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La progettazione inclusiva  
per gli studenti gifted  
nella classe di lingua
Alberta Novello
Università degli Studi di Padova, Italia

Abstract Since learning a language for gifted students is noticeably different from 
their age peers, their learning programme needs to be suitably tailored to their needs. 
Only by proposing tasks responding to their learning peculiarities, teachers will be able 
to foster gifted students’ talent in learning a foreign language, and to create an inclusive 
and efficient learning environment. The essay aims to outline the main traits regarding 
learning a foreign language by gifted students, and to explain how to create an inclusive 
learning environment in their language classroom.

Keywords Educational Linguistics. Gifted students. Language teaching. Language 
learning. Programme. Talent.

Sommario 1 Introduzione. – 2 Gli studenti con plusdotazione e l’apprendimento 
linguistico. – 3 Progettare nella classe di lingua: plusdotazione e inclusione. – 4 Conclusioni.

1 Introduzione 

Il tema della plusdotazione nel campo dell’Educazione Linguistica è del tutto 
nuovo nel contesto italiano e ancora poco indagato a livello internazionale.

L’attenzione ai bisogni educativi per gli studenti plusdotati (o gifted) è fon-
damentale in un orientamento didattico volto sempre più all’inclusione, con-
siderando che questa tipologia di discenti manifesta dei sistemi di apprendi-
mento linguistico (e non solo) significativamente diversi da quella dei pari. 
Diventa basilare, per cui, iniziare a riflettere su quali siano le caratteristi-
che di una progettazione adatta allo studente gifted, che includa delle attivi-
tà e lo sviluppo di strategie di acquisizione consone. 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
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Lo studio di un ambiente di apprendimento che possa rispondere 
alle diverse esigenze degli studenti di lingua, deve, per cui, prende-
re in considerazione anche le caratteristiche della plusdotazione, fo-
calizzandosi, innanzitutto, sulla delineazione di una progettazione 
simultaneamente inclusiva e personalizzata. 

2 Gli studenti con plusdotazione e l’apprendimento 
linguistico

Interventi didattici mirati per gli studenti gifted sono ancora lontani 
dalle pratiche scolastiche, nonostante la plusdotazione sia una con-
dizione che richiede un’attenta personalizzazione del curricolo. Con 
la nota MIUR 562 del 2019, la plusdotazione è stata inserita tra i Bi-
sogni Educativi Speciali, anche se la decisione di adottare un Pia-
no Didattico Personalizzato spetta ancora al consiglio di classe, non 
sempre formato sul tema.

Come per altre condizioni riguardanti le abilità degli studenti, il 
rischio è che anche la plusdotazione diventi un’‘etichetta’, che si tra-
sformi in una serie di pregiudizi per i quali dagli studenti gifted ci si 
aspetti determinati comportamenti, senza la capacità di vedere qual-
cosa di diverso. Inoltre, non essendo possibile fornire una definizio-
ne precisa di plusdotazione, il rischio di includere tutti gli studenti 
gifted in una sola categoria diventa ancora maggiore. 

Parlando di studenti con plusdotazione ci riferiamo a una tipolo-
gia di studenti che possiede, oltre ad un Quoziente Intellettivo molto 
superiore alla media, una serie di caratteristiche legate alla gestio-
ne di abilità cognitive avanzate. 

Non ci sono, appunto, criteri corretti o assoluti per definire uno 
studente con plusdotazione, i cui tentativi di definizione, tra l’altro, 
sono soggetti a modifiche temporali e spaziali, essendo la ricerca 
sulle capacità intellettive sempre in evoluzione e, a volte, connota-
ta culturalmente. 

I primi tentativi di descrizione relativi all’intelligenza apparten-
gono al 1800 e rispecchiano delle categorizzazioni dell’intelligen-
za stessa (Galton 1869; Spearman 1904; Binet, Simon 1916; Terman 
1916, 1925). Si è passati poi a tentare di descrivere l’intelligenza da 
condizione generale ad aspetto che riguarda alcune abilità specifiche 
(Thurstone 1938; Horn, Cattel 1966; Carroll 1993; Gardner 1983), per 
arrivare, oggi, alla visione della plusdotazione come sistema (Renzul-
li 1994; Sternberg 2003, 2005; Gagnè 2004; Tannenbaum 1986; Feld-
man 1994, 2000; Dai 2010; Sawyer 2012; Kaufman 2013). 

