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INTRODUZIONE

Il Disturbo dello Spettro Autistico (jiheisho supekutoramu shogai B PAE A7 K
7 L5 da Autism Spectrum Disorder, ASD) & un disturbo del neuro-sviluppo carat-
terizzato da un deficit persistente nella comunicazione e nell’interazione sociale e da in-
teressi, attivita e modelli di comportamento ristretti e ripetitivi', che minano la capacita
di un individuo di comunicare, di entrare in relazione con le persone e di adattarsi
all’ambiente circostante®. Si manifesta solitamente nel periodo dello sviluppo, piu tipi-
camente nell’infanzia, con gradi variabili di complessita che si differenziano per gravita
e combinazione di sintomi’; si pud manifestare spesso in associazione con disabilita in-
tellettiva, disturbo da deficit di attenzione/iperattivita (ADHD), disturbo del linguaggio
o dell’apprendimento, che rendono la diagnosi e il seguente approccio terapeutico mag-
giormente complessi®. Si tratta di un deficit sociale e cognitivo che se nelle forme pil
lievi puo avere un impatto trascurabile sul funzionamento del soggetto, nelle forme piu
gravi risulta essere profondamente invalidante nel campo personale, familiare, sociale,
educativo e occupazionale’.

Nonostante le cause del disturbo siano tuttora sconosciute e indagate, ¢ stato registra-
to a livello mondiale un generalizzato aumento delle diagnosi di ASD, piu che raddop-
piate nell’ultimo decennio, tanto da configurarsi come un rilevante problema di sanita
pubblica®. Secondo le attuali stime dell’Organizzazione Mondiale della Sanita (2018), a
livello globale, il disturbo & diagnosticato a circa 1 bambino su 160’. I tassi di prevalen-

za variano tra nazioni, fino a 1 caso su 59 registrati negli Stati Uniti dai Centres for Di-

! American Psychiatric Association (APA), Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders:
DSM-5, Washington, DC, American Psychiatric Publishing, 2013

? Ministero della Salute, Autismo, in “Ministero della Salute”, 2014

> ibid.

* ibid.

* ibid.

® ibid.

7 Organizzazione Mondiale della Sanita (OMS), Autism Spectrum Disorders, in “World Health Organiza-
tion”, 2020



sease Control and Prevention (CDC)®, secondo un’analisi condotta nel 2014
dall’Autism and Developmental Disabilities Monitoring Network (ADDM Network). La
rapida crescita della prevalenza di ASD, piuttosto che a un aumento d’incidenza in sé,
viene attribuita a una maggiore consapevolezza dell’esistenza del disturbo e a una mag-
giore definizione dei criteri diagnostici che lo definiscono’. Inoltre, tali stime devono
essere considerate in termini relativi, in particolare in un’ottica di comparazione inter-
nazionale, in quanto soggette a variabili proprie di ogni paese, quali la diversita dei cri-
teri diagnostici utilizzati, il grado di specializzazione delle strutture sanitarie ¢ di fami-
liarita con il disturbo, nonché fattori socio-economici, linguistici e culturali, che potreb-
bero influenzare in maniera rilevante I’identificazione della sintomatologia'’.

Nel caso del Giappone, in uno studio risalente al 2008, ¢ stata registrata una preva-
lenza di 181 casi su 10.000 persone (vale a dire 1 caso su 55): stima che risulta essere
tra le piu alte documentate a livello mondiale''. Nonostante, tali numeri non possano es-
sere interpretati in termini assoluti, per le ragioni sopra citate, essi dimostrano grande
consapevolezza e familiarita dei professionisti giapponesi con i casi di ASD. Tale fami-
liarita € confermata da diversi studi, che hanno messo in luce la tendenza di medici e te-
rapisti giapponesi ad associare problemi comportamentali dei bambini ai sintomi del Di-
sturbo dello Spettro Autistico piuttosto che ad altri disturbi dello sviluppo, dimostrando
la maggiore conoscenza e, conseguentemente, la maggiore tendenza alla diagnosi di
ASD'?. Tl Giappone vanta infatti una forte tradizione di ricerca sull’autismo'’: & stato tra
1 primi paesi ad approcciare scientificamente il disturbo gia dagli anni Sessanta, strin-

gendo rapporti di studio e collaborazione con Leo Kanner e Hans Asperger — i due pio-

8 Jon BAIO; Lisa WIGGINS; Deborah L. CHRISTENSEN; et al., “Prevalence of Autism Spectrum Disorder
Among Children Aged 8 Years - Autism and Developmental Disabilities Monitoring Network, 11 Sites,
United States, 2014”, in MMWR Surveillance Summaries, vol. 67, n. 6, 2018, pp. 1-23

? Poon Lung KU; Mio BRYCE, “Socio-cultural Support for Children with Autistic Disorders and their
Families: Japanese and Australian Contexts”, in The International Journal of Interdisciplinary Social Sci-
ences, vol. 5,1n. 9, 2011, pp. 491-504

10 Sophie CARRUTHERS; et al., “A Cross-cultural Study of Autistic Traits across India, Japan and the UK,
in Molecular Autism, vol. 9, n. 1, 2018, p. 52

" Yuichi KAWAMURA; Takahashi OSAMU; Takashi ISHII, "Reevaluating the Incidence of Pervasive De-
velopmental Disorders: Impact of Elevated Rates of Detection through Implementation of an Integrated
System of Screening in Toyota, Japan", in Psychiatry and Clinical Neurosciences, vol. 62, n. 2, 2008, pp.
152-159

2 Mami MIYASAKA; Shogo KAJIMURA; Michio NOMURA, “Biases in Understanding Attention Deficit
Hyperactivity Disorder and Autism Spectrum Disorder in Japan”, Frontiers in Psychology, vol. 9, n. 244,
2018

" Fumio SOMEKI; et al., “Stigma Associated with Autism among College Students in Japan and the Unit-
ed States: an Online Training Study”, in Research in Developmental Disabilities, vol. 76, 2018, pp. 88-98

8



nieri degli studi sull’autismo — e dando vita alle prime associazioni accademiche per la
ricerca come la Japanese Society for Child and Adolescent Psychiatry (JSCAP) fondata
nel 1960,

Tuttavia, altri studi rivelano che tra la popolazione generale persistono tuttora pro-
fonde lacune e convinzioni errate riguardo il Disturbo dello Spettro Autistico. In un
sondaggio condotto da Takahara e Tsuda (2012) sulla familiarita della popolazione
giapponese con la terminologia relativa ai disturbi dello sviluppo, ¢ emerso che circa il
60% della popolazione & a conoscenza in qualche misura dei termini jiheisho (H PAJE,

“autismo”) e hattatsu shogai (FEEEFEE, “disturbo dello sviluppo™) — pur ignorando

termini piu specifici, come ADHD e sindrome di Aspergelr15 — ¢ numerose sono le pos-
sibilita di ottenere informazioni nella vita quotidiana tramite giornali e televisione'®.
Eppure, nonostante la consapevolezza generale, un recente sondaggio condotto dalla
Autism Society Japan ha mostrato che tra la popolazione giapponese persistono convin-
zioni errate e pregiudizi legati al disturbo autistico: circa il 30% della popolazione erro-
neamente ritiene che I’autismo sia un disturbo emotivo e che la causa della sua manife-
stazione sia da attribuire al fallimento del ruolo genitoriale ¢ non a cause genetiche'’; in
piu, circa il 20% dei genitori si dicono inquieti all’idea che i propri figli giochino con
bambini con ASD'®. Tale avversitd sembra derivare da una profonda convinzione, a
lungo persistita in Giappone, che 1’autismo fosse una malattia mentale, comportando
non solo distanza sociale ma anche un ritardo nello sviluppo di un sistema di supporto
sociale'.

Ci0 porta alla luce una dicotomia all’interno della societa giapponese riguardo il suo
approccio nei confronti del Disturbo dello Spettro Autistico: se da una parte la societa
scientifica risulta essere specializzata e all’avanguardia, dall’altra parte si riscontra una
notevole mancanza di conoscenza (oltre che scarsa consapevolezza) e una grande di-
stanza sociale da parte della popolazione generale. L’ipotesi che si avanza ¢ che tale di-
cotomia abbia origine da una profonda stigmatizzazione dei disturbi comportamentali

nella societa giapponese: stigma che deriva da fattori culturali piuttosto che dalla dispo-

'Y Adam FEINSTEIN, A History of Autism: Conversations with the Pioneers, John Wiley & Sons, 2011

'> Mitsue TAKAHARA; Yoshimi TSUDA, “Ippan Shakaijin ni okeru Hattatsu Shogai ni Kansuru Y5go no
Ninchido”, in Research Bulletin of Naruto University of Education, vol. 27, 2012, pp. 94-99

16 MIYASAKA; KAJ IMURA; NOMURA, “Biases in Understanding...”, cit.
" FEINSTEIN, 4 History of Autism..., cit.

'8 ibid.

19 KU; BRYCE, “Socio-cultural Support...”, cit.



nibilita di esperti sull’autismo®. Poiché una delle maggiori problematiche dell’ASD sta
nelle difficolta di comunicazione e d’interazione sociale, i1 fattori culturali specifici di
ogni societa condizionano profondamente 1’esperienza di vita quotidiana dell’individuo
e il suo sviluppo?!, nonché la maniera in cui la malattia viene concepita e affrontata dal
singolo e dalla comunita. Specifici fattori socio-culturali potrebbero infatti impedire agli
individui con ASD di ottenere un supporto sociale effettivo e inclusivo. Il nostro studio
vuole prendere in esame quei fattori sociali che ostacolano I’inclusione degli individui
con ASD nella societa giapponese e si propone di farlo analizzando un contesto struttu-
rato che riflette e rivela tale dicotomia: il Sistema Educativo per i Bisogni Speciali (zo-
kubetsu shien kyoiku B\ SXARHH).

L’educazione “speciale”, in Giappone, ¢ sempre stata focalizzata sull’offrire alle per-
sone con disabilita un’istruzione specifica e di qualita all’interno d’istituti e contesti

2
”<< — secondo una tendenza

specializzati — in particolare nelle cosiddette “scuole speciali
generale all’istituzionalizzazione che, per anni, ha reso la presenza delle persone con di-
sabilita invisibile alla societa®. La ragione per cui si ¢ scelto di prendere in analisi tale
contesto ¢ giustificata dal recente orientamento del Governo giapponese alla promozio-
ne di una “societa coesa”, che ha portato, nel 2007, alla profonda riforma del precedente
sistema di educazione speciale verso un sistema educativo “inclusivo”. La riforma fa
parte di una tendenza che, dall’inizio degli anni Duemila, ¢ culminata nel 2014 con la
ratifica della Convenzione delle Nazioni Unite sui Diritti delle Persone con Disabilita
(UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities, CRPD); che, in materia di
educazione, sottolinea I’'importanza di sviluppare un sistema in grado di “ottimizzare il
programma scolastico e la socializzazione conformemente all’obiettivo della piena in-
clusione” (Art. 24).

Tuttavia, si ritiene che nella scuola giapponese potrebbero riflettersi le stesse barriere
sociali, che non permetterebbero di accogliere i bambini con ASD nella comunita scola-
stica senza al contempo estraniarli dal contesto sociale; ostacolandone, dunque,

un’effettiva inclusione. Il Governo giapponese sta adottando varie misure politiche per

la realizzazione di un’educazione inclusiva; tuttavia, la riforma del Sistema Educativo

2 SOMEK]I, et al., “Stigma Associated with Autism...”, cit.
! KU; BRYCE, “Socio-cultural Support...”, cit.

*2 Come vedremo il termine & stato modificato da “Scuole Speciali” a “Scuole per i Bisogni Speciali” con
la revisione della Legge sull’educazione scolastica del 2006, proprio in risposta ai bisogni educativi indi-
viduali dei disturbi dello sviluppo, tra cui ASD.

¥ KU; BRYCE, “Socio-cultural Support...”, cit.
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per i Bisogni Speciali puo tradursi nell’effettiva inclusione sociale degli studenti con
ASD? Si cerchera di trovare risposta alla questione che muove la ricerca attraverso una
lettura critico-interpretativa della letteratura reperita; composta principalmente da studi
socio-economici, ricerche sociologiche e antropologiche, articoli di giornale, revisioni
di leggi e dati statistici.

Nel Capitolo I, verranno innanzitutto approfonditi i principi internazionali di tutela
dei diritti umani adottati dal Giappone con la ratifica della CRPD e che definiscono il
significato di inclusione ed educazione inclusiva. In seguito — adottando un modello e-
cologico di educazione che pone lo studente al centro di un sistema di relazioni dinami-
che tra attori e fattori collocati a piu livelli di societa — si ricercheranno le barriere (so-
ciali, culturali, storiche, ideologiche o strutturali) nei tre “ambienti” con cui interagisce
lo studente con ASD e che contribuiscono a plasmarne I’esperienza scolastica: la societa
generale, il sistema scolastico, la scuola.

Nel Capitolo II si approfondiranno le cause della distanza sociale nei confronti
dell’ASD; esaminando le relazioni tra Stato, societa, media e disabilita mentale e cer-
cando tra esse le potenziali barriere nel macrosistema della societa generale.

Nel Capitolo III verranno rintracciati i fattori di ostacolo all’inclusione della disabili-
ta nell’esosistema del sistema scolastico; analizzandone la struttura, gli obiettivi e le fi-
nalita che hanno mosso le storiche riforme e le questioni a cui si rivolge al presente.

Nel Capitolo 1V, infine, si presentera I’esperienza del bambino con ASD nel microsi-
stema della scuola, ricercando le barriere nelle interazioni tra deficit e fattori ambientali.
Si vedranno i cambiamenti del sistema di educazione speciale seguiti alla riforma e le
misure di supporto adottate per rimuovere le barriere e promuovere I’inclusione.

Dall’analisi congiunta e dinamica dei tre ambienti emergeranno fattori ideologici,
economici e culturali che si pongono da ostacolo all’inclusione sociale dei disturbi dello
spettro autistico generando stigma ed esclusione; e che, se non prese in considerazione
adeguatamente, potrebbero perpetuare lo stigma nei confronti della categoria e minare la
capacita della riforma di tradursi in un’effettiva inclusione sociale dei disturbi dello

spettro autistico nella scuola e, per estensione, nella societa.
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CAPITOLO I

Educazione inclusiva: diritto internazionale, principi € modello di analisi

Per comprendere le attuali politiche del governo giapponese in materia di educazione
e inclusione, ¢ fondamentale delineare il contesto internazionale che ha dato vita a tale
impulso riformatore. Il primo capitolo si propone di fornire una cornice giuridica e con-
cettuale necessaria a comprendere lo sviluppo del principio di “educazione inclusiva”
come diritto fondamentale dell’'uomo, nonché le implicazioni pratiche e ideologiche che
ne derivano. Nella prima parte si vedranno gli strumenti legali internazionali che hanno
portato all’elaborazione del diritto di educazione inclusiva. Ci si soffermera poi
sull’approfondimento dei principi ideologici alla loro base e, infine, si presentera una
teoria ecologica di educazione inclusiva come modello di analisi dei fattori sociali che

influenzano 1’inclusione.

1.1  Diritto all’educazione inclusiva: il quadro normativo internazionale

Negli ultimi decenni si ¢ assistito a livello globale a una sempre maggiore attenzione
alla tutela dei diritti delle persone con disabilita e alla loro inclusione sociale. A partire
dall’Organizzazione delle Nazioni Unite (ONU), organi e associazioni internazionali
hanno negli anni incoraggiato gli Stati alla creazione e allo sviluppo di sistemi nazionali
di supporto alla disabilita, in termini di accesso a servizi medici, assistenza sociale, op-
portunita di lavoro e istruzione. In particolare, lo sviluppo di un sistema educativo in-
clusivo sta diventando una questione d’importanza prioritaria, in risposta alla crescente
richiesta di un sistema scolastico in grado di accogliere la diversita dei bisogni educativi
e in grado di garantire il diritto all’educazione per le persone con disabilita.

L’educazione ¢ globalmente riconosciuta come un diritto inalienabile dell’'uomo e
come condizione necessaria per I’esercizio di tutti i diritti umani. E inoltre ritenuta un

mezzo indispensabile per ’effettiva inclusione socio-economica e per la piena parteci-
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pazione alla societd. L’esclusione dall’educazione pud compromettere il raggiungimen-
to del benessere della persona, in termini di mancato accesso al mondo del lavoro e con-
seguente poverta”!. Tuttavia, il diritto all’istruzione ¢ stato storicamente negato alle per-
sone con disabilita e, in molte aree, tale realta € ancora attuale. In alcuni Paesi, i bambi-
ni con disabilita sono di norma accolti in istituti dove, non ricevendo alcuna educazione
scolastica, crescono isolati dal resto della societa, talvolta per tutto il corso della loro vi-
ta. Altrove, sono stati creati dei sistemi educativi speciali, con scuole separate dal conte-
sto ordinario e dalle comunita, che sono spesso I'unica possibilita di accesso
all’istruzione per bambini con disabilita®*. Queste soluzioni si configurano come barrie-
re al pieno godimento del diritto umano all’educazione.

In questo contesto, la legge internazionale gioca un ruolo d’importanza primaria per
la tutela dei diritti umani, vincolando gli Stati a rispettare 1 principi di uguaglianza e
non-discriminazione e ad applicarli all’interno del proprio sistema legislativo. In parti-
colare, il piu recente, integrale e legalmente vincolante strumento internazionale per la
tutela della disabilita risale al 2006. Si tratta della “Convenzione sui diritti delle persone
con disabilita” (UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities; o CRPD),
che detta i principi affinché sia garantita la loro piena inclusione in ogni settore socio-
economico. In ambito educativo, 1’Articolo 24 risponde specificatamente alla questione
della discriminazione dei bambini con disabilita e della loro esclusione dal sistema edu-
cativo generale. Esso vincola gli Stati Parti ratificanti alla realizzazione di un sistema
educativo inclusivo, sostenendo che solo I’educazione inclusiva puo garantire sia
un’istruzione di qualita che lo sviluppo sociale della persona con disabilita”®. Tuttavia,
qual ¢ il significato di “educazione inclusiva”? E cosa implica per gli Stati Parti
I’impegno a farsi garanti del diritto all’educazione inclusiva?

Per rispondere a queste domande ¢ bene vedere come il principio di educazione in-
clusiva sia maturato nel corso degli anni e dei trattati internazionali. Infatti, sebbene la
CRPD rappresenti il primo vero strumento con valore legale in materia di disabilita ed
educazione inclusiva, essa ¢ il frutto di un processo che ha inizio negli anni Sessanta

con I’adozione da parte dell’ Assemblea generale delle Nazioni Unite della “Convenzio-

** Rachele CERA, “National Legislations on Inclusive Education and Special Educational Needs of People
with Autism in the Perspective of Article 24 of the CRPD”, in V. Della Fina; R. Cera, Protecting the
Rights of People with Autism in the Fields of Education and Employment, Springer-Verlag GmbH, 2015,
pp. 79-108

* ibid.

26 Committee on the Rights of Persons with Disabilities, General Comment No. 4 (2016) on the Right to
Inclusive Education, in “UN Treaty Body Database”, United Nations, 2016
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ne contro la discriminazione in educazione” (Convention Against Discrimination in E-
ducation, 1960)*”, a cui sono seguiti una serie di strumenti legali che hanno rielaborato

e ampliato il diritto all’educazione delle persone con disabilita.

1.1.1 La tutela del diritto all’educazione

Il diritto all’educazione ¢ stato formalmente definito per la prima volta nel 1948
dall’ONU nell’ Articolo 26 della “Dichiarazione universale dei diritti umani” (Universal
Declaration of Human Rights; UDHR), in cui si afferma che “ogni individuo ha diritto
all'istruzione. L'istruzione deve essere gratuita almeno per quanto riguarda le classi ele-
mentari e fondamentali. L'istruzione elementare deve essere obbligatoria. [...] indirizza-
ta al pieno sviluppo della personalita umana e al rafforzamento del rispetto dei diritti
umani e delle libertd fondamentali®®”. Consacrato dalla UDHR, il diritto all’istruzione
come diritto fondamentale dell’'uomo viene ripreso e legittimato da una serie di conven-
zioni internazionali.

Nel 1960 la “Convenzione contro la discriminazione in educazione” obbliga gli Stati
ad abolire la discriminazione nell’educazione (art.3) e a promuovere le pari opportunita
(articoli 4 e 6). Si tratta della prima convenzione a intervenire in materia d’istruzione,
tuttavia, nonostante il riferimento alla disabilita possa essere implicitamente letto tra i
“fattori sociali” alla base della discriminazione, al suo interno non sono presenti richia-
mi espliciti®.

Maggiormente rilevante, nella misura in cui espressamente si riferisce alla disabilita,
¢ la “Convenzione sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza” del 1989 (Convention on
the Rights of the Child; CRC), in cui si riconosce legalmente il diritto del fanciullo
all’educazione (art.28). In particolare, 1’Articolo 23 riconosce il diritto all’istruzione e
all’integrazione sociale di bambini e adolescenti con disabilita, affinché possano avere
“accesso all' educazione, alla formazione, alle cure sanitarie, alla riabilitazione, alla pre-
parazione al lavoro e alle attivita ricreative e possano beneficiare di questi servizi in

maniera atta a concretizzare la piu completa integrazione sociale ed il loro sviluppo per-

*" Susan J. PETERS, “Education for All? A Historical Analysis of International Inclusive Education Policy
and Individuals With Disabilities”, in Journal of Disability Policy Studies, vol. 18, n. 2, 2007, pp. 98—108

% Organizzazione delle Nazioni Unite (ONU), Universal Declaration of Human Rights, in “United Na-
tions Human Rights - Office of the High Commissioner”, OHCHR, 1948, Art.26

2 PETERS, ““Education for All?’...”, cit.
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sonale”°

. Fino alla Convenzione del 2006, la CRC sara ’'unico documento legalmente
vincolante a contenere provvedimenti sull’integrazione di bambini e giovani con disabi-
lita all’interno del sistema educativo. Tuttavia, lo stesso Articolo 23 ¢ stato a lungo cri-
ticato poiché, facendo dipendere 1’applicazione del diritto “in considerazione delle ri-
sorse disponibili™', lasciava alla discrezione degli Stati 1’effettiva allocazione di risorse

da destinare alla realizzazione di misure integrative™.

1.1.2  Da Jomtien a Dakar: il decennio di “Educazione per tutti” (EFA)

Due importanti appuntamenti mondiali hanno notevolmente contribuito allo sviluppo
del diritto all’educazione inclusiva.

Nel 1990 si tiene a Jomtien (Thailandia) la Conferenza mondiale sull’Educazione per
Tutti, che vede la partecipazione di rappresentanti da 155 Paesi e 150 organizzazioni,
riuniti per discutere misure concrete per ridurre 1’analfabetismo nel mondo garantendo
accesso per tutti all’istruzione “di base™>. In quest’occasione viene adottata la “Dichia-
razione mondiale sull’educazione per tutti” (1990), che, riguardo la disabilita, recita
all’Articolo 3:

steps need to be taken to provide equal access to education to every category of
disabled persons as an integral part of the education system’”.

L’importanza della Dichiarazione di Jomtien sta nel fatto che essa apre le porte a
un’era incentrata sulla flessibilita del sistema scolastico. Emerge I’idea che 1’educazione
debba superare le rigidita normative e prendere in considerazione le diverse necessita
degli studenti, adattandosi ai loro bisogni®”. Per i bisogni specifici della disabilita,
I’ostacolo alla piena ed effettiva partecipazione all’educazione comincia a essere indivi-

duato nell’inadeguatezza dell’ambiente scolastico e non piu nel deficit della persona

3% Organizzazione delle Nazioni Unite (ONU), Convention on the Rights of the Child, in “Universita degli
Studi di Padova Centro Diritti Umani”, 1989

3 ibid.
32 CERA, “National Legislations...”, cit., pp.79-80

3 Organizzazione delle Nazioni Unite per I’Educazione, la Scienza e la Cultura (UNESCO), World Decla-
ration on Education for All and Framework for Action to Meet Basic Learning Needs, in “UNESDOC Dig-
ital Library”, UNESCO, 1990

3 UNESCO, World Declaration on Education For All..., cit., art.3

3> Organizzazione delle Nazioni Unite per 1’ Alimentazione e I’Agricoltura (FAO), “Da Jomtien a Dakar:
Dieci anni di Educazione per tutti”, 2019
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stessa’®. In quest’ottica le misure d’intervento devono focalizzarsi sull’adattamento del
contesto educativo alle necessita dell’individuo con disabilita.

Nel 2000, esattamente dieci anni dopo, si tiene a Dakar (Senegal) il Forum mondiale
sull’Educazione. Da qui, lo slogan Education for All (EFA) diventa la base delle politi-
che internazionali in materia scolastica e viene stabilito il nuovo Millennium Goal di ga-

rantire un’istruzione primaria di qualita a tutti gli uomini e le donne entro il 2015

1.1.3 La Dichiarazione di Salamanca

Nel 1994 si tiene a Salamanca (Spagna) la Conferenza mondiale sui Bisogni Educa-
tivi Speciali, promossa dall’Organizzazione delle Nazioni Unite per 1’Educazione, la
Scienza e la Cultura (UNESCO). Qui viene adottata la “Dichiarazione di Salamanca”,
con la quale I’educazione di bambini e giovani con disabilita diventa finalmente un te-
ma centrale. Gli Stati riaffermano I’impegno verso il principio di Education for All e ri-
conoscono 1’urgenza di sviluppare un sistema scolastico inclusivo per rispondere ai co-
siddetti “bisogni educativi speciali”.

La Dichiarazione rappresenta un’evoluzione ideologica riassumibile principalmente
in tre punti: I’adozione di un “modello sociale” di disabilita, che pone I’enfasi sui fattori
ambientali disabilitanti; il passaggio dal concetto di “integrazione” fisica a quello di
“inclusione” qualitativa; e lo sviluppo del concetto di “abilitazione” (dall’inglese ena-
blement), che punta all’intervento pedagogico sulle abilita dell’individuo da sviluppare
piuttosto che sui deficit da colmare. La Dichiarazione afferma che

human differences are normal and that learning must accordingly be adapted to the
needs of the child rather than the child fitted to preordained assumptions regarding
the pace and nature of the learning process™.

Adottando una pedagogia incentrata sul bambino, I’educazione deve focalizzarsi sul-
la diversita delle abilita individuali e adattarsi a esse. Viene adottato il nuovo termine
“bisogni educativi speciali” per definire quella categoria di persone le cui particolari e-
sigenze educative derivano da “disabilita” o “difficolta di apprendimento”. Le cause di

tali difficolta sono individuate in svantaggi ambientali che non permettono al bambino

*% Valentina DELLA FINA, “Domestic Laws and National Plans or Strategies for the Protection of the
Rights of People with Autism: An Appraisal”, in V. Della Fina; R. Cera, Protecting the Rights of People
with Autism in the Fields of Education and Employment, Springer-Verlag GmbH, 2015, pp. 25-77

3" FAO, Da Jomtien a Dakar-...., cit.

*¥ Organizzazione delle Nazioni Unite per I’Educazione, la Scienza e la Cultura (UNESCO), The Salaman-
ca Statement and Framework for Action on Special Needs Education, in “UNESCO”, 1994
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di beneficiare, senza supporto aggiuntivo, del tipo di educazione generalmente disponi-

bile per i bambini della stessa eta®’

. Questa nuova definizione include non solo persone
con disabilita fisica o intellettiva, ma si espande fino a comprendere difficolta linguisti-
che o socio-economiche, disturbi dello sviluppo, sociali o emotivi*’. In accordo con cio,
la disabilitda non ¢ piu individuata nei deficit della persona, bensi nelle barriere
dell’ambiente circostante. Da qui, I’intervento educativo deve mirare a rimuovere tali
barriere discriminanti per garantire un’effettiva inclusione.

Oltre alla questione dell’accesso all’istruzione, per la prima volta si pone al centro
del dibattito il tema della qualita dell’inclusione delle persone con disabilita, che non si
limita alla mera integrazione fisica. Vedremo come i due concetti differiscono tra loro e
come questo approccio sara particolarmente rilevante per la qualita dell’insegnamento
dei bambini con ASD.

In occasione della Conferenza, viene inoltre elaborato un “Piano d’azione sui bisogni
educativi speciali” che fornisce agli Stati delle linee guida per le politiche da attuare in
materia educativa. Sulla stessa linea della Dichiarazione di Salamanca, rilevante impor-
tanza viene data all’ambiente circostante. Questa si riflette nella dichiarata urgenza di
accrescere la consapevolezza e le conoscenze della popolazione generale riguardo il te-
ma della disabilita. Piu specificatamente, nel Piano d’Azione si legge:

A change in social perspective is imperative. For far too long, the problems of peo-

ple with disabilities have been compounded by a disabling society that has focused
upon their impairments rather than their potential*'.

Questi concetti, tuttavia, per quanto innovativi fungono ancora da semplici linee gui-
da e raccomandazioni. A differenza delle convenzioni, che hanno valore legale e vinco-
lante sugli Stati Parti ratificanti, le dichiarazioni portano 1’autorita morale della comuni-
ta internazionale ma non sono in grado d’impegnare le nazioni all’effettiva realizzazio-

ne dei principi in esse contenuti®’.

1.1.4 Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita

La “Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilita” ¢ il pri-

mo vero trattato dedicato alle persone con disabilita e il primo strumento giuridico in-

3% CERA, “National Legislations...”, cit., p.81

0 PETERS, “Education for All?...”, cit., p.104

*1 UNESCO, The Salamanca Statement...., cit., p.7
*2 PETERS, “Education for All?...”, cit., p.98
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ternazionale a dare valore legale al concetto di educazione inclusiva. Adottata il 13 di-
cembre 2006 e firmata il 30 marzo 2007, ¢ entrata in vigore il 3 maggio 2008. Essa ¢ la
determinante principale della spinta riformatrice del Giappone in materia d’inclusione
scolastica. Il Giappone ¢ stato, infatti, tra i primi Paesi firmatari della Convenzione nel
2007 ma, solo nel piu recente 2014, ha concluso la sua ratifica®. Fino ad allora, in
quanto Stato firmatario e non ratificante, il Giappone non era legalmente vincolato alle
obbligazioni della CRPD, tuttavia, era tenuto ad astenersi da atti che avrebbero potuto
minare gli obiettivi e i principi della stessa™*. Per capire la nuova direzione inclusiva del
Giappone dopo la ratifica della CRPD ¢ fondamentale comprendere i principi e gli ob-
blighi alla base di questa.

La CRPD elabora in dettaglio 1 diritti delle persone con disabilita e sviluppa un codi-
ce d’implementazione che gli Stati Parti sono impegnati a mettere in atto, adottando po-
litiche, leggi e misure amministrative che assicurino tali diritti e abolendo leggi, regole,
costumi o pratiche che possano costituire discriminazione contro le persone con disabi-
lita®.

D’importanza fondamentale ¢ la nuova interpretazione del concetto di disabilita su
cui si fonda I’intera Convenzione e che, come si legge nel Preambolo, si basa sulla con-
sapevolezza che “la disabilita ¢ un concetto in evoluzione e [...] risultato dell'interazio-
ne tra persone con minorazioni e barriere attitudinali e ambientali, che impedisce la loro
piena ed efficace partecipazione nella societa su una base di parita con gli altri”*’. Que-
sta affermazione stabilisce il nuovo approccio “sociale” e inclusivo alla disabilita e il

definitivo superamento dell’approccio “medico” e assistenziale®’, che interpretava la di-

# Committee on the Rights of Persons with Disabilities, Initial Report Submitted by Japan under Article
35 of the Convention, due in 2016: Convention on the Rights of Persons with Disabilities, in “United Na-
tions Digital Library”, United Nations, 2017

* Evelyne FRIEDEL, “Introductory Remarks on the Rights of People with Autism to Education and Em-
ployment: The Convention on the Rights of Persons with Disabilities & the European and National Per-
spectives”, in V. Della Fina; R. Cera, Protecting the Rights of People with Autism in the Fields of Educa-
tion and Employment, Springer-Verlag GmbH, 2015, pp. 1-9

* Giuseppe PALMISANO, “The Protection of People with Autism in the Framework of the Council of Eu-
rope and the European Union”, in V. Della Fina; R. Cera, Protecting the Rights of People with Autism in
the Fields of Education and Employment, Springer-Verlag GmbH, 2015, pp. 11-23

* Organizzazione delle Nazioni Unite (ONU), Convention on the Rights of the Child, in “Universita degli
Studi di Padova Centro Diritti Umani”, 1989

7 PALMISANO, “The Protection of People with Autism...”, cit.
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sabilita come fattore intrinseco nell’individuo e come “incapacita della persona con de-
ficit di partecipare a una vita sociale ordinaria a causa degli handicap fisici e mentali”*.

Nella pratica, il cambiamento di visione si riflette nelle misure di intervento nei con-
fronti delle persone con disabilita. L approccio assistenziale focalizzava 1’area di inter-
vento sulla persona, come soggetto da “riabilitare” attraverso lo sviluppo di capacita, a-
bilita e autonomia per vivere all’interno della societa nella maniera piu dignitosa possi-
bile. Il nuovo approccio sociale e inclusivo, invece, tiene conto delle barriere ambientali
e attitudinali esterne e identifica in queste I’obiettivo su cui intervenire*’.

In particolare, nel campo educativo, 1’Articolo 24 segna una svolta decisiva ricono-
scendo finalmente 1'educazione inclusiva come un diritto fondamentale dell’'uomo. Le
nazioni vengono sollecitate a sviluppare un sistema scolastico inclusivo e flessibile, che
tenga in considerazione le diversita individuali e che sappia rispondere ai bisogni educa-
tivi speciali delle persone con disabilita “a tutti i livelli e per tutta la vita™’. Cio implica
una trasformazione nella cultura, nelle politiche e nelle pratiche di tutti i contesti educa-
tivi formali e informali’'.

I provvedimenti contenuti nell’articolo sono straordinariamente accurati e dettagliati
e chiamano gli Stati a rispondere su diversi temi: (1) lo sviluppo di una politica educati-
va nazionale che garantisca il diritto all’educazione inclusiva; (2) la proibizione del col-
locamento forzato della persona con disabilita all’interno del contesto educativo specia-
le e la possibilita di ricorso contro le disposizioni al riguardo; (3) I’applicazione del do-
vere di provvedere ad ‘“accomodamenti ragionevoli” per andare incontro alle esigenze
individuali; (4) I’allocazione di sufficienti risorse umane e finanziarie per
I’implementazione del diritto all’educazione inclusiva; (5) la formazione di qualita di
insegnati e attori coinvolti nel processo educativo per acquisire le competenze necessa-
rie a lavorare in un contesto inclusivo>~.

Nello specifico — per cio che interessera anche ’analisi dei casi di ASD nelle classi
regolari — I’Articolo 24 tutela I’insegnamento dello studente con disabilita all’interno

delle scuole ordinarie, sostenendo chiaramente la necessita di garantire un supporto in-

* Organizzazione delle Nazioni Unite (ONU), Declaration on the Right of Disabled Persons, in “United
Nations Human Rights - Office of the High Commissioner”, OHCHR, 1975

* PETERS, “Education for All?...”, cit.

