuo se non posti in relazione al
contesto socio-culturale in cui tale processo di sviluppo avviene. Quale
puod quindi essere il valore di un processo di etichettamento che non
tenga in considerazioni entrambe le variabili? Se i processi educativi
compensativi intenzionalmente diretti all’““opposizione” dello sviluppo
naturale sono capaci di promuovere lo sviluppo di capacita superiori,
come puo rispondere il processo di etichettamento alla dinamicita degli
apprendimenti? Nel processo di etichettamento quale valore viene at-
tributo ai processi di co-costruzione dello sviluppo di capacita superiori
di natura ontogenetica?

Queste domande aprono a possibili ulteriori approfondimenti che
necessariamente dovranno tenere in considerazione il fatto che I’iden-
tita personale non puo essere confinata all’interno di categorie etichet-
tanti rivolte esclusivamente a certificare la presenza di difetti primari,
ma dovranno considerare la dinamicita delle caratteristiche degli in-
dividui, delle caratteristiche dei contesti, delle relazioni, delle possi-
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bilita che vengono fornite agli individui, delle potenziali infinite tra-
sformazioni che gli individui possono manifestare grazie anche a in-
terventi educativi inclusivi che si “oppongono” alla staticita categoriale
etichettante.

Di fronte a queste dinamiche, la pedagogia inclusiva propone un
cambio di paradigma radicale, focalizzandosi sulla trasformazione dei
contesti educativi per accogliere la diversita delle traiettorie di appren-
dimento. Decostruire 1’etichetta non significa negare la differenza, ma
liberarla da una logica deficitaria per restituirla a una concezione piu
ampia dell’identita come relazione e possibilita di trasformazione.

Le riflessioni presentate evidenziano la necessita di un approccio
educativo consapevole dei rischi insiti nei processi di etichettamento e
capace di adottare prospettive teoriche che valorizzino la complessita
dell’identita e le potenzialita di sviluppo di ogni studente, in particolare
di quelli con disabilita, attraverso la promozione di contesti inclusivi e
la valorizzazione del ruolo fondamentale del contesto socio-culturale.

5. Conclusioni

L’analisi proposta ha evidenziato come I’etichettamento scolastico non
sia un mero atto tecnico o neutrale, ma un processo profondamente
simbolico che influisce sulla costruzione dell’identita, sulle aspettative
sociali e sulle traiettorie educative degli alunni. A partire dalla teoria
storico-culturale di Vygotskij, e in particolare dalla sua riflessione sulla
difettologia e sullo sviluppo microgenetico, ¢ stato possibile reinter-
pretare il concetto di “difetto” non come limite statico, ma come punto
di partenza per una crescita mediata socialmente.

In tale prospettiva, I’educazione assume una funzione strategica e
trasformativa, configurandosi come atto di “opposizione” agli esiti
escludenti dell’etichettamento. Questa opposizione non ¢ negazione
del limite, ma riconoscimento del suo potenziale trasformativo all’in-
terno di contesti relazionali e culturali che sostengano I’accesso alla
conoscenza, al riconoscimento simbolico e alla piena partecipazione.

Il contributo sottolinea quindi la necessita di una pedagogia che
sappia farsi carico della complessita dei processi identitari, deco-
struendo 1 dispositivi classificatori € promuovendo ambienti educativi
inclusivi, aperti al pluralismo delle traiettorie di sviluppo.

In prospettiva futura, si invita a un approfondimento empirico delle
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pratiche educative che meglio incarnano questa tensione “oppositiva”,
nonché a una riflessione interdisciplinare che tenga insieme psicologia
culturale, antropologia dell’educazione e pedagogia critica, al fine di
elaborare dispositivi realmente emancipatori e trasformativi.
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