Un aspetto interessante del confronto dei diversi modelli che de-
scrivono la plusdotazione è la considerazione di alcuni tratti comuni 
che la riguardano, in particolare: 

– i fattori personali;

Alberta Novello
La progettazione inclusiva per gli studenti gifted nella classe di lingua
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– i fattori ambientali;
– l’individuazione di caratteristiche comuni.

Ciò su cui si è concordi è come sia necessario identificare e supporta-
re i talenti specifici, consapevoli che le abilità dei gifted non sono so-
lamente innate e genetiche (Leavitt 2017; Sternberg, Kaufman 2018). 

Presentiamo di seguito alcune delle caratteristiche degli studen-
ti con plusdotazione legate all’apprendimento linguistico, rimandan-
do ad altre pubblicazioni per gli approfondimenti sulle peculiarità 
di carattere generale (Novello 2016; Novello, Brazzolotto 2018; No-
vello 2018).

Secondo Lowe (2002), Sousa (2003), Deveau (2006), Duchovičová 
(2007, 2009; Duchovičová, Babulicová 2010) nello studente con altis-
sime capacità nelle lingue straniere possono essere osservati i se-
guenti aspetti:

ottime capacità di ragionamento e argomentazione; 
– padronanza della L1;
– uso di un vocabolario specialistico per descrivere la lingua;
– consapevolezza linguistica avanzata;
– abilità di ricordare parole e frasi in lingua straniera;
– abilità nell’assimilare i chunks;
– curiosità sul funzionamento della lingua;
– riconoscimento di modelli grammaticali e della funzione del 

lessico nella frase;
– deduzione di regole da esempi;
– capacità di differenziare specificazioni morfologiche;
– comprensione della lingua come un sistema olistico e identifi-

cazione delle relazioni di causa effetto;
– capacità di cogliere modelli e relazioni all’interno della lingua 

e tra più lingue;
– capacità di estrapolare significati, fare inferenze e transfer in 

maniera creativa;
– utilizzo creativo della lingua;
– abilità di codeswitching;
– abilità nell’identificare e memorizzare i suoni;
– differenziazione e imitazione di fonemi;
– abilità nel riprodurre i suoni;
– attenzione per i dettagli (produzione di una lingua accurata);
– apertura, empatia e curiosità verso altre culture;
– apprezzamento dell’importante ruolo interculturale che svolge 

la lingua in un mondo interconnesso.

Essere consapevoli di queste e altre caratteristiche (come ad esem-
pio le capacità avanzate di ragionamento e problem solving) permet-
te di creare delle condizioni favorevoli all’impiego delle abilità dello 
studente gifted per il raggiungimento degli obiettivi didattici. Se ciò 
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non accade, vale a dire se l’ambiente di apprendimento non è adat-
to, gli studenti possono manifestare una serie di comportamenti che 
altro non sono che il tentativo di comunicare il disagio provato (De-
lisle, Galbraith 2002; Tunnicliffe 2010; Winebrenner 2012; Novello 
2016; Leavitt 2017).

In classe, difatti, lo studente con plusdotazione è spesso irrequie-
to o distratto in quanto annoiato per tempi molto lunghi; la continua 
proposta di argomenti e compiti troppo semplici e limitanti per le 
sue possibilità lo porta a distrarsi con facilità, disturbando il lavoro 
dei compagni o astraendosi in pensieri e attività personali. Questa 
problematica viene spesso confusa con una mancanza di impegno o 
addirittura di capacità, ignorando totalmente la non appropriatezza 
dell’offerta formativa proposta. Tale situazione di insofferenza non 
raramente sfocia in manifestazioni di rabbia, frustrazione e addirit-
tura angoscia, sentendosi lo studente non compreso; inoltre in mol-
ti casi, percependo la sua diversità rispetto ai pari, egli si valuta in-
feriore rispetto a quest’ultimi. Tutto questo rischia di far soffrire di 
depressione questa tipologia di studenti già in giovane età (T. Cross, 
R.J. Cross 2011; Webb, Gore 2012). Come indicato da Winebrenner 
(2012) lo studente gifted spesso rifiuta di svolgere i compiti assegna-
ti a scuola o per casa, fatica ad accettare ordini e dimostra un at-
teggiamento anticonformista. Essendo molto critico con sé stesso e 
tendente al perfezionismo, non accetta le imperfezioni degli altri ed 
eventuali atteggiamenti non corretti (Clark 2002; Dai 2010; Tunni-
cliffe 2010; Strip, Hirsh 2011; Leavitt 2017).