*% Organizzazione delle Nazioni Unite (ONU), Convention on the Rights of Persons with Disabilities, in
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dividuale e personalizzato. Gli Stati Parti devono assicurare che “le persone ricevano il
sostegno necessario, all'interno del sistema educativo generale, al fine di agevolare la

9953

loro effettiva istruzione™” e che “efficaci misure di supporto individualizzato siano for-

nite in ambienti che ottimizzino il programma scolastico e la socializzazione, confor-
memente all'obiettivo della piena inclusione™”.

Tuttavia, mentre gli Stati sono tenuti a ottemperare ai precetti dell’ Articolo 24, da un
punto di vista legale, non vi ¢ consenso sulla definizione del concetto di “educazione in-
clusiva”. Cio che appare chiaro dalla Dichiarazione ¢ cid che non si adegua al principio
di educazione inclusiva ma non ¢ possibile trovare una definizione chiara al suo inter-
no”>. Da tale ambiguita ¢ sorto un dibattito, tutt’oggi aperto, riguardo la legittimita delle
scuole speciali, che in molti Stati rappresentavano 1’unica possibilita per i bambini con
disabilita di ricevere istruzione. La controversia nasce dallo scopo dichiarato
nell’Articolo 24 di assicurare che “le persone con disabilita non siano escluse dal siste-

éaa56

ma di istruzione generale sulla base della disabilit e che, insieme ai genitori, siano

messe nella posizione di poter scegliere la scuola da frequentare “su base di eguaglianza
con gli altri e all'interno delle comunita in cui esse vivono™’.

Tale dibattito riguardera anche il Giappone, dove, in seguito alla ratifica della CRPD,
si ¢ aperta la questione della conservazione del tradizionale sistema educativo speciale.
Per comprendere come il Giappone interpretera 1’Articolo 24 della CRPD riguardo il
mantenimento delle scuole speciali, ¢ necessario approfondire alcuni concetti alla base

del principio di educazione inclusiva, che vanno a completare il quadro ideologico su

cui si fonda la CRPD.

1.2 Le fondamenta ideologiche del principio di “educazione inclusiva”

Come ¢ stato visto, la “Convezione sui diritti delle persone con disabilita” ha segnato
una svolta ideologica definitiva nella concezione di disabilita e nella definizione delle
linee guida da seguire in materia di politiche educative e inclusione. Tuttavia,

I’astrattezza della definizione di “educazione inclusiva” ha contribuito al nascere di am-

> ONU, Convention on the Rights of Persons with Disabilities, Art.24, cit.
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biguita, pratiche confuse e dibattiti internazionali®®, in particolare riguardo la legittimita
delle scuole speciali. Diventa necessario approfondire le fondamenta ideologiche alla
base dell’Articolo 24 della CRPD, che aiuteranno a chiarire il concetto di “educazione
inclusiva”, le implicazioni pratiche e la posizione della Convenzione rispetto

all’educazione speciale.

1.2.1 Disabilita ed educazione: dal modello medico al modello sociale

I1 concetto di disabilita si ¢ evoluto nel corso degli anni portando con sé nuovi ap-
procci concettuali, nonché pratici, nei confronti delle misure educative per gli studenti
con disabilita. Come si ¢ visto, dall’Articolo 24 della CRPD emerge un nuovo schema
di interpretazione di disabilita: il cosiddetto “modello sociale” che si contrappone al piu
tradizionale “modello medico”.

Il modello medico o “modello dei deficit” si sviluppa in ambito clinico e terapeutico
e riconosce a medici e professionisti — e non agli educatori — il compito di fornire dia-
gnosi, valutare i bisogni e predisporre le conseguenti misure d’intervento. La sua carat-
teristica principale sta nell’individuare la fonte della disabilita nei deficit, ovvero in fat-
tori interni alla persona. Da qui, I’intervento ¢ mirato sulla persona che deve essere “cu-

riabilitata”, “insegnata”™’

b 1Y

rata”, per poter vivere nella societa.

Anche I’educazione si focalizza sui deficit e sulle limitate opportunita del potenziale
dello studente con disabilita®®. Questo orientamento & spesso ancora evidente in molti
sistemi scolastici e, secondo Skrtic (1995), ha guidato e giustificato 1’espansione
dell’educazione speciale come pratica istituzionalizzata. Concependo la disabilita come
condizione patologica intrinseca nello studente, quest’ultimo ¢ reso fondamentalmente
diverso dagli altri. Conseguentemente, il collocamento in ambienti speciali separati con
insegnanti specializzati e pratiche educative mirate a una particolare categoria di disabi-

lita, ¢ giustificato come la soluzione piu efficace per rispondere alla diversita dei bisogni

e delle potenzialita. Inoltre, fornisce un sistema coordinato di servizi di cui gli studenti

*$Chris I. FORLIN; et al., Inclusive Education for Students with Disability: A Review of the Best Evidence
in Relation to Theory and Practice, Australian Research Alliance for Children and Youth (ARACY),
2013
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ployers, Jessica Kingsley Publishers, 2008
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con disabilita possono beneficiare®’. Il limite di questo approccio & la sua oggettivita
positivista che, enfatizzando il fattore deficit, sottovaluta — se non ignora completamen-
te — I’impatto dei fattori ambientali esterni®.

Il modello sociale, o “modello dei diritti umani”, sposta ’attenzione sull’interazione
tra fattori intrinseci e ambiente. La novita di questo approccio ¢ che distingue tra deficit
e disabilita. Ovvero, sostiene che la disabilita si manifesta nel momento in cui il deficit
dell’individuo si scontra con delle barriere esterne discriminanti®. Ne deriva che 1’area
di intervento non si focalizza sui deficit della persona ma sulle barriere disabilitanti che
devono essere rimosse attraverso interventi sull’ambiente.

Da qui si sviluppa il concetto di educazione inclusiva. In contrasto con il modello
precedente, nonostante le differenti potenzialita, 1’educazione deve sviluppare le forze e
i talenti di ogni individuo con disabilita®. 1l sistema educativo generale deve essere in
grado di includere studenti con disabilita, consapevole che i bisogni del bambino dipen-
dono sia dalle sue relative forze e debolezze, sia dal supporto o dalle barriere
dell’ambiente che lo circonda®. E responsabilita del sistema educativo generale rispon-
dere ai bisogni di ogni allievo rimuovendo le barriere fisiche e sociali che portano a e-
scludere o emarginare le persone con disabilita®. Inoltre, il diritto all’educazione inclu-
siva deve essere spinto dalla creazione di un ambiente inclusivo in tutta la societa®”. Da
qui, il processo educativo non riguarda la sola scuola ma chiama alla collaborazione del-
le famiglie e della comunita tutta®®,

L’efficacia dell’approccio sociale € messa in discussione da coloro che sostengono 1
benefici dell’educazione speciale. In particolare, questi sottolineano la necessita di di-
stinguere tra “diritti” ed “efficacia”, nell’ottica in cui non necessariamente la non-
inclusione equivale a segregazione e discriminazione. Secondo questo punto di vista, il

limite del modello sociale, nella sua forma piu estrema, starebbe nel considerare il fatto-
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re del mondo esterno come unico elemento che rende disabile 1’individuo, arrivando a
concepire la disabilita come completamente ed esclusivamente sociale®.

Evidente ¢ che negli ultimi decenni il trend politico generale si € mosso progressi-
vamente da un approccio medico a un approccio sociale e inclusivo. Gli enti internazio-
nali chiamano oggi gli Stati al massimo sforzo per la rimozione della discriminazione
nell’educazione, eliminando le barriere disabilitanti tramite “accomodamenti ragionevo-

1i” e “misure di supporto” adeguati.

1.2.2  Accomodamento ragionevole e misure di supporto

Considerato che la persona con disabilita si trova a fronteggiare una serie di barriere
discriminanti, dal modello sociale ne deriva che, attraverso 1’individuazione e
I’eliminazione di tali barriere, si puo agire anche sulla rimozione della condizione di di-
sabilita’’. Provvedimenti in tal senso sono contenuti nella CRPD che, all’Articolo 24,
specifica 1’obbligo degli Stati di assicurare misure di intervento sull’ambiente. In parti-
colare, esso impone che “un accomodamento ragionevole venga fornito per andare in-
contro alle esigenze individuali’'” ed “efficaci misure di supporto individualizzato siano
fornite in ambienti che ottimizzino il programma scolastico e la socializzazione, con-
formemente all'obiettivo della piena inclusione”’.

Per accomodamento ragionevole (dall’inglese reasonable accomodation) la CRPD
intende “le modifiche e gli adattamenti necessari e appropriati [...] per assicurare alle
persone con disabilita il godimento e 'esercizio, su base di eguaglianza con gli altri, di
tutti i diritti umani e liberta fondamentali’”>”. La negazione di accomodamento ragione-

74 .
a'""”. Nel contesto educativo,

vole equivale a “discriminazione sulla base della disabilit
I’accomodamento ragionevole ¢ una misura individualizzata che incontra i bisogni spe-
cifici del bambino con disabilita, al fine di promuovere 'eguaglianza ed eliminare le di-
scriminazioni. Provvedere ad accomodamenti ragionevoli significa, per esempio, rende-

re edifici e classi accessibili, fornire mezzi di trasporto scolastici e predisporre piani e-
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ducativi adatti al livello individuale”. In particolare per studenti con ASD, vedremo
come curricula e metodologie d’insegnamento con obiettivi individualizzati sono neces-
sari accomodamenti ragionevoli.

Le misure di supporto integrano gli accomodamenti ragionevoli e differiscono da essi.
Mentre gli accomodamenti ragionevoli hanno come target I’individuo, le misure di
supporto mirano ad adattare il sistema educativo generale al fine di renderlo accessibile
alle persone con disabilita. Si tratta di misure generali volte a raggiungere gradualmente
il principio di educazione inclusiva. Esse non sono soggette all’obbligo di essere
applicate nell’immediato, tuttavia gli Stati sono chiamati ad attivare tempestivamente
dei piani per la loro realizzazione utilizzando il massimo delle risorse disponibili (al
contrario del dovere di provvedere accomodamenti ragionevoli, che sono obbligatori
fintanto che “ragionevoli”, ovvero che “non impongano un onere sproporzionato o
eccessivo”)’®. Si & notato che, sebbene in parte i due concetti si sovrappongano,
maggiori sono le misure di supporto adottate minori sono gli accomodamenti
ragionevoli che si rendono necessari’ .

In un sistema educativo inclusivo, le misure di supporto interessano sia fattori
strutturali che fattori personali. I primi riguardano I’adattamento del contesto esterno,
come fornire rampe e ascensori per rendere la struttura accessibile, adattare regole e
standard di ammissione o procurare materiali ed equipaggiamenti necessari. I secondi
riguardano 1’assistenza verso lo studente, ad esempio assistenza medica o personale,
classi supplementari, forme di comunicazione alternative e/o aggiuntive, tutor speciali o
staff di supporto.

Un ottimo esempio di misura di supporto che risponde all’Articolo 24 della CRPD ¢
il cosiddetto Piano Educativo Individualizzato (PEI). Tale programma svolge un ruolo
centrale nell’educazione per i bisogni educativi speciali contenendo informazioni
riguardo I’intero processo educativo: I’adattamento del curriculum, la metodologia, gli
obiettivi e le valutazioni, gli strumenti e le risorse aggiuntive necessarie. Nel caso degli
studenti con ASD, vi ¢ consenso diffuso che un PEI appropriato sia la misura inclusiva
piu efficace. Questo infatti, tenendo in considerazione la partecipazione del bambino
all’educazione ma anche alla vita della comunita e familiare, programma degli obiettivi

educativi che mirano a sviluppare una serie di capacita, tra cui abilita sociali, linguaggio
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.. R .. . 78
verbale e non-verbale espressivi, capacita cognitive e autonomia’®,

Un’altra misura di supporto indispensabile riguarda gli educatori e la qualita della
loro formazione. L’ Articolo 24 della CRPD non tralascia questo aspetto e richiede di
“formare 1 professionisti e il personale a tutti i livelli dell'istruzione. Tale formazione
dovra includere la consapevolezza delle problematiche della disabilita e l'utilizzo di
appropriati modalita, mezzi, forme e sistemi di comunicazione migliorativi e alternativi,
nonché di tecniche e materiali didattici adatti alle persone con disabilita”"’; richiede che
tutti gli insegnanti acquisiscano competenze e valori necessari per lavorare in un
ambiente inclusivo. Cio dovrebbe comprendere sia un apprendimento pratico e
sperimentale, sia nozioni base di comprensione della diversita umana, pedagogia
inclusiva, della crescita e dello sviluppo ¢ del modello di disabilita basato sui diritti
umani. Inoltre, di fondamentale importanza ¢ che gli insegnanti continuino a essere
supportati e formati anche durante la loro stessa carriera™.

Come visto finora, la Convenzione interpreta la disabilita attraverso le lenti del mo-
dello sociale, il cui obiettivo € valutare I’interazione con ’ambiente e identificare e su-
perare le barriere sistematiche in modo da accogliere la diversita dei bisogni. Vi la ne-
cessita di specificare che la Convenzione rifiuta di concepire 1'uguaglianza come “u-

»81 1] diritto alla non-discriminazione include il diritto alla non-

guaglianza formale
segregazione, tuttavia, questo deve essere compreso alla luce del dovere di provvedere
accomodamenti ragionevoli e ambienti di apprendimento accessibili**. Cid porta a riflet-

tere sulla distinzione tra integrazione e inclusione.

1.2.3 Integrazione, inclusione e bisogni educativi speciali

Nel considerare 1’educazione per i bisogni speciali nasce la necessita di distinguere
tra educazione “integrata” e educazione “inclusiva”, poiché il concetto di inclusione
porta con sé un significato molto piu ampio della pura integrazione fisica. Da qui,
I’importanza di riconoscere la differenza dei significati di esclusione, segregazione, in-

tegrazione e inclusione.
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“Esclusione” si riferisce alla negazione di accesso a qualsiasi forma di educazione, in
maniera diretta o indiretta. Esclusione diretta ¢ classificare determinati studenti come
non-educabili e quindi non adatti ad accedere al contesto educativo. Esclusione indiretta
vuol dire imporre dei requisiti di ammissione come condizione di accesso, senza prov-
vedere supporto o accomodamenti ragionevoli®’.

“Segregazione” si riferisce all’educazione di studenti con disabilita in ambienti sepa-
rati, nati per rispondere a un solo o a diversi deficit, ma in maniera isolata dagli studenti
senza disabilita®.

“Integrazione” si riferisce alla pratica di collocare le persone con disabilita negli isti-
tuti educativi generali esistenti, con la concezione che essi debbano adeguarsi agli stan-
dard gia prestabiliti di tali istituti®.

“Inclusione” si riferisce al processo di riforme sistematiche che apportano cambia-
menti e modifiche a contenuti, approcci, metodi e strategie di insegnamento, per supera-
re le barriere e provvedere a tutti gli studenti della stessa fascia di eta un’esperienza di
apprendimento equa, nonché la partecipazione a un ambiente che risponde al meglio al-
le richieste ed esigenze™.

L’integrazione risponde esclusivamente al provvedere accesso alle persone con disa-
bilita nel sistema educativo generale. Tuttavia, collocare studenti con disabilita
all’interno di classi regolari senza accompagnarli con cambiamenti strutturali non costi-
tuisce inclusione, la quale necessita di quei supporti che, come visto, possono essere
curricula flessibili, strategie di apprendimento adeguate, insegnanti formati o una comu-
nita scolastica accogliente. In mancanza di ci0, I’integrazione non garantisce automati-
camente il passaggio da segregazione a inclusione®’, poiché non tiene in considerazione
1 bisogni educativi speciali delle persone con disabilita.

I1 termine “bisogni educativi speciali” puo assumere diversi significati nelle varie na-
zioni. Un sistema standard di valutazione internazionale ¢ suggerito dall’Organizzazione
per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE; in inglese Organization for Eco-
nomic Co-operation and Development, OECD) che propone una classificazione sulla

base delle risorse aggiuntive necessarie per supportarne 1’educazione. Questo approccio
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raccoglie un gruppo eterogeneo di bisogni suddivisi in tre categorie: “svantaggi”’, com-
prendente studenti con condizioni sfavorevoli che dipendono da fattori socio-economici,
culturali e/o fattori linguistici; “difficolta”, che include studenti con disturbi comporta-
mentali, disordini emotivi o specifiche difficolta nell’apprendimento; “disabilita”, che
include gli studenti con deficit, intesi in termini medici come disordini nell’attivita fun-
zionale dell’organismo®®. Ogni categoria richiede piti 0 meno risorse aggiuntive, oltre a
quelle generalmente disponibili, affinché vengano implementate adeguate misure di
supporto educativo.

Nel momento in cui il sistema scolastico generale non ¢ in grado rispondere adegua-
tamente ed efficacemente alle diverse necessita dei bisogni educativi sorge la questione
delle scuole speciali: in tal caso, I’esistenza di un sistema educativo speciale puo trovare

legittimazione?
1.2.4 1l dibattito sul sistema educativo speciale

Secondo una corrente pedagogica a favore del sistema educativo speciale, non sem-
pre I’educazione inclusiva puo essere la soluzione appropriata per ogni tipo di bisogni
nell’ottica in cui “pari opportunitd” non significa identita ma equita di opportunita.
Qualora il contesto educativo generale dovesse fallire nel provvedere misure di supporto
efficaci, cio comporterebbe, all’opposto, la discriminazione di persone con gravi deficit
e la loro esclusione da un’esperienza di apprendimento equa. Secondo quest’ottica, per
alcune categorie di bisogni, come ad esempio per 1 deficit mentali, il contesto educativo
ordinario potrebbe essere inadatto o addirittura aggressivo® . Si apre, dunque, un dibatti-
to sul mantenimento delle scuole speciali nel contesto educativo inclusivo: mentre alcu-
ni invocano la loro abolizione e auspicano la realizzazione di un sistema del tutto inclu-
sivo, altri ritengono che entrambe le scuole regolari e le scuole speciali possano coesi-
stere in parallelo’.

Le due correnti, a favore o contro le scuole speciali, si fondano su due prospettive
contrastanti: una basata sui diritti e 1’altra sui bisogni. La prima sottolinea il diritto di
ogni studente all’inclusione accademica e sociale e vede I’istruzione speciale in contesti

separati come segregazione. La seconda osserva la mancanza di ricerca ed evidenza
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sull’efficacia dell’educazione inclusiva e solleva la questione dei rischi che possono
sorgere dall’inserimento di uno studente con disabilita nel contesto regolare’’. Nono-
stante 1’inclusione sia un diritto dell’uomo, provvedere accesso equo a tutti gli studenti
vuol dire valutare [’appropriatezza dell’ambiente scolastico in considerazione

dell’individuo e dei suoi bisogni’’.

1.2.5 Articolo 24 e scuole speciali

L’ Articolo 24 della CRPD non ¢ altrettanto chiaro sul tema dell’educazione speciale.
Tuttavia, due documenti collaterali approfondiscono 1’argomento e chiariscono la posi-
zione della Convenzione nei confronti delle scuole speciali.

La prima fonte ¢ la proposta di Articolo 17 contenuto nella bozza di Convezione, in
cui si legge la proposta di legittimare (in parte) 1’educazione speciale

where the general education system does not adequately meet the needs of persons
with disabilities special and alternative forms of learning should be made availa-
ble”.

Vale a dire che, qualora il sistema educativo generale non fosse stato adeguato a ri-
spondere ai bisogni delle persone con disabilita, sarebbe stato lecito concedere delle
forme di insegnamento speciali e alternative. La proposta di Articolo 17 aggiungeva che,
qualunque di queste forme, avrebbe dovuto permettere una scelta libera e informata tra
sistema generale e speciale e non limitare in alcun modo 1’obbligo degli Stati Parti di
continuare a impegnarsi per rispondere ai bisogni degli studenti con disabilita
all’interno del sistema educativo generale’.

Da ci0 si deduce che, alla base della CRPD non vi ¢ nessun intento di imporre
I’obbligo di frequentare scuole regolari per studenti con disabilita, qualora i loro bisogni
non possano essere affrontati adeguatamente. Cio che la CRPD vuole tutelare, prima di

tutto, ¢ il diritto di poter scegliere. In questa visione, 1’Articolo 24 bandisce
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%2 Cassie GREEN, Mainstream Schools VS. SEN: a Thematic Analysis Exploring Teachers’ Perspectives
on Children with Autistic Spectrum Disorders (ASD) Behaviour in Mainstream Schools vs Special Educa-
tional Needs (SEN), Manchester Metropolitan University (Unpublished), 2018

% Ad Hoc Committee on a Comprehensive and Integral International Convention on the Protection and
Promotion of the Rights and Dignity of Persons with Disabilities, Annex I: Draft articles for a Compre-
hensive and Integral International Convention on the Protection and Promotion of the Rights and Dignity
of Persons with Disabilities, in “United Nations Enable”, United Nations, 2004, Art. 17

% ibid.

28



I’educazione speciale nel momento in cui questa ¢ ’unica soluzione per poter accedere
all’istruzione e alle persone con disabilita non ¢ concessa facolta di scelta.

La seconda fonte ¢ il General comment No. 4 (2016) on the right to inclusive educa-
tion, un commento alla CRPD che sviluppa 1 vari punti dell’ Articolo 24 e approfondisce,
tra gli altri, il tema dell’educazione speciale. In esso si legge che 1’esclusione delle per-
sone con disabilita dal sistema educativo generale dovrebbe essere proibita, compresi
provvedimenti legislativi e regolamentali che limitino I’inclusione sulla base dei deficit,
della loro gravita o del potenziale individuale e che pongano delle barriere eccessive per
evadere I’obbligo di accomodamento ragionevole”. Aggiunge che I’educazione inclusi-
va ¢ incompatibile con I’istituzionalizzazione e che gli Stati Parti devono impegnarsi in
un processo pianificato e strutturato di de-istituzionalizzazione delle persone con disabi-
lita, gestendo la transizione in un arco di tempo definito’®. Tuttavia si legge anche che
I’adozione di misure positive di azione non costituiscono una violazione del diritto alla
non-discriminazione in educazione, fino a quando tali misure non portino al manteni-
mento di standard ineguali o separati per gruppi differenti’’.

Dunque, sebbene la CRPD non legittimi il sistema educativo speciale, concede agli
Stati un certo margine per il mantenimento di un parziale sistema educativo speciale,
provvedendo una forte giustificazione basata sulla CRPD®. Ad ogni modo, ¢id non do-
vrebbe inibire gli sforzi degli Stati all’utilizzo delle massime risorse per lo sviluppo di
un sistema educativo totalmente inclusivo.

In particolare, la questione ¢ rilevante per quegli Stati con una lunga e forte tradizio-
ne di sistema educativo ‘“segregato”, come ¢ il caso del Giappone. In questi Stati la
chiusura repentina delle scuole speciali si tradurrebbe in una totale esclusione
dall’istruzione di bambini con disabilita, che non sarebbero nella condizione di poter
accedere al sistema educativo regolare. La soluzione adottata da questi Stati ¢ quella di
muovere gradualmente da un sistema scolastico “segregato” a un sistema inclusivo, at-
traverso il trasferimento delle risorse dalla scuola speciale alla scuola regolare”. Dun-
que, in base alla CRPD, il mantenimento dell’apparato gia esistente di scuole speciali ¢

concesso in via temporanea per gestire la fase di transizione.

% Committee on the Rights of Persons with Disabilities, General comment..., cit.
% ibid.

*7 ibid.

% CERA, “National Legislations...”, cit.

* ibid.
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In tali sistemi, tuttavia, la transizione verso un sistema educativo inclusivo puo in-
contrare diverse resistenze e barriere sociali, come politiche gia esistenti, pregiudizi che
circondano 1 bambini con disabilita o la paura che il livello educativo possa subire un
calo. Questi fattori possono indurre le scuole e gli insegnanti a non voler adattare i loro
standard per renderli piu accessibili ai bambini con disabilita — soprattutto disabilita in-
tellettiva — poiché considerati non idonei al sistema educativo generale'®. L’inclusione
deve riguardare tutta la comunita, i sistemi e le strutture sociali, che devono essere abili-
tati a combattere la discriminazione e gli stereotipi, riconoscere la diversita, promuovere
la solidarieta e superare le barriere all’apprendimento e alla partecipazione'®'. Gli Stati
sono chiamati a prendere delle misure anche in tal senso.

In questi anni anche il Giappone sta vivendo una simile fase di transizione: le misure
inclusive promosse dal Governo incontrano norme culturali, pregiudizi sociali e interes-
si nazionali che si frappongono tra il programma di riforme e la loro attuazione. Per
comprendere lo stato attuale della transizione del Giappone verso un sistema educativo
inclusivo e 1 fattori che ostacolano tale cambiamento, vi ¢ il bisogno di definire un mo-
dello di analisi che permettera di individuare fattori ambientali e culturali che influenza-

no ’educazione inclusiva.

1.3 Ecologia dell’educazione inclusiva: un modello di analisi

L’educazione ¢ uno dei contesti sociali, se non il contesto sociale per eccellenza, do-
ve ha luogo la formazione della persona come individuo e come membro della societa;
nonché luogo dove I’individuo e la societa vengono plasmati. La discriminazione, la
marginalizzazione e I’esclusione da questo contesto sociale possono avere conseguenze
dirette negli altri contesti e nella formazione stessa di “identita”, personale e sociale'**.

Alla luce dei principi emersi dalla CRPD, D’educazione inclusiva ¢ letta

principalmente come un “diritto umano” '®. Gli strumenti legali internazionali possono

creare le condizioni affinché gli Stati si avviino a intraprendere politiche nel rispetto dei

1% CERA, “National Legislations...”, cit.

%" Committee on the Rights of Persons with Disabilities, General comment..., cit.

192 Anastasia VLACHOU, “Education and Inclusive Policy-making: Implications for Research and Practice”, in Inter-
national Journal of Inclusive Education, vol. 8, n. 1, 2004, pp. 3-21

13 Committee on the Rights of Persons with Disabilities, General comment..., cit.
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diritti umani ma non sono sufficienti a determinare effettivi cambiamenti nella pratica104.
Spesso nel campo dell’educazione esiste un divario tra le politiche inclusive e la realta
delle pratiche scolastiche; il discorso politico si limita a formulare una critica etica
all’esclusione senza offrire reali strategie di cambiamento che li assicurino e rimanendo
cosi al livello di principi astratti e retorica'®. L’individuo, infatti, & inserito in una serie
di contesti sociali: le scuole esistono all’interno di una comunitd e nel piu ampio
contesto statale, nazionale, globale e storico. Fattori esterni dipendenti dall’ambiente
sociale e culturale, insieme ai fattori interni della scuola e delle classi, influenzano in
maniera combinata il successo dell’educazione inclusiva'®.

Dunque, I’educazione inclusiva deve essere considerata un costrutto sociale basato
sulle relazioni tra gli individui e 1 sistemi sociali coinvolti nella sua creazione; nel tenta-
tivo di studiarla non si puo prescindere dal considerare sia gli attori che il contesto na-
zionale e globale nel quale la scuola ¢ inserita'®’. Per capire la natura dei fattori e delle
potenziali barriere che influenzano I’apprendimento e la partecipazione dello studente
con bisogni educativi speciali all’interno della scuola regolare, vi ¢ dunque il bisogno di
esplorare i1 contesti esterni con cui essa interagisce. Per farlo ci si servira di un modello
di analisi derivato dalla teoria ecologica di Bronfenbrenner, in grado connettere
I’individuo, I’ambiente scolastico e il contesto nazionale, evidenziandone le relazioni e

le interconnessioni.

1.3.1 La teoria dei sistemi ecologici

Anderson, Boyle e Deppeler (2014) hanno rielaborato il modello ecologico di
Bronfenbrenner e definito un’ecologia dell’educazione inclusiva; dove per “inclusiva”
ci si riferisce al “processo di rivolgersi e rispondere alle diversita dei bisogni di tutti gli
studenti, attraverso I’ampliamento della partecipazione all’apprendimento, alla cultura e
alla comunita e riducendo 1’esclusione dall’educazione e all’interno dell’educazione
5108

stessa

Sviluppata agli inizi del Novecento, la teoria dell’ecologia sociale riconosce

104 CERA, “National Legislations...”, cit.

19 VLACHOU, “Education and inclusive policy-making...”, cit.

1% Joanna ANDERSON; Christopher BOYLE; Joanne DEPPELER, “The Ecology of Inclusive Education:
Reconceptualising Bronfenbrenner”, in Equality in education, Brill Sense, 2014, pp. 23-34

197 ibid.
198 ibid.
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I’importanza dell’ambiente sociale nel quale gli individui sono inseriti per descrivere e
studiare 1 fattori localizzati al suo interno. Bronfenbrenner (1976) adatta la teoria
dell’ecologia sociale all’educazione, fornendo una cornice concettuale e operativa al
campo delle scienze educative'®. Il suo modello considera le relazioni tra fattori
personali ¢ ambientali che influenzano 1’apprendimento: lo studente ¢ visto come
un’entita dinamica al centro di un ecosistema che egli plasma e dal quale ¢ plasmato, in
un processo di influenze reciproche tra persona e ambiente''°. L’ecosistema educativo &
costituito da una serie di ambienti in cui attori e fattori sociali interagiscono tra loro e
con lo studente, posto al centro del sistema. Ne risulta una struttura concentrica che
ruota attorno allo studente, in cui 1 vari fattori di influenza sono localizzati in ambienti
differenti ma interconnessi tra loro; secondo un set di relazioni persona-ambiente e
ambiente-ambiente che determinano ’esperienza di apprendimento dello studente''".

In particolare, Bronfenbrenner organizza gli ambienti attorno allo studente in cinque
sistemi concentrici: il microsistema (che contiene lo studente stesso) costituisce
I’ambiente piu prossimo, ovvero classe, casa, ecc.; il mesosistema racchiude le
interconnessioni tra i principali contesti che contengono lo studente ed ¢, in sintesi, il
“sistema dei microsistemi”; 1’esosistema comprende le strutture sociali, sia formali che
informali, che dall’esterno influiscono sui contesti piu prossimi allo studente, ovvero, le
maggiori istituzioni della societa operanti al livello locale delle comunita; il
macrosistema ¢ composto dai valori culturali e ideologici dei sistemi economici, sociali,
educativi, legali e politici che racchiudono tutti 1 precedenti sistemi e di cui questi ultimi
sono manifestazione; infine, il cronosistema rappresenta il movimento del tempo, come

transizioni nel corso della vita e delle circostanze storico-sociali' '%.

1.3.2 L’ecologia dell’educazione inclusiva

A partire dalla teoria ecologica di Bronfenbrenner ¢ possibile ricercare 1 fattori e le
potenziali barriere che influenzano 1’inclusione educativa del bambino con ASD su tre
livelli diversi di “ambienti”:

1) il microsistema — ovvero la classe e, in senso lato, la scuola — ¢ I’ambiente nel

1% ANDERSON; BOYLE; DEPPELER, “The Ecology of Inclusive Education...”, cit.

0 ivia L. GILSTRAP; Elizabeth A. ZIERTEN, Urie Bronfenbrenner, in “Encyclopadia Britannica”, 2019

"' Urie BRONFENBRENNER, “The Experimental Ecology of Education”, in Educational Researcher,
vol.5,n.9, 1976

"2 ibid.
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2)

3)

quale lo studente fa esperienza in maniera diretta dell’apprendimento, che
include anche 1’aspetto sociale di fare scuola. Elementi al suo interno sono
insegnanti, staff scolastico, compagni, spazio fisico, routine, risorse, cultura
della classe, ecc.;

I’esosistema — ovvero il sistema scolastico — ¢ la struttura che contiene 1
fattori che determinano 1’ambiente piu prossimo allo studente e che hanno
quindi influenza anche sulla sua esperienza scolastica: direzione scolastica,
struttura organizzativa, politiche educative, cultura, valori e 1’ideologia
scolastica, ecc.;

il macrosistema — ovvero la societd — racchiude i vari contesti in cui la

. . . . g e .. . .. . 113
scuola esiste e 1 fattori sociali, politici, storici e globali con cui si relaziona .

Dunque, I’ecologia dell’educazione inclusiva racchiude livelli multipli di relazioni e

. . . . g . .114 C . .
influenze tra fattori umani, sociali e ambientali’ ~ e servira da cornice teorica al nostro

studio. Nei prossimi capitoli verranno analizzati i tre ambienti che circondano lo

studente — dal macro- al microsistema — per individuare, a vari livelli di societa, le

barriere che ostacolano I’inclusione degli ASD nella scuola giapponese. Tenendo a

mente che, secondo il modello sociale di disabilita adottato dalla CRPD, il principio di

“inclusione” chiama alla rimozione delle barriere fisiche e ambientali disabilitanti; il

modello ecologico permettera di individuare la maniera dinamica in cui tali barriere

interagiscono, contribuendo a processi di esclusione che potrebbero minare 1’efficacia di

una “educazione inclusiva” in Giappone.

113

4 ibid.

ANDERSON; BOYLE; DEPPELER, The ecology of inclusive education..., cit.
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CAPITOLO I

Macrosistema: ASD e societa giapponese

Nel precedente capitolo ¢ stato visto come il Giappone sia stato spinto alla realizza-
zione di un sistema educativo inclusivo, dall’impegno a rispettare i principi di tutela dei
diritti umani delle persone con disabilita, adottati con la ratifica della CRPD nel 2014.
Nel seguente capitolo, si intende comprendere quali sono i fattori del macrosistema-
societa che possono influenzare 1’efficacia della riforma inclusiva. Poiché sono stati ri-
scontrati pregiudizi e scarsa familiaritda della popolazione giapponese nei confronti
dell’ASD, si ritiene necessario approfondire le cause di tale distanza sociale, in quanto
potenziali barriere del macrosistema. Bisogna dunque considerare la “disabilita” non so-
lo alla luce di indici oggettivi, quali principi e classificazioni internazionali, ma come
costruzione di un sistema di norme e valori che hanno fondamento nel contesto socio-
culturale, politico ed economico giapponese. Nel seguente capitolo si vedra come, in
Giappone, la distanza sociale nei confronti dell’ASD sia determinato da uno stigma,
dapprima legato al concetto di disabilita in senso medico, in seguito evolutosi a un con-

cetto di diversita in termini sociali.

2.1 ASD, disturbi dello sviluppo e disabilita mentale

I termine “autismo” (da autos = se stesso) fu per la prima volta impiegato, nel 1911,
dallo psichiatra Eugen Bleuler per indicare un comportamento rappresentato da chiusura,
isolamento e distanza dagli altri, nell’ambito della schizofrenia. Nel 1943 Leo Kanner e
Hans Asperger, in maniera parallela, definiscono il quadro clinico peculiare dei soggetti
affetti da disturbo autistico, identificando la sindrome con caratteristiche proprie e sepa-

randola dalla categoria dei disturbi psichici e della schizofrenia' .