I tratti distintivi comuni finora indicati, oltre ad altre peculiarità 
legate anche a diversi campi disciplinari, sono validati da risultati di 
studi internazionali, quali: «International Research Report», Ameri-
can National Association of Gifted Children (2010); «Every Student 
Succeeds Act», U.S. Department of Education (2015) e da studi con-
dotti nei principali centri di ricerca che si occupano di plusdotazione, 
come: Radboud University Center for the Study of Giftedness (CBO), 
Netherlands; European Council of High Ability (ECHA); Università 
di Glasgow, Scottish Network for Able Pupils (SNAP). 

Le criticità descritte, quando protratte nel tempo, rischiano di far 
disaffezionare lo studente alla scuola, con un conseguente basso ren-
dimento e/o abbandono. 

È chiaro come degli interventi mirati rappresentino la base di un 
percorso scolastico volto al successo, in cui lo studente è posto al cen-
tro con attenzione ai suoi bisogni e alle sue capacità.

Alberta Novello
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3 Progettare nella classe di lingua: plusdotazione  
e inclusione

Sulla base di quanto affermato, la progettazione per gli studenti con 
plusdotazione necessita di essere calibrata sulle loro caratteristiche 
e potenzialità. L’approccio standard non è, difatti, adatto a questa ti-
pologia di studenti, i quali devono essere stimolati e motivati in modo 
diverso (Celik-Sahin, Schmidt 2014); considerato che la loro unicità 
non può avere programmi standardizzati, è basilare proporre qual-
cosa che vada oltre i compiti ordinari pensati per i pari. 

Essendo le caratteristiche della plusdotazione variabili tra gli stu-
denti gifted è chiaro che la soluzione di dividerli in gruppi/classi se-
parate non sia adatta, come tra l’altro sperimentato con risultati fal-
limentari in alcuni paesi (Ofsted 2001; Scottish Network for Able 
Pupils 2012). Un provvedimento di ‘isolamento’, peraltro non in li-
nea con la visione inclusiva delle Indicazioni Nazionali (2012, 2018), 
non può rivelarsi adeguato in quanto le informazioni che arrivano 
dalle valutazioni, per quanto fondamentali, non sono sufficienti al-
la costruzione di un curricolo e si rischia di preparare dei program-
mi ‘pre-confenzionati’ che non andranno mai a stimolare le singole 
potenzialità degli studenti. I test utilizzati per le valutazioni non ri-
escono a coprire la vasta gamma delle abilità che gli studenti gifted 
possono manifestare in ambito scolastico (Sternberg 2008) per cui 
è necessario lavorare con loro per far emergere le potenzialità e, a 
seconda dell’input fornito e del compito richiesto, osservare i risul-
tati, i quali potranno essere diversi e coinvolgere abilità non emerse 
precedentemente e, quindi, non legate ad una progettazione preco-
stituita per un gruppo (che non può essere omogeneo) di plusdotati. 
Un’esperienza di apprendimento ricca e stimolante può sviluppare 
abilità e performance che non riescono ad essere scoperte tramite 
strategie di identificazione (Hymer, Whitehead, Huxtable 2009) per-
ciò un insegnamento di qualità che utilizza metodologie adatte, come 
ad esempio l’applicazione frequente dei processi meta-cognitivi, può 
essere in grado di supportare e migliorare aspetti non statici quali 
l’intelligenza e i risultati scolastici (Adey et al. 2007; Trickey 2007).

Classi differenziate, poi, non sarebbero rappresentative del mondo 
reale e aumenterebbero la percezione di diversità di questi studenti, 
negando tutti i benefici dell’apprendimento inclusivo. 

Va chiarito che la progettazione inclusiva non corrisponde alla ri-
chiesta di svolgere gli stessi compiti con gli stessi tempi a tutti gli 
studenti della classe, al contrario, essa richiede di costruire cono-
scenza in comunità, perseguendo il raggiungimento di obiettivi che 
possono essere diversi tra i componenti del gruppo e che possono 
essere raggiunti attraverso modalità diverse, utilizzando strategie, 
abilità e competenze differenti, lavorando a volte da soli, altre a cop-
pie e in gruppo. 
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Una proposta di apprendimento varia con attività di arricchimento 
su più livelli è utile e apprezzata da tutti gli studenti (Lipman 2003) 
e risponde ad un tipo di progettazione inclusiva che la scuola di og-
gi richiede. Come sostenuto da Hymer e Michel (2002, 3), difatti:

– tutti gli studenti hanno diritto ad un’educazione di alta qualità;
– lo scopo principale dell’educazione è di destare negli studenti 

la passione per l’apprendimento e di facilitare l’acquisizione di 
abilità che permettano di soddisfare e sostenere tale passione;

– lo scopo primario della scuola è di sfruttare al meglio le opportu-
nità per tutti i bambini di raggiungere i loro obiettivi educativi;

– gli obiettivi educativi dei bambini possono essere differenziati.