"5 Roberto MILITERNI, “I Disturbi dello Spettro Autistico”, in Neuropsichiatria Infantile, 5 edizione, I-
delson-Gnocchi, 2015, pp. 333-372
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Il primo caso di jiheisho (H PAJE o “autismo”) in Giappone fu riportato da Sumi Ta-
eko, uno psichiatra dell’Universita di Nagoya che, nel 1952, presento il caso in una con-
ferenza incentrando il dibattito sulla distinzione della sindrome dalla schizofrenia infan-

116

tile' °. Durante le tre decadi che seguirono, il disturbo fu sempre piu studiato in Giap-

pone; tuttavia, fino a meta degli anni Novanta, molti report di casi clinici e ricerche

11 s
7 Cid fa emer-

sembrano focalizzarsi solo su casi di autismo con disabilita intellettiva
gere come a lungo, in Giappone, il disturbo autistico fosse studiato esclusivamente in
associazione ai disturbi psichiatrici. La peculiarita dell’ASD fa si che, casi meno gravi
lungo lo spettro autistico, possano manifestare comportamenti interpretabili come “stra-
ni” e, forse a causa di cio, manifestazioni piu lievi di ASD passarono a lungo inosservati
o “invisibili” agli occhi del Giappone. Infatti, alcuni studiosi riportano che fu solo nel
1995, contemporaneamente all’emergere della sindrome nel discorso pubblico legata a
casi di criminalita giovanile, che cominciarono a comparire i primi studi su quei disturbi
dello spettro che non presentavano disabilita intellettive secondarie, quali Sindrome di
Asperger o Autismo ad Alto Funzionamento (HFA - High Functioning Autism)''.
Come nel campo medico, anche il sistema di assistenza sociale ¢ stato tardivo nello

sviluppo di un sistema di supporto mirato: solo nel 2004 il Giappone ha riconosciuto

I’ASD come disabilita tramite la legge Hattatsu Shogaisha Shien Ho (38 ZERE 3 3 1%

1£; “Legge per il supporto delle persone con disturbi dello sviluppo™).

2.1.1 Jiheisho e hattatsu shogai

A livello internazionale, una serie di manuali diagnostici''® definiscono le classifica-
zioni dei disturbi; sulla base di questi, con la legge del 2004, il Giappone classifica
I’ASD, con la denominazione di jikeisho, sotto la piu grande categoria dei “disturbi del-
lo sviluppo” (F&EEFESE hattatsu shogai):

COERIZRWNT TFERE] i, BME. 7 AUV —REBRET O
DIPEREERRE  FEEE, EERMZEIEREE Z Ofth Z 7T 5 K

16 Junko TERUYAMA, Japan’s New Minority: Persons with Hattatsu Shogai (Developmental Disability),
University of Michigan, 2014

" ibid.
" ibid.
"1 principali manuali diagnostici di riferimento a livello internazionale sono I’ICD-10, International
Classification of Diseases, decima edizione, a cura dell’Organizzazione Mondiale della Sanita (WHO); e

il DSM-5, Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, quinta edizione, a cura dell’American
Psychiatric Association (APA). (MILITERNI, “I Disturbi dello Spettro Autistico”, cit.)
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In questo atto, come stabilito dalla legge, hattatsu shogai si riferisce ad autismo,
sindrome di Asperger, altri disturbi pervasivi dello sviluppo, disturbo

dell’apprendimento, disturbo da deficit di attenzione/iperattivita, o simili disturbi

neurologici, i cui sintomi solitamente appaiono in et infantile''.

Tuttavia, nel linguaggio di uso comune, il termine giapponese hattatsu shogai non
assume la stessa valenza internazionale. Piuttosto che in senso diagnostico, in Giappone,
il termine viene utilizzato genericamente, sia da professionisti che da organi istituzionali,
per riferirsi a una “triade” di disturbi dello sviluppo, quali disturbo dell’apprendimento
(LD), disturbo da deficit di attenzione/iperattivita (ADHD) e autismo ad alto funziona-
mento (HFA); ovvero, va a riferirsi a quei disturbi che, non manifestando deficit intel-

2

. .12 . .. . . . . .
lettivi “°, non erano riconosciuti dal sistema di assistenza sociale giapponese, che am-

metteva solo tre categorie di disabilita: fisica, intellettiva ¢ mentale'>.

Prima del 2004, una diagnosi di ASD non rendeva idonei all’ottenimento dello status
di disabile sotto il sistema di assistenza sociale giapponese e questo precludeva
I’accesso a servizi come 1’educazione speciale o le quote di occupazione per la disabili-
ta; solo se I’individuo era soggetto a depressione o presentava altri sintomi secondari, il
disturbo poteva essere classificato come disabilita mentale. In altre parole, il termine
hattatsu shogai definisce una nuova categoria di disabilita nel sistema di assistenza so-
ciale in Giappone'**.

Inoltre, in Giappone I’ASD ¢ diventato largamente conosciuto con il nome di jikei-
sho durante gli anni Novanta, con I’insorgere di casi di criminalita giovanile e, soprat-
tutto, in correlazione al termine hattatsu shogai. Nel discorso pubblico di allora, i signi-

ficati dei due termini (hattatsu shogai e jiheisho) si sono andati a confondere e, ancora

oggi, tra la popolazione generale spesso sono usati in maniera interscambiabile.

"% Dieta Nazionale del Giappone, Hattatsu Shogaisha Shien Ho (Heisei Jiroku-nen Horitsu Jinigatsu
Toka Horitsudai Hyakurokujiinana-go), in “e-Gov”, Ministry of Internal Affairs and Communications

"' Traduzione propria; corsivo inserito dall’autore.

"2 In Giappone la disabilita intellettiva ¢ associata a un quoziente d’intelligenza inferiore a 70 (IQ<70 su
un punteggio medio di 100). Gli individui con ASD con IQ>70 (come HFA e Sindrome di Asperger) rien-
trano nella fascia della “normalita” ma presentano difficolta in alcune aree specifiche della comunicazio-
ne e dell’interazione. (TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.)

'2 TERUYAMA, Japan’s New Minority ..., cit.
124
ibid.
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Secondo la legge giapponese, jiheisho e hattatsu shogai sono classificati come sub-
categoria della disabilitd mentale (F5#[E5 seishin shogai)'>. La stretta correlazione
con 1 disturbi psichici ¢ considerabile la prima fonte di stigma sociale dell’ASD in
Giappone. Infatti, come vedremo, la disabilita mentale, ancor piu delle altre disabilita, ¢
da sempre stata causa di grande distanza sociale in Giappone; un processo influenzato

dalle politiche dello Stato sul trattamento della salute mentale fin dall’antichita.

2.2 Lo Stato e le politiche sulla salute mentale

Il sistema di cura per la salute mentale in Giappone ¢ stato estremamente criticato in
passato per essere stato un sistema altamente istituzionalizzato e incentrato nella pratica
di ospedalizzazione psichiatrica, anche quando altre nazioni avanzate avevano gia da
tempo mosso 1 loro sistemi verso servizi di salute mentale territoriali che erogavano cu-
re e terapie in contesti locali. Le organizzazioni internazionali sono state fondamentali
nello spingere il governo giapponese a confrontarsi con il problema delle leggi e del si-
stema della disabilita mentale e nel 1995, per la prima volta, i1 disturbi psichici furono
riconosciuti come disabilita. Fu stabilito per questi un sistema di sussidi e benefici simi-
li alle disabilita fisiche e vennero istituiti programmi per la salute mentale basati sulle
comunita (sempre esistiti in Giappone ma mai ufficialmente autorizzati)'*°.

Per comprendere il perché del ritardo nello sviluppo di un sistema di supporto per la
disabilita mentale, interessante ¢ lo studio di Mandiberg (1996), che esamina i fattori
sociali e culturali che hanno influenzato le politiche sul trattamento della malattia men-

tale in Giappone'?’.

2.2.1 Periodo Tokugawa e Meiji: il confinamento in casa

Tradizionalmente in Giappone, i disturbi psichici (o malattia mentale) non erano per-

cepiti in termini medici, ma in senso spirituale o sociale: tali disturbi erano spesso attri-

' Dieta Nazionale del Giappone, Shiogaisha Kihon Ho (Showa Yonjigo-nen Gogatsu Nijiichi-nichi
Horitsudai Hachijiinen-go, in “e-Gov”, Ministry of Internal Affairs and Communications

126 James M. MANDIBERG, “The Japanese Mental Health System and Law: Social and Structural Imped-
iments to Reform”, in International Journal of Law and Psychiatry, vol. 19, n. 3-4, 1996, pp. 413-435

127 ibid.
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buiti alla possessione e gli sciamani o 1 riti di purificazione erano i metodi privilegiati
per liberare le persone dalla malattia'*®.

Durante il periodo Tokugawa (1603-1868), il nucleo familiare (ie %) era considerato
I’unita sociale dominante e il capofamiglia era responsabile del benessere e delle azioni
di ogni membro familiare, inclusi gli infermi mentali. Questa misura mirava al mante-
nimento dell’ordine pubblico a partire dalla famiglia stessa. La pratica piu comune per
trattare 1 disturbi psichici era quella di confinare il malato all’interno della casa, in una
cella o in una stanza chiusa a chiave, o di affidarlo a templi buddhisti e santuari shintoi-
sti, che divennero luoghi di rifugio per gli infermi mentali. Nel Giappone pre-Meiji, an-
cora estremamente rurale, esistevano inoltre forme di assistenza comunitaria e gli in-
fermi venivano spesso incorporati nella vita giornaliera della comunita, specialmente
quando questi si trovavano intorno a templi o santuari (dal 1950, quando per legge
I’ospedalizzazione diventera la maniera esclusiva di trattare con i disturbi psichici, molti
di questi metodi comunitari di assistenza e supporto scompariranno)'>’.

Nel periodo Meiji (1868-1912) il fine primario del nuovo Governo era la creazione e
il mantenimento dell’ordine pubblico per fronteggiare un profondo cambiamento eco-
nomico e sociale. Il concetto di ie venne ulteriormente incoraggiato come meccanismo
ideologico per creare unita e mantenere il controllo. In questo contesto, le persone con
disturbi psichici erano viste come potenzialmente pericolose per 1’ordine sociale; dun-
que, nel 1900, il governo giapponese stabili la sua prima legge sulla sanita mentale. Con
la Seishin Byosha Kango Ho (FafHImR ik ih, trad. “Legge per il confinamento e la
protezione dei malati di mente”) la pratica di costruire celle all’interno delle case fu le-
galizzata, come anche la responsabilita legale e finanziaria dei membri della famiglia: il
Governo cercava cosi di rafforzare I’affidamento sulle famiglie per il controllo del “de-
viante”. Non vi furono invece provvedimenti riguardo alcun tipo di assistenza da parte
dello Stato stesso'’.

Nel 1919 la Seishin Byoin Ho (F5#IRPEi5; trad. “Legge sugli ospedali psichiatrici”)
comincio a promuovere il trattamento dei disturbi psichici all’interno degli ospedali psi-
chiatrici tramite la concessione di sussidi governativi per la costruzione di ospedali nelle

Prefetture. Tuttavia, gli ospedalizzati nelle poche strutture esistenti erano principalmen-

"2 MANDIBERG, “The Japanese Mental Health System and Law...”, cit.

129 ibid.
B0 ibid.
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te 1 poveri, le cui spese erano coperte da finanziamenti municipali; la maggior parte de-
gli infermi continuava a essere confinata in casa, in condizioni deplorevoli e con tratta-
menti inadeguati. Solo intorno agli anni Venti e Trenta, quando con 1’urbanizzazione e
I’aumentare della mobilita sociale molte famiglie diventarono sempre meno in grado di
prendersi cura dei membri malati della famiglia, il numero di ospedali psichiatrici co-

. . 131
mincid ad aumentare'’!.

2.2.2  Dall’ospedalizzazione alla tutela della disabilita mentale

A seguito delle trasformazioni avvenute con 1’Occupazione americana, nel 1950,
venne promulgata la Seishin Eisei Ho, (F5tRff/E{%, trad. “Legge di igiene mentale™)
che pose fine alla pratica del confinamento dei malati all’interno delle case, dichiaran-
dola illegale. La legge, per la prima volta, riconosceva il disturbo psichico come pro-
blema medico e imponeva 1’ospedalizzazione del malato in strutture psichiatriche come
unico metodo di trattamento dei disturbi. Al contempo, veniva ribadita la responsabilita
dei membri della famiglia, sia a livello finanziario che legale. Indipendentemente dal
consenso del paziente, 1’ospedalizzazione poteva essere accettata su richiesta, e sotto la
responsabilita, del guardiano di famiglia. Inoltre, ogni persona poteva essere obbligata a
eseguire un esame psichiatrico su ordine del Governo, per la salvaguardia della sicurez-
za pubblica e, qualora la persona fosse stata considerata malata o pericolosa per se stes-
sa o per gli altri, questa poteva essere ospedalizzata sempre su ordine del Governo'*.

La legge aveva prodotto un sistema di ospedalizzazione involontaria e relativamente
permanente: il Governo affidava la completa responsabilita alle famiglie e queste si tu-
telavano attraverso 1’ospedalizzazione. Difatti, oltre ai problemi legali, avere un malato
mentale all’interno della famiglia significava porre uno stigma su tutti i membri della
stessa; ad esempio, poteva compromettere le possibilita di matrimonio dei familiari. Gli
stessi pazienti, spesso, preferivano rimanere all’interno degli ospedali per evitare la ver-
gogna dei familiari e i problemi nella comunita. Al tempo stesso gli ospedali, ricevendo
dei rimborsi per ogni letto occupato, guadagnavano dal non dimettere i pazienti; dunque,
questi tendevano a non essere rilasciati. La legge del 1950, inoltre, non dava alcuna pos-
sibilita di cura e trattamento all’interno delle comunita, rendendo 1’ospedalizzazione

I’unica soluzione. Tutto cid portd a un precipitoso aumento delle persone ospedalizzate,

! MANDIBERG, “The Japanese Mental Health System and Law...”, cit.
132 o
ibid.

39



che sembro essere limitato solo dall’indisponibilita dei posti letto: ogni ospedale conta-
va il 100% di posti occupati'**.

Nel 1984, scandali riguardo il decesso doloso di pazienti all’interno di ospedali psi-
chiatrici (Utsunomiya incident) ricevettero attenzione mondiale e cominciarono a solle-
varsi voci a tutela dei diritti della disabilita mentale e a favore del supporto dei pazienti
nelle comunita locali. Nel 1987 la legge preesistente venne modificata nella Seishin Ho-
ken Ho (fifPER{EYE, trad. “Legge sulla sanita mentale”), con la quale il Governo adot-
tava una politica di protezione dei diritti dei pazienti con disturbi psichici che, tuttavia,
non riusci a implementare in una maniera effettiva: sebbene nel 1993 i numero dei letti
psichiatrici si ridusse per la prima volta sin dal boom degli anni Cinquanta, questi non
furono ancora eliminati del tutto; inoltre, nel 1992, solo il 4% del totale della spesa sani-
taria ando effettivamente alla riabilitazione dei pazienti'**.

Fu solo nel 1995, a seguito delle pressioni dell’opinione pubblica nazionale e inter-
nazionale, che, la legge del 1987 venne rivista nella nuova Seishin Hoken Oyobi Seishin

Shogaisha Fukushi ni Kansuru Horitsu (Fa PRI L O EZ @A B3 514

ff, trad. “Legge relativa alla sanitd mentale e all’assistenza sociale delle persone con
malattia mentale”) e 1 disturbi psichici vennero riconosciuti come disabilita. I governi
nazionale e locali, assumendosi la responsabilitda di promuovere 1’indipendenza delle
persone con disturbi psichiatrici, istituiscono un sistema di benefici di cura e di assi-

stenza sanitaria locali, parallelamente a quelli gia esistenti per la disabilita fisica'*”.

2.2.3 La criminalita giovanile e I’emergere dell’ASD

Fu in questo periodo che I’ASD (o jiheisho) comincio a emergere nel discorso pub-
blico in associazione alla criminalita giovanile, diventando “visibile” agli occhi della
societa attraverso 1 media e ponendo lo Stato nella posizione di dover rispondere a quel-
lo che era diventato un nuovo problema di disordini sociali.

Intorno alla fine degli anni Novanta, cominciarono a comparire sui giornali notizie
di cruenti crimini giovanili, la cui inspiegabilita arrivo a essere giustificata tramite 1 di-
sturbi dello sviluppo (o hattatsu shogai). La serie fu iniziata dal cosiddetto “caso Saka-

kibara’: un incidente accaduto a Kobe nel 1997, in cui uno studente di 14 anni fu arre-
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stato per I’omicidio di un bambino. Piu tardi la stampa pubblicizzo la sua diagnosi di
ADHD e, quando a questo seguirono le notizie di altri crimini per mano di giovani, i di-
sturbi dello sviluppo cominciarono a provvedere una risposta immediata e plausibile.
Altri casi divennero strumentali nella pubblicizzazione dei disturbi dello sviluppo: nel
2001, I’omicidio di una giovane ragazza venne attribuito a un uomo, la cui difesa cerco
di scagionare per infermita mentale a causa di disturbo autistico. Ancora, nel 2003, un
bambino di 12 anni fu accusato di omicidio e fu dichiarato affetto da hattatsu shogai,
diagnosi ulteriormente comprovata dal periodo di difficile adattamento dopo I’ingresso
del bambino nella scuola media *®. Questa strumentalizzazione mediatica portd
all’associazione dei disturbi dello sviluppo, e dell’ASD, con la criminalita e al diffon-
dersi dei termini relativamente nuovi di jiheishé e hattatsu shogai’; i cui significati,
all’interno del discorso pubblico, andarono presto a sfumarsi.

In risposta ai disordini sociali portati dai casi di criminalita giovanile, nel 2002 il
MEXT organizzo un sondaggio nazionale per stimare il numero di studenti che necessi-
tavano di supporto speciale all’interno delle classi regolari di scuole elementari e medie
pubbliche: risulto che circa il 6,3% degli studenti iscritti nelle classi regolari erano so-
spetti di avere almeno un disturbo dello sviluppo (LD, ADHD, HFA)"*®. Lo studio portd
alla luce I’esistenza di una vasta popolazione di studenti con bisogni speciali, che fati-
cavano all’interno delle classi regolari senza che fossero identificati e supportati. Nono-
stante il sondaggio fosse basato sulle impressioni degli insegnanti — cosa che sembra es-
sere lontana dall’essere una fonte attestabile, data la poca conoscenza e specializzazione
degli insegnanti riguardo tali disturbi, specialmente a quel tempo — dopo che la percen-
tuale fu pubblicata, questa non fu mai messa in discussione: i numeri attestavano il fatto
che la categoria esistesse € da quel momento 1 bambini con hattatsu shogai € jiheisho
divennero una popolazione rilevante, quantificabile e “visibile”'*’.

La diffusione dei risultati porto pressione da parte dell’opinione pubblica nazionale e
internazionale fino a quando, nel 2004, la categoria di “disturbi dello sviluppo” fu rico-
nosciuta come nuova disabilita tramite la Legge per il supporto delle persone con di-

sturbi dello sviluppo e fu stabilito un sistema di supporto sociale per il suo trattamento.
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Questo fu un cambiamento significativo e da li si susseguirono una serie di riforme e i-
niziative nazionali e regionali: segui, nel 2007, la riforma educativa del sistema scolasti-
co per 1 bisogni speciali, che richiedeva alle scuole pubbliche regolari di utilizzare risor-
se educative speciali per 1 bambini con disabilita e che creava contesti di istruzione
“speciale” differenziati; al contempo, un numero crescente di organizzazioni, sia private
che pubbliche, cominciarono a sviluppare servizi di accoglienza e di cura per i disturbi
dello sviluppo; venne inoltre migliorata la cooperazione tra associazioni private, Gover-
no centrale, Municipi e Prefetture e tra i due Ministeri addetti all’educazione (MEXT) e

al lavoro e all’assistenza sociale (MHLW)'*°.

2.2.4 Tutela della disabilita o dell’ordine pubblico?

Secondo Mandiberg (1996), una caratteristica costante del sistema di supporto per la
salute mentale in Giappone, fin dal periodo Meiji, ¢ la percezione che le persone con di-
sturbi psichici possano in qualche modo contribuire alla creazione di disordine sociale,
da cui nasce la questione di limitarne il potenziale effetto negativo tramite le politiche

. 141
sulla sanita mentale

. In particolare, secondo la sua tesi, il fine delle politiche del go-
verno giapponese in materia di sanita mentale ¢ da sempre stato il controllo sociale per
il mantenimento dell’ordine pubblico e la tutela dello Stato, piuttosto che I’assistenza
medica e la tutela dei diritti dei disabili mentali. Nell’era Meiji le pratiche tradizionali di
confinamento a casa vennero perpetuate poiché corrispondevano la funzione di mante-
nere il controllo sociale. Allo stesso modo, la politica di ospedalizzazione degli anni
Cinquanta sembrava nascere dal bisogno di apparire uno Stato moderno ma, allo stesso
tempo, istituiva un sistema di ospedalizzazione alla massima estensione e un sistema di
guardiani, che da una parte rafforzava la responsabilita finanziaria e legale della fami-
glia, e, dall’altra, deresponsabilizzava lo Stato stesso. Questa strategia protettiva e con-
servatrice aveva portato all’adozione “di facciata” di modelli di sanita mentale moderni,
al passo con le altre nazioni e, al contempo, alla perpetuazione di pratiche domestiche
legate al contesto culturale giapponese. Un fenomeno che Mandiberg, riprendendo le

teorie di DiMaggio e Powell (1983)'*, definisce “isomorfismo periferico” **:
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Ancora, secondo Mandiberg, la legge del 1995 sulla tutela della disabilita mentale
non appare piu cosi progressista se si pensa che uno dei fattori maggiori che hanno gui-
dato la riforma del sistema di sanita mentale fosse stato il bisogno di creare servizi e
spazi per gli anziani, in risposta al crescente invecchiamento della popolazione. Egli, ri-

prendendo Pempel'*

(1978), sostiene che le politiche di assistenza sociale verso gruppi
minoritari (come anziani, famiglie e bambini) siano sempre state mosse da motivi eco-
nomici; in contrasto, le persone con disturbi psichici non avevano alcun ruolo
nell’economia giapponese, se non come fattori di guadagno per gli ospedali psichiatrici.
Come individui e come “gruppo”, non erano necessari all’economia. Da questa analisi,
egli conclude che la pratica di guardare al di fuori del Giappone per prendere modelli da
importare e adattare pud aver funzionato bene in campo economico ma appare infattibi-
le nel sistema di sanita mentale, un’area cosi intimamente legata a valori sociali, prati-
che e pregiudizi'®. Il movente socio-economico come guida delle riforme a tutela della

disabilita in campo assistenziale sara un punto di vista interessante da applicare, in se-

guito, anche all’analisi della riforma del sistema educativo per i bisogni speciali.

2.3 Discorso mediatico e costruzione di jiheisho

Negli ultimi venti anni, la serieta del disturbo e I’inadeguatezza della consapevolezza
e del supporto sociale verso I’ASD sono stati ufficialmente riconosciuti a livello inter-
nazionale e, nel 2008, I’ONU ha istituito il World Autism Awareness Day (WAAD, 2
aprile) dedicando la giornata alla sensibilizzazione mondiale verso la malattia. Conse-
guentemente, il livello di consapevolezza dell’ASD ¢ accresciuto globalmente e la ricer-

. . . g .. . . 14
ca e il supporto sociale sono migliorati in maniera considerevole'*

. Anche in Giappone
sono stati gradualmente implementati una varieta di programmi di intervento e di sup-
porto per individui con ASD e le loro famiglie, mentre campagne di sensibilizzazione
hanno coinvolto mass media e tecnologie informatiche, contribuendo all’accrescimento

della consapevolezza del disturbo tra la popolazione generale.
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2.3.1 Mass media e attivita di sensibilizzazione

Teruyama (2014) fa notare come sia interessante che le attivita di sensibilizzazione
in Giappone non siano state promosse dalla comunita medica ma, piuttosto, dallo sforzo
di associazioni di genitori, educatori e professionisti'*’. La campagna di sensibilizzazio-
ne verso I’ASD nasce soprattutto con lo scopo di cercare di correggere i nascenti pre-
giudizi sociali che associavano il jiheisho alla criminalita. Nel 2003, un professore della
Chukyo University, Tsujii Masatsugu, commento in uno dei maggiori giornali nazionali
che “sono insorti molti malintesi nell’opinione pubblica. Alcuni genitori non lasciano
giocare 1 loro figli con 1 bambini con disabilita [...] non sarebbe un’esagerazione affer-
mare che queste persone sono vittime di una nuova discriminazione”(4sahi Shimbun'*®).
Nello stesso periodo I’Autism Society Japan'*® portd all’attenzione pubblica “i pericoli
di associare in maniera semplicistica i1 disturbi dello sviluppo alla potenzialita della de-
linquenza” (Yomiuri Shimbun'").

Intanto, anche i media popolari come manga e televisione cominciarono a raccontare
le storie romanzate delle vite e delle sfide individuali di persone con jikeisho, svolgendo
un importante ruolo educativo tramite il coinvolgimento emotivo del pubblico. Un e-
sempio ¢ il manga di Tobe Keiko “Hikari to tomo ni”"! (nel 2004 fu mandato in onda
anche come serie televisiva) che dipinge le difficolta di Hikari, un bambino con grave
disturbo autistico, e della sua famiglia narrando di come questi riescano a superare mol-
te sfide grazie al coinvolgimento delle persone attorno a loro: si tratta, dunque, della sto-
ria dello sviluppo delle interazioni sociali di un gruppo di persone incentrato su Hika-
ri">?. Inoltre, seppure limitatamente, alcuni individui con ASD iniziarono a esprimere la
loro voce pubblicamente utilizzando illustrazioni stile manga, accompagnate da rifles-
sioni sulle loro vite e sulle loro interazioni con gli altri, aiutando 1 lettori a capire il cuo-

153

re dell’ASD dalla prospettiva del disturbo stesso °°. Infine, furono pubblicate un numero
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sempre crescente di manuali e autobiografie, attestando I’interesse del pubblico
nell’argomento’*.

La cultura giapponese pone molto valore nell’empatia e questo uso dei media aveva
promosso in maniera efficace la consapevolezza sociale del disturbo. Tuttavia, come
commenta Stibbe (2004), la rappresentazione di queste vite come commoventi storie
personali, anziché contribuire a un reale cambiamento di prospettiva verso I’ASD, po-

trebbe aver rafforzato i concetti medici e sociali tradizionali di disabilita'™>.

2.3.2 Rafforzamento della distanza sociale

A fianco all’ASD molti altri disturbi cominciarono a essere romanzati e, a fine anni
Novanta, si assistette a un boom della disabilita nella televisione giapponese che diede
visibilita a gruppi precedentemente marginalizzati. Prima di allora I’invisibilita nella te-
levisione era parallela all’invisibilita delle persone con disabilita nella societa stessa. A
causa dell’istituzionalizzazione, per molti giapponesi la sola esperienza della disabilita
era possibile attraverso 1 media; dunque, questi hanno svolto un ruolo fondamentale nel
costruire il concetto stesso di disabilita tra la popolazione generalelSG.

Miyazaki (2017) analizza i cambiamenti della terminologia utilizzata dai giornali
giapponesi nel discorso pubblico sul jikeisho e sulle hattatsu shogai. 1l suo studio rivela
che la parola maggiormente usata in correlazione ai disturbi dello sviluppo & shien (3
%) ovvero “supporto”; inoltre, frequente ¢ I’utilizzo della negazione nai (72\>), che e-
videnzia il legame dei disturbi con il concetto di fallimento'’: ad esempio, in molti arti-
coli si poneva attenzione sulle abilita della persona con jiheisho, subito seguite dal fal-
limento in altri campi (es. “raggiunge alti risultati nel processo meccanico come la me-
morizzazione ma ha difficolta nel capire i sentimenti e le emozioni degli altri”)'*®. Ne
risulta la descrizione di una condizione che presenta un gap tra cio che una persona ¢ in

grado di fare e cid che non & in grado di fare, un “fallimento nello sviluppo'>”".
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Al tempo stesso, Stibbe si domanda quanto le serie televisive abbiano supportato
I’attivismo verso la disabilitd o quanto invece abbiano rafforzato la resistenza della so-
cieta verso un cambiamento di prospettiva'®. Egli fa notare come questi personaggi so-
no spesso caratterizzati da estrema autocommiserazione e accettazione passiva, piuttosto
che da consapevolezza politica. Inoltre, rintraccia due “virtu eroiche” associate ai per-
sonaggi con disabilita, che sono quelle della “perseveranza”, gaman (F¢12), e quella del
“lavorare duramente”, ganbaru (FHIE % ). La virtu di gaman viene ritratta come qualita
ammirabile nel tollerare le barriere, stoicamente e silenziosamente, senza il tentativo di
rimuoverle attraverso 1’azione politica. Mentre gaman ¢ un concetto passivo, ganbaru
vuol dire combattere attivamente per superare le barriere; tuttavia, questi personaggi lo
fanno privatamente, senza distruggerle pubblicamente e senza cambiare la societa che ¢
causa della loro sofferenza. Nulla suggerisce che la rimozione delle barriere possa esse-
re responsabilita della societa che le crea: dipende dall’individuo se sopportarle in ma-
niera silenziosa o se superarle eroicamente, ma in privato'®'.

Si puo dunque affermare che queste rappresentazioni andarono a “costruire” un con-
cetto di disabilita che rafforzava quel modello medico radicato nelle pratiche culturali
giapponesi: la disabilita ¢ ritratta come impotenza e questo ha I’effetto di giustificare e
naturalizzare le inegualita sociali, proprio nel momento in cui I’attivismo stava cercando
di superarlem. La attivita di sensibilizzazione dei media produssero maggiore consape-
volezza della disabilita, tuttavia cio non ridusse la distanza sociale della popolazione nei

confronti delle persone con jiheisho.

2.3.3 Media e discorso politico sul jiheisho

La maggiore visibilita dell’ASD porto alla creazione di un’industria su larga scala in-
torno alla cura e al supporto delle persone con disturbi dello sviluppo: oltre ai media
popolari, storie di sofferenza e difficolta cominciarono a emergere nella sfera pubblica
formando un discorso mediatico sul significato di vivere con disturbi dello sviluppo.
Nel frattempo, alla crescente attenzione verso i disturbi dello sviluppo nei mass media
corrispondeva un numero sempre crescente di casi di bambini con jikeisho o hattatsu

shogai. A ci0 segui un’impennata nell’aumento delle richieste di assistenza sociale: le
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cliniche psichiatriche per bambini cominciarono ad avere lunghe file d’attesa e sempre
piu centri di consulenza pubblica ricevevano richieste di assistenza; la citta di Kobe ri-
porta che tra il 2001 e il 2012 il numero delle richieste riguardo 1 disturbi dello sviluppo
ricevuti nel Child Household Center aumentd da 445 a 2344 casi'®.

Non solo, ma mentre nei primi tempi I’ASD emerse principalmente nel contesto del-
lo sviluppo del bambino, con il crescere della consapevolezza del disturbo, un numero
sempre piu crescente di adulti (molti dei quali tra i venti e 1 trent’anni) cominciarono a
richiedere trattamenti medici, assistenza sociale e supporto di una comunita di pari, ri-
conoscendosi nei sintomi del disturbo. Questi furono chiamati seijin tojisha (% N\ 45,
letteralmente tradotto con “adulti interessati”, ma nella pratica utilizzato per riferirsi ad
“adulti con disturbi dello sviluppo”). Quando la loro visibilita crebbe, cominciarono a
essere visti come una parte importante della comunita degli hattatsu shogaisha. Questi
venivano spesso invitati a seminari e conferenze per condividere le loro esperienze e per
raccontare la difficolta delle loro vite quando la loro disabilita era lasciata senza un ade-
guato supporto. Venivano dipinti come persone che avevano problemi a scuola, relazio-
ni difficili con famiglia e amici, difficolta nel mantenere un lavoro, bassa autostima e
alto rischio di depressione e problemi psicologici. Se questo era vero per molti, queste
storie furono strumentalizzate dal dibattito pubblico per motivare i genitori a intervenire
tempestivamente con programmi di supporto e di educazione speciale'®*.

Gli hattatsu shogai e, conseguentemente, il jiheisho cominciano a essere visti in
Giappone non solo come un problema medico ma anche come un problema sociale, a
cui il sistema politico deve rispondere. In tal senso, Miyazaki ha riscontrato che nei
giornali nazionali il termine hattatsu shogai € legato a cinque temi maggiori — medicina,
educazione, riforme, criminalita, lavoro — divisi per archi temporali (prima del 1990, dal
1991 al 2004, dopo il 2004). Prima del 1990 pochi giornali pubblicavano articoli sul
tema e quasi solamente in ambito medico (interessante di questo periodo € un articolo
sulla pubblicazione di una guida per genitori, messa in diffusione dal MEXT nel 1985,
per “evitare cattive condotte” degli hattatsu shogai, connettendo quindi la malattia alla

cattiva educazione genitoriale). Dal 1991 al 2004 gli hattatsu shogai erano ancora una

materia di educazione e medicina. Fu solo dal 2004 — dopo che fu emanata la Hattatsu
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Shogaisha Shien Ho — che le notizie sugli hattatsu shogai cominciarono a legarsi a una
maggiore varieta di temi: politica, criminalita, lavoro'®’,

I1 discorso mediatico ha subito trasformazioni nel linguaggio sull’ASD, probabil-
mente parallelamente all’evolversi del dibattito pubblico al riguardo: durante gli anni
Ottanta questo era visto come un concetto medico € come un problema individuale o
familiare. Piu avanti, ¢ stato visto come una materia sempre piu difficile da trattare con
la sola medicina e i giornali enfatizzavano il ruolo dell’educazione e delle politiche. In-
fine, fino ad oggi, la categoria della disabilita ¢ progressivamente vista come una mate-
ria economica. Soprattutto in considerazione di quest’ultimo tema, appare rilevante il
discorso su jiheisho e lavoro. In quanto disabilita, I’ASD ¢ una categoria protetta, tutela-
ta dallo Stato che ne promuove il collocamento nel mondo del lavoro. Il tema
dell’incoraggiamento delle persone con disabilita per entrare a far parte della forza lavo-
ro regolare ¢ un tema molto discusso e, soprattutto oggi, in considerazione del progres-
sivo invecchiamento della societa e della mancanza di risorse umane per il sostegno del-
lo sviluppo della nazione, le persone con ASD e disturbi dello sviluppo sono sempre piu
viste come una possibile forza lavoro autonoma'®®. Questa prospettiva, & un’interessante
ottica di cui tener conto nel considerare gli obiettivi delle riforme del sistema educativo

inclusivo.

2.4 Jiheisho: una nuova minoranza sociale

Alcuni sociologi hanno condotto uno studio sulle credenze dei giapponesi riguardo la
causa delle malattie mentali e 1 suoi fattori di rischio. Ne ¢ risultato che i giapponesi as-
sociano i disturbi psichici non a cause e fattori sociali ma, soprattutto, a fattori di vulne-
rabilita personale: caratteristiche della personalita, tendenza nervosa o debolezza di ca-
rattere. Essi riportano, ad esempio, che “i pazienti giapponesi sono riluttanti a discutere
apertamente dei disturbi dell’'umore, dato che questi sono considerati indicativi di debo-
lezza personale piuttosto che condizioni mediche curabili”. Per i giapponesi, la debolez-

za di carattere ¢ un attributo stigmatizzante e cio implica che il disordine psichico sia

1 MIYAZAKI, Constructing “Development” ..., cit.
1% ibid.
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colpa della persona stessa; da qui, le persone sono meno propense a manifestare il pro-
prio disturbo apertamente o a richiedere aiuto professionale'®’.

Come visto precedentemente, quando I’ASD divento visibile alla societa tramite i
media, molti adulti “realizzarono” la loro disabilita, associando al disturbo la causa del
loro malessere o della loro infanzia e adolescenza travagliata, vissute in un momento in
cui ’ASD non erano conosciuto se non all’interno di una cerchia ristretta di medici e-
sperti. L’ASD viene cosi ad essere identificato come una linea sottile tra cido che ¢
“normale” e ci0 che ¢ “deviante”: non solo in termini di disabilita, ma di devianza da
norme sociali e culturali'®®,

Teruyama nota come, dopo la legge del 2004, mentre si assiste al riconoscimento di
una categoria di individui fino ad allora ignorati dal sistema di assistenza pubblica;
dall’altra parte emerge un nuovo gruppo minoritario nella societa giapponese, formato
da coloro che arrivano ad associare la causa della loro condizione socio-economica al
disturbo autistico e a cercare il beneficio sociale che una diagnosi di ASD puo rendere

disponibile'®’.

2.4.1 Jiheisho e la retorica dell’ikinikusa

Per comprendere questo processo, bisogna considerare il periodo storico ed econo-
mico durante il quale comincio ad essere conosciuto 1’ASD nella societa giapponese,
ovvero negli anni Novanta, quando il Giappone stava soffrendo gli effetti dello scoppio
della “bolla” economica (1991): un momento in cui I’economia era in recessione, au-
mentava il tasso di disoccupazione e si faceva sempre piu ampia la disparita tra classi
agiate e classi povere. Il Giappone si era a lungo visto come una nazione orientata allo
sviluppo e che, nel breve periodo di circa trent’anni, era stata in grado di riprendersi da-
gli effetti del dopoguerra; un traguardo per il quale nacque un senso di orgoglio nazio-
nale e il plauso della comunita internazionale. L’idea di un popolo giapponese legato al
successo della Nazione rimase viva anche nel periodo di recessione degli anni Novanta

e il clima sociale restd permeato dal principio del ganbaru: il risultato dell’impegno nel-

167y oshibumi NAKANE; et al., “Public Beliefs About Causes and Risk Factors for Mental Disorders: a
Comparison of Japan and Australia”, in BMC Psychiatry, vol. 5, n.33, 2005

' TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.
' ibid.
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la collettivita stava nel successo economico e nella soddisfazione emotiva e personale di
aver contribuito allo sviluppo economico del Paese'”’.

L’emergenza del jiheisho nel discorso pubblico ando a coincidere con questa specifi-
ca condizione socio-economica. Durante il periodo di recessione, coloro che non vive-
vano la stessa agiatezza e non condividevano gli stessi valori di successo vivevano un
senso di rassegnazione, con la consapevolezza che il duro lavoro e la perseveranza che
avevano guidato la crescita economica del Paese, non erano piu garanti di una “ricom-
pensa” materiale. Molti giovani e adulti con disturbi dello sviluppo (seijin tojisha) e-
mersi e intervistati in quel periodo, si identificavano nell’etichetta NEET (Not in Educa-
tion, Employement or Training): un gruppo di persone che erano il prodotto di una si-
tuazione socio-economica difficile e che ora diventavano sempre piu visibili'”'.

Molti di questi avevano preferito isolarsi dalla societa. Teruyama, nel suo studio an-
tropologico, riporta la testimonianza di alcuni hikikomori'’? che spiegano come, dopo il
ritorno in societa a seguito di anni d’isolamento, si ritrovarono incapaci d’integrarsi nel-
la vita sociale. In particolare, per loro era difficile trovare un lavoro senza
un’educazione superiore o tecnica e faticavano a vivere senza uno status che potesse ga-
rantirgli assistenza sociale. La cosa che consideravano piu problematica, piu della que-
stione finanziaria, era il preconcetto sociale e morale che definiva il “successo” e che,
non potendo condividere, li escludeva, e li portava ad escludersi, dal piu grande contesto
sociale'”.

Crocker e Quinn (2002) dimostrano che la rappresentazione collettiva della societa —
che si costruisce su fattori storici, economici o politici e che include la condivisione di
valori, credenze e ideologie — puo agire al posto di stigma pubblico o sociale diretto; in
questo modo lo stigma non ¢ solamente portato da altri nella societa ma puod essere an-
che interiorizzato dalla persona stessa, che puo arrivare a sentirsi colpevole o inadegua-

ta'™*. Secondo Ahmedani (2011) la consapevolezza che lo stigma sia presente all’interno

della societa porta all’auto-stigmatizzazione, che pud avere lo stesso impatto

" TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.

" ibid.
211 termine hikikomori (31% Z % V “ritiro sociale”) indica un comportamento per il quale adolescenti e
giovani adulti rifiutano ogni contatto con la socita e si ritirano da ogni attivita sociale. (Mami SUWA;

Kunifumi SUZUKI, “The Phenomenon of ‘Hikikomori’ (Social Withdrawal) and the Socio-Cultural Situa-
tion in Japan Today”, in Journal of Psychopathology, vol. 19, 2013, pp.191-198)

' TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.

"7 Jennifer CROCKER; Diane M. QUINN, “Psychological Consequences of Devalued Identities”, in
Blackwell Handbook of Social Psychology: Intergroup Processes, vol. 4, 2001, pp. 238-257
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nell’individuo anche se questo non ¢ stato direttamente stigmatizzato. Questo, pud avere
un effetto deleterio sull’autostima e puod scaturire manifestazioni comportamentali alte-
rate o risposte emotive d’imbarazzo, isolamento o rabbia'"”.

Allo stesso tempo, come spiega Goffman (1963), la devianza diventa punto cardine
per I’assegnazione dello stigma e, allo stesso tempo, viene utilizzata come strumento per
stabilire una comunita basata proprio su quella devianza'”®. In questo senso, secondo
Teruyama, oltre ai fattori biologici della disabilita, nella categoria di jiheisho e hattatsu
shogai sono entrati a far parte anche coloro che hanno incarnato lo stigma derivato dallo
stress dell’inadattabilita alle trasformazioni sociali e che si sono identificati nella retori-
ca dell’ikinikusa (£ Z 12 < &, la “difficolta di vivere”) costruita dal discorso mediatico
intorno ai disturbi dello sviluppo; dando cosi vita a una nuova minoranza sociale di e-
sclusi dalla societa. Questa comprende una vasta gamma di esclusi, come 1 seijin tojisha,
gli hikikomori, 1 NEET e tutti coloro che, vivendo la sofferenza e la fatica del sentirsi
differenti e isolati, trovarono nel jikeisho una nuova identita sociale, fondata proprio

e . . . 177
sulla loro distinzione ed esclusione dal resto della societa '".

2.4.2 Jiheisho: una categoria “fluida”

Questa tendenza si puo dire essere stata ulteriormente rafforzata dall’aumento delle
diagnosi di ASD negli ultimi anni. Le diagnosi di ASD e di disturbi dello sviluppo ten-
dono ad essere diagnosi aperte ad essere applicabili a una vasta gamma di casi. Dato che
spesso, quando il disturbo viene scoperto in eta avanzata, I’individuo tende a manifesta-
re complicazioni e sintomi secondari, tra cui stati di ansia o depressione, cio giustifica
come, in Giappone, ASD e disturbi dello sviluppo tendano ad essere diagnosticati per
trovare giustificazione a pensieri depressivi, tendenze suicide o isolamento: sintomi che
possono essere originati da mancanza di autostima o da un senso di fallimento ma che
non necessariamente sono il risultato di disturbi dello sviluppo. A causa di questa ten-
denza, oggi in Giappone molti psichiatri applicano una diagnosi di jikeisho o hattatsu
shogai “latenti” a una varieta di condizioni che potrebbero corrispondergli, per aprire le

porte a opportunita di cura per i pazienti' .

175 Brian K. AHMEDANI, “Mental Health Stigma: Society, Individuals, and the Profession”, in J Soc Work
Values Ethics, vol. 8,n. 2, 2011, pp. 41-416

176 Erving GOFFMAN, Stigma. L'identita negata, trad. di R. Giammanco, Ombre Corte, 2003
""" TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.
'8 ibid.
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Con un aumento delle diagnosi, infatti, vi ¢ stato un conseguente aumento dei pro-
grammi di assistenza resi disponibili per I’ASD, che includono supporto all’interno del-
le scuole, facilitazioni nei test di ingresso alle scuole superiori o assistenza nella ricerca
di lavoro. Oggi I’ASD tende a essere una diagnosi piuttosto accessibile e viene conside-
rato solitamente una scoperta “positiva” poiché pone I’individuo sulla giusta via per ri-
cevere un supporto appropriato e per accedere a risorse che altrimenti non gli sarebbero
disponibili'”®. Secondo Teruyama, ¢’¢ stato un “cambio di paradigma” nelle diagnosi
dei disturbi dello sviluppo: la diagnosi di ASD puo rendere disponibile dei benefici so-
ciali in un contesto dove si genera il bisogno di un’etichetta diagnostica per allocare ri-
sorse speciali a coloro che ne hanno necessita; ovvero, il sistema di supporto che si ren-
de disponibile per i pazienti diagnosticati diventa il fattore principale che guida la dia-
gnosi'®.

Tuttavia, Teruyama si chiede se la categoria di ASD non stia provvedendo qualche
tipo di risposta facile, una strada per “giustificare” quegli individui che non possono es-
sere nettamente categorizzati in un particolare gruppo o comunita. Ella cita alcuni psi-
chiatri, come Ishikawa (2005), che hanno criticato la Legge per il supporto delle perso-
ne con disturbi dello sviluppo poiché questa legge avrebbe segregato le persone con
ASD con maggiore sorveglianza e abuso di medicinali'®'. Sulla stessa scia Goto (2008)
ha discusso la costruzione sociale delle riforme educative per i bisogni speciali, il cui
target sarebbero principalmente i bambini con hattatsu shogai e il cui obiettivo sarebbe
quello di controllarli per evitare crimini'®. Nel frattempo, la conseguenza di cid, & che
la categoria di jiheisho ¢ diventata una categoria sempre piu fluida e pit ampia'™®: cid va
ad accrescere la popolazione di un nuovo gruppo minoritario accomunato

dall’inadattabilita al contesto sociale.

2.4.3 Jiheisho: disabilita o condizione sociale?

In questo senso, possiamo dire che la diagnosi di jikeisho nel contesto socio-culturale

giapponese abbia acquisito un significato bivalente: se da una parte identifica la causa di

' TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.

"% ibid.
" ibid.
"2 MIYAZAKI, Constructing “Development” ..., cit.

' TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.
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una disabilita, d’altra parte identifica la causa di un problema di “adattabilita sociale”,
che diventa la disabilita stessa.

Molti studiosi hanno analizzato e approfondito I’ASD come disabilita la cui espe-
rienza ¢ contingente al contesto socio-culturale unico del Giappone. Nel campo della
sociologia, Tateiwa (2014) suggerisce che le persone con una diagnosi di hattatsu sho-
gai si fanno diagnosticare il disturbo in maniera strategica per facilitare I’accettazione
dell’auto-biasimo per le loro difficolta nella vita'®*. Takenaka (2008) analizza la manie-
ra di comunicare delle persone con jikeisho e cerca di interpretare le peculiarita del di-
sturbo autistico non come deficit ma come caratteristiche culturali'®.

Trattare ’ASD come un’esperienza contingente porta inevitabilmente a chiedersi
dell’universalita e della specificita della malattia. L’ASD non ¢ legato a fattori ambien-
tali ma genetici; tuttavia, prendendo in prestito la teoria di Margaret Lock delle local
biologies, Teruyama ipotizza che le stesse condizioni biologiche sono vissute in manie-
ra diversa all’interno di uno specifico contesto socio-culturale: vi ¢ uno scambio conti-
nuo tra fattori sociali e biologici e, anche nel caso della disabilita, il corpo fa esperienza
soggettiva dei processi sociali mentre questi processi sociali sono, simultaneamente, un
prodotto della realta biologica dei sintomi. In altre parole, i due processi sono dialetti-
camente interconnessi nel processo socioculturale che definisce il modo in cui la cono-

scenza della malattia & prodotta, ricevuta e circola'™.

Dall’analisi del macrosistema condotta in questo capitolo ¢ emerso come fattori so-
ciali domestici influenzino in maniera rilevante il modo in cui I’ASD ¢ concepito, vissu-
to e trattato all’interno della societa.

Si ¢ visto come, in Giappone, I’immagine mediatica costruita attorno al disturbo auti-
stico abbia prodotto a una nuova interpretazione di disabilita secondo i canoni culturali
e le condizioni economiche del contesto sociale giapponese. 1l jiheisho giapponese
sembra indicare non solo una condizione biologica “universale” ma, arricchendosi di si-
gnificato “locale”, arriva a identificare una condizione socio-economica ben precisa:
quella dell’ikinikusa, della difficolta di vivere per I’incapacita di adattarsi ai valori del
contesto sociale e culturale, che diventa al contempo il risultato della disabilita e la cau-

sa stessa di disabilita. Lo “spettro” del disturbo autistico viene cosi interpretato come un

8 MIYAZAKI, Constructing “Development” ..., cit.
' ibid.
"% TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.
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confine labile tra normalita e devianza: una “disabilita invisibile” nella quale le persone
emarginate dal contesto sociale arrivano a riconoscersi ¢ a identificarsi, portando a quel-
la che Teruyama vede come la nascita di un nuovo gruppo minoritario.

Ne risulta che in Giappone 1’ASD vive un doppio stigma, che influenza non solo la
maniera in cui lo stigmatizzato vive la propria disabilitd ma anche la maniera in cui gli
attori della societa agiscono nei confronti dello stigmatizzato.

Il primo ¢ uno stigma universalmente comune alla condizione di disabilita, a cui si
aggiunge una valenza “culturale” enfatizzata da un recente passato di istituzionalizza-
zione che ha reso la disabilitd mentale invisibile agli occhi della societd. Prodotto di
questo stigma sono la distanza sociale e i pregiudizi che hanno influenzato il linguaggio
dei media, i quali, nonostante le campagne di sensibilizzazione, hanno rafforzato la con-
cezione tradizionale di una disabilita che va vissuta in “privato”, giustificando e natura-
lizzando la distanza sociale. Di conseguenza, tale stigma continua a influenzare
I’atteggiamento della popolazione generale, incapace di relazionarsi con 1’ASD per
mancanza di conoscenza diretta e familiarita. Cio si ritiene essere la fonte
dell’incapacita di rendere un ambiente socialmente inclusivo per 1’ASD, nel macrosi-
stema della societa come anche nel microsistema della scuola, la cui analisi verra appro-
fondita nel Capitolo IV.

I1 secondo tipo, ¢ uno stigma “sociale” verso I’ASD come gruppo minoritario, che si
ritiene essere stato creato dalla peculiarita del contesto socio-economico giapponese.
Questo agisce indirettamente sugli individui con ASD e sulle famiglie che, vivendo una
condizione di diversita e di “devianza”, si escludono dalla societa in un processo di au-
to-stigmatizzazione. Inoltre, tale stigma si ritiene possa influenzare in modo particolare
le scelte politiche dello Stato. Si ¢ visto come, negli anni, le politiche di assistenza so-
ciale sono state mosse principalmente da motivi economici e di controllo sociale. 1l fine
primario dello Stato di mantenere 1’ordine pubblico attraverso il confinamento, ha porta-
to a un ritardo nello sviluppo di un sistema di supporto verso la disabilita mentale; que-
sta non rappresentava una categoria utile alla crescita del Paese e, al contrario, appariva
potenzialmente distruttiva. Mandiberg nota come anche le attuali scelte politiche dello
Stato siano spinte da moventi economici e avanza I’ipotesi che il fine delle nuove leggi
a tutela dell’ASD possa essere la volonta di promuovere I’inserimento di questa nuova
(e sempre pit numerosa) minoranza sociale all’interno della forza lavoro regolare. Que-
sto fattore potrebbe riflettersi anche nella recente riforma per i bisogni educativi speciali

e, come si vedra nel prossimo capitolo, la priorita nazionale di sviluppo economico po-
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trebbe agire sul funzionamento del sistema scolastico, ovvero 1’esosistema, andando a
minare la capacita dell’educazione di adattarsi alle richieste di un “sistema educativo in-

clusivo”.
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CAPITOLO III

Esosistema: ASD e sistema scolastico giapponese

Dopo aver chiarito quali sono 1 diritti e 1 principi internazionali alla base
dell’educazione inclusiva e come le persone con ASD in Giappone siano soggette a un
doppio stigma — culturale e socio-economico — che determina distanza sociale.
L’obiettivo del seguente capitolo ¢ comprendere quali sono le barriere all’inclusione che
si manifestano all’interno del sistema scolastico giapponese — ovvero nell’esosistema
che circonda lo studente con ASD — e perché queste possono ostacolare la capacita del
sistema di adattarsi a un’educazione inclusiva.

La ratifica della CRPD ha comportato per il Giappone un cambiamento nella pro-
spettiva sulla disabilita su esempio della comunita internazionale. In conseguenza
dell’adozione di nuovi criteri di rispetto dei diritti umani nelle politiche educative na-
zionali, nel 2007, il tradizionale Sistema di Educazione Speciale (tokushu kyoiku FF5k
#(E) — nato e sviluppatosi separatamente rispetto al sistema scolastico ordinario'®’ per
offrire un’educazione appropriata in considerazione del tipo e del grado di disabilita — ¢
stato riformato sotto il nuovo nome di Sistema per I’Educazione dei Bisogni Speciali
(tokubetsu shien kyoiku ¥#5 312 #F). Mentre in precedenza I’educazione speciale era
esclusivamente limitata a contesti educativi “segregati” e indirizzata a specifiche tipolo-
gie di disabilita — principalmente sordita, cecita e infermita fisica e mentale — il nuovo
sistema mira a garantire maggiore integrazione e maggiore supporto individuale anche,
e soprattutto, nella scuola ordinaria; in particolare, nei confronti dei bambini con distur-
bi dello sviluppo iscritti nelle classi regolari e fino ad allora ignorati. Tale aspetto inte-
ressa in maniera rilevante i bambini con ASD, che spesso, nei casi meno gravi, frequen-

tano scuole e classi ordinarie insieme a studenti senza disabilita. Tuttavia, nonostante le

'8 Con Iutilizzo dei termini “ordinario” e “regolare” si intende designare quei contesti educativi (scuole,
classi, ecc.) appartenenti al sistema scolastico generale. Con il termine “speciale” si intende denotare i
contesti educativi indirizzati esclusivamente all’educazione di studenti con bisogni educativi speciali e,
dunque, separati dal contesto educativo ordinario.
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riforme inclusive, alcune caratteristiche del sistema scolastico giapponese potrebbero
costituire delle potenziali barriere all’inclusione dei bambini con ASD.

Nel seguente capitolo, verra dapprima delineata la fisionomia del sistema educativo
giapponese, ricercando 1 principi e gli obiettivi sui quali si fonda, approfondendone le
caratteristiche e definendo cosi il ruolo che la scuola svolge all’interno della societa.
Dopodiché, si andra a ripercorrere la storia piu recente dello sviluppo del moderno si-
stema scolastico e delle sue riforme principali, per capire quali sono state nel tempo le
finalita dell’educazione in Giappone e la direzione che essa intende prendere per il futu-
ro. Infine, si cerchera di comprendere come il concetto di diversita e inclusione si inse-
riscono nel modo di fare scuola in Giappone e perché 1’attuale sistema pud compromet-

tere I’efficacia dell’inclusione dei bambini con ASD nelle scuole giapponesi.

3.1 Il sistema scolastico giapponese

3.1.1 Base legale del sistema scolastico

In Giappone, la Costituzione (Kenpo &%) del 1946 ¢ la legge fondamentale e su-
prema; pertanto, tutte le leggi riguardanti direttamente o indirettamente 1’istruzione de-
vono essere in accordo con la politica educativa nazionale dettata dalla stessa'*®. La di-
sposizione riguardante 1’educazione ¢ contenuta nell’ Articolo 26 (cap. Il “Diritti e Do-
veri del Popolo”), con il quale lo Stato giapponese riconosce I’istruzione come diritto
umano fondamentale e garantisce 1’educazione obbligatoria, come segue:

TRTERIZ, EEOEDDLEZAICED, EOREBNIZISTT, & LL
BEEZTHMNERT D, TRXTERIZ, BROEDDLEIAITED,
ZORET DA RICEBHE LTI EL2RBELAS, BFHFIL. o
AL T 5,

Ogni persona ha il diritto di ricevere eguale educazione, corrispondente alle proprie

capacita, come stabilito dalla legge. Ogni persona ha 1’obbligo di assicurare che i

'8 Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Education - Overview: Le-
gal Basis of Education, in “Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology”, MEXT

'% Dieta Nazionale del Giappone, Nikonkoku Kenpa, in “National Diet Library”, 1946
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bambini e le bambine sotto la propria protezione, ricevano istruzione ordinaria,

come stabilito dalla legge. Tale educazione obbligatoria deve essere gratuita'”’.

A partire dal 1946, la Costituzione getta le basi per lo sviluppo di un sistema educa-
tivo moderno e democratico'”’, regolato da un apparato sistematico di leggi ¢ decreti

ministeriali facenti capo a uno statuto fondamentale, il Basic Act on Education.

3.1.2  Principi e missione dell’educazione

Primo fra tutte le leggi, il Basic Act on Education (Kyoiku Kihon Ho Z0E 3AKIE) ¢
lo Statuto fondamentale sull’educazione. Promulgato nel 1947 ed emendato nel dicem-
bre 2006, stabilisce in maniera dettagliata gli scopi e i principi base dell’istruzione in
Giappone, in accordo con lo spirito della Costituzione'”.

La missione dell’educazione € dichiarata dall’Articolo 1, in cui si afferma che essa

mira alla formazione della persona (jinkaku A¥%), del popolo (kokumin [E[X) e della

nazione (kokka [E1Z%) giapponese, cosi come segue:

HEIL, AMgoZEME B L, VPR TRENRERZ L CHEOME & L
TREREE AT LS & SIREREROBFRZH L TiThhZidn
EEASE AL

L’educazione deve essere offerta con il fine di formare a pieno la personalita indi-
viduale, puntando alla coltivazione di un popolo che sia sano nel corpo e nella
mente e che sia fornito delle qualita necessarie alle persone che costituiscono una
nazione e una societa pacifica e democratica'*.

Le “qualita necessarie” al cittadino di una societd giapponese sono chiarite
nell’Articolo 2, che enuncia gli obiettivi educativi nazionali, riassumibili in: (1) svilup-
po della sensibilita, del senso della morale e di un corpo sano; (2) sviluppo di uno spiri-
to autonomo, che abbia rispetto della dignita dell’individuo e del lavoro; (3) sviluppo

dello spirito pubblico, partecipazione attiva alla societa con senso di giustizia, responsa-

1% Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Education - Overview: Prin-
ciples Guide Japan’s Educational System, in “Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Tech-
nology”, MEXT (trad. propria)

! MEXT, Education - Overview: Legal Basis..., cit.

192 MEXT, Education - Overview: Principles Guide..., cit.

' Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Kydiku Kihon Ho, in “Min-
istry of Education, Culture, Sports, Science and Technology”, MEXT, 1947

1% Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Education - Law and Plan:
Basic Act on Education, in “Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology”, MEXT,
1947 (trad. propria)
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bilita, uguaglianza di genere, mutuo rispetto e cooperazione; (4) rispetto per la vita, per
la natura e per I’ambiente; (5) amore per la nazione, rispetto per le tradizioni e per la
cultura, contributo alla comunita internazionale'®’.

Estrema importanza viene conferita a elementi quali la morale, la societa e la nazio-
ne; enfasi che risulta ulteriormente rafforzata dopo la revisione dello Statuto nel 2006. 11
primo Basic Act on Education (1947) nasceva con I’intento di regolarizzare e democra-
tizzare il sistema educativo giapponese, dotandolo di un apparato sistematico di leggi e
sradicando gli elementi nazionalistici che lo avevano caratterizzato nel periodo antece-
dente la Seconda Guerra Mondiale'*®. Con I’arrivo del nuovo secolo esso & stato com-
pletamente rivisto per adattarsi alle mutate condizioni economiche e demografiche del
Paese, ai cambiamenti portati dall’internazionalizzazione e al continuo progresso scien-
tifico e tecnologico. Inoltre, I’educazione si trovava a dover rispondere a emergenti que-
stioni sociali riguardanti scuole, famiglie e comunita: all’interno delle scuole, insieme al
peggioramento dei risultati accademici, si facevano sempre piu frequenti i problemi di
violenza e bullismo, associati a una perdita del ruolo educatore delle famiglie e a un mi-

197

nor senso di appartenenza e di solidarieta tra la comunita ~'. Interpretato come il risulta-

to di “un eccessivo inseguimento di efficienza economica, di un indebolimento dei le-

»1%8 hel 2006 il rinnova-

gami sociali e del diffondersi di un indesiderato individualismo
to Statuto recupera alcuni valori considerati fondamentali nell’educazione del popolo
giapponese. Oltre a ribadire principi quali lo “sviluppo della personalita” e la “dignita
dell’individuo™, esso torna a porre enfasi sullo “spirito pubblico” (kokyo no seishin 233

DFEFH), considerato 1’elemento alla base della “partecipazione attiva alla costruzione

della societa e al suo sviluppo™'®”.

Dunque, I’autonomia della persona ¢ posta al centro dell’educazione in funzione, so-
prattutto, della formazione di un cittadino del popolo giapponese, che rispetti il senso
del dovere pubblico e che partecipi volontariamente alla societa, al fine di sostenere lo

sviluppo della nazione. A tal proposito, esemplificativo ¢ il Basic Plan for the

195 MEXT, Education - Law and Plan: Basic Act on Education , cit.

19 Shinji KUBOTA, Educational System and Practices in Japan, in “Center for Research on International
Cooperation in Educational Development University of Tsukuba”, 2006,

""Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Atarashii Kyéiku Kihon Ho
ni Tsuite, in “Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology”, MEXT

"% Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Basic Plan for the Promo-
tion of Education - Chapter 1: Current Status of Education in Japan and the Challenges We Face, in
“Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology”, MEXT

9 MEXT, Education - Overview: Principles Guide..., cit.
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Promotion of Education (2008) in cui si legge che “il Giappone ha raggiunto risultati di
successo attraverso la promozione dell’educazione nell’era rivoluzionaria, quando
I’educazione aiutava le persone a sostenere la societa. Il significato dell’educazione sta
crescendo in Giappone, ora che la Nazione sta cominciando a diventare una societa ba-
sata sull’alto livello della conoscenza e sta fronteggiando una competizione internazio-

»<". In questo contesto “si crede nel ruolo dell’istruzione per lo

nale sempre piu intensa
sviluppo delle risorse umane” e, allo stesso tempo, prosegue, “¢ necessario porre mag-
giore enfasi sulla missione dell’educazione di sviluppare I’abilita degli individui per
partecipare volontariamente alla societa, supportare gli altri e adempiere alle rispettive

s : - 35201
responsabilitd come membri della societa™".

3.1.3 Struttura del sistema scolastico

I principi esposti dallo Statuto fondamentale sull’educazione rappresentano la base
per la promulgazione di tutte le leggi che definiscono il sistema educativo nazionale in
maniera specifica. Tra queste, la School Education Law (Gakko Kyoiku Ho A E
1£) ¢é la legge sull’educazione scolastica che regola 1’organizzazione e la gestione delle

scuole giapponesi. A partire dalla sua promulgazione, nel 1947, essa introduce un si-

stema educativo di istruzione a ciclo unico su esempio del modello scolastico america-

no°”%. Ne risulta un sistema di scuole organizzate secondo un schema standardizzato di

6-3-3-4 anni (di cui i1 primi nove obbligatori per i bambini dai 6 ai 15 anni) e cosi ripar-

tito:

- scuola primaria o elementare (shogakko /)NF4%), della durata di sei anni, obbliga-
toria per bambini da 6 a 12 anni;

- scuola secondaria inferiore (chiigakké H'=7#%), della durata di tre anni, obbligatoria
per bambini 12 a 15 anni;

- scuola secondaria superiore (kotogakko 1555 “F-A% abbr. koko =if%), della durata di

tre anni, la cui ammissione spesso dipende da test d’ingresso selettivi, in particolare

per le scuole di prima scelta;

2% MEXT, Basic Plan for the Promotion of Education - Chapter 1 ..., cit

201 4
ibid.

2 Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Education - Overview:

School System, in “Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology”, MEXT
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- scuola terziaria o universitd (daigaku K=), della durata di quattro anni, normal-
mente vincolata da rigidi test di ammissione.

Altre tipologie di istituti superiori e terziari di formazione tecnica, professionale o
specialistica diversificano 1’offerta facoltativa del sistema scolastico. Cid supporta la
formazione di una popolazione altamente qualificata; elemento che ha, ad esempio, con-
tribuito al successo del Paese nell’industria tecnologica®.

Gli istituti di educazione e cura della prima infanzia (ECEC; Early Childhood Edu-

cation and Care) sono anch’essi facoltativi e si dividono in: scuole dell’infanzia (yo-
chien %hHE[=]), per bambini da 3 a 5 anni; e centri per I’educazione e la cura della prima
infanzia (nintei kodomoen FE Z & ¥ [&), che accolgono bambini da 0 a 5 anni*®*.

Per 1 bambini con disabilita, I’istruzione giapponese prevede un sistema parallelo di
scuole per I’educazione dei bisogni speciali (tokubetsu shien gakko $#5| <Pz FH%), fi-
nalizzate a offrire alle persone con disabilita un’educazione appropriata alle necessita
individuali. Tale sistema comprende quattro dipartimenti per ogni livello d’istruzione —
dal dipartimento dell’infanzia al dipartimento secondario superiore — di cui 1 livelli ele-
mentare e secondario inferiore sono obbligatori. Queste scuole sono indirizzate princi-
palmente a bambini con disabilita grave, mentre altre forme di supporto all’interno delle
scuole regolari sono al giorno d’oggi previste per bambini con disabilita moderata o di-
sturbi lievi. Tali forme di supporto, che sono al centro della nostra analisi, saranno ap-
profondite nel prossimo capitolo, che offrira un quadro completo del Sistema per

I’Educazione dei Bisogni Speciali.

3.1.4 Organizzazione amministrativa del sistema scolastico

Il sistema scolastico giapponese ¢ basato sulla distribuzione dell’autorita amministra-

tiva tra Governo centrale, Prefetture e Municipalita. In accordo con il Basic Act on Edu-

% Organizzazione per la Cooperazione ¢ lo Sviluppo Economico (OCSE), Education Policy in Japan:
Building Bridges Towards 2030, OECD Publishing, Paris, 2018

204 . . . . . e . . . . .
% In particolare, in Giappone vi ¢ un sistema duale di istituzioni coinvolte nell’educazione e nella cura

del bambino in eta pre-scolare: le scuole dell’infanzia (yochien), da 3 a 5 anni, e i centri di cura giornalieri
(hoikujo), da 0 a 5 anni e per bambini di entrambi i genitori lavoratori. Sovraintesi rispettivamente dal
MEXT e dal MHLW (Ministry of Health, Labor and Welfare), questi si differenziano in termini di eta del
bambino, finalita, contenuto e durata del servizio, qualificazione del personale, requisiti di accesso. A
causa dell’aumento delle donne-madri lavoratrici, dell’eccesso di domanda dei centri di cura e dei conse-
guenti problemi gestionali delle due istituzioni parallele, sono stati recentemente istituiti i Centri Integrati
per I’Educazione e la Cura della Prima Infanzia (yohorenkeigata ninteikodomoen) che, coordinati da en-
trambi il MEXT e il MHLW, rappresentano una fusione delle due realta portando sia aspetti pedagogici che
assistenziali.
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cation e la School Education Law, il Governo centrale ha il dovere di formulare la poli-
tica educativa nazionale, al fine di garantire pari opportunita e alti standard in tutto il
Paese’. L’implementazione delle misure educative, a livello centrale e locale, spetta
poi agli organi direttivi di competenza, ai quali il Governo delega molte funzioni, man-
tenendo comunque il diritto di supremo controllo su di essi*".

L’organo centrale di competenza del Governo ¢ il Ministero dell’Educazione, della
Cultura, degli Sport, della Scienza e della Tecnologia (Monbukagakusho SCHBFF 44
in inglese Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology; MEXT)*,
che regola il sistema d’istruzione a livello statale: fissa gli standard nazionali per curri-
cula, libri di testo, contenuti didattici, requisiti per lo stabilimento di scuole e classi, cer-
tificazioni per I’insegnamento, ecc.; supporta e monitora le amministrazioni locali®®®.

Le amministrazioni locali hanno il compito d’implementare le direttive nazionali nel-
le rispettive aree di competenza, rispondendo alle circostanze e alle esigenze regionali*”’.
In particolare, le Prefetture sono responsabili del coordinamento delle scuole pubbliche
nei vari municipi regolando, principalmente, la distribuzione delle risorse e dei fondi per
I’educazione (mentre gestiscono direttamente 1’educazione secondaria superiore e il set-
tore privato, fino alla scuola superiore). Le municipalitd sono responsabili
dell’educazione obbligatoria pubblica: si occupano dello stabilimento e della gestione
delle scuole primarie e secondarie inferiori; scelgono i libri di testo tra quelli approvati
dal Ministero; promuovono lo sviluppo professionale di insegnanti e staff educativo®'’.

Allo stesso modo, all’interno della scuola, la gestione scolastica ¢ distribuita tra tutti
gli insegnanti, 1 quali presentano un forte senso di coinvolgimento e collaborazione, so-
no costantemente impegnati in corsi di formazione e lavorano collettivamente sulle que-

stioni delle classi. Pertanto, rispetto agli standard internazionali, nelle scuole giapponesi

il ruolo del direttore scolastico ¢ di natura meno autoritaria: esso ha soprattutto una fun-

2% puntando al miglioramento delle condizioni educative, all’interno del MEXT ¢ stato stabilito il Central
Council for Education (chiié kyoiku shingikai 'H R-ZE ###%<3), un consiglio che promuove ricerche in
materia educativa e, sulla base di queste, elabora considerazioni per [’ulteriore promozione
dell’educazione (https://www.mext.go.jp/en/policy/council/index.htm).

26 OCSE, Education Policy in Japan..., cit.

297 Stabilito nel 2001 dalla fusione del precedente Ministero dell’Educazione, della Scienza, dello Sport e
della Cultura con 1’ Agenzia della Scienza e della Tecnologia.

*% Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT), Basic Education in Japan, in
“Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology”, MEXT

29 MEXT, Education - Law and Plan: Basic Act on Education , Art.16, cit.

19 OCSE, Education Policy in Japan..., cit.
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zione amministrativa e di coordinamento, mentre gli insegnanti godono di significativa
liberta nella scelta e nell’innovazione della pratica pedagogica all’interno delle classi®'.