A questa punti Hymer, Whitehead e Huxtable (2009, 20) aggiunge: 
– nessuno può essere pienamente consapevole delle potenzialità 

relative all’apprendimento di un individuo;
– un concetto statico di abilità è un inutile descrittore o predit-

tore di una prestazione; 
– gli obiettivi educativi dei bambini si raggiungono meglio sta-

bilendo e rispondendo a delle domande, ancora di più se le do-
mande vengono poste dai bambini stessi;

– un apprendimento profondo avviene più in maniera collabora-
tiva piuttosto che competitiva.

Sempre secondo gli studiosi per riuscire a realizzare quanto espres-
so sopra è necessario comprendere che:

– plusdotazione e talento devono essere considerati come termi-
ni relativi e non assoluti, all’interno di un contesto che include 
sia il profilo dello studente con i suoi punti di forza e di debo-
lezza sia un ambiente di apprendimento potenziato;

– la scuola ha un ruolo fondamentale nell’aiutare ogni bambino 
ad identificare i suoi doni o talenti;

– la forma più efficace di valutazione è quella formativa, orienta-
ta all’apprendimento piuttosto che alla prestazione;

– una politica inclusiva per gli studenti gifted è l’unico modello 
coerente con i principi sopra esposti;

– la scuola dovrebbe attivarsi per rendere effettivi procedure e 
metodi di insegnamento e apprendimento che soddisfino i prin-
cipi elencati. 

Per riuscire ad offrire un ambiente inclusivo agli studenti con plusdo-
tazione è necessario avere una visione flessibile dell’educazione e ab-
bandonare l’idea di una progettazione rigida in cui i risultati previsti e 
le modalità per raggiungerli sono solamente quelli stabiliti a priori dai 
docenti e sono gli stessi per tutta la classe. Ne segue che la valutazione 
debba essere adattata a questa modalità di insegnamento, focalizzando-
si più sui processi messi in atto che i risultati raggiunti (Novello 2018).

Alberta Novello
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In quest’ottica tutti gli studenti devono avere la possibilità di go-
dere di un’esperienza formativa di qualità a seconda delle loro diffe-
renze, avendo anche la possibilità di esprimere la propria opinione 
sulla qualità e l’appropriatezza dell’educazione ricevuta (Montgo-
mery 2000).

Abbracciando una visione di tipo inclusivo è doveroso fare rife-
rimento alle diverse proposte di progettazione pensate per le classi 
CAD di lingua, in relazione anche a studenti BES e DSA (Caon 2017; 
Daloiso 2017) e suggerire una futura riflessione sui tratti comuni tra 
le loro strategie di programmazione al fine di proporre modelli di ri-
ferimento a più ampio spettro inclusivo.

Pensando alla progettazione degli studenti gifted Winebrenner 
(2012) suggerisce di adottare le modalità di compattazione e diffe-
renziazione per gli studenti con plusdotazione.

Con compattazione si intende la condensazione del lavoro in tem-
pi più ristretti rispetto a quelli pensati per i pari. Lavorando in que-
sto modo è possibile passare prima a nuovi obiettivi da raggiunge-
re per lo studente gifted, mentre la classe o una parte di essa lavora 
sul raggiungimento di obiettivi comuni. Per cui, una volta verificati 
che alcuni obiettivi siano stati raggiunti, si può proporne il raggiun-
gimento di nuovi senza attendere che tutti i compagni abbiano rag-
giunto i primi. Con un tipo di lavoro per obiettivi differenziati, come 
descritto precedentemente, questa modalità diviene consueta e adat-
ta alla velocità di lavoro dello studente con plusdotazione. 

La differenziazione, invece, consiste nell’assegnare allo studente 
gifted dei compiti e delle attività diverse con l’ausilio di materiali di-
versi. Anche in questo caso, l’ambiente inclusivo si presta a diversi-
ficare, per tutti gli studenti, le attività nei momenti più adeguati. Con 
la compattazione e la differenziazione è possibile predisporre un ap-
prendimento su misura in tutti gli aspetti. 