Nonostante la struttura decentrata, ne risulta tuttavia che le scuole hanno una limitata
autonomia; le decisioni prese a livello scolastico rientrano all’interno di uno schema
prestabilito da un’autorita maggiore e si limitano alla pianificazione degli orari dei corsi
e all’organizzazione dei contenuti, in accordo con un Curriculum Standard Nazionale
che serve da guida generale in tutto il Paese*'?. Secondo il PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment)* il Giappone & sotto la media internazionale per
I’autonomia che concede alle scuole nelle decisioni riguardanti la distribuzione delle ri-
sorse’'*: ad esempio, sono le Prefetture a essere responsabili dell’assunzione e del col-
locamento degli insegnanti, che vengono ruotati tra le scuole all’interno della propria
area secondo una schema di trasferimento, ogni 7 o 8 anni*'. Fattori come questo hanno
contribuito, nel tempo, a evitare le disparita e ad assicurare un alto standard qualitativo
attraverso tutta la nazione®'°. Tuttavia, tale centralizzazione puo costituire una forte bar-
riera all’implementazione di misure individualizzate, in risposta soprattutto ai bisogni
della comunita locale.

L’organo che detiene I’autorita delle decisioni in materia fiscale ¢ il Governo centra-
le. Dai risultati pubblicati dall’OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e lo Svilup-
po Economico)*"’, in Giappone, la spesa per studente singolo ¢ piu alta della media in-
ternazionale®'®; nonostante cio, rispetto alla quota totale delle spese governative, la spe-
sa pubblica sull’educazione, dalla scuola primaria alla terziaria, ¢ inferiore alla media

internazionale®". Inoltre, tra il 2010 e il 2016 questa ¢ andata progressivamente diminu-

2N OCSE, Education Policy in Japan..., cit.

212 Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE), Education at a Glance 2018:
OECD Indicators - Japan, OECD Publishing, Paris, 2018

2311 PISA ¢ il “Programma per la valutazione internazionale dello studente”, un’indagine internazionale

promossa dall’OCSE che misura il livello di istruzione degli adolescenti a livello internazionale.
(https://www.oecd.org/pisa/)

1% OCSE, Education Policy in Japan..., cit.

1% June A. GORDON; Hidenori FUJITA; Takehiko KARIYA; Gerald LATENDRE, Challenges to Japanese
Education: Economics, Reform, and Human Rights, Teachers College Press, 2015

*1% ibid.
' Organization for Economic Co-operation and Development - OECD (http://www.oecd.org/)
28 OCSE, Education at a Glance 2018, cit.

219 Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE), Education at a Glance 2019:
OECD Indicators - Japan, OECD Publishing, Paris, 2019
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endo, nonostante le spese totali del Governo fossero aumentate nello stesso periodo.

Infine, il 90% dei fondi sull’educazione primaria e secondaria proviene da fonti pubbli-
che mentre gli istituti di ECEC e di educazione terziaria dipendono pesantemente da
fondi privati (piu del doppio della media OCSE); infine, piu di tre quarti delle spese pri-
vate proviene direttamente dalle famiglie?*'. Cio, in considerazione del fatto che il bu-
dget per I’educazione non sia stato mai aumento **?, potrebbe porre dei dubbi
sull’effettiva capacita del sistema di implementare le misure richieste dalle recenti ri-

forme educative inclusive.

3.2 Educazione in Giappone: un’ottica comparativa internazionale

3.2.1 Elevata partecipazione all’educazione

Uno dei punti di forza del sistema scolastico giapponese ¢ 1’alto livello di qualita che
ha dimostrato negli anni in termini di risultati accademici, tassi di iscrizione, di promo-
zione e frequenza giornaliera®. Secondo le statistiche dell’OCSE pit del 98% degli
studenti delle scuole elementari e il 93% delle scuole medie frequentano scuole pubbli-
che vicine alla loro area di residenza, su decisione degli uffici amministrativi locali***.
All’aprile del 2018, la frequentazione giornaliera delle scuole elementari risultava del
95% e il tasso di promozione nelle scuole superiori del 97%*.

Nonostante il costo dell’educazione obbligatoria sia gratuito, le famiglie devono farsi
carico di un pesante onere finanziario sia per 1’istruzione in eta pre-scolare che terziaria,
in gran parte gestite entrambe dal settore privato®>. Tuttavia, nel 2017 il 91% dei bam-
bini tra 1 3 e 1 5 anni risultava iscritto in un istituto ECEC, contro la media OCSE
dell’87%%*". Al contrario, per i bambini sotto i 3 anni, la partecipazione all’educazione &

stata a lungo fra le piu basse della media internazionale (36%), a cui si € avvicinata solo

220 OCSE, Education at a Glance 2019, cit.

OCSE, Education at a Glance 2018, cit.
GORDON; FUJITA; KARIYA; LATENDRE, Challenges to Japanese..., cit.,
3 ibid.
** ibid.
2 ibid.
226 OCSE, Education at a Glance 2019, cit.
27 ..
ibid.
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recentemente passando dal 19% del 2010 al 30% del 2017%%%. A partire dall’ottobre del
2019, per promuovere 1’educazione della prima infanzia — al fine di favorire la parteci-
pazione delle donne al mondo del lavoro e di contrastare il calo della natalita, offrendo
maggiore supporto nella crescita dei figli — lo Stato ha pianificato un aumento della spe-
sa pubblica sull’ECEC, fornendo servizio gratuito per tutti i bambini compresi trai3 e i
5 anni e, per le famiglie con basso reddito, anche al di sotto dei 3 anni*®. Vedremo in
seguito come gli istituti ECEC rivestano notevole importanza per la diagnosi e il sup-
porto precoce dei bambini con ASD.

Nell’educazione terziaria, il Giappone risulta avere tra le tasse di iscrizione piu alte
nella media internazionale™". Tuttavia, nel 2018, fino al 60% della popolazione tra i 25
e 1 34 anni ha conseguito I’educazione terziaria, la seconda quota piu elevata tra i Paesi
del’OCSE*!. Ne risulta che, nonostante I’onere finanziario, I’educazione terziaria &
considerata di grande importanza; difatti, entrare in una delle migliori universita in
Giappone non solo rende gli studenti in grado di ottenere un lavoro sicuro tramite la lau-
rea ma ne aumenta anche il riconoscimento sociale’*>. Cid dipende dal fatto che la di-
sparita nella carriera scolastica porta a inegualita nelle opportunita di lavoro (anche se
queste sono meno estreme in Giappone che negli altri paesi*>); tendenza che rafforza il
dualismo nel mercato del lavoro giapponese con un aumento nella percentuale dei lavo-
ratori non regolari (contratti a breve termine, part-time, ecc.) rispetto ai lavoratori rego-

234
lari®**,

3.2.2 Scuola dell’obbligo: curriculum standard ed “educazione olistica”

Fin dall’inizio delle valutazioni internazionali sul livello d’istruzione tra i maggiori
paesi industrializzati, il Giappone si € sempre piazzato tra le nazioni migliori, dimo-
strando 1’eccellenza e 1’efficienza del suo sistema educativo. In comparazione con 1 Pa-
esi dell’OCSE, gli studenti giapponesi risultano costantemente avere tra i piu alti risulta-

ti accademici, anche tra gli studenti socio-economicamente svantaggiati, dimostrando

228 OCSE, Education at a Glance 2019, cit.

** ibid.
20 OCSE, Education at a Glance 2018, cit.

BV OCSE, Education at a Glance 2019, cit.

32 OCSE, Education Policy in Japan..., cit.

OCSE, Education at a Glance 2018, cit.
OCSE, Education Policy in Japan..., cit.
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dunque alti livelli di equita. Per garantire uno standard unico in tutta la nazione e acces-
so equo a un’istruzione di qualita, il MEXT stabilisce dei Curriculum Standard Nazio-
nali (Gakushii Shido Yoryo 58 F5E H4H); ovvero, linee guida nazionali valide per tut-
te le scuole, che fissano quali materie insegnare e il numero di ore per ognuna. In questo
modo, I’educazione primaria e secondaria inferiore ¢ uniforme in tutto il Giappone, e-
semplificando la nozione di pari opportunita in educazione™”.

E largamente riconosciuto che parte del successo degli studenti giapponesi derivi i-
noltre, e soprattutto, dal cosiddetto modello di educazione olistica tipico
dell’educazione primaria in Giappone. Si tratta di un approccio pedagogico basato sulla
concezione di “educazione totale del bambino”: non solo semplice istruzione accademi-

236

ca ma anche, e soprattutto, formazione sociale, emotiva e fisica™".

Per raggiungere questo obiettivo il curriculum della scuola primaria giapponese ¢ in-
fuso di tokkatsu (da tokubetsu katsudo ¥53TEH)): un concetto che comprende aspetti

non cognitivi dell’educazione e che mirano a sviluppare I’intelligenza emotiva del bam-

238 In particolare, fokkatsu sono

bino™"’, cid che Bernstein chiama “pedagogia invisibile
le attivita educative di gruppo nelle quali la scuola e la classe sono considerate “socie-
ta”: pulire la scuola o aiutare a servire il pranzo, attraverso le quali vengono coltivate le
abilita all’apprendimento pratico e alla vita in societa®”. I principi chiave dietro il fok-
katsu includono I’incoraggiamento delle attivita di iniziativa del bambino per accrescere
la motivazione personale, la collaborazione nel gruppo e I’apprendere-facendo™*.
Secondo un report dell’OCSE, le scuole in Giappone sono dunque terreno fertile per
lo sviluppo sociale ed emotivo e offrono agli studenti una formazione iniziale per diven-
tare buoni cittadini**'. Lewis (1995) fa notare come le attivita “non-accademiche” sono
considerate opportunita per costruire un senso di comunita®*>. Esemplare & come gli in-

segnanti supervisionino le attivita senza esercitare una forte autorita: come nella societa

civile, ’autorita cerca di delegare la responsabilita verso il basso, a gruppi di livello mi-

35 OCSE, Education Policy in Japan..., cit.

> ibid.

7 ibid.

¥ Basil BERNSTEIN, Class and Pedagogies: Visible and Invisible, OECD Publications Center, 1975
29 MEXT, Basic Education in Japan, cit.

0 OCSE, Education Policy in Japan..., cit.

! OCSE, Education Policy in Japan..., cit.

2 Catherine C. LEWIS, Educating Hearts and Minds: Reflections on Japanese Preschool and Elemen-
tary Education, Cambridge University Press, 1995
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nore. Il risultato ¢ in un grande senso di ordine all’interno del gruppo che prepara i
bambini alla partecipazione alla vita comunitaria, richiesta nella societa giapponese a
ogni livello®®. La disciplina nelle classi giapponesi ¢ dimostrata anche dai risultati pub-
blicati dall’OCSE: nonostante il Giappone abbia classi abbondantemente pit numerose
rispetto alla media internazionale (nel 2017 contava una media di 27 studenti per classe
nella scuola primaria, contro i 21 della media OCSE, e 32 studenti per classe nella scuo-
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E

la secondaria, contro i 23 della media OCSE"™) gli studenti giapponesi hanno riportato

il piu alto indice di disciplina nelle classi**.

3.2.3 Legame tra scuola, famiglia e comunita

Un altro fattore di successo del modello di scuola giapponese, secondo I’OCSE, ¢ la
coesione tra le varie parti del sistema sociale, che lavorano insieme per fornire al bam-
bino un’educazione di qualita: gli insegnanti si prendono cura del bambino a tutto tondo,
gli studenti sono coinvolti attivamente nel processo d’istruzione e lavorano in maniera
collaborativa, 1 genitori danno priorita all’educazione e la finanziano e, in piu, le comu-
nita supportano le scuole locali lavorando insieme in una vasta gamma di attivita extra-
curricolari**.

Per rafforzare questo senso di appartenenza e di collaborazione con la comunita, il
curriculum scolastico prevede anche un “periodo di studi integrati” (sogotekina gakushii
no jikan ¥&A0)7258 OEERE), ovvero studi inter-curriculari nei quali si cerca di svi-
luppare nel bambino la capacita di pensiero critico, esplorando 1 problemi della societa e
della vita; entrando in relazione con la comunita locale e riflettendo sull’importanza del-
la pace e dei diritti umani**’.

Un altro punto di forza per apprendere le regole della vita sociale e di gruppo, ¢ la
materia di “educazione morale” (dokutoku JETE), reintrodotta nel curriculum della scuo-
la primaria e secondaria inferiore dal 2008. La materia punta a sviluppare le attitudini

degli studenti a riflettere sui valori morali di cooperazione e aiuto reciproco, ruoli e re-

* OCSE, Education Policy in Japan...., cit.
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sponsabilita, diritti e doveri in qualita di membri della societa e della nazione. Ogni atti-
vita educativa cerca di mantenersi in relazione con essa per metterli in pratica®*®.

Gli insegnanti hanno in questo un ruolo fondamentale ¢ pongono molta attenzione a
sviluppare un senso di comunita all’interno della classe®® cercando di creare, inoltre,
una pitl profonda relazione di fiducia con gli studenti*™. La scuola giapponese enfatizza
la stabilita della classe e dell’unita insegnante-studente: questi rimangono insieme per
quasi tutte le materie durante la giornata scolastica®’ e, spesso, la classe rimane unita

s . . .252
per piu anni consecutivi~~.

3.2.4 Scuola superiore: stratificazione verticale e stratificazione orizzontale

Durante gli anni di educazione obbligatoria la scuola giapponese evita di fare distin-
zioni tra studenti sulla base delle loro abilita e dei risultati accademici®. Secondo Do-
lan e Worden, 1 giapponesi hanno una forte convinzione nelle abilita del bambino di im-
parare e ci si aspetta che ogni studente possa avere successo, grazie alla giusta dose di
sforzo, perseveranza e autodisciplina®*. La scuola primaria insegna ai bambini queste
attitudini fin dall’infanzia®>,

Le valutazioni dei risultati dei bambini sono finalizzate al solo monitoraggio per il
miglioramento delle pratiche scolastiche®® e raramente gli studenti sono bocciati, se
non per lunghe assenze da malattia: la promozione da un grado all’altro ¢ teoricamente
automatica fintanto che lo studente frequenti la classe®’. Secondo il PISA, dopo la
scuola dell’obbligo il 100% degli studenti di 15 anni ¢ iscritto al decimo grado (primo
anno di scuola secondaria superiore), il che rende la stratificazione verticale praticamen-
te inesistente in Giappone, ovvero, non vi ¢ ripetizione di grado da parte degli studen-
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Le scuole superiori in Giappone sono invece caratterizzate da una maggiore stratifi-
cazione orizzontale basata sul del prestigio della scuola. In particolare, in Giappone le
scuole superiori sono classificate principalmente sulla base della reputazione che esse
guadagnano sulla percentuale di studenti che entrano nelle migliori universita (per en-
trare nelle quali bisogna superare dei difficili test di ammissione). Ne deriva che, per
mantenere la posizione del loro istituto, le scuole superiori giapponesi organizzano esse
stesse degli esami d’ingresso e dipendono, piu di altri Paesi, dalla preselezione degli ap-
plicanti. La diretta conseguenza ¢ la maggiore variazione orizzontale tra le scuole, sopra
la media OCSE*”, ¢ una maggiore differenziazione delle scuole superiori. Un fattore,
che vedremo, si lega alle disparita nei traguardi educativi e lavorativi in Giappone, tra-

mite la proliferazione della cosiddetta shadow education.

3.2.5 Competizione, shadow education e “disordini scolastici”

Mentre il Giappone ha dato prova del successo educativo in ambito accademico, ha
dimostrato scarsi risultati nelle valutazioni del benessere degli studenti e della loro abili-
ta di pensare criticamente che, sostengono alcuni, ¢ la diretta conseguenza del fatto che
il Giappone ha a che fare con gli effetti dei test d’ingresso universitari, come una forza
che preme sull’intero sistema educativo®’.

2615

I1 Giappone ¢ una “societa conscia dell’educazione e del grado™ ” che ha portato a

quella che Ishikida nel 2005 chiama gakureki shakai (“FIEfEZS, trad. “societa basata
sulla carriera accademica”), in cui le scuole superiori e le universita sono classificate in
base al pregio poiché la laurea da un particolare istituto ¢ una misura di traguardo acca-
demico che conferisce prestigio e posizione sociale’®®. Cid ha portato I’intero sistema
educativo a concentrarsi sull’insegnamento e sull’apprendimento meccanico verso il test,
compromettendo da una parte lo sviluppo di capacita di pensiero critico € comportando,
dall’altra, un forte stress da competizione. Questa competizione spinge infatti gli stu-

denti a frequentare i juku (%), ovvero i corsi privati post-scolastici di preparazione
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all’esame di ammissione, che si aggiungono al gia lungo orario scolastico € minano il
benessere dello studente®.

Secondo Entrich, in Giappone vi ¢ una forte credenza che gli investimenti nella co-
siddetta shadow education (‘“educazione ombra”, ovvero il tutoraggio privato extra sco-
lastico) favoriscano 1’accesso a istituti di prestigio; tuttavia, studi e ricerche accademi-
che sull’argomento hanno dimostrato come la shadow education aumenti le inegualita
nell’educazione®®. In particolare, I’industria del juku ¢ iniziata a crescere dagli anni Set-
tanta quando, con il repentino aumento nelle aspirazioni educative della popolazione
giapponese, la domanda ha cominciato ad eccedere ’offerta dei posti disponibili nelle
universita e le famiglie cercavano supporto educativo nelle istituzioni private o post-
scolastiche”®. Ancora oggi, riporta il MEXT, pit della meta degli studenti all’ultimo
anno di scuola secondaria inferiore frequenta il juku in preparazione del test di ammis-
sione per la scuola superiore. Inoltre, la percentuale aumenta costantemente man mano
che gli studenti si avvicinano ai test d’ingresso universitari: dal 16% nel primo anno di
scuola primaria al 65% nell’ultimo anno di scuola secondaria inferiore. Di pari passo, la
percentuale di studenti che frequentano attivita extra-curricolari si abbassa dal 70% nel-
la scuola primaria al 30% nella scuola secondaria inferiore**. In molti argomentano che
il sistema scolastico giapponese sia permeato da eccessiva enfasi nei confronti dei test
di ammissione ma finora poco ¢& stato fatto per migliorare la situazione®®’.

Inoltre, Beauchamp e Vardaman (1994) riportano che una delle possibili ragioni die-
tro 1 test di ammissione possa essere la concezione che, superando I’esperienza intensa,
difficile e spesso solitaria della preparazione per I’esame di ammissione, lo studente raf-
forzi il carattere e la morale e sia pronto per affrontare le sfide individuali che lo aspet-
teranno. Essi riprendono la tesi di Rohlen, il quale sostiene che, nonostante sia necessa-
ria intelligenza per passare I’esame di ammissione, anche autodisciplina e forza di vo-
lonta sono ugualmente essenziali**®; fattori che mantengono coerenza con il panorama
generale del sistema scolastico giapponese, che fa molta leva sulla formazione della

persona come futuro cittadino.
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Tuttavia, I’ambiente scolastico altamente competitivo, i ripetitivi test standardizzati e
la cosiddetta “gara all’esame” possono generare alti livelli di stress per gli studenti: se-
condo un report del Governo citato nel Japan Times (2015) 1 piu giovani hanno una
propensione a commettere suicidi quando sono costretti a tornare a scuola dopo un lun-
go periodo di vacanza®®. 1l costo del successo accademico del Giappone potrebbe esse-
re un basso livello di benessere dello studente giapponese, che spesso riporta molta an-

sia legata allo studio e poca motivazione’’.

3.3 Storia delle riforme del sistema scolastico giapponese

Nelle grandi trasformazioni avvenute in Giappone 1’educazione ha sempre svolto un
ruolo centrale, tanto che, parallelamente ai cambiamenti storici, Schoppa (1991) indivi-
dua tre “ondate riformatrici” che, prima di adesso, hanno coinvolto il sistema scolastico
giapponesem. La prima ondata riformatrice ha inizio con la Restaurazione Meiji nel
1868, che vede il Giappone trasformarsi da paese feudale a nazione moderna e dirigere
tutte le energie verso 1’obiettivo di raggiungere il passo dell’*Occidente”. La seconda
ondata arriva con 1’Occupazione americana, seguita alla sconfitta nella Seconda Guerra
Mondiale, quando il Giappone, adattandosi al “nuovo mondo” dominato dagli Stati Uni-
t1, incorpora le nuove istituzioni democratiche, continuando a perseguire al tempo stesso
lo sviluppo economico al pari delle nazioni euro-americane. La terza ondata emerge a
partire dagli anni Ottanta con la cosiddetta yutori kyoiku (1 & V) 25 ; lett. “educazione
con margine di tempo” o “educazione rilassata’), che cerca di rispondere a nascenti di-
sordini scolastici creati da un sistema educativo troppo rigido € competitivo.

Schoppa, nella sua analisi delle riforme educative giapponesi, evidenzia come alla
spinta riformatrice iniziale sia sempre seguita una reazione conservatrice che stempera-
va 1 precedenti cambiamenti, non portando mai trasformazioni significative nel sistema
educativo e risultando in quello che lui definisce “un caso di politiche immobili”*">.
Questo punto di vista risulta interessante nella valutazione dell’effettiva capacita del si-

stema di mutare verso un sistema educativo inclusivo.
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3.3.1 Prima ondata riformatrice: Restaurazione Meiji € nazionalismo

La prima ondata di riforme educative prese il via con la Restaurazione di periodo
Meiji (1868-1912), durante il quale il nuovo Governo sfrutto 1’educazione come mezzo
per la costruzione di una nazione moderna.

In questo periodo il Giappone eresse un sistema educativo moderno prendendo in
prestito dai modelli euro-americani quelle caratteristiche considerate adatte e riadattabili
al contesto e alle necessita del Paese: dalla Francia venne importata una struttura ammi-
nistrativa altamente centralizzata e con enfasi sulla gestione statale delle scuole; dalla
Germania, un sistema di educazione superiore basato sull’élite di universita pubbliche;
dall’Inghilterra, il concetto di scuola come luogo di formazione della persona, che enfa-
tizza la morale e la disciplina; infine, dagli Stati Uniti, approcci e pratiche pedagogiche
di educazione elementare, nonché I’interesse per 1’educazione professionale’””. Come
risultato, si stabiliva un sistema di educazione duale e meritocratico — con un’istruzione
primaria universale e un’istruzione superiore elitaria>’*— che diede al Giappone una for-
za lavoro istruita e un’élite di talento, in un periodo in cui la Nazione aveva bisogno di
fare un uso massimale delle risorse umane nel tentativo di modernizzarsi*”.

Dal 1868 al 1876 circa, il governo Meiji insegui la modernizzazione “in maniera
confusionaria” fino a quando alcuni dei nuovi ideali finirono per scontrarsi con
I’essenza dei valori tradizionali giapponesi, di cui il Paese senti la necessita di rimpos-
sessarsi. Anche nell’educazione si assistette a un’inversione di tendenza: I’eccessivo in-
dividualismo venne smorzato da una recuperata enfasi sui valori confuciani, che inse-
gnavano ‘il significato della vita sociale” basata sulla “devozione nei confronti
dell’altro”, e che “dovevano essere reintegrati nell’educazione come valori base nella
moderna vita giapponese’™’°.

Gli anni Venti e Trenta videro poi 1’ascesa militaristica e ultranazionalistica del Pae-
se e, in questo periodo, il sistema educativo nazionale fu usato dallo Stato come stru-
mento per portare avanti i fini di sviluppo economico, integrita nazionale e potere mili-

tare: la scuola elementare diventava un mezzo d’indottrinamento e di formazione di una
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popolazione fedele e obbediente, subordinando gli individui al bene dello Stato e pro-
muovendo un’incondizionata accettazione e una cieca obbedienza ad esso®’’.

Secondo Beauchamp e Vardaman, con un processo educativo condotto sotto la forte
pressione dello Stato imperiale, che cercava di reprimere ogni attitudine critica o azione
attiva per il supporto del nazionalismo e del militarismo, il successo della strategia edu-
cativa Meiji stava nell’aver creato un sistema adattato su misura ai bisogni della Nazio-

ne e dei suoi leader?’®,

3.3.2  Seconda ondata riformatrice: Occupazione americana ¢ democratizzazione

La seconda ondata riformatrice fu avviata dopo la fine della Seconda Guerra Mon-
diale, nel periodo dell’Occupazione americana (1946-1952), come elemento chiave del-
le forze di occupazione per trasformare il Giappone da dittatura militare a societa demo-
cratica. Il fine primario dell’occupazione era la demilitarizzazione, la decentralizzazione
e la democratizzazione della societa giapponese; orientare il sistema educativo verso ta-
le obiettivo era un elemento indispensabile, poiché si riteneva che la formazione educa-
tiva avesse svolto un ruolo primario nello sviluppo e nell’espansione militare del Paese,
come dimostrato da libri di testo permeati di propaganda nazionalistica®"”.

Le riforme educative iniziate dalle autorita americane furono disegnate in linea con il
modello americano e implementate tra il 1947 e il 1949. Le piu importanti fra queste (e
che rimangono tuttora) sono il Basic Act on Education e la School Education Law, en-
trambe promulgate nel 1947, che introducono gli ideali guida di pari opportunita e ac-
cesso universale all’istruzione e rimpiazzano le strutture non democratiche del Paese
con un sistema di valori democratici, nuovi curricula, libri di testo e metodologie. Il
culmine del tentativo americano di decentralizzare il sistema educativo giapponese fu
con la Board of Education Law (Kyoiku linkai Ho (6 75 B 2315) che nel 1948, basan-
dosi sul principio di democratizzazione e decentralizzazione, istituisce e concede autori-
ta a degli organi direttivi eletti localmente (in inglese boards of education), importati
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dal modello americano™". Dal 1949, con il completamento delle maggiori riforme, ne

risulta un sistema educativo piu egualitario e democratico, in un periodo in cui la Na-
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zione aveva bisogno di lavoratori qualificati per rafforzare la ripresa post guerra”'.

L’influenza americana aveva rivoluzionato in concetti base di supporto al sistema edu-
cativo e creato un sistema che, molti concordano, ha giocato un ruolo fondamentale nel-
la crescita del Giappone come potenza economica mondiale®**.

Tuttavia, cercare trasformare 1’orientamento del popolo giapponese (con enfasi sulla
pieta filiale, il potere morale, la coesione del gruppo, 1’armonia, la fedeltda e
I’obbedienza alla nazione) con un modello di scuola di impronta statunitense (che cer-
cava di promuovere I’individualita, la liberta di ricerca, la maggiore flessibilita nel cur-
riculum, la co-educazione e la formazione totale del bambino) cred inevitabili squilibri:
si trattava di principi profondamente legati al modello democratico americano ma che
apparivano disfunzionali se trasportate nel contesto Giapponese. La decentralizzazione
dell’amministrazione scolastica, dal Governo centrale alle autorita locali, diventd una

questione rilevante nel sistema educativo giapponese e, ancora oggi, 1’idea ¢ scarsamen-

te supportata in Giappone**”.

3.3.2.1 Inversione di tendenza post-occupazione

Dal 1952, con la fine dell’Occupazione americana, fu ristabilita la sovranita del Go-
verno giapponese®**. Dall’Occupazione americana ne era emerso un sistema educativo
di base democratico ma il governo non tardo a correggere tutti quegli elementi che era-
no considerati eccessivi e che minavano i valori e la tradizione giapponese, dando il via
a una nuova “inversione di tendenza”.

L’enfasi dell’Occupazione sulla democrazia, I’individualismo e la liberta necessitava
di essere bilanciata con una consapevolezza di cio che voleva dire essere un cittadino
del Giappone e le sue implicazioni, in armonia con la cultura e la tradizione giapponese;
Beauchamp commenta che “alla lunga questo era forse il solo modo in cui le maggiori
riforme americane potevano essere istituzionalizzate nel contesto giapponese”*™. Ad
esempio, I’educazione morale (che era stata abolita dall’Occupazione poiché ritenuta
veicolo primario per I’indottrinamento del periodo nazionalista) venne reintrodotta nel

1958 con il nome di dokutoku. La posizione del Ministero al riguardo fu che
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“I’educazione morale mira a sviluppare un giapponese che non perdera mai lo spirito
del rispetto per il compagno, che realizzera questo spirito a casa, a scuola e nella vita
quotidiana nella societd come membro di essa”**. Allo stesso modo, la preferenza giap-
ponese per la centralizzazione si riaffermo: venne abolita la Board of Education Law e
gli organi direttivi dell’educazione, i cui membri cominciarono ad essere scelti dal Go-
verno anziché essere eletti localmente, furono resi parte integrante dell’amministrazione
locale. Tuttavia, questo processo inverso non nego mai gli ideali democratici e anzi, se-
condo molti, “la centralizzazione garantiva pari opportunita lungo tutto I’arcipelago”,

. . . v egein eq . . .2
sebbene minore controllo locale equivalesse a minore sensibilita ai bisogni locali®®’,

3.3.2.2 Crescita economica degli anni Sessanta e Settanta

Non vi ¢ dubbio che nel dopoguerra il Giappone avesse fatto degli enormi progressi
per assicurare opportunita educative a tutte le giovani generazioni e cio risultd in
un’espansione del sistema. All’iniziale espansione quantitativa, dagli anni Sessanta, se-
gui I’espansione della qualita dell’educazione”™.

Durante gli anni Sessanta e Settanta il Giappone visse un periodo di crescita econo-
mica senza precedenti, a cui si unirono una sempre maggiore dipendenza da fattori in-
ternazionali e rapidi cambiamenti nella scienza e nell’industria tecnologica.
L’educazione aveva bisogno di andare al passo con i tempi e tentava di raggiungere
un’efficienza tale da produrre il tipo di lavoratore necessario per sostenere la crescita
economica giapponese® . In questi anni, dunque, 1’educazione fu consapevolmente di-
segnata per colmare la scarsita della manodopera scientifica e tecnologica, per sviluppa-
re le risorse umane con una migliore educazione tecnica e per incontrare i bisogni delle
industrie e creare dei lavoratori specializzati. Si sviluppo cosi un sistema scolastico
post-secondario altamente differenziato e specializzato®”".

Da qui comincio a nascere il problema del numero di diplomati dalle scuole superiori
che eccedeva la soglia di ammissione per le poche universita, che cominciarono a sele-

zionare 1 futuri studenti in base al merito tramite rigidi test di ammissione. Da allora, il
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sistema scolastico giapponese sara sempre piu permeato da un’eccessiva enfasi nei con-

fronti dei test di ammissione®’".

3.3.3 Terza ondata riformatrice: la yutori kyoiku degli anni Ottanta

La terza ondata riformatrice puo essere tracciata a partire dagli anni Ottanta e prose-
gue fino all’inizio del nuovo secolo. Questa ha inizio sotto il Primo Ministro Nakasone,
che lancia un piano di riforme radicali per la ristrutturazione e la riorganizzazione di tut-
ti gli aspetti dell’educazione scolastica — strutture, curricula, modalita di insegnamento,
amministrazione e gestione scolastica — finalizzate a due obiettivi principali. Il primo
obiettivo era guidato dall’ideologia di “eccellenza” ed efficienza dell’educazione, spe-
cialmente nel nuovo contesto globalizzato in cui la societa giapponese si ritrovava a vi-
vere, incentrato sul capitalismo e sulla competizione internazionale. Da cid la necessita
di continuare a migliorare gli standard qualitativi dell’educazione per stare al passo dei
rapidi cambiamenti economici e sociali portati dalla globalizzazione, come anche
dell’innovazione delle tecnologie e dei sistemi di comunicazione e di informazione. Il
secondo obiettivo riguardava invece la ricerca di maggiore liberta e apertura del sistema
educativo, per indirizzarsi al problema di un’istruzione uniforme e inflessibile, di un
clima sociale che poneva troppo valore sull’esperienza accademica degli individui e di
crescenti “disordini scolastici” causati da questo™”.

Verso la meta degli anni Settanta, insieme al rallentamento dell’economia giappone-
se che segui il primo Oil Shock (1973), e alla riduzione del supporto finanziario pubbli-
co dato al settore educativo, il Paese si trovava ad affrontare una “crisi di strutturazio-
ne”’: nel dopoguerra il Giappone aveva creato un efficiente sistema che era al contempo
egualitario e mobile ma, a seguito del rallentamento dell’economia, le opportunita di
mobilita si erano ampiamente ridotte. Ne era emerso un sistema scolastico fortemente
gerarchico, monopolizzato dalle universita piu prestigiose e dalle scuole superiori che
servivano ad accedervi per avere la garanzia di un lavoro prestigioso nelle posizioni eli-
tarie della societa. Da allora, “la sana competizione creata dal sistema educativo era e-
sacerbata e si rifletteva in una pressione esercitata in tutto il sistema, distorcendo

I’educazione pre-universitaria™>,
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A ci0 si associava un aumento dei disordini scolastici: violenza nelle scuole, vandali-
smo, bullismo, assenza ingiustificata dovuta alla “fobia della scuola” e altri disordini
psichici registrati fin dalla fine degli anni Settanta®*. Si comincia a registrare un aumen-
to nel numero di studenti che lasciavano gli studi, un tasso dove il Giappone fino ad al-
lora aveva primeggiato. Una delle dimensioni piu interessanti di questo fenomeno era la
“sindrome del rifiuto della scuola”, che il Ministero dell’Educazione riteneva essere
causata da “la rapidita dei cambiamenti sociali, la proliferazione delle famiglie nucleari,
la perdita del senso di comunita e I’urbanizzazione”; mentre, altri punti di vista, soste-
nevano che la causa stesse nel modo di fare scuola “teoricamente disegnato per far in
modo che tutti i bambini dello stesso gruppo stessero allo stesso livello e lavorassero
nello stesso posto”. Cio si riteneva avesse comportato grande stress per i bambini piu
lenti, che cominciavano a lamentare malori fisici per restare a casa, poiché sottoposti al-
la pressione di un sistema intransigente®”.

Alcuni vedevano il problema del Giappone come la “malattia della nazione avanza-

2,

ta”: risultato inevitabile della societa industriale moderna, esemplificato dall’aumento
del tasso di criminalitd giovanile, violenza scolastica e bullismo. Sebbene questo in
Giappone rappresentasse un problema minore rispetto ad altri Paesi, era considerato i-
naccettabile poiché “viola il maggior codice confuciano dei valori educativi tradizionali
che sono il rispetto e I’obbedienza per gli insegnanti”. Interessanti sono articoli che ri-
portano che un numero significativo di studenti vittime di bullismo a scuola furono
ammessi in ospedali psichiatrici per bambini a Tokyo: I’ospedale affermava che molti
bambini ammessi “non solo si rifiutano di andare a scuola ma mostrano sintomi di neu-
rosi ossessive che derivano dalla paura del bullismo”. Beauchamp spiega che tali feno-
meni potrebbero essere dovuti al cambiamento dell’ambiente socio-economico del
Giappone contemporaneo, in cui la cultura ¢ universale, globalizzata e influenzata da
tendenze internazionali; “un nuovo orientamento che, combinato con un sistema educa-
tivo rigido e inflessibile, porta non solo a un aumento dell’abbandono scolastico ma an-
che della violenza a scuola™>°.

In questo periodo alcuni report dell’OCSE criticano la natura conformistica del si-

stema educativo giapponese, 1’eccessivo controllo centralizzato e I’eccessiva standar-
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dizzazione in nome dell’egualitarismo®®’. Nel 1971 I"OCSE descrive il sistema come
“I’inferno degli esami”**® e raccomanda uno schema educativo piu flessibile ¢ meno
pressante per sviluppare le personalita degli studenti attraverso maggior tempo libero,
liberta nei curricula o diversita nelle attivita extra-curricolari. Infine, conclude, si “do-
vrebbe porre maggiore attenzione alla cooperazione, oltre che alla disciplina e alla
competizione, e alla creativita oltre che alla recettivita e all’imitazione™*’.

Alla luce di tutto ci0, nel 1984, il Ministero dell’Educazione, guidato da Nakasone,
lancia la cosiddetta yutori kyoiku (lett. “educazione con margine di tempo” o “educazio-
ne rilassata”), una riforma educativa basata sulla riduzione delle ore di lezione e
sull’alleggerimento dei contenuti delle materie maggiori, cosi da dare alla scuola, agli
insegnanti e agli studenti piu liberta e autonomia e rendere I’insegnamento e
I’apprendimento meno rigidi e stressanti: “rilassati”. La riforma yutori pone cosi le basi

per piu di vent’anni di cambiamenti strutturali alla ricerca dell’eccellenza®.

3.3.4 1l fallimento delle riforme degli anni Novanta

Gli anni Novanta hanno visto dei tentativi di riforma da parte del Ministero
dell’Educazione di promuovere misure senza successo. Il sistema scolastico giapponese
¢ stato rivisto e riorganizzato verso un sistema differenziato, che enfatizza la diversifi-
cazione delle scuole pubbliche, la liberta di scelta, la differenziazione dei curricula, con
la revisione del Curriculum Standard Nazionale e la riduzione della settimana scolastica

391 Tuttavia, lo stato del sistema educativo era

da sei a cinque giorni (a partire dal 2002)
cambiato di molto poco: rimase standardizzato e senza differenziazione; la maggior par-
te dei genitori che mandavano i loro figli nelle scuole elementari pubbliche avevano la
possibilita di scegliere solo una scuola e gli esami d’ingresso continuavano a dominare
le scuole secondarie. Schoppa commenta che “se il Giappone con Nakasone stava cer-
cando di creare un sistema meno standardizzato e meno orientato ai risultati accademici,

le riforme non lo produssero™%*.
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I risultati delle iniziative non furono particolarmente importanti, ma, secondo Schop-
pa, il fatto che cosi tante idee di riforma fallirono nell’essere implementate rendono i
tentativi di riforma dell’educazione giapponese un fenomeno ancora piu interessante.
Egli definisce I’inabilita del governo giapponese di raggiungere degli obiettivi di rifor-
ma come “un caso di politiche immobili” e cerca di spiegarlo in maniera oggettiva come
una possibile riluttanza del Governo a modificare un sistema che, di fatto, gode di molti
punti di forza. Gordon e LeTendre ritengono invece che cio derivi dal fatto che i reali
bisogni del sistema siano posti in secondo piano rispetto a considerazioni non educative,
come questioni finanziarie. Dal 1986 al 1990 il Giappone aveva infatti vissuto gli anni
della cosiddetta “bolla economica”, caratterizzata da un drammatico aumento dei prezzi
dei beni immobili e delle azioni. Lo scoppio della bolla (1991) e la successiva crisi ave-
vano comportato un’ondata di discussioni riguardo i fondi del Governo e su come uti-
lizzare un budget in deficit per le riforme educative®”’. Beauchamp spiega questo feno-
meno evidenziando come il governo giapponese, fin dagli anni della Restaurazione Mei-
ji, si sia sempre caratterizzato dall’usare I’educazione come un veicolo per raggiungere

. o . C e . .304
piu grandi obiettivi nazionali™ .

3.3.5 L’inversione di rotta del Ventunesimo secolo

Alcune delle prime riforme degli anni Novanta, come 1’introduzione della yutori
kyoiku, furono criticate dai media come la causa del peggioramento dei risultati acca-
demici degli studenti giapponesi e della caduta del Giappone nelle classifiche interna-
zionali. Dunque, nel 2006, il Parlamento giapponese risponde sottoscrivendo un piano
per la revisione formale del Basic Act on Education, rimasto invariato fin dal 1947. Nel
2007 viene promossa la decentralizzazione del sistema e il rafforzamento della gerar-
chia interna alle scuole, con la riforma del sistema delle direzioni scolastiche locali*®”.
Nel 2008, viene annunciato e adottato un nuovo Curriculum Standard Nazionale, che
reintroduce alcuni dei contenuti che erano stati precedentemente eliminati come, ad e-

sempio, 1’educazione morale. Riforme e controriforme sembrano oggi caratterizzate le

politiche educative giapponesi®®.
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Nel frattempo, le questioni politiche educative piu importanti rimangono invariate e
legate sempre a una doppia sfida per il futuro: da una parte persiste il problema del be-
nessere degli studenti; della natura rischiosa dei test d’ingresso che pone pressione
sull’intero sistema; del controllo centralizzato e della mancanza di autonomia da parte
delle scuole; di un sistema di fondi che puo portare iniquita poiché dipende abbondan-
temente dalle famiglie nei livelli d’istruzione non obbligatoria307. Dall’altra parte, la
questione del ruolo dell’educazione nel sostegno della crescita economica e di come
fronteggiare le sfide del Ventunesimo secolo; di come promuovere un cambio di abilita
e competenze richieste dal mercato del lavoro e dall’imprevedibile avanzamento tecno-
logico, facendo si che le riforme siano armoniose con le tradizioni e i valori giappone-
§308

Sfide economiche e socio-demografiche mettono in questione la sostenibilita del
modello di successo giapponese: la globalizzazione sta sfidando le competenze richieste
dalla forza lavorativa e nella vita quotidiana. Il calo del tasso di natalita e I’aumento del-
le aspettative di vita hanno portato significativi cambiamenti nella struttura economica e
del lavoro. Allo stesso modo anche gli alti standard di equita educativa sono stati messi
in crisi, con un aumento delle disparita economiche e sociali tra la popolazione. Al cen-
tro del mirino rimane anche il problema del benessere dello studente.

In risposta, il Governo ha sviluppato un Third Basic Plan for the Promotion of Edu-
cation (2018-22) che modifica il curriculum, la formazione richiesta agli insegnanti e il
supporto finanziario per 1 livelli d’istruzione non obbligatoria; cerca inoltre di alleviare
il sovraccarico di lavoro e di responsabilita degli insegnanti modificando
’organizzazione della scuola e promuove I’impegno della comunita e dei genitori. Per
raggiungere questi obiettivi il Giappone puo basarsi su molte forze del suo sistema edu-
cativo performante: in Giappone I’educazione ¢ una priorita, come attestato dal coinvol-
gimento condiviso di studenti (alto livello di scolarizzazione), genitori e famiglie (alto
livello di investimenti personali e finanziari) e comunita di supporto; dall’educazione
olistica, che copre non solo la mera istruzione accademica ma anche 1’educazione ai va-
lori®®.

Le ultime revisioni del Curriculum Standard Nazionale, annunciate nel marzo 2017

prenderanno effetto progressivamente nel 2020 per le scuole primarie, nel 2021 per le
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scuole secondarie inferiori e nel 2022 per le scuole secondarie superiori®'’. A questo se-
guira anche I’implementazione del nuovo curriculum per le scuole per i bisogni speciali,
che, dal 2017, ¢ stato allineato agli standard della scuola regolare, ponendo enfasi sulla
coerenza ¢ la continuita tra i due sistemi. In questo contesto viene anche promossa
I’educazione per studenti con bisogni educativi speciali nelle scuole primarie e seconda-

rie inferiori>' .

3.4 Minoranze e “inclusione” nel sistema scolastico giapponese

L’internazionalizzazione del Giappone sembra aver portato con s¢ una maggiore
consapevolezza del ruolo ricoperto dal sistema educativo nel contrastare problemi nati
da disuguaglianze sociali. Tuttavia, anni di sforzi politici per sostenere le minoranze
(siano esse etniche o sociali) tramite I’educazione sono stati surclassati da questioni e-
conomiche e da vani tentativi di riformare un sistema che rimane profondamente gerar-

12 .. . .. . .o N
312 Nel valutare le recenti riforme educative di inclusione ci si dovra

chico e competitivo
chiedere, dunque, se la scuola giapponese ¢ in grado di rispondere ai bisogni delle mi-
noranze e, soprattutto, se non ¢ la stessa scuola, la sua struttura e la sua funzione, che
devono essere riesaminate come possibili meccanismi che causano o acuiscono il pro-

blema dell’esclusione delle minoranze.

3.4.1 Educazione e diritti umani in Giappone

Nel contesto della globalizzazione, questioni nazionali come 1’educazione sono sem-
pre piu influenzate da tendenze internazionali e anche la scuola € diventata un affare che
va ben oltre 1 “progetti nazionali”. Sempre piu le nazioni legano le loro performance e-
conomiche a indicatori sull’efficacia scolastica, usando dati comparativi per identificare
le rispettive aree di debolezza. Nella crescente competizione economica globale, tutte le
nazioni si trovano di fronte a una considerevole pressione normativa di dover portare il
proprio sistema educativo in linea con le norme internazionali. Da qui, concetti sociali

ed educativi come diritti umani, pari opportunita, diritti delle minoranze — nati da un

319 OCSE, Education Policy in Japan..., cit.
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nucleo culturale euro-americano e condivisi ora da una cultura globale ed egemonica —
sono entrati a far parte delle politiche educative giapponesi. Tuttavia, “I’educazione che
prende in prestito ¢ diventato un fenomeno transnazionale ben piu complesso di un
semplice trasferimento delle conoscenze”: quando tali concetti attraversano i confini
delle nazioni, bisogna valutare la sostenibilita della loro applicazione in considerazione
della diversita dei sistemi politici ed educativi di cui entrano a far parte®"”.

I1 Giappone deve ora affrontare questioni di diritti umani, iniquita e disuguaglianze
che, mentre prima rivestivano un ruolo marginale, sono passate ad avere un ruolo cen-
trale nel discorso sociale; fatto in gran parte dovuto alla crescente consapevolezza
dell’importanza attribuita a queste questioni dalla comunita internazionale. Rispetto ad
altre nazioni — che nel dopoguerra hanno vissuto battaglie per 1’integrazione e
I’abolizione di scuole segregate e promosso studi sugli effetti della marginalizzazione,
dell’oppressione e dell’identita nelle scuole — il Giappone non ha vissuto lo stesso tipo
di turbolenze interne. Dunque, la questione dello status delle minoranze e del ruolo
dell’educazione nella loro inclusione sociale ¢ stato semplicemente ignorato o, secondo
alcuni, “deliberatamente dimenticato”. Ora la sfida del Giappone sara rispondere
all’inclusione di un gruppo di individui sempre piu ampio e differenziato, identificato

sotto la definizione unica di “diritti umani’'".

3.4.2 Invisibilita ed esclusione scolastica in Giappone

Dagli anni Novanta, il Giappone sembra aver acquisito la consapevolezza del pro-
blema dell’esclusione sociale, soprattutto nel contesto di cambiamenti socio-economici
che hanno aggravato le disuguaglianze diventando una questione politica centrale. E le-
cito dire che tali problemi sono gradualmente migliorati, specialmente grazie
all’internazionalizzazione e alla diversificazione socio-culturale a partire dagli anni Ot-
tanta; tuttavia, vi sono ancora diverse difficolta e ostacoli per coloro che sono oggetto di
discriminazione®"’.

Due questioni tipiche, e in parte sovrapponibili, dell’esclusione socio-educativa in

Giappone, sono quelle della discriminazione dei burakumin®'® ¥ E) e degli zaini-
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chi?"” (£ H). Altre realta di questo tipo di “diversita” comprendono inoltre 1’educazione
della seconda e terza generazione di brasiliani discendenti da giapponesi, bambini ame-
rico-asiatici a Okinawa e la loro marginalizzazione dalla scuola ordinaria. Il problema
della discriminazione legata a queste categorie persiste nonostante politiche di integra-
zione sociale, inclusa la cosiddetta “educazione per 1’integrazione sociale”, che ¢ stato
un tentativo di riforma fin dagli anni Quaranta. Tuttavia, si tratta di problemi che non
hanno le loro cause in discriminazione scolastica e segregazione ma in cause storiche e
sociali’'®.

In contrasto, nel Giappone contemporaneo, “I’esclusione sociale attraverso
I’esclusione scolastica ¢ emersa con 1’espansione dell’educazione stessa e ora rischia di

. . . . 319
divenire un serio problema sociale”

, ovvero, I’iniquita scolastica ¢ ora diventata tra i
maggiori fattori di contribuzione ai nuovi problemi di esclusione sociale. Un aspetto
dell’esclusione socio-educativa ¢ 1’alta percentuale di detenuti in casa per omicidio o
furto tra i diplomati dalle scuole medie o i ritirati dalle scuole superiori. Cid suggerisce
che 1 giovani di queste due categorie, rispetto a tutti gli altri livelli scolastici, affrontano
serie difficolta nelle loro vite: subendo potenziali stigmatizzazioni sono socialmente e-
sclusi e piu facilmente si indirizzano al crimine. Anche coloro con bassi successi scola-
stici tendono a essere a rischio a causa di stigmatizzazione, essendo comunemente noto
che, coloro con poche credenziali educative, godono di peggiori condizioni d’impiego

(in termini di salario, assicurazione e altri benefici) e minore prestigio sociale’*.

3.4.3 Barriere all’inclusione nel sistema scolastico giapponese

Due cause ricorrenti nella discriminazione di gruppi minoritari in ogni nazione sono

“omologazione” e “invisibilita™**'; anche nella scuola la diversita pud incontrare delle

barriere se vista come contesto di forzata invisibilita e omologazione.

“la controparte al mito dell’omogeneita del Giappone” (GORDON; FUJITA; KARIYA; LATENDRE, Chal-
lenges to Japanese..., cit.)

' coreani zainichi sono coreani che vivono in Giappone, molti dei quali discendenti di coloro che vi
arrivarono durante il periodo di colonizzazione della penisola coreana da parte del Giappone. (GORDON;
FUJITA; KARIYA; LATENDRE, Challenges to Japanese..., cit.)
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Esemplificativa di come questi tre fattori si intreccino all’interno della scuola giap-
ponese ¢ 1’analisi di Galan (2005), che analizza la diversita all’interno del sistema scola-
stico giapponese focalizzandosi sulla popolazione di immigrati e stranieri che incontra-

no difficolta a causa della “barriera” della lingua**

. A partire dal concetto di “barriera”,
ovvero degli ostacoli propri della situazione giapponese che si immettono nella rotta
della popolazione di immigrati o stranieri, egli riscontra una serie di ostacoli: nella strut-
tura e nell’organizzazione del sistema educativo; in alcuni metodi pedagogici; nella
concezione stessa del bambino che predomina nella societa giapponese.

Interessante ¢ la sua analisi della scuola elementare in Giappone non solo come luo-
go di apprendimento del sapere accademico ma, e soprattutto, come luogo di socializza-
zione tra bambini e di apprendimento della “giapponesita” (tesi rafforzata dall’enfasi
sull’insegnamento morale della storia per lo sviluppo di una personalita sana). Egli si
chiede se, con tale metodologia pedagogica, le direttive che favoriscono la cultura giap-
ponese e i valori propri della “giapponesita” non costituiscano un handicap per coloro
che non condividono quegli stessi valori**.

Per comprendere come questo approccio pedagogico porti all’appiattimento di ogni
diversita e alla risultante invisibilita, occorre soffermarsi sulla concezione stessa del
bambino in Giappone. Galan spiega che la scuola giapponese ritiene che tutti i bambini
abbiano un potenziale intellettivo pari (se non equivalente) e, dunque, la medesima ca-
pacita di studio e assimilazione dei programmi. La scuola ha il fine e il dovere di inse-
gnare loro abitudini tali che I’attenzione e I’applicazione di queste diventino alla base di
ogni successo. L’accettazione di questi principi da parte di tutti, insegnanti e genitori, fa
si che le differenze che appaiono tra i bambini siano considerate come la qualita del la-
voro e degli sforzi di ognuno di loro, della loro perseveranza e non del loro potenziale
individuale: si escludono di fatto tutti i riferimenti alle diversita e ai contesti sociali o
intellettivi nei quali il bambino vive, come se questi non avessero influenza sui risultati.
Inoltre, in Giappone il passaggio alla classe superiore ¢ (quasi sempre) automatico: far
ripetere I’anno a un bambino ¢ considerato nefasto, in quanto cid lo escluderebbe dal

gruppo di pari al quale appartiene e 1’effetto psicologico prodotto sarebbe anche peggio-
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re del ritardo accumulato, che puo essere compensato con un aumento del lavoro e degli
sforzi**.

Dunque, conclude Galan, fondandosi sul presupposto che tutti i bambini abbiano le
stesse capacita potenziali per arrivare a qualunque obiettivo — e qualunque essi siano i
loro precedenti — la metodologia applicata a scuola mette 1’accento sull’acquisizione dei
soli meccanismi e tiene troppo poco conto delle particolarita di ogni bambino.“Questo
presupposto trasforma in ostacolo tutte le differenze”** . Dopo gli anni Cinquanta la
scuola giapponese ¢ stata infatti pensata e voluta per dare a tutti i bambini dal nord al
sud del Giappone un insegnamento identico su ogni punto: ritmo, progressione, materia-
li utilizzati. Organizzati sulla “negazione delle differenze” che possono esistere tra i
bambini, essa non ¢ stata pensata per accettare ed educare con efficacia dei bambini per
definizione “troppo differenti”**®. Adottando questa prospettiva, se si considera la disa-
bilita come diversita, quest’analisi potrebbe essere valida e applicabile anche al caso dei
bambini con bisogni educativi speciali. Potrebbe, dunque, mettere in luce una delle po-
tenziali cause delle barriere all’efficacia delle riforme inclusive per 1’educazione dei

bambini con ASD nelle classi regolari in Giappone.

Nel seguente capitolo, partendo dall’analisi dei principi e dell’ideologia che caratte-
rizzano la missione dell’educazione in Giappone, ¢ stata rilevata una tendenza del si-
stema scolastico giapponese alla centralizzazione e alla standardizzazione; garanti di
equita e alti standard educativi in tutto il Paese ma che, al contempo, risultano
nell’inflessibilita del sistema e nella difficolta di piegare 1’educazione ai bisogni delle
comunita locali. Inoltre, € stata riscontrata I’immobilita del sistema e la sua riluttanza al
cambiamento, dimostrate dal susseguirsi di riforme e controriforme nella storia piu re-
cente. Si ¢ visto poi come 1’ideologia di efficienza e di eccellenza della scuola — intesa
come luogo di formazione di una forza lavoro qualificata che sostenga lo sviluppo della
Nazione — si traduce in un sistema scolastico altamente competitivo, che mina il benes-
sere dello studente comportando, in alcuni casi, atteggiamenti di devianza sociale. Infine,
sono emerse delle pratiche educative che, mirando alla collettivita, sembrano non essere

in grado di rispondere alle differenze (siano queste sociali o individuali), divenendo
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causa primaria di esclusione educativa e sociale. Dal seguente capitolo, dunque, emer-
gono potenziali difficolta del sistema scolastico, e delle stesse scuole, di adattare le pra-
tiche pedagogiche a bisogni educativi speciali, come richiesto da un’educazione “inclu-

siva”.

86



CAPITOLO IV

Microsistema: ASD e scuola giapponese

Nei precedenti capitoli sono stati delineati i contesti internazionale e nazionale che
hanno portato il Giappone a impegnarsi, a partire dai tardi anni Novanta, nella riforma
strutturale e ideologica del sistema educativo verso una scuola e una societa inclusive.
Al contempo, dall’analisi della societa (macrosistema) e del sistema scolastico (esosi-
stema) sono emersi una serie di fattori — legati al contesto storico, economico, culturale
e politico — che si pongono come ostacoli all’inclusione degli ASD nella scuola giappo-
nese.

Nel seguente capitolo, nostro interesse sara comprendere quali sono i fattori che pos-
sono condizionare 1’inclusione degli studenti con ASD nel microsistema della scuola e,
in particolare, della classe. Verra dapprima fornita una panoramica del sistema attuale,
ripercorrendo la storia dei cambiamenti del sistema scolastico da “educazione speciale”
a “educazione dei bisogni speciali”. Si vedra poi come 1 deficit della comunicazione e
dell’interazione tipici del disturbo autistico agiscano nell’esperienza scolastica e sociale
del bambino con ASD nella classe ordinaria e quali sono le principali misure di suppor-
to per ’inclusione. Infine si valutera il concetto stesso di “inclusione”, cercando di
comprendere il significato che esso assume come fattore che ha mosso la riforma del si-

stema educativo.

4.1 Educazione dei bisogni speciali: la riforma del sistema

Nel passato, I’educazione “speciale” in Giappone si ¢ focalizzata sul costruire e mi-
gliorare un sistema parallelo di scuole e classi speciali per offrire un’educazione di qua-

lita e specializzata, in considerazione del tipo e del grado di disabilita**’. La priorita era
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posta sul fornire opportunita di apprendimento a quei bambini che, a causa di grave di-
sabilita, non erano reputati idonei a frequentare la scuola regolare. Tuttavia, dalla meta
degli anni Novanta, il MEXT ha preso coscienza che, focalizzandosi solo su bambini
con disabilita grave, falliva nel rispondere a una serie di questioni emergenti a cui
I’educazione speciale doveva indirizzarsi; ovvero, la moltiplicazione e la diversificazio-
ne delle disabilita e I’intensificarsi della domanda per il supporto di studenti con disturbi
dello sviluppo (LD, ADHD, HFA) nelle scuole regolari’**®. Per rispondere a tali cam-
biamenti, con I’emendamento dello School Education Act (2006), il Giappone ha rifor-
mato la struttura dell’esistente sistema di “educazione speciale” nel nuovo sistema piu
flessibile di “educazione dei bisogni speciali”, affinché all’interno di ogni scuola potes-
sero essere garantite misure di supporto adeguate alle esigenze dei bambini con disabili-

ta, o meglio, con Bisogni Educativi Speciali (BES)329

. Per comprendere i cambiamenti
portati dalle riforme e le sfide che il Giappone ha affrontato nella riorganizzazione del
sistema, si reputa necessario ripercorrere brevemente la storia del sistema di educazione

speciale.

4.1.1 Storia dell’educazione speciale in Giappone

Prima della Restaurazione Meiji, un’istruzione di base per persone con disabilita, per
lo sviluppo di abilita base necessarie alla vita, era principalmente offerta dal supporto

delle comunita**°

. Quando nel 1872 fu stabilito il primo sistema educativo pubblico del
Giappone, questo includeva una sezione che passivamente regolava le cosiddette haijin
gakko (BENFAL “scuole per gli invalidi”); tuttavia, I’educazione per i bambini con di-
sabilita non fu mai implementata dallo Stato e si baso principalmente sugli sforzi privati
di filantropi o sui servizi sociali di carita®".

Si fa risalire I’inizio della storia dell’educazione speciale alla fondazione, a Kyoto,
della prima “scuola speciale” per bambini sordi, istituita privatamente nel 1878 dal fi-
lantropo Furukawa Taishiro®?. A seguire, nel 1880, fu fondato a Tokyd il primo istituto

per ciechi; dopodiché, una serie di scuole speciali per sordi e per ciechi cominciarono a

328 ISOGAL, “Recent Developments...”, cit.

329
ibid.

3% Taro NUMANO, Special Needs Education in Japan, in “National Institute for Educational Policy Re-

search”, NIER, 2015
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32 Taro NUMANO, Schools for Special Needs Education in Japan, in “National Institute for Educational
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essere stabilite privatamente®’. Incoraggiati dallo stabilimento di queste scuole, gli atto-
ri coinvolti nel supporto delle persone con disabilita sollevarono la voce per un ricono-
scimento legale degli istituti “speciali” sotto la legge esistente dell’educazione speciale.
In risposta, nel 1890, lo Stato dispose le prime regolamentazioni per disciplinare lo sta-
bilimento delle scuole per ciechi e per sordi, in linea con le scuole elementari***. Nel
1900, I’educazione scolastica elementare generale fu resa obbligatoria ma, al tempo
stesso, 1 bambini con disabilita furono resi esenti o, comunque, vi fu concessa possibili-
ta di differimento dall’obbligo della scuola®™. L’educazione speciale, oltre a quella per
ciechi e per sordi, comincio a svilupparsi dal tardo Meiji, dopo che, con la diffusione
dell’istruzione elementare di massa, iniziarono a emergere bambini con deficit intellet-
tivi. Nel 1906 fu fondato il primo istituto per disabilita intellettive a cui segui, nel 1921,
il primo istituto per bambini con disabilita fisica e motoria; entrambi privati**°.

Tuttavia, la dipendenza dagli sforzi di filantropi civili inizid ad essere considerata
una questione sociale e le parti interessate sollevarono la richiesta di un passaggio alla
gestione pubblica dell’educazione speciale, da rendere obbligatoria. Come risultato, nel
1923, fu reso obbligatorio lo stabilimento di scuole per sordi e per ciechi in ogni Prefet-
tura. Nonostante cio si applicasse a queste sole due tipologie di scuole, si puo dire che
in Giappone aveva avuto luogo un primo passaggio verso un sistema di educazione spe-
ciale pubblica®’.

Il moderno sistema per 1’educazione speciale ¢ stato stabilito in Giappone con la
School Education Law del 1947%, che designava tre categorie di “scuole speciali” per
bambini con disabilita — scuole speciali per i ciechi, scuole speciali per i1 sordi e scuole
per altre disabilita (ovvero disabilita intellettiva, fisica ¢ problemi di salute)’””. In piu,
stabiliva delle “classi speciali” all’interno di scuole ordinarie elementari e secondarie®*.

A quel tempo, il fattore primario che preveniva la frequentazione di tali scuole era

I’ingente onere finanziario che le famiglie dovevano sostenere per pagare i costi

333 NUMANO, Special Needs Education..., cit.
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dell’educazione speciale®®'. Finalmente, nel 1956, fu raggiunta ’educazione obbligato-

342 Nel 1978 vennero abolite le misure di esenzione e differi-

ria per sordi e per ciechi
mento dalla frequenza scolastica e, nel 1979, fu resa obbligatoria I’educazione in tutte le
categorie di scuole speciali. Nello stesso anno ebbe inizio anche 1I’insegnamento “in vi-
sita”; ovvero, gli studenti iscritti nei dipartimenti elementare o secondario inferiore delle
scuole speciali, ma che non erano grado di frequentare la scuola a causa di condizioni
disabilitanti, potevano usufruire dell’insegnamento a casa o nelle istituzioni mediche di
ricovero, da parte degli insegnanti delle scuole speciali**.

Dopo il 1979, anche bambini con disabilita grave o multipla furono ammessi nelle
scuole speciali (prima di allora tali scuole si focalizzavano sull’educazione di studenti
con disabilita lieve, mentre i casi di disabilita grave o multipla erano resi esenti, rima-
nendo in casa o entrando in istituzioni di cura sanitaria e assistenziale). Al contempo —
con I’avvento dell’istruzione obbligatoria nelle scuole speciali — si comincio ad assistere
all’espulsione di studenti con disabilita dalle scuole regolari locali, portando al sorgere

. . . . . 344
di critiche sulla creazione di un sistema educativo “segregato”™ ™.

4.1.2 Da “educazione speciale” a “‘educazione dei bisogni speciali”

Considerata I’espansione delle possibilita educative per studenti con disabilita, creb-
be anche la richiesta per il miglioramento qualitativo dell’educazione speciale e per
Iofferta di servizi piu specifici’”’. Nel 1993 venne istituito il programma di educazione
all’interno delle cosiddette classi tsikyii ((H#%; trad. “classi di risorsa”) per studenti con
disabilita lieve (tra cui disturbi emotivi) iscritti nelle classi regolari delle scuole ordina-
rie’*; dal 2005, 1’educazione in queste classi fu estesa per includere anche studenti con
disturbi dello sviluppo (LD, ADHD e HFA)*".

Il passaggio all’attuale “Sistema di Educazione dei Bisogni speciali” si ebbe con la
revisione dello School Education Act nel 2006 (effettiva dal 2007) quando le tre prece-

denti tipologie di scuole speciali vennero legalmente unificate e riconosciute sotto lo

! NUMANO, Schools for Special Needs Education ..., cit.

2 NISE, “Special Education in the 21st Century...”, cit.
3 NUMANO, Special Needs Education...., cit.
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stesso nome di “scuole per i bisogni speciali”. Nel nuovo sistema, I’istruzione ¢ resa in
grado di rispondere ai bisogni educativi di ogni studente in maniera flessibile, piuttosto
che essere divisa in base alla tipologia di disabilita. Sulla base di ci0, le scuole speciali
possono ora accogliere ogni tipo di disabilita; in piu, anche ogni scuola regolare ¢ tenuta
a garantire misure di supporto appropriate per bambini con disabilita e BES (definizione
che dal 2007 include anche i bambini con disturbi dello sviluppo)**®.

Sempre nel 2007 il Giappone ha firmato la CRPD** e fino alla sua ratifica (avvenuta
nel 2014) I’intera struttura legale nazionale ¢ stata profondamente riformata per predi-
sporre un sistema educativo inclusivo®™’. Da allora, i cambiamenti seguiti ai nuovi o-
biettivi dell’educazione per i bisogni speciali, possono essere riassunti in tre macro-aree:
(1) diversita dei contesti educativi; (2) miglioramento della formazione degli insegnanti

e della ricerca; (3) un sistema di supporto flessibile, coordinato e continuo>".

4.1.2.1 Diversita dei contesti educativi

Lo schema passato di educazione speciale in Giappone si focalizzava intensivamente
su scuole e classi speciali e non necessariamente rispondeva ai bisogni di disturbi lievi
nelle classi regolari. Soprattutto in risposta al crescente bisogno di supporto educativo
per studenti con disturbi dello sviluppo (LD, ADHD e HFA) ¢ stato stabilito un nuovo
sistema educativo “differenziato” in cui i bambini con disabilita possono ricevere istru-
zione e supporto speciale in vari contesti, a seconda del tipo e del grado di disabilita>.

Le scuole per i bisogni speciali (tokubetsu shien gakko Fi5! 352 5#%) sono princi-
palmente per studenti con grave disabilita; divise in dipartimenti che vanno dal livello
pre-scolare al livello superiore. I contenuti dei curricula sono in linea con quelli delle
scuole regolari di pari livello, tuttavia, le modalita d’insegnamento sono modificate ap-
propriatamente per offrire supporto a tutto tondo>>>. Cid include anche 1’utilizzo di mez-

. . . 1.354
zi e strumentazioni speciali’>”,
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Le classi per i bisogni speciali (tokubetsu shien gakkyii 53| 3 H%57#%) sono facili-
tazioni per bambini con disabilita moderata all’interno delle scuole regolari elementari e
secondarie inferiori. Sono stabilite per studenti che hanno difficolta di apprendimento
nelle classi ordinarie e organizzate con un numero ridotto di studenti (divisi per tipolo-
gia di disabilita). I bambini all’interno di queste classi seguono lo stesso curriculum del-
le classi ordinarie; tuttavia ¢ possibile una certa flessibilita, come 1’adozione di curricula
speciali in considerazione del grado di disabilita®>.

Le classi tsitkyii sono programmi speciali all’interno delle scuole regolari, indirizzati
a studenti con disabilita lieve che frequentano le classi ordinarie ma che non sono in
grado di godere di un’esperienza di apprendimento adeguata all’interno delle stesse.
Questi studenti solitamente svolgono la maggior parte delle lezioni nelle classi regolari
e, per diverse ore settimanali, ricevono supporto aggiuntivo nelle classi tsikyi. Qui
svolgono lezioni in piccoli gruppi, o individuali, finalizzate a mitigare e superare gli ef-
fetti della disabilita. Lo schema zsizkyii € indirizzato a deficit della vista o dell’udito, di-
sturbi del linguaggio, disturbi emotivi e disturbi dello sviluppo (HFA, LD, ADHD)>*.

Tipicamente, le scuole per 1 bisogni speciali, le classi per 1 bisogni speciali e le classi
tsttkyii sono classificate come contesti educativi particolarmente riservati a studenti con
disabilita. Qui la proporzione alunno-insegnante ¢ mantenuta bassa in confronto alle
classi regolari: 35-40 studenti per insegnante nelle classi regolari; 8 nelle classi per 1 bi-
sogni speciali; 3-6 nelle scuole per 1 bisogni speciali; e, dal 2017, 13 nelle classi tsitkyii
(proporzione da raggiungere entro dieci anni)*’.

Tuttavia, anche nelle classi regolari, supporto necessario € guida appropriata devono

essere garantiti attraverso “accomodamenti ragionevoli”**®

. Per rispondere a tale neces-
sita, il MEXT finanzia le amministrazioni locali per promuovere 1’impiego di assistenti
di supporto per 1 bisogni speciali, che svolgono un ruolo fondamentale nell’assistere 1
bambini con BES nelle classi regolari, offrendo un sostegno nella vita scolastica quoti-

diana e nello studio®™.
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4.1.2.2 Miglioramento della formazione degli insegnanti e della ricerca

I1 MEXT cerca di assicurare la qualita e la specializzazione del corpo insegnante, sia
nelle scuole regolari che nelle scuole per 1 bisogni speciali. Dal 2017, per ottenere
I’abilitazione all’insegnamento ¢ obbligatorio conseguire dei crediti formativi in educa-
zione dei bisogni speciali; ci si aspetta che tutti gli insegnanti nelle scuole regolari ac-
quisiscano le competenze base per trattare con bambini con disabilita e BES*®°.

Nelle scuole per bisogni speciali ¢ richiesto che gli insegnanti posseggano, oltre alla
licenza di insegnamento generale, anche un certificato di insegnamento per la disabilita.
Tuttavia, per una previsione supplementare che permette un’eccezione alla regola, in al-
cuni casi ¢ concesso di non possedere tale certificazione. Stando a un sondaggio pubbli-
cato nel 2016, circa il 25% degli insegnanti nelle scuole per i bisogni speciali non pos-
siede un certificato specialistico; in risposta, il MEXT sta richiedendo alle Prefetture di
stabilire un piano per allocare insegnanti qualificati e per incoraggiare tutti gli insegnan-
ti a ottenere la specializzazione®®'.

In questo senso, il National Institute of Special Needs Education (NISE; Kokuritsu
Tokubetsu Shien Kyoiku Sogo Kenkyitjo [E LRI SCIRBUB #8-AWFFLHAT) offre un pre-
zioso contributo alla specializzazione del sistema. Fondato nel 1971 come istituto affi-
liato al MEXT per migliorare la qualita dell’educazione dei bambini con disabilita, fin
da allora ¢ stato il centro della ricerca e della pratica nell’educazione speciale. Nel 2001
¢ diventato un’istituzione amministrativa indipendente e, dal 2004, ha implementato una
riforma organizzativa stabilendo la nuova missione di: - avviare ricerche che contribui-
scano alla formulazione di politiche nazionali per bambini con disabilita e che contri-
buiscano a migliorare le pratiche educative nelle classi; - provvedere alla formazione e
alla specializzazione degli insegnanti; - offrire servizi di consulenza sull’educazione ad
amministrazioni e centri educativi locali; - raccogliere, analizzare e disseminare infor-
mazioni sull’educazione speciale; - collaborare e cooperare con Universita e altre istitu-

Ce e . 2
zioni, sia in Giappone che all’estero®.
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4.1.2.3 Un sistema di supporto flessibile, coordinato e continuo

In passato, i servizi di assistenza per le persone con disabilitd sono stati rafforzati
all’interno di ciascun settore (sanitario, assistenziale e scolastico) senza che questi fos-

363, Recentemente,

sero collegati e cadendo nel problema della divisione della burocrazia
il coordinamento tra I’educazione e i vari campi di assistenza sociale ha acquisito sem-
pre piu importanza per offrire un supporto onnicomprensivo, dai primi servizi di consu-
lenza fino all’ingresso nel mondo del lavoro. Il Governo centrale ha delegato una serie
di funzioni alle amministrazioni locali, cercando di migliorare il coordinamento tra edu-
cazione, servizi di assistenza sociale, medicina e occupazione nelle comunita, mirando

%% Tut-

alla creazione di un sistema di supporto ben strutturato e al contempo flessibile
tavia, persistono problematiche legate alla mancata coordinazione tra i vari servizi di
consulenza — diversi per ogni fase di vita, dalla prima infanzia all’eta scolare e alla par-
tecipazione sociale — che non permettono ai genitori e ai bambini di ricevere un suppor-
to coerente e adeguato, spesso anche per mancanza di un chiaro un sistema di informa-
zioni. Per migliorare la coordinazione, nel 2018, MEXT ¢ MHLW hanno discusso un
“Triangle Project di collaborazione tra Famiglia, Educazione e Welfare™®.