Per una progettazione efficace per gli studenti gifted nella clas-
se di lingua l’insegnante dovrà, quindi, considerare in maniera dif-
ferenziata e personalizzata:

– i contenuti;
– i processi;
– i prodotti;
– l’ambiente;
– la valutazione. 

Relativamente ai contenuti, l’insegnante può proporre l’approfondi-
mento di argomenti trattati in classe, sia dal punto di vista lingui-
stico che culturale, oltre che proporre argomenti nuovi rispetto a 
quelli affrontati in quel momento dai compagni o da uno o più grup-
pi. Per fare ciò è chiaro che le risorse utilizzate possono essere di-
verse e che si possano prevedere dei momenti di studio individua-
li e indipendenti.
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Avendo visto come i processi cognitivi impiegati dagli studenti con 
plusdotazione nel campo dell’acquisizione linguistica siano diversi e 
più avanzati rispetto a quelli dei pari (per approfondimenti su ricerche, 
anche di tipo quantitativo, si veda: Heacox 2009; Okan, Ispinar 2009; 
Akçayoglu 2015), è fondamentale stimolare in classe processi comples-
si e astrattati, sia per la comprensione dei meccanismi che sottostanno 
al funzionamento linguistico sia per lo svolgimento dei task assegnati. 
Essere, ad esempio, consapevoli che lo studente gifted ami fare ricer-
che, sia abile nell’organizzare dati che ha raccolto e analizzato, sap-
pia rappresentare, anche in maniera creativa, ciò che ha imparato, de-
ve fungere da guida per l’insegnante per pianificare compiti e attività. 

Di conseguenza anche i prodotti richiesti e/o attesi si devono di-
scostare dalle aspettative tradizionali; un’opzione può essere quella 
di far scegliere occasionalmente a loro come dimostrare cosa hanno 
imparato, anche realizzando un artefatto (non necessariamente de-
vono utilizzare la lingua scritta).

Gestire in maniera inclusiva l’ambiente in cui viene acquisita la 
lingua è molto importante per lo studente gifted. La differenziazio-
ne e l’arricchimento (Renzulli 1997; Robinson, Campbell 2010; Lea-
vitt 2017) del suo progetto formativo consistono anche nel far vivere 
allo studente delle esperienze al di fuori dell’aula o della scuola. È 
fondamentale che questi momenti siano progettati unitamente dagli 
insegnanti e dagli esperti esterni che condurranno le attività e che 
siano inseriti nel piano personalizzato e, per cui, anche valutati. Le 
esigenze di uno studente gifted non sempre possono essere soddi-
sfatte dal team dei docenti della sua classe, diviene, perciò, basilare 
permettergli di entrare in contatto con altre persone e realtà che si-
ano in grado di fornirgli dei momenti di approfondimento e scoperta. 

In base a quanto affermato finora, è chiaro che la valutazione, es-
sendo parte integrante del progetto formativo, debba rispondere a 
dei criteri che siano in linea con quanto proposto allo studente. Rap-
portandosi a studenti che presumibilmente possono avere già delle 
conoscenze acquisite al di fuori dell’ambiente scolastico, sicuramente 
è necessaria un’indagine precedente alla presentazione di un nuovo 
argomento, onde evitare di proporre temi già noti. Sulla base di tali 
dati e prendendo, naturalmente, in considerazione le caratteristiche 
dello studente, vanno stabiliti gli obiettivi, che andranno verificati e 
valutati, utilizzando anche rubriche valutative costruite in collabora-
zione con gli studenti stessi. Come espresso precedentemente, un pe-
so rilevante nella valutazione sarà attribuito all’impegno dimostrato 
per il completamento del task (per approfondimenti sulla valutazione 
linguistica dello studente gifted si veda Novello 2018).