Una maggiore flessibilita del sistema ¢ ricercata gia dal 2000, quando i criteri di col-
locamento dello studente con disabilita (che stabiliscono il tipo di scuola regolare o spe-
ciale a cui il bambino deve essere iscritto) sono stati rivisti per garantire maggiore de-
centralizzazione e maggiore coordinazione locale. Nel 2013, ¢ stato stabilito un nuovo
sistema per cui il tipo di scuola in cui iscrivere lo studente con disabilita, ¢ deciso da
una commissione locale, dopo un’attenta valutazione congiunta della specificita dei bi-
sogni educativi, delle condizioni di scuole e comunita e del punto di vista di esperti in
educazione, medicina e psicologia. Inoltre, sono state espanse le opportunita di ascoltare
e rispettare le opinioni dei bambini e dei genitori/tutori stessi*®® (elemento fondamentale
per la realizzazione di un’educazione inclusiva secondo 1I’Art. 24 della CRPD). Inoltre,

il MEXT supporta i genitori/tutori garantendo sussidi finanziari per le spese scolastiche

di trasporto, libri di testo, vitto, ecc.?’.
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Grande importanza riveste inoltre il coordinamento orizzontale e verticale tra le varie
scuole e in vari livelli, per offrire un supporto coerente e continuo dalle scuole materne
alle superiori. In primo luogo, le scuole speciali svolgono un ruolo fondamentale come
centri locali di “risorsa”, offrendo assistenza alle scuole regolari e condividendo
I’esperienza specialistica nell’area della disabilita®*®. Inoltre, un coordinatore per i biso-
gni speciali ¢ assegnato alla maggior parte delle scuole pubbliche per gestire
I’educazione dei bambini con disabilita e BES: si tratta di una risorsa chiave per integra-
re 1 bambini nell’ambiente scolastico; tuttavia, la qualita e 1’efficienza di questa figura ¢
qualche volta messa in discussione a causa del sovraccarico di mansioni*®. Infine, negli
ultimi anni, il MEXT cerca di promuovere I’estensione delle misure di supporto anche
alle scuole materne e alle scuole superiori, con I’allocazione di assistesti di sostegno e lo
stabilimento di classi speciali e programmi #sitkyii nella scuola superiore 370,

Per promuovere la cooperazione interscolastica e multisettoriale sono state adottate
altre misure che cercano di superare le problematiche legate alla collaborazione tra edu-
cazione e assistenza sociale: si ¢ riscontrata una difficolta di comunicazione scorrevole
tra queste, a causa della mancata condivisione di dettagli riguardanti attivita, problema-

71 11 MEXT cerca di promuovere la condivisione di

tiche e contatti di persone incaricate
informazioni attraverso la creazione di Piani di Supporto Individuali (PSI) e Piani Edu-
cativi Individuali (PEI): strumenti contenenti informazioni e dettagli sullo studente con
disabilita e condivisibili tra tutte le autorita e le organizzazioni coinvolte nella sua cu-
ra’’?. Tuttavia, 1’efficienza nell’utilizzo dei piani e nella condivisione delle informazioni
sembra dipendere dalle singole Municipalita®”. Il MEXT ritiene necessario disseminare
esempi positivi a livello nazionale e, nel 2018, ha specificato che tali piani devono esse-

re creati per ogni studente iscritto in programmi per 1’educazione dei bisogni speciali®’*.

%8 NISE, “Special Education in the 21st Century...”, cit.

3% ISOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.

% ISOGAL, “Recent Developments...”, cit.

7' ISOGAL “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.

ISOGAL, “Recent Developments...”, cit.
ISOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.

372

373

3™ Special Needs Education Division, “Recent Trends...”, cit.

95



4.1.3 Stato attuale dell’educazione dei bisogni speciali

Sulla base delle nuove legislazioni e delle misure promosse dal Governo per favorire
I’inclusione dei bambini con bisogni educativi speciali nella scuola (come nella societa),
da questa radicale riforma del sistema scolastico giapponese ci si aspetterebbero una se-
rie di progressi, tra cui una maggiore integrazione tra bambini con e senza disabilita nel
percorso scolastico e post-scolastico. Per comprendere come, e se, il sistema scolastico
giapponese si stia muovendo verso un sistema educativo “inclusivo”, sono stati raccolti
una serie di dati che offrono una panoramica dei cambiamenti e dello stato attuale
dell’educazione per i bisogni speciali in Giappone. Come parametri, sono stati scelti tre
anni di riferimento: il 1999, ovvero prima della riforma del sistema; il 2007, vale a dire
a cavallo della riforma; il 2017, ovvero i dati di piu recente pubblicazione.

Alla luce delle tendenze demografiche e del calo del tasso di natalita, si riteneva che
anche il numero degli studenti con disabilita o BES sarebbe diminuito di pari passo. Al
contrario, nel corso degli ultimi decenni, si ¢ assistito a un progressivo aumento nella
quota di studenti che frequentano programmi di educazione speciale (scuole per i biso-
gni speciali, classi per 1 bisogni speciali e classi tsitkyit)’ .

Nel 2017, il numero totale della popolazione scolastica — dalla scuola materna alla

scuola superiore — ammontava a 15.014.459 studenti; di questi, 9.874.138 bambini risul-

376

tavano iscritti nella scuola dell’obbligo®™. Tale quota ¢ in continua diminuzione se pa-

ragonato ai dati degli anni precedenti: 11.795.071°" (1999) ¢ 10.815.272°7* (2007). Tut-
tavia, mentre negli anni passati la percentuale di studenti con disabilita iscritti in pro-
grammi di educazione speciale nel livello d’istruzione obbligatoria ammontava all’1,2%
nel 1999 (145.038 studenti’’”) e al 2% nel 2007 (216.898 studenti**’), questa ¢ sensi-

381

bilmente aumentata fino al 4,2% registrato nel 2017 (416.235 studenti’ ). Da questo ne

deriva che il numero di studenti classificati come portatori di bisogni educativi speciali
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376 In Giappone, il numero di bambini e studenti soggetti a esenzioni o differimento dall’educazione ob-
bligatoria a causa di scarsa salute o sviluppo incompleto su richiesta di un genitore o tutore ammonta a 39
casi nel 2017, pari allo 0,0004% (NISE, “Recent Data on Education...”, cit.).
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¢ in continua crescita, sia in termini assoluti che quando messi in relazione alla popola-
zione studentesca in declino.

Non ¢ stata trovata una risposta chiara che giustifichi I’aumento di studenti iscritti nei
programmi di educazione speciale negli anni recenti; un fattore potrebbe essere che, a
seguito della revisione della legge, dal 2006 anche studenti con disturbi lievi come
ADHD, LD, HFA — che prima di allora non erano considerati oggetto di educazione
speciale — ora sono inclusi nella categoria®®*. Cid spiega il motivo per cui la popolazio-
ne totale di studenti con disabilita o BES sia aumentata rispetto agli anni precedenti la
riforma. A tal proposito, nel 2017 il MEXT riporta che, a causa di restrizioni finanziarie,
in alcune scuole per I’educazione speciale il numero delle classi non tiene il passo con il
crescente aumento del numero di studenti ed esortata le amministrazioni locali a prende-
re provvedimenti usando sussidi del MEXT, che finanzia da un terzo a meta dei costi di
costruzione delle strutture di assistenza’™.

Tuttavia, sebbene il numero di studenti nelle scuole per i bisogni speciali sia aumen-
tato negli ultimi anni (0,4% nel 1999384; 0,5% nel 2007385; 0,7% nel 2017386); cio che
appare degno di nota ¢ la quota crescente di studenti con BES che, nelle scuole regolari,
frequentano programmi #sitkyiz (0,2% nel 1999°%; 0.4% nel 2007°*; 1,1% nel 2017°%) e,
soprattutto, classi speciali (0,6% nel 1999390; 1% nel 2007391; 2,4% nel 2017392). Questa
tendenza pud essere spiegata con un aumento di consapevolezza sociale riguardo
I’educazione dei bisogni speciali, in seguito alla diffusione delle conoscenze sui disturbi
dello sviluppo™>. Prima di vedere come questa tendenza riguardi in primis i Disturbi
dello Spettro Autistico, si ritiene necessario un focus sull’esperienza scolastica degli
studenti con ASD nella scuola giapponese e sulle misure di supporto per promuovere la

loro inclusione nella scuola.

32 NUMANO, Schools for Special Needs Education..., cit.

3% ISOGAL “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.
¥ YOSHIMI, “Japanese Special Education...”, cit.
NISE, “Statistics on Education...”, cit.

NISE, “Recent Data on Education...”, cit.

385
386

¥7 YOSHIMI, “Japanese Special Education...”, cit.

NISE, “Statistics on Education...”, cit.

NISE, “Recent Data on Education...”, cit.
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3% yOSHIMI, “Japanese Special Education...”, cit.

NISE, “Statistics on Education...”, cit.
392 NISE, “Recent Data on Education...”, cit.

3% NUMANO, Schools for Special Needs Education..., cit.
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4.2 ASD nella scuola: tra inclusione e barriere

Per comprendere 1’esperienza di apprendimento degli studenti con ASD in Giappone
bisogna dapprima capire quali sono i principali deficit caratterizzanti la sindrome e co-
me questi agiscano nella creazione di distanza sociale. Questo ci aiutera a capire
I’esperienza scolastica vissuta dallo studente con ASD e i tipi di fattori che si pongono
come ostacolo alla loro inclusione nella classe regolare. Al contempo, si vedra con quali
misure di supporto il sistema educativo risponde alla rimozione delle barriere per

I’inclusione dei bisogni speciali nella scuola.

4.2.1 Deficit tipici del disturbo autistico

11 disturbo dello spettro autistico si manifesta con diversi gradi d’intensita in rapporto
a vari fattori, quali I’eta, il livello di sviluppo dell’individuo, la presenza o meno di de-
ficit secondari associati. Tuttavia, i deficit tipici che accomunano tutte le manifestazioni
del disturbo possono essere cosi sintetizzati:

- deficit della cognizione sociale: anche definito deficit della Teoria della Mente, sta
nell’incapacita di “leggere la mente” dell’interlocutore e di assumerne la prospettiva,
che comporta una scarsa capacita di cogliere ¢ comprendere gli aspetti meno espliciti
delle relazioni (percezione sociale) ¢ le regole che le definiscono relazioni**’;

- deficit della coerenza centrale: difficolta di rintracciare dal contesto una serie di in-
formazioni e di assemblarle in una “visione di insieme”, che porta il soggetto autistico a
focalizzarsi sui singoli dettagli senza giungere a una sintesi globale; uno stile cognitivo
che pud comportare vantaggi prestazionali ma che, nel caso delle relazioni sociali, non
permette di comprendere le situazioni né di scegliere i comportamenti piti adeguati®”;

- deficit delle funzioni esecutive: si intende la mancanza di una serie di abilita mentali
che permettono di controllare le proprie azioni, di rispondere alle azioni degli altri o di
essere flessibile nei processi di pensiero; cid comporta una scarsa capacita di adattamen-

to ai cambiamenti del contesto>*°.

3% MILITERNI, “I Disturbi dello Spettro Autistico”, cit.
* ibid.
% ibid.
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4.2.2 Deficit dell’interazione e della comunicazione sociale: kitki ga yomenai

Lo sviluppo debole di tali processi cognitivi e abilitd mentali si manifesta in una in
una serie di comportamenti “visibili” che compromettono in particolare la sfera
dell’interazione e della comunicazione sociale®’.

Nelle forme piu severe, questi deficit comportano una marcata chiusura relazionale,
con un’aderenza molto passiva alle richieste e alle esigenze definite dal contesto, un lin-
guaggio verbale assente o deficitario sia in termini quantitativi — limitato a frasi essen-
ziali e ipostrutturate — sia in termini qualitativi, per la scarsa valenza comunicativa delle

stesse3 %8

. Nelle forme piu lievi (HFA; Sindrome di Asperger) il bambino ¢ in grado di
stabilire delle relazioni interpersonali; tuttavia, la qualita di queste ¢ condizionata dalla
mancanza di percezione e cognizione sociale che va a definire un “carattere bizzarro
della relazione e della comunicazione sociale™’.

Il deficit della Teoria della Mente svolge un ruolo fondamentale nell’interazione,
comportando una compromissione del linguaggio, che investe la componente non-
verbale e pragmatica della comunicazione. In particolare, sul piano della pragmatica, i
soggetti autistici presentano difficolta nel riconoscere doppi sensi, metafore o locuzioni
idiomatiche; ne deriva una comprensione “letterale” della frase, senza riuscire a com-
prendere le informazioni derivanti dal contesto*".

In questo senso, una locuzione ricorrente che distingue la modalita d’interazione so-
ciale delle persone con ASD in Giappone, ¢ proprio quella di kitki ga yomenai (2275
LD 72V trad. lett. “non saper leggere I’atmosfera”; ovvero “non saper leggere il con-
testo”). Per citare un esempio, una ragazza diagnosticata con Sindrome di Asperger e
ADHD all’eta di 28 anni (nel 2017), in un’intervista racconta di aver scoperto il distur-
bo quando una compagna le fece notare I’inadeguatezza del suo comportamento:

ROSFEEBNCTW AR, HEND A LT [bORBETRVWE] 2
KD ThRWE] Eff L T E Lz, £k TARBRAEREET, K
EPES TEo TV TWNELE, bLNLEOATF AT RILRZEEFE ST

397 MILITERNI, “I Disturbi dello Spettro Autistico”, cit.

398 ibid.
3 ibid.
400 ipid.
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“Un’amica che aveva ascoltato la mia conversazione, dopo mi fece notare per mes-
saggio: ‘Quell’atteggiamento non va bene!” ‘Non sai leggere il contesto!’. Fino ad
allora le mie relazioni con gli altri non duravano a lungo e gli amici se ne andavano
senza dire una parola. Forse perché avevo detto cose sgarbate in maniera franca. lo
credevo di saper leggere il contesto e di capire 1 sentimenti degli altri”.

In Butler e Gillis (2010) viene studiato come la mancanza di abilitd comunicative
delle persone con ASD comporti attitudini negative e stigmatizzazione ed ¢ stato dimo-
strato come tali deficit diventino maggiormente problematici nell’adolescenza e in eta
adulta a causa del rapido aumento delle aspettative sociali (di una normale interazio-
ne)*”. A tal riguardo, Hall (1976) considera la comunicazione in lingua giapponese co-
me la piu caratteristica di una cultura ad alto contesto: in questo tipo di comunicazione
poca parte del messaggio ¢ trasmessa in maniera esplicita, mentre “la maggior parte
dell’informazione si trova nell’ambiente fisico o € all’interno della persona”‘m3 ; OVVero,
ci si aspetta che 1’ascoltatore sia in grado comprendere 1 messaggi sottintesi e di adattare
la comunicazione a seconda del contesto esterno o attraverso un set di conoscenze e di
norme culturali interiorizzate ¢ condivise**. 11 deficit nella comunicazione sociale sem-
bra dunque essere un fattore determinante nel definire I’inadeguatezza delle relazioni e
la conseguente stigmatizzazione (specialmente in una cultura come quella giapponese
che nutre alte aspettative sociali e fa ampio uso di norme culturali nella comunicazione);
c10 potrebbe essere una delle maggiori barriere all’inclusione dei bambini con ASD nel-

la comunita dei pari all’interno della classe ordinaria.

4.2.3 Studenti con ASD nella classe ordinaria: le barriere ambientali

Come approfondito nel capitolo 3, le classi ordinarie nelle scuole elementari € medie

giapponesi contano un elevato numero di studenti e le pratiche pedagogiche si basano

OV “Kiiki Yomenai ne’ to Iwarete... Hattatsu Shogai no Watashi ga Kaodashi Dekiru Riyi, in “Withnews”,
The Asahi Shimbun Company, 2018

42 Robert C. BUTLER; Jennifer M. GILLIS, “The Impact of Labels and Behaviors on the Stigmatization of
Adults with Asperger’s Disorder”, in Journal of Autism and Developmental Disorders, vol. 41, n. 6, 2011,
pp. 741-749

49 Edward T. HALL, Beyond culture, Doubleday, 1976

4% James KEATEN; Lynne KELLY; Charles B. PRIBYL, “Communication Apprehension in Japan: Grade
School Through Secondary School”, in International Journal of Intercultural Relations, vol. 21, n. 3,
2017, pp. 319-343
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principalmente su attivita di gruppo che coinvolgono la classe intera, con molte poche
istruzioni individuali da parte di un unico insegnante, che gestisce tutti gli aspetti della
classe*®. In questo tipo di contesto, vediamo come la compromissione delle abilita nella
comunicazione puo costituire una difficolta rilevante per i bambini con ASD nel con-
formarsi alle pratiche pedagogiche e alle modalita d’interazione della classe regolare,
che diventano tra le maggiori barriere ambientali. L’analisi antropologica condotta da
Teruyama (2014) nelle scuole giapponesi dopo la riforma, offre una preziosa panorami-
ca sull’esperienza scolastica di bambini con ASD nelle classi ordinarie in Giappone; da
qui ¢ possibile rintracciare le barriere ambientali che condizionano la possibilita di
un’esperienza di apprendimento adeguata all’interno delle stesse e capire le modalita di

risposta delle politiche educative per 1 bisogni speciali.

4.2.3.1 Lo svolgimento delle lezioni: apprendimento collettivo

Nella classe elementare giapponese, una prima barriera ¢ riscontrata nella modalita di
svolgimento delle lezioni e nella difficolta degli insegnanti di porre sufficiente attenzio-
ne individuale ai singoli bambini**®. In Teruyama (2014), si legge che gli insegnanti so-
no spesso maggiormente impegnati ad “orchestrare” e gestire le dinamiche di gruppo, in
modo tale da creare uno specifico ambiente di apprendimento collettivo, piuttosto che
impiegare del tempo per i singoli bambini con difficolta. Essi “gestiscono le differenze”
per fare in modo che gli studenti agiscano come gruppo in maniera performante: sebbe-
ne cio risulti essere indice di profonda sensibilita alle diverse abilita e caratteri dei sin-

N

goli bambini “che si cercano di armonizzare all’interno della collettivita”, tuttavia, la di-
versita dei bambini con ASD che non riescono a conformarsi alle modalita di interazio-
ne della classe risulta una sfida per i singoli insegnanti*’’. L’esperienza di un’insegnante
elementare con un bambino autistico nella classe ordinaria — che presentava scarsa inte-
razione, difficolta nel capire e seguire regole o procedure, momenti di panico senza cau-
sa apparente che sfociavano in comportamenti violenti o lo portavano a scappare dalla
classe — testimonia I’incapacita di rispondere da soli a tali problemi comportamentali:
“prima che vi fossero degli assistenti [...] portavamo questi bambini tenendoli sotto

. . . . . 408
braccio mentre svolgevamo lezione, cosi che non sarebbero corsi fuori dalla classe”™ .

5 TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.

6 ibid.
07 ibid.
8 ibid.
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Per rispondere alla necessita di supporto individuale per bambini con ASD, la rifor-
ma del sistema ha permesso di collocare assistenti di sostegno all’interno delle classi re-
golari. Dal 2007 il Governo nazionale finanzia le amministrazioni locali per promuo-
verne 1’impiego nelle scuole elementari e secondarie inferiori*”’; I’importanza rivestita
da tali attori e la necessita di garantire il supporto a ogni livello scolastico ha portato ad
estendere i finanziamenti anche alle scuole materne dal 2009 e alle scuole superiori dal
2011*"°. Gli ultimi dati del MEXT riportano che, nel 2016, lo staff di supporto speciale
ammonta a 56.000 assistenti in tutta la Nazione*'".

Allo stesso tempo, il MEXT promuove la riduzione del numero di studenti all’interno
delle classi regolari*'? e il miglioramento dell’accessibilita ai programmi zsizkyii* . In-
fatti, ¢ stata recentemente registrata una crescente richiesta di insegnanti per classi zsi-
kyii, che sta diventando una sfida per i governi locali a causa della mancanza di risorse;
ne consegue che, con I’aumento della domanda, molti bambini sono entrati in lunghe li-

414

ste d’attesa” . Inoltre, a partire dal 2018, anche nelle scuole secondarie superiori ¢ per-

messo di stabilire classi fsikyid (mentre prima era concesso nella sola scuola

dell’obbligo)*"”.

4.2.3.2 Le interazioni con i compagni: stigmatizzazione e distanza sociale

All’interno delle classi regolari, un’altra rilevante barriera ambientale all’inclusione
dei bambini con ASD sono le interazioni con i compagni. E stato visto che alcune ricer-
che hanno riscontrato una delle maggiori cause di stigmatizzazione delle persone con
ASD nella diversa modalita di comunicazione rispetto alle aspettative sociali*'°. In par-
ticolare, Campbell (2006) ha analizzato le dinamiche di stigmatizzazione da parte dei
bambini in eta scolare e ha riportato maggiori attitudini negative di studenti normodotati
verso compagni con disturbo autistico rispetto a compagni con disabilita fisica: la di-
screpanza tra il comportamento sociale “atipico” e 1’apparenza fisica “tipica” sembre-

rebbe comportare inclinazioni maggiormente negative, poiché, non essendoci una spie-

409 ISOGAI, “Recent Developments...”, cit.

19 Committee on the Rights of Persons with Disabilities, Initial Report..., cit.
11 ISOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.

12 Special Needs Education Division, “Recent Trends...”, cit.

13 ISOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.

1 ibid.

13 Special Needs Education Division, “Recent Trends...”, cit.
416

BUTLER; GILLIS, “The Impact of Labels...”, cit.
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gazione visibile per il comportamento inusuale, la responsabilita delle azioni viene attri-
buita al bambino stesso (e ai genitori)*'”. Butler ¢ Gillis (2010), tra le conseguenze ne-
gative della stigmatizzazione, individuano difficolta nelle relazioni e carenza di auto-
stima*'®.

Nel caso della scuola giapponese, Teruyama (2014) individua tali problemi princi-
palmente negli studenti con ASD all’interno delle classi secondarie: questi dimostrano
scarsa autostima, rassegnazione, angoscia € vari sintomi secondari come depressione o
pensieri suicidi che, spiega, derivano da anni di rimproveri da parte di insegnanti e di

bullismo da parte dei compagni ¢ da un “senso di fallimento che li perseguita”*"’. L

a
stigmatizzazione dei compagni si riflette inoltre nella distanza sociale all’interno della
classe, come il caso di uno studente con ASD che “non aveva amici e raramente parlava
con qualcuno durante il giorno se non fosse stato necessario [...] il ragazzo non era ri-
belle né violento, era semplicemente ritirato nel suo guscio [...]”*°. Secondo Campbell
(2006) lavorare sui compagni puo risultare in un maggior successo dell’inclusione™*'.
Per promuovere la “mutua consapevolezza tra bambini e studenti con e senza disabi-
lita”**%, il sistema scolastico giapponese prevede una varieta di attivita scolastiche e op-
portunita per bambini con e senza disabilita d’interagire e di studiare insieme*>. Allo
stesso tempo, la revisione del Basic Act for Persons with Disabilities nel 2011, introdu-
ce I’obbligo di permettere agli studenti con disabilita di studiare insieme a bambini sen-
za disabilita “per quanto possibile” cosi che possano ricevere un’educazione completa

. . 350424
“in base alle loro capacita”

. L’inserimento di queste due clausole all’interno della le-
gislazione sembra porre dei limiti all’integrazione della disabilita nelle classi regolari in
Giappone e, conseguentemente, pone dei dubbi sulla qualita delle misure di supporto

che promuovono I’integrazione come mezzo d’inclusione.

“7Jonathan M. CAMPBELL, “Changing Children’s Attitudes Toward Autism: A Process of Persuasive
Communication”, in Journal of Developmental and Physical Disabilities, vol. 18, 2006, pp. 251-272

'8 BUTLER; GILLIS, “The Impact of Labels...”, cit.
TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.

0 ibid.

#! CAMPBELL, “Changing Children’s Attitudes...”, cit.

2 Cabinet Office Government of Japan, Basic Act for Persons with Disabilities, in “Policy for Persons
with Disabilities”, Cabinet Office Government of Japan
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2 Committee on the Rights of Persons with Disabilities, Initial Report..., cit.

2% Cabinet Office Government of Japan, Basic Act for Persons with Disabilities, cit.
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4.2.4 Le misure di supporto per I’inclusione

Si ritiene ora necessario comprendere quali sono le misure di supporto che il sistema
scolastico per i1 bisogni speciali ha implementato (o programma d’implementare) per ri-
spondere ai bisogni dei bambini con ASD e promuoverne 1’inclusione. Vediamo come i
metodi d’intervento sono indirizzati principalmente su due target: 1’intervento sulle bar-
riere ambientali attraverso programmi di educazione speciale, integrati da attivita
d’interazione e scambio tra bambini con ¢ senza disabilita; I’intervento sui bambini con

ASD per potenziare le loro capacita individuali di adattarsi al contesto scolastico.

4.2.4.1 Intervento sulle barriere ambientali: vari livelli di integrazione

Come visto finora, si ritiene che le barriere ambientali maggiori risiedono nelle mo-
dalita d’insegnamento e le modalita d’interazione con gli attori coinvolti nelle attivita di
classe (in particolare i compagni), che non permettono di creare un ambiente favorevole
all’inclusione dei bambini con ASD. La classe regolare ¢ un ambiente dove “indipen-
dentemente dalle abilitda accademiche, 1’aspetto sociale e comportamentale della vita

425 .
»*. In questo senso, I’impegno

scolastica ¢ potenzialmente la sfida piu problematica
nell’aumentare le possibilita di integrazione e interazione potrebbe contribuire a una
minore stigmatizzazione e una maggiore inclusione dei bambini con ASD: ricerche
hanno dimostrato che aumentare sia la conoscenza del disturbo tra 1 compagni sia la
consapevolezza delle modalita di stigmatizzazione comporti una presa di coscienza del
ruolo che i compagni svolgono nel processo d’inclusione: cid risulterebbe in una minore
diminuirebbe la distanza sociale e comporterebbe una maggiore apertura alle relazioni
con i compagni con ASD**°.

Nel sistema scolastico dei bisogni speciali in Giappone, il grado d’integrazione dei
bambini con ASD varia a seconda della gravita dei casi individuali, ovvero a seconda

dell’intensita della manifestazioni del disturbo. Gli studenti con ASD che non presenta-

no disabilita intellettiva**’ sono di norma iscritti nelle scuole regolari: nel caso di distur-

2 TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.

#26Ji11 C. UNDERHILL; Victoria LEDFORD; Hillary ADAMS, "Autism Stigma in Communication Class-
rooms: Exploring Peer Attitudes and Motivations Toward Interacting With Atypical Students", in Com-
munication Education, vol. 68, n. 2, 2019, pp. 175-192

*7 Nei casi in cui siano presenti deficit intellettivi secondari, questi bambini sono solitamente inseriti in
scuole o classi per i bisogni speciali, specificatamente indirizzate alle disabilita intellettive (ISOGAL, “Ja-
pan’s Pluralistic Approach...”). Questa condizione, non essendo prettamente tipica del disturbo dello
spettro autistico e uscendo dalla nostra sfera di analisi, non verra ulteriormente approfondita; tuttavia si
sottolinea che anche la quota di studenti con disabilita intellettiva nelle scuole e nelle classi per i bisogni
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bi lievi, essi sono inseriti nei programmi zstzkyii, ovvero studiano all’interno di classi or-
dinarie e frequentano per diverse ore settimanali lezioni speciali nelle classi tsitkyi per
“autismo” (dal 2005); nei casi medio/gravi sono iscritti nelle classi speciali per “auti-
smo/disturbi emotivi” (dal 2009). Si sottolinea che, prima del 2005, la maggior parte dei
bambini con ASD erano inseriti nelle classi per 1 “disturbi emotivi™*?.

I programmi #sitkyii rappresentano di per sé un esempio positivo di integrazione. Per
studenti iscritti nelle classi speciali, sono invece previste attivita di studio interattivo e
condiviso tra bambini con e senza disabilita (/nteractive Collaborative Learning,
ICL)*’, che promuovano la mutua consapevolezza della diversita tra studenti e cercano
di sviluppare le competenze dei bambini per la costruzione di una “societa coesa™*".
Tuttavia, il MEXT ha messo in luce che I'implementazione di attivita ICL non ¢ stata
ancora realizzata nazionalmente: I’impegno nelle attivita tra bambini con e senza disabi-
lita differisce a seconda delle scuole e si basa principalmente sulla promozione da parte
dei singoli insegnanti; le scuole vengono dunque esortate all’attivazione di ICL su scala
pitl ampia e profonda®'.

Dunque, nonostante gli sforzi di promozione della riforma, i programmi di integra-
zione tra studenti con e senza disabilita sembrano rimanere ancora una sfida per il Giap-

pone e sollevano dei dubbi sull’effettiva capacita della scuola di creare un ambiente in-

clusivo.

4.2.4.2 Intervento sul bambino: ikiruchikara per I’'indipendenza

All’interno dei programmi di educazione speciale (classi speciali e classi tsitkyir) per

1 bambini con disabilita e BES sono previste lezioni mirate all’inserimento nella vita

scolastica e nella societa piu grande*?.

Durante tali lezioni, jiritsu katsudo (B SLIEE) “attivita per I'indipendenza™) gli stu-

denti con disabilita apprendono 1 metodi e le capacita attraverso i quali sviluppare

433

’autonomia e I’indipendenza per vivere in maniera sicura nel percorso di vita™”. In par-

speciali ¢ cresciuta in maniera considerevole negli ultimi decenni (NISE, “Recent Data on Education...”,
cit.).

428 NISE, “Statistics on Education...”, cit.

% ISOGAL, “Recent Developments. ..”, cit.

9 1SOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.

“Vibid.
2 NISE, “Special Education in the 21st Century...”, cit.

3 NUMANO, Schools for Special Needs Education..., cit.
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ticolare, nel caso degli ASD, questi sono strutturati in maniera tale da stimolare lo svi-
luppo della dimensione sociale e comportamentale del bambino, per aiutarlo a interagire
al meglio nelle occasioni sociali: si tratta di programmi che, generalmente, intervengono
sulla condotta del bambino promuovendo i comportamenti adattivi e cercando di ridurre

. C .. .. . . . 434
quelli problematici (inducendo, quindi, a un processo di “normalizzazione™*

); oppure,
intervengono sullo spazio fisico, ponendo molta attenzione alla creazione di un contesto
di apprendimento facilitato e guidato da indicazioni visivo-spaziali, come cartelli o
promemoria*>”.

Questi programmi rientrano in una piu generale riforma dei Curricula Standard Na-
zionali che, dal 2017, sono stati rinnovati per la promozione di una scuola e di una so-
cieta pit inclusive™®. Obiettivo della scuola e del nuovo curriculum ¢ quello di coltivare
la ikiruchikara (42 % % ) o Zest for life; “gioia di vivere”): ovvero massimizzare le abi-
lita individuali per sviluppare 1’autonomia, finalizzata alla partecipazione sociale dopo il
diploma®™’. La scuola dunque si pone come un centro di formazione per supportare il
bambino con disabilita dall’ingresso nella scuola all’ingresso nella societa e nel mondo
del lavoro. In tal senso, negli ultimi anni, il MEXT sta cercando di promuovere

I’implementazione di misure di supporto anche nelle scuole secondarie superiori € nei

centri per I’educazione della prima infanzia®®,

4.2.4.3 Intervento sul bambino per I’inserimento nella scuola

Studi recenti internazionali hanno riportato che interventi intensivi durante la prima
infanzia comportino miglioramenti nello sviluppo delle funzioni cognitive, linguistiche

e adattive dei bambini con ASD**

. In linea con la tendenza globale, il Giappone sta fa-
cendo vari sforzi per offrire diagnosi e trattamenti tempestivi**.
Il sistema di sanita pubblica giapponese ¢ uno dei piu sviluppati al mondo negli

screening di salute per bambini, previsti in tre fasce di eta (3-4 mesi di vita; 1 anno e 6

% Mara DI PAOLO, Autismo: un Focus sull’Applied Behaviour Analysis (ABA), in “State of Mind - Il
Giornale delle Scienze Psicologiche”, 2018

3 ibid.

B ISOGAL “Recent Developments...”, cit.

7 NISE, “Special Education in the 21st Century...”, cit.

438 Committee on the Rights of Persons with Disabilities, /nitial Report..., cit.

9 Yuko YOSHIMURA; Sanae TANAKA; Tomoko R. HARAMAKI, “Early Intervention and Perspectives
for Children with Autism Spectrum Disorder in Japan”, in Pediatric Medicine, vol. 2, 2019

0 Special Needs Education Division, “Recent Trends...”, cit.
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. 441
mesi; 3 anni)

. In seguito a una diagnosi di ASD i bambini sono spesso inseriti in pro-
grammi educativi chiamati ryéiku (J&H'; abbr. di chiryo-kyoiku {R¥EZ(H ; “trattamento
educativo™) che sono in gran parte servizi di assistenza sociale offerti da centri medici
locali e centri per il supporto dello sviluppo del bambino**>. Recentemente, in seguito
all’alto tasso di prevalenza, molte comunita locali hanno iniziato a stabilire una rete di
cooperazione tra medicina, assistenza sociale e servizi educativi, con il fine di una col-
laborazione efficiente tra i professionisti sanitari locali e le istituzioni specializzate; al
contempo, il numero di istituzioni e strutture private che offrono trattamenti ryoiku sta
aumentando*®’. Anche il MEXT sta cercando di promuovere modalita di diagnosi e in-
tervento tempestivo nelle scuole materne e nei centri ECEC (in collaborazione tra
MEXT e MHLW) e le scuole lavorano con le municipalita per cercare di costruire un
sistema di supporto comunitario per bambini con ASD come “rinforzo per supportare

. . 444
I’inclusione”™ ™",

4.2.5 Stato dell’educazione di studenti con ASD in Giappone

Dall’analisi delle misure politiche per la promozione dell’inclusione, ci si aspettereb-
be una maggiore integrazione ¢ inclusione dei bambini con ASD all’interno del sistema
scolastico giapponese. Tuttavia, stando alle stime pubblicate dal MEXT, si registra al
contrario un sensibile aumento dei bambini con ASD iscritti in programmi di educazio-
ne per i bisogni speciali nelle scuole elementari e medie. Nei programmi #sizkyii la quota
¢ aumentata da 5.469 studenti nel 2007**° (12,1% del numero totale di studenti iscritti
nei programmi fsikyi) a 19.657 studenti nel 2017** (18%). L’aumento & ancora piu
marcato nelle iscrizioni alle classi speciali, passando da 38.001 studenti nel 2007*
(33,5% del numero totale di studenti iscritti nelle classi per 1 bisogni speciali) a 110.457

studenti nel 2017*** (ben 46,9%).

*! YOSHIMURA; TANAKA; HARAMAKI, “Early Intervention...”, cit.
*2 TERUYAMA, Japan's New Minority..., cit.

YOSHIMURA; TANAKA; HARAMAKI, “Early Intervention...”, cit.
“* ibid.

5 NISE, “Statistics on Education...”, cit.

NISE, “Recent Data on Education...”, cit.
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#7 Percentuale riferita a classi per “disturbi emotivi”, all’interno delle quali i bambini con ASD erano
trattati prima del 2009, quando le classi furono rinominate “autismo/disturbi emotivi” (NISE, “Statistics
on Education...”, cit.).

448 NISE, “Recent Data on Education...”, cit.
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Questi numeri mettono in luce due questioni rilevanti al nostro caso — e che riflettono
la tendenza generale dell’educazione dei bisogni speciali. In primo luogo, si registra un
costante aumento nel numero delle diagnosi e, conseguentemente, nel numero di bam-
bini con ASD inseriti nei programmi di educazione speciale (sia in termini assoluti che
in termini relativi alla quota totale di studenti con disabilita o BES, se si pensa che nel
2017 quasi la meta degli studenti iscritti nelle classi speciali sono bambini con ASD). In
secondo luogo, considerando i numeri dal punto di vista del principio di inclusione, la
maggior parte dei bambini con ASD risulta iscritta in classi per i bisogni speciali, piut-
tosto che in programmi fsitkyii: questo vuol dire che le possibilita di integrazione e di in-
terazione tra studenti con e senza disabilita sono di gran lunga minori.

Se la questione puo essere spiegata grazie alla maggiore consapevolezza riguardo
forme di disabilita piu lieve™® — soprattutto dopo i disordini sociali degli anni Novanta
associati agli hattatsu shogai e al jiheisho, come approfondito nel capitolo 2 — al con-
tempo questa tendenza a privilegiare contesti educativi speciali piuttosto che classi inte-
grate, porta a sollevare seri dubbi riguardo I’effettiva inclusione dei bambini con ASD

450
nella scuola

. Infatti, nonostante la riforma educativa sia stata promossa dal Governo
per permettere 1’inclusione di studenti con disturbi lievi nella scuola — e, quindi, nella
societd — 1 dati sembrano evidenziare, all’opposto, una propensione a privilegiare
I’insegnamento “speciale”. Alla luce dei dati reali, ci0 porta inevitabilmente a porsi dei

dubbi sul significato di “inclusione” nella scuola giapponese.

4.3 Bisogni educativi speciali in Giappone: il significato di inclusione

Come visto finora, nel sistema scolastico giapponese sono state implementate una
varieta di misure di supporto che, in risposta ai bisogni educativi dello studente con
ASD, offrono modalita di insegnamento individuali e mirate all’interno di contesti spe-
cializzati: da scuole e classi speciali a programmi tsitkyii. Le recenti politiche mirano al
continuo miglioramento della qualita del sistema di supporto esistente — tramite, ad e-
sempio, I’incentivazione di programmi di supporto nei centri ECEC, I"aumento delle
classi tsitkyii e la loro estensione al livello di scuola superiore — per garantire un suppor-

to appropriato in ogni fase della vita scolastica dello studente con bisogni educativi spe-

449 ISOGAI, “Recent Developments...”, cit.

430 ibid.
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ciali. Tuttavia, il costante aumento del numero di studenti con ASD iscritti in program-
mi di educazione speciale — che le politiche educative non sembrano contrastare ma, al
contrario, promuovere — comporta la necessita di approfondire il significato di “inclu-

sione” nella riforma educativa per i bisogni speciali in Giappone.

4.3.1 Un sistema di “educazione inclusiva pluralistica”

Secondo la chiave di lettura di Isogai (2018), la riforma del sistema di “educazione
dei bisogni speciali” non deve essere vista come una negazione della precedente struttu-

. . . 451
ra di “educazione speciale” ™ :

la trasformazione deve essere concepita come
I’introduzione dei nuovi principi di inclusione (adottati con la ratifica della CRPD)
all’interno del preesistente sistema educativo™?”. La CRPD, che il Giappone ha firmato
nel 2007 e ratificato nel 2014, ¢ il primo documento legale che si riferisce a “educazione
inclusiva” e, in particolare, I’Articolo 24 obbliga gli Stati Parti ad assicurare
I’inclusione dei bambini con disabilita nel sistema scolastico generale, come chiave per
raggiungere il diritto di uguaglianza nell’educazione™”.

In quest’ottica, le recenti iniziative del Giappone in materia di educazione per 1 biso-
gni speciali risulterebbero in linea con lo spirito di “inclusione” della CRPD nonostante
il mantenimento dei contesti educativi speciali***. Innanzitutto perché il Giappone ha
tradizionalmente offerto un’educazione di qualita tramite il sistema delle scuole speciali
e anche ora, per la promozione di un’educazione inclusiva, si ritiene indispensabile
sfruttare una struttura esistente e altamente specializzata. In secondo luogo, il Giappone
continua a offrire un’educazione di qualita attraverso una varieta di contesti educativi
differenziati all’interno del proprio sistema d’istruzione generale (che include sia le
scuole regolari che le scuole per i bisogni speciali)*>, secondo uno schema che egli
chiama di “educazione inclusiva pluralistica™*°: se il precedente schema di “educazio-
ne speciale” poneva insufficiente attenzione all’importanza dell’inclusione, le recenti

politiche del Governo giapponese promuovono I’inclusione tramite approcci multipli*’,

1 ISOGAL, “Recent Developments. ..”, cit.

2 ibid.

3 ISOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.
“* ibid.

435 ISOGAI, “Recent Developments...”, cit.
ISOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.
“7 ibid.
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che riflettono la differenza tra esclusione, segregazione, integrazione e inclusione. Iso-
gai (2018) argomenta che, nonostante spesso il criterio di integrazione sia stato eccessi-
vamente visto come un criterio preferenziale, egli ritiene che alcuni bambini con disabi-
lita possano avere necessita di ambienti educativi speciali; questi non possono essere
definiti “contesti di segregazione” poiché altre modalita di apprendimento, come pro-
grammi tsitkyii o attivita ICL, offrono dei “modi pragmatici e realistici di promuovere
I’inclusione senza richiedere che questa sia possibile solo attraverso 1’integrazione di
contesti educativi”*®.

Dunque, “aumentare il tasso d’inclusione in sé non dovrebbe essere un target delle
politiche” poiché una netta dicotomia tra integrazione e separazione andrebbe a ignorare
la diversita negli approcci del sistema a un’educazione inclusiva, deteriorando la qualita

del supporto che i bambini con disabilita hanno finora ricevuto in Giappone™®”.

4.3.2 Normalizzazione e valorizzazione del ruolo sociale

Isogai (2018), afferma che “gli ultimi dieci anni hanno visto un marcata normalizza-
zione dell’educazione speciale in Giappone***”.

Il termine normalizzazione emerge negli anni Cinquanta come critica
all’istituzionalizzazione e alle politiche di “separazione, detenzione e annichilimento”.
Agli inizi il concetto fu definito come il “rendere gli ambenti e le condizioni di vita quo-
tidiane adatte alle persone con disabilita”: qui, le condizioni di una vita normale sono
definite, non solo come “condizione economica”, ma anche come “condizione ambien-
tale” di un normale sviluppo delle esperienze umane, secondo 1 ritmi del ciclo vitale.
Diventa dunque un principio universale di rispetto della dignita umana.

In una prospettiva sociologica, Wolfensberger ridefinisce poi il principio di norma-
lizzazione nella teoria della valorizzazione del ruolo sociale: 1a sua teoria propone di of-
frire un ambiente appropriato, che permetta alle persone con disabilita di svolgere 1i loro
ruolo nella societa, cosi da promuovere la loro immagine e le loro competenze persona-
146!

. Partendo da questa teoria, Nishimaki e Sasamoto (2010) sostengono che le persone

con disabilita in Giappone sono da sempre state passive in termini di educazione, poiché

¥ ISOGAL, “Japan’s Pluralistic Approach...”, cit.

* ibid.

0 ibid.

1 Kengo NISHIMAKI; Ken SASAMOTO, “Ideological Genealogy Underlying ‘Individualized Education
Support Plans’”, in NISE Bulletin, vol. 10, 2010, pp. 29-40
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si & generalmente pensato che esse dovessero semplicemente “ricevere” assistenza. Al
contrario, le persone con disabilita dovrebbero essere riconosciute come i principali sta-
keholders (“portatori di interessi”’) nell’educazione, che dovrebbe mirare a offrire un
supporto tale da promuovere la loro indipendenza, autodeterminazione e responsabilita

%2 Tn tal senso, il MEXT definisce I’educazione dei bi-

come pari membri della societa
sogni speciali come “I’educazione per studenti con disabilita, in considerazione dei loro
bisogni individuali, che mira al pieno sviluppo delle capacita e alla loro indipendenza e
partecipazione sociale”®.

Dunque, il cambiamento di prospettiva da “educazione speciale” su modello medico
a “educazione dei bisogni speciali” su modello sociale, ¢ letto come il superamento del
concetto di “riabilitazione” — ovvero dell’educazione come intervento sui deficit per mi-
tigare gli svantaggi sociali — e I’introduzione del concetto di “normalizzazione”, che,
nell’educazione, mira allo sviluppo delle potenzialitd individuali per supportare
I’autonomia nella vita quotidiana e la partecipazione come pari membro della societa*®*.

Tuttavia, in Teruyama (2014) si legge una critica al concetto di normalizzazione, il
quale comporta aspettative implicite di una maggioranza su cio che definisce la “norma-
litd”, intesa come limite di demarcazione tra cid che ¢ accettabile (normale) o inaccetta-

9 All’interno della scuola — e pit in generale della societa — cid porte-

bile (a-normale)
rebbe alla perpetuazione di pratiche pedagogiche per cui la diversita dei bambini con
ASD, per essere accettabile, necessita di essere “adattata al regime scolastico”, ovvero

ai comportamenti e alle abilita relazionali che ci si aspetta costituiscano la normalita*®.

4.3.3 Da “disabilita” a “bisogni educativi speciali”: un cambiamento sterile?

Tra le ragioni che hanno mosso la transizione da “educazione speciale” a “educazio-
ne dei bisogni speciali” vi era la necessita di rispondere appropriatamente ai bisogni e-
ducativi dei disturbi dello sviluppo, tra cui ASD, all’interno del sistema scolastico®®’.

Tale necessita ha portato alla sostituzione del termine disabilita con il termine bisogni

2 NISHIMAKI; SASAMOTO, “Ideological Genealogy Underlying...”, cit.
3 ISOGAL, “Recent Developments. ..”, cit.

449 pecial Needs Education Division, “Recent Trends...”, cit.

5 TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.
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7 NISHIMAKI; SASAMOTO, “Ideological Genealogy Underlying...”, cit.
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educativi speciali*®, per allargare i soggetti dell’educazione speciale includendo anche
disturbi come LD, ADHD, HFA. Tuttavia, alle misure burocratiche adottate in conside-
razione dei bisogni di questi bambini, pochi sono stati i cambiamenti reali seguiti; cio
sembra incongruente con 1’ideologia di educazione inclusiva che il Governo sostiene di
promuovere*®.

In Tokunaga (2005) viene sollevata una critica riguardo 1’importazione e 1’adozione
potenzialmente sterile della definizione di “bisogni educativi speciali”*’’. Mentre in In-
ghilterra I’espressione Special Educational Needs (SEN) nasce per negare il concetto di
disabilita e rintracciare la causa di questa nei fattori ambientali; in Giappone i due con-
cetti si fondono: il termine nizu (=—X; “bisogno”) ¢ diventato sinonimo di deficit, an-
dando semplicemente a rimpiazzare quest’ultimo alla base del concetto di disabilita. In
questo modo, se non si considerano le cause ambientali, la definizione “bambini con bi-
sogni educativi speciali” rischia di diventare solo una piu ampia categoria di disabili-
U

Ne deriva che la transizione al nuovo sistema pone i bambini con bisogni educativi
speciali all’interno di una categoria di disabilita di fatto: la riforma ha portato alla crea-
zione di un sistema di educazione speciale altamente professionalizzato e burocratizzato
che “in maniera meccanica, distribuisce risorse ready-made sulla base di un’etichetta
diagnostica e, facendo affidamento a delle linee guida, prepara un cammino di vita stan-
dard™*"*,

Dall’analisi del sistema scolastico per 1 bisogni educativi speciali € emerso che, a se-
guito della riforma per un “sistema educativo inclusivo”, dal 2007 in Giappone sono
state implementate diverse misure di supporto che, in risposta ai bisogni educativi dello
studente con ASD, offrono un insegnamento individualizzato e di qualita all’interno di
una varieta di contesti specializzati: da scuole e classi speciali a programmi zsitkyii. Le
recenti politiche mirano al continuo miglioramento della qualita del sistema di supporto

esistente — tramite, ad esempio, I’incentivazione di programmi di supporto nei centri

ECEC, I’aumento delle classi tsitkyii € la loro estensione al livello di scuola superiore

% Yutaka TOKUNAGA, ““Tokubetsu na Kydikuteki Nizu’ no Gainen to Tokushu Kydiku no Tenkai—

Eikoku ni okeru Gainen no Hensen to Wa ga Kuni ni okeru Igi ni tsuite—", in Kokuritsu Tokubetsu Shien
Kyoiku Sogo Kenkyiijo Kenkyiikiyo, vol. 32, 2005, pp. 57-66

9 TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.
TOKUNAGA, “‘Tokubetsu na Kyodikuteki Nizu’...”, cit.
7 ibid.

2 TERUYAMA, Japan’s New Minority..., cit.
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nonch¢ la creazione di una rete di supporto comunitario — per garantire un’educazione
appropriata in ogni fase della vita scolastica dello studente con BES.

Approfondendo le modalita di interazione tra deficit e fattori ambientali nella classe
ordinaria, ne ¢ emerso che, in Giappone, le principali barriere all’inclusione degli stu-
denti con ASD risiedono in due fattori principali: le modalita di insegnamento collettivo
che non permettono di rispondere ai bisogni individuali del bambino; le modalita di in-
terazione con i compagni che producono stigma e distanza sociale. Al primo fattore il
MEXT risponde attraverso misure di supporto come la collocazione di assistenti di so-
stegno o la riduzione del numero di studenti nelle classi. Riguardo al secondo fattore, il
MEXT promuove la mutua consapevolezza tra bambini con e senza disabilita attraverso
varie attivita di interazione e integrazione. Tuttavia, mentre 1’intervento sulla collettivita
dei compagni tramite 1’integrazione sembra favorire il processo di inclusione, allo stato
attuale, le misure politiche per un “sistema educativo inclusivo” non hanno portato a
una maggiore integrazione nelle classi; al contrario, ¢ emerso che i dati registrano un
costante aumento nel numero di studenti con ASD iscritti in programmi di educazione
speciale e, in particolare, nelle classi speciali (dove le possibilita di integrazione risulta-
no ulteriormente svantaggiate): un risultato apparentemente incongruente con il fine di
un’educazione inclusiva.

Tuttavia, andando ad approfondire il significato di “inclusione” alla base delle rifor-
me educative, le politiche educative non sembrano mirare all’integrazione dei contesti
educativi quanto piuttosto all’allargamento del sistema educativo speciale per includere
disturbi piu lievi come gli ASD all’interno del sistema di supporto speciale preesistente.
Questa ridefinizione “domestica” del concetto di inclusione porta a una rivalutazione
del target e dell’obiettivo primario delle politiche educative, che si ritiene possa andare
oltre la mera non-discriminazione dei bambini con disabilita nelle scuole e legarsi a piu

ampi fini nazionali che il sistema scolastico persegue.
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CONCLUSIONI

L’analisi condotta in questo studio si pone come una lettura critica della letteratura
reperita sui temi dell’ASD e dell’inclusione sociale in Giappone; nata dalla volonta di
approfondire le cause di una dicotomia riscontrata, all’interno della societa giapponese,
nei confronti del Disturbo dello Spettro Autistico. Tale dicotomia risiede nella contrap-
posizione tra I’alto tasso di incidenza dei casi di ASD in Giappone — nonché I’alto livel-
lo di specializzazione di una storica ricerca scientifica al riguardo — e una scarsa cono-
scenza del disturbo tra la popolazione generale; limitata a una consapevolezza appros-
simativa, che genera pregiudizi e distanza sociale. Si ¢ ipotizzato che le ragioni di tale
divario potessero risiedere in una stigmatizzazione dell’autismo, derivata da fattori so-
ciali e culturali, che risulterebbe nella scarsa familiarita della popolazione giapponese
con il disturbo e nell’esclusione sociale delle persone che ne sono affette. Per studiare le
dinamiche d’inclusione ed esclusione sociale legate all’ASD in Giappone — ricercando-
ne le cause in fattori domestici quali storia, tradizioni, norme e pratiche culturali — si ¢
deciso di prendere in analisi un contesto strutturato che ha rivelato tale dicotomia: il Si-
stema Educativo per 1 Bisogni Speciali.

I1 contesto scolastico giapponese rivela la stessa dualita riscontrata nella piu ampia
societa. In primo luogo, all’alto grado di specializzazione del tradizionale sistema di e-
ducazione “speciale” — che ha da sempre offerto un’educazione di qualita a studenti con
disabilita — si contrappone il ritardo nello sviluppo di un sistema di supporto che potesse
rispondere alle esigenze di studenti con autismo nella scuola regolare. Secondo un si-
stema educativo che, in passato, collocava 1 casi piu gravi dello spettro all’interno delle
cosiddette “scuole speciali”; 1 casi piu lievi o moderati passarono a lungo inosservati
all’interno del sistema scolastico ordinario: qui I’esistenza dei bambini con autismo fu a
lungo ignorata (o trascurata), comportando un’inadattabilita al contesto che, spesso, ri-
sultava sfociare in ritardi accademici, comportamenti d’isolamento o di devianza sociale.
In secondo luogo, a partire dalla presa di coscienza del repentino aumento (o meglio,

della visibilita) dei casi di ASD nelle classi regolari, ¢ nata I’urgenza di rispondere ai bi-
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sogni di questa emergente categoria tramite un’educazione mirata e appropriata alle ne-
cessita del disturbo (prima di allora I’ASD era spesso trattato come disabilita intellettiva
o come disturbo emotivo). Tale contesto, dunque, ha portato alla riforma scolastica per
la creazione di un sistema educativo inclusivo.

In particolare, dal 2007, il precedente “sistema educativo speciale” ¢ stato riformato
nell’odierno “sistema educativo per i bisogni speciali”. Mentre in passato 1’educazione
delle persone con disabilita era limitata all’interno di contesti esclusivi e separati dal si-
stema educativo generale — principalmente nelle “scuole speciali”, divise tra scuole per
sordi, per ciechi e per altre disabilita; o nelle “classi speciali”, all’interno di scuole ordi-
narie — il nuovo sistema di educazione inclusiva mira a rispondere ai bisogni educativi
individuali all’interno di ogni contesto scolastico; includendo, dunque, anche la catego-
ria di bambini con ASD iscritti nelle classi regolari. Piu tardi, con la ratifica della Con-
venzione per i diritti delle persone con disabilita (ONU), avvenuta nel 2014, il Giappone
ha ulteriormente rafforzato il suo impegno nella promozione dell’inclusione, come base
per la realizzazione di una “societa coesa”.

Prendendo atto del contesto finora delineato, la questione che ha mosso la ricerca ¢
stata quella di comprendere se, e come, la riforma del sistema educativo per i bisogni
speciali potesse tradursi in un’effettiva inclusione sociale degli studenti con ASD.

Per rispondere alla questione, nel Capitolo I, sono stati approfonditi il diritto e 1 prin-
cipi internazionali a tutela della disabilita; che hanno permesso di definire 1 parametri di
valutazione del concetto di “inclusione” nella ricerca. In particolare, 1’adozione della
CRPD, ha comportato il passaggio da un modello medico a un modello sociale di disa-
bilita, che vede quest’ultima scaturire dall’interazione tra deficit (in educazione bisogni
educativi speciali) e barriere ambientali. Nell’analisi qui condotta, dunque, il termine
“inclusione” assume il significato di “rimozione delle barriere ambientali”, quali fattori
che trasformano 1 deficit in disabilita. Dunque, per arrivare a valutare il grado di inclu-
sione dei bambini con ASD nella scuola giapponese, vi era il bisogno di comprendere
quali fossero le barriere ambientali che ne ostacolassero un’effettiva esperienza di ap-
prendimento inclusiva. Si ¢ scelto di condurre I’analisi rintracciando — nella letteratura
esistente — 1 potenziali fattori di esclusione presenti in tre “ambienti” sociali: societa ge-
nerale, sistema educativo e scuola. Dunque, si ¢ adottato un modello ecologico di edu-
cazione inclusiva, che vede lo studente come un’entita dinamica posta al centro di un

sistema di ambienti concentrici, in cui ogni attore e fattore ¢ in relazione con il bambino
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e ne condiziona ’esperienza di apprendimento; secondo un processo di influenze reci-
proche tra persona e ambiente. (Bronfenbrenner, 1976).

Nel Capitolo II ¢ stata condotta 1’analisi del ‘macrosistema-societa’, dal quale sono
emerse le barriere legate all’ASD come disabilita mentale. In particolare, ¢ stato riscon-
trato che 1’associazione del disturbo autistico con 1’infermita mentale ha comportato un
notevole ritardo nello sviluppo di un sistema di supporto assistenziale. La causa di cid
risiede in una particolare stigmatizzazione della malattia mentale in Giappone, tradizio-
nalmente soggetta a pratiche di segregazione in casa o di ospedalizzazione, fino ad anni
piu recenti; usanze che sembrano rispondere alla necessita dello Stato di mantenere
I’ordine pubblico tramite il “controllo sociale” di potenziali fattori di “disordine” (Man-
diberg, 1996).

Un altro fattore discriminante verso 1’ASD risiede nell’immaginario collettivo socia-
le, dove ’autismo ¢ stato a lungo connesso alla criminalita giovanile: infatti, fu proprio
a causa di una serie di disordini sociali avvenuti a partire dagli anni Novanta, che la
consapevolezza dell’ASD e dei disturbi dello sviluppo comincio ad emergere nella so-
cieta e, in seguito, nella scuola. In particolare, ¢ stato riscontrato come, tramite la stru-
mentalizzazione politica e mediatica della retorica di ikinikusa (ovvero della “difficolta
di vivere”), la parola jiheisho (“autismo”) acquisisce un significato “fluido”, che arriva a
collegarsi alla categoria di coloro che, a causa dell’inadattabilita e del malessere di vive-
re, sono esclusi o si auto-escludono dal contesto sociale (tra cui molti NEET, hikikomori,
ecc.).

Dunque, in Giappone, il disturbo autistico si arricchisce di una peculiare connotazio-
ne socio-economica diventando un’emergente questione sociale: a questa, dal 2005, lo
Stato risponde con lo sviluppo di un sistema di assistenza che mira a supportare la par-
tecipazione sociale e al lavoro di questa nuova minoranza sociale (Teruyama, 2014). Le
barriere riscontrate nella societa sono, dunque, tipicamente culturali € sono riassumibili
in un “doppio stigma”; il primo nei confronti dell’ASD come disabilita mentale, il se-
condo nei confronti dell’ASD come minoranza sociale: due categorie stigmatizzate che
contribuiscono a rafforzare i processi di esclusione sociale.

Nel Capitolo IIT ¢ stato analizzato il ‘sistema scolastico’, ovvero 1’esosistema, nel
quale sono state riscontrate delle barriere legate all’ASD come condizione di “diversita”.
Dall’analisi delle caratteristiche del sistema educativo generale, sono emersi una serie di
fattori che sembrano ostacolare il processo d’inclusione e che si legano, soprattutto, alla

missione stessa dell’educazione come mezzo a sostegno della Nazione. Innanzitutto, il
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sistema scolastico ¢ permeato dal principio di “pari opportunita” educative. Cid compor-
ta una centralizzazione e una standardizzazione del sistema che, sebbene garantiscano
alti standard educativi in tutto il Paese, comportano 1’inflessibilita del sistema ai bisogni
delle comunita locali.

Un secondo fattore ¢ la cosiddetta educazione olistica — tipica della scuola elementa-
re — che conferisce estrema importanza alla formazione totale del bambino, non solo ac-
cademica ma anche sociale ed emotiva. Questa pedagogia, in particolare, pone al centro
dell’educazione lo sviluppo della morale, dello “spirito pubblico” e del legame con la
comunita. L’educazione ¢, infatti, indispensabile strumento di formazione del cittadino;
raggiungibile attraverso attivita di gruppo e di apprendimento collettivo, in cui la classe
¢ concepita come una “societa” in miniatura.

Terzo e ultimo fattore ¢ la competizione che permea la scuola secondaria e terziaria,
in un sistema che pone estrema importanza sulla carriera accademica come garanzia di
una posizione lavorativa e sociale di prestigio (gakureki shakai; “societa basata sulla
carriera accademica”). Tale competizione nasce soprattutto dalla pressione posta dai ri-
gidi test di ammissione universitari (che regolano 1’accesso alle Universita piu presti-
giose) sull’intero sistema; pressione che, inoltre, alimenta 1’industria della cosiddetta
shadow education, ovvero 1’educazione privata post-scolastica al fine della preparazione
al test. Si ¢ visto come questo sistema comporti lo scarso benessere personale della po-
polazione studentesca, spesso soggetta allo sviluppo di stress che sfocia in disturbi psi-
co-patologici. D’altra parte, proprio ci0 garantisce 1’alto successo accademico
dell’istruzione giapponese, che punta alla formazione di una forza lavoro altamente spe-
cializzata a sostegno del progresso della Nazione (e, in particolar modo, nell’attuale
contesto di una crescente competizione globale).

Le barriere all’inclusione degli studenti con ASD rintracciate nel sistema scolastico
sono, dunque, sia di natura strutturale che di natura ideologica. Fanno parte delle prime
la centralizzazione, la standardizzazione e la rigidita, che non concedono al sistema la
flessibilita necessaria per rispondere alle richieste individuali degli studenti con bisogni
speciali. Tale rigidita, inoltre, € stata piu volte rintracciata nel corso delle riforme educa-
tive che hanno cercato di modificare il sistema, senza successo. Altra barriera strutturale
¢ riscontrata nelle pratiche pedagogiche che, cercando di appiattire le differenze a favo-
re della collettivita, “trasformano in ostacolo ogni tipo di diversita” (Galan, 2005): co-

me nella societa, la diversita sta sia nella condizione di disabilita, che nella condizione
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di devianza rispetto al modo di fare scuola. Entrambe, dunque, alimentano processi di
stigmatizzazione ed esclusione sociale.

Le barriere ideologiche risiedono, invece, negli obiettivi di efficienza ed eccellenza
che muovono I’educazione. Queste, da una parte, comportano I’esclusione di coloro che
non reggono lo stress e la pressione delle aspettative scolastiche; dall’altra, sembra
comportare la riluttanza del sistema al cambiamento e potrebbe dunque inibire gli sforzi
della riforma, diventando cosi un ennesimo “caso di politiche immobili” (Schoppa,
1991).

Infine, nel Capitolo IV, I’analisi si € concentrata sui principali cambiamenti che la ri-
forma ha portato nel sistema educativo per i bisogni speciali e, di conseguenza,
sull’esperienza dello studente con ASD nel microsistema della ‘scuola’. Innanzitutto, ¢
stato notato come la riforma sia in parte (o, secondo alcuni, soprattutto) nata dalla ne-
cessita di rispondere all’emergenza dei disturbi dello sviluppo (LD, ADHD, HFA) i-
scritti nelle classi regolari e, fino ad allora, rimasti senza supporto alcuno. A tal fine, ¢
stato realizzato un sistema inclusivo in cui gli studenti con bisogni educativi speciali, a
seconda del grado di disabilita, sono collocati in contesti educativi “differenziati”: classi
regolari, programmi zsitkyi, classi per i bisogni speciali e scuole per i bisogni speciali.
Tale sistema ¢ pensato appositamente per garantire un’educazione di qualita che rispon-
da ai bisogni individuali tramite ambienti di apprendimento adeguati e misure di sup-
porto per lo sviluppo di autonomia; quale condizione necessaria per la partecipazione
alla societa. In questo senso, risulta interessante 1’obiettivo dell’educazione di sviluppa-
re la ikiruchikara (“forza di vivere”), che sembra contrapporsi all’ikinikusa della condi-
zione autistica.

Nel caso specifico, gli studenti con ASD possono essere iscritti in classi regolari (an-
che coloro inseriti all’interno del programma #sitkyir) o in classi per i1 bisogni speciali.
Per comprendere le interazioni tra deficit e fattori ambientali, sono state approfondite le
relazioni dinamiche tra lo studente con ASD e I’ambiente della classe regolare. Da que-
ste ne ¢ risultato che le maggiori barriere all’inclusione sono sia di natura strutturale che
di natura sociale. Le prime consistono nell’interazione tra pratiche pedagogiche di ap-
prendimento collettivo e 1’incapacita dello studente di comprenderne le norme e di con-
formarsi a esse. La tendenza all’esclusione, risultante da questa barriera, viene ulterior-
mente rafforzata dall’incapacita degli insegnanti di offrire un’educazione individualiz-

zata a causa della numerosita delle classi. A queste barriere la riforma risponde tramite
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’allocazione di assistenti di supporto all’interno delle classi regolari o attraverso il col-
locamento del bambino in contesti di istruzione speciale.

Le seconde barriere, di natura sociale, risiedono nella comunicazione con i compa-
gni: queste, in particolare, risultano dall’interazione tra i deficit del bambino nella co-
municazione sociale — che non li rende in grado di partecipare al normale processo di
socializzazione della classe — e la mancanza di familiarita da parte dei compagni verso
una disabilita “invisibile”; cid genera incomprensione, distanza sociale ed esclusione.
Per accrescere la consapevolezza della disabilita tra la comunita studentesca e superare
queste barriere, la riforma promuove attivita di interazione e collaborazione tra bambini
con e senza disabilita; come anche forme d’integrazione per disturbi lievi (tramite, ad
esempio, 1 programmi tsitkyir). Allo stesso tempo, la scuola interviene sui deficit dello
studente con ASD gia dalla prima infanzia, per sviluppare le capacita potenziali che fa-
voriscono il processo di normalizzazione, ovvero 1’adattamento all’ambiente scolastico
e alla societa.

Tuttavia, in conclusione dell’analisi e contrariamente alle aspettative, i dati statistici
riportano la continua tendenza ad un aumento del numero di studenti con ASD iscritti in
programmi di educazione speciale e, soprattutto, nelle classi speciali. Tale tendenza, re-
gistrata nell’arco temporale che va dal 1999 (periodo antecedente alla riforma) fino al
piu recente 2017, risulta rilevante sia in termini assoluti — nel progressivo aumento del
numero di studenti con ASD — sia in termini percentuali — relativamente al totale della
popolazione studentesca in declino. Dunque, i dati hanno portato alla luce la tendenza
del sistema scolastico a prediligere i tradizionali ambienti educativi “speciali”, piuttosto
che mirare all’inclusione tramite I’integrazione delle persone con disabilita. Cio ha aper-
to un dibattito, in cui molti sostengono che il fine, o il risultato sterile, della riforma sia
stato un semplice ampliamento della categoria di “disabilita”, che ora arriva a includere
anche 1 “bisogni educativi speciali” (Tokunaga, 2005).

Questo risultato si ritiene rifletta un fenomeno definito isomorfismo periferico; gia ri-
scontrato in passato nel sistema di sanita mentale giapponese (Mandiberg, 1996). Se-
condo tale teoria, il Giappone tenderebbe ad adottare “di facciata” modelli e principi in-
ternazionali ma, al contempo, manterrebbe immutate le pratiche domestiche: in questo
modo, gli stessi principi € concetti internazionali, nel momento in cui vengono importati,
si trasformano e acquisiscono un nuovo significato legato alla peculiarita del contesto

giapponese.
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Secondo questa chiave di lettura, anche il sistema educativo sembra rivelare lo stesso
fenomeno. A partire dalla necessita di adeguarsi ai principi internazionali di tutela dei
diritti delle persone con disabilita, adottati con la ratifica della CRPD, il Giappone ha
riformato il proprio sistema ponendo attenzione all’inclusione dei “bisogni speciali”
nella scuola. Tuttavia, nella pratica, il rinnovato sistema educativo per i bisogni speciali
non sembra puntare all’introduzione di una pedagogia inclusiva all’interno delle classi
regolari; quanto, invece, sta perpetuando 1’esistenza di un sistema parallelo di contesti
educativi specializzati. In particolare, ricerche hanno riscontrato che aumentare le pos-
sibilita d’integrazione nelle classi regolari pud essere un importante catalizzatore del
processo d’inclusione. La tendenza opposta del Giappone a preferire 1’insegnamento dei
bisogni speciali in contesti educativi speciali, si ritiene possa comportare la persistenza
delle rilevate barriere ambientali che, alimentando il processo di stigmatizzazione, osta-
colano I’effettiva inclusione degli ASD nella scuola e nella societa.

Al contempo, lo stesso concetto di “inclusione” sembra essere stato reinterpretato nel
panorama domestico giapponese, assumendo una caratterizzante valenza socio-
economica. Se si legge la riforma nel piu ampio contesto delle politiche assistenziali a
tutela delle minoranze e per I’incoraggiamento della partecipazione al lavoro (nate in
risposta al crescente invecchiamento della popolazione e al calo del tasso di natalitd); la
riforma educativa risulta guidata anche da un movente socio-economico. Da questa
nuova prospettiva, il significato di “inclusione della disabilita” non deve essere inteso
come integrazione, bensi come inserimento nel sistema economico in qualita di forza
lavoro autonoma. Si promuove cosi, attraverso la riforma educativa, un passaggio di sta-
tus da “utente” a “risorsa” nella societa.

In conclusione, si vuole rispondere alla questione che ha mosso la ricerca; ovvero, se
la riforma del sistema educativo per 1 bisogni speciali possa tradursi nell’effettiva inclu-
sione sociale degli ASD. Stando all’iniziale significato di inclusione come “rimozione
efficace delle barriere ambientali”, nell’analisi condotta sono stati riscontrati diversi
punti di criticita, che si ritiene possano inibire gli effetti positivi delle misure di suppor-
to adottate per la promozione dell’inclusione scolastica. Tra i fattori particolarmente
problematici risultano una scarsa integrazione e la rigidita del sistema al cambiamento.
Al contempo, dalla ricerca emerge una nuova prospettiva socio-economica che porta al-
la riconsiderazione del significato di inclusione e del fine della stesso della riforma.
L’analisi del contesto educativo si pone, dunque, come base di una nuova riflessione

sugli effetti a lungo termine della riforma sull’inclusione nel sistema economico.
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