Prendendo in considerazione le caratteristiche dello studente gifted 
e gli adattamenti suggeriti per la progettazione, possiamo affermare 
che, per progettare efficacemente nella classe di lingue è necessario:

– creare un clima inclusivo sereno;

Alberta Novello
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– proporre un apprendimento differenziato per i diversi gruppi 
che compongono la classe; 

– proporre momenti di apprendimento individualizzato oltre che 
collaborativo;

– trattare argomenti coinvolgenti, affrontabili anche in manie-
ra complessa;

– proporre strategie di fruizione dell’argomento adatte allo stu-
dente gifted (ad esempio: problem solving);

– condividere metodologie di scoperta linguistica e culturale sti-
molanti;

– trattare spesso argomenti nuovi;
– esporre gli studenti ad un abbondante input linguistico; 
– variare spesso la tipologia di tecniche;
– proporre frequentemente attività creative dal punto di vista 

linguistico; 
– presentare compiti complessi;
– creare uno spazio fisico adatto a lavori individuali, a coppie, 

a gruppi e che permetta l’accesso a materiali di livello e argo-
menti diversi;

– indirizzare lo studente verso l’autonomia; 
– osservare e valutare le diverse fasi dell’apprendimento autono-

mo o semi-autonomo (dalla pianificazione ai prodotti);
– utilizzare modalità e criteri di valutazione adatti;
– far praticare l’autovalutazione;
– valutare il percorso e il processo di insegnamento. 

Come si evince da quanto scritto, lo studente gifted nel piano didat-
tico personalizzato (di cui ha diritto) non deve necessariamente svol-
gere tutte le attività pensate per la classe e, soprattutto con gli stessi 
tempi. Il suo apprendimento necessita degli adattamenti precedente-
mente esposti, per cui è possibile alternare dei momenti in cui lavo-
ra da solo ad altri in cui è inserito nelle attività dei compagni. Gli ar-
gomenti proposti in un ambiente inclusivo devono essere organizzati 
in modo che possano essere trattati su più livelli, in maniera tale che 
tutti gli studenti possano sentirsi parte della comunità classe, con la 
possibilità, per ognuno, di soffermarsi su alcuni obiettivi, approfon-
dirne degli altri o svilupparne di nuovi. Sintetizzando la struttura di 
lavoro di una classe inclusiva possiamo identificare le seguenti fasi:

1. presentazione comune degli obiettivi da raggiungere e/o del-
le situazioni-problema da risolvere;1

2. risoluzione dei problemi e raggiungimento degli obiettivi (con 
modalità e tempi diversi);

1 Si fa riferimento alla didattica per competenze delle Indicazioni Nazionali (MIUR, 
2012-2018).
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3. gruppi di lavoro e/o lavoro individuale per rafforzare o appro-
fondire gli obiettivi (anche al di fuori della classe);

4. presentazione comune dei risultati raggiunti.

Progettare efficacemente nella classe di lingua per gli studenti con 
plusdotazione significa, quindi, creare un ambiente di apprendimen-
to inclusivo, in cui i tempi e le modalità di ognuno non sono conside-
rati una problematica, ma semplicemente come alcune delle tante di-
versità che una persona può manifestare e che necessitano di essere 
prese in considerazione e non negate. Gli studenti, non solo gifted, 
inseriti in un ambiente di apprendimento di questo tipo imparano a 
gestire i loro punti di forza e di debolezza e a comprendere come re-
lazionarsi in una comunità in cui le diversità non solo sono accetta-
te, ma diventano risorsa. 

4 Conclusioni

Come visto, lo studente con plusdotazione manifesta caratteristiche 
particolari nell’acquisizione linguistica, le quali richiedono una pre-
parazione specifica da parte del docente.

Sebbene la plusdotazione sia da tempo (seppur relativamente bre-
ve) indagata a livello internazionale, nel contesto italiano la ricerca 
su questo tema è agli inizi e si rivela, per cui, necessario proseguire 
le indagini sugli aspetti dell’Educazione Linguistica ad essa legati. 
In particolar modo, pensando, come qui trattato, alle implicazioni di-
dattiche connesse alla presenza di studenti gifted in classe, si ritie-
ne urgente approfondire le modalità di progettazione e di valutazio-
ne, tenendo in considerazione le finalità inclusive delle stesse. Sulla 
base, quindi, delle diversità all’interno di un gruppo classe è fonda-
mentale proseguire la riflessione su una tipologia di pianificazione 
didattica in grado di coinvolgere tutti gli studenti. 

Per comprendere come perseguire efficacemente l’insegnamento 
linguistico inclusivo degli studenti gifted è fondamentale continua-
re a ricercare, sia a livello qualitativo che quantitativo, i processi da 
essi attivati nell’acquisizione di una lingua straniera o seconda, non-
ché le relative appropriate proposte didattiche.

Attraverso ulteriore ricerca, sperimentazione e formazione dei do-
centi, una gestione inclusiva delle diverse risorse del gruppo clas-
se, compresi gli studenti con plusdotazione, è non solo auspicabile, 
ma raggiungibile.
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