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Sintesi

Il contributo presenta i risultati di uno studio
esplorativo condotto su un campione formato da
docenti di sostegno esperti e corsisti frequentan-
ti il Corso di specializzazione sul sostegno presso
'Universita di Trento. Lo studio indaga la perce-
zione dell’autoefficacia e dell’efficacia collettiva
degli insegnanti, collegate allo sviluppo di prassi
inclusive nella scuola. Lo studio ha adottato un
approccio qualitativo utilizzando il Focus Group
per approfondire la tematica attraverso pratiche
discorsive. I dati emersi hanno evidenziato come
la formazione iniziale e continua, lo scaffolding
fra docenti e la vision inclusiva del dirigente, in-
fluiscono sul senso di autoefficacia e sulla perce-
zione dell’efficacia collettiva.
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Abstract

The paper presents the results of an exploratory
study conducted on a sample of experienced spe-
cial educational teachers and trainees attending
the Specialization Course in Support Education
at the University of Trento. The study investigates
teachers’ perceptions of self-efficacy and collec-
tive efficacy, which are linked to the development
of inclusive practices in schools. A qualitative ap-
proach was used, with Focus Groups employed
to explore the topic through discursive practic-
es. The findings highlight how initial and ongoing
training, scaffolding between teachers, and the
inclusive vision of the school principal influence
the sense of self-efficacy a the perception of col-
lective efficacy.
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1. Introduzione

L'inclusione scolastica, punto cardine e con-
dizione necessaria dell’inclusione sociale, & con-
siderata dalle organizzazioni internazionali la co-
lonna portante del diritto all’educazione (Zanazzi,
2020), come sancito nella Dichiarazione Univer-
sale dei Diritti Umani (1948), nella dichiarazio-
ne di Salamanca (1994) e nella Convenzione sui
Diritti delle Persone con Disabilita (CRPD, ONU
2006). La Convenzione ONU del 2006, in parti-
colare, vincola gli Stati che ne hanno ratificato
il testo a «promuovere, proteggere e garantire il
pieno ed uguale godimento di tutti i diritti umani
e di tutte le liberta fondamentali da parte delle
persone con disabilita, e promuovere il rispetto
per la loro intrinseca dignita» rimuovendo ogni
barriera che ostacoli la loro piena partecipazio-
ne al sistema socio-economico di ciascun Paese.
Con tali premesse, una scuola che voglia definirsi
inclusiva deve permettere a ciascun alunno® di
poter sperimentare il senso di appartenenza e di
partecipazione alla comunita, con conseguente
aumento di sicurezza e autostima (Ianes, 2014).

La normativa italiana ha promosso, fin dagli
anni settanta del Novecento, l'inserimento gra-
duale di alunni con disabilita nelle classi comuni,
prima facilitando (L. 118 del 1971) e poi garan-
tendo (Sentenza n. 215 del 1987) linclusione
per tutti. La figura chiave a garanzia dei proces-
si inclusivi scolastici € da sempre riconoscibile
nell'insegnante di sostegno, profilo introdotto
dal D.P.R. 970 del 1975 poi declinato nelle sue
funzioni specifiche dalla Legge 517 del 1977. La
L. 104 del 1992 ha poi raccolto e integrato tutti
gli interventi legislativi in materia «divenendo il
punto di riferimento normativo dell’integrazione
scolastica e sociale delle persone con disabilita»
(MIUR, 2009).

Attualmente il modello italiano € imperniato
sulla co-docenza tra docenti di sostegno e do-
centi curricolari ed e finalizzato all’inclusione
di tutti gli alunni nelle scuole ordinarie. Sembra
perd che tale modello, pur nella sua straordina-
rieta in quanto unico in Europa ad includere il
100% degli alunni con disabilita nelle classi ordi-
narie (EACEA. Eurydice, 2023), sia caratterizzato
da unaadesione solo “a parole” (Zanazzi, 2020) e
non mancano critiche riguardo 'efficacia di poli-

tiche e processi inclusivi (D’Alessio, 2013; 2018;
Medeghini, 2015). Resistono, infatti, prassi anco-
rate a micro-esclusioni (D’Alessio, 2013; Ianes &
Demo, 2017) e visioni stereotipate della disabi-
lita vista come problema individuale da gestire
con strategie deleganti o di tipo iperspecialistico
(D’Alessio, 2013). La visione attuale mira al su-
peramento del modello medico della disabilita,
focalizzato sugli aspetti clinici della disabilita e
comunemente associato con la Classificazio-
ne Internazionale di Menomazioni, Disabilita ed
Handicap-ICIDH (Barnes 2006, in Marra 2009),
e del modello della personal tragedy theory, nel
quale la societa definita oppressiva implicita-
mente attribuisce all’individuo con disabilita la
responsabilita di fronteggiare da solo le conse-
guenze della sua condizione (Barton & Oliver,
1997; Oliver, 1996; Williams, 1996). La cornice
culturale e normativa contemporanea si fonda
sul modello biopsicosociale (Engel, 1977; OMS
2001; 2007; Szadejko, 2020) che nelle intenzioni
ha lo scopo di integrare i fattori biologici, psico-
logici e sociali, incluse le loro complesse inte-
razioni, nella comprensione della salute dell’in-
dividuo: tale prospettiva tenta di contrastare le
disabilitazioni e gli ostacoli che non permettono
la piena partecipazione sociale delle persone con
disabilita (Medeghini, 2011). Ciononostante, il
modello bio-psico-sociale sembra conservare
ancora sacche di inefficacia nella capacita di ga-
rantire a tutti gli alunni partecipazione e succes-
so scolastico (Medeghini et al., 2013), mancano,
infatti, riferimenti espliciti all’autodeterminazio-
ne della persona con disabilita e l'organizzazio-
ne “tecnica” dei qualificatori ICF non prevede la
possibilita di specificare i punti di forza del fun-
zionamento dell’alunno (Bellacicco 2020).
Alcune ricerche segnalano nelle scuole la per-
manenza di difficolta nell’approccio agli alunni
con disabilita o con Bisogni Educativi Speciali a
vario titolo, con percentuali significative di stu-
denti che non si sentono adeguati alle richieste
della scuola (Nardone P. in ISS, Health Behaviour
in School-aged Children, 2018; Valenza, Filosofi,
2024), con vissuti diinsuccesso e inefficacia a cui
fanno seguito esiti di bassa motivazione e alti tas-
si di abbandono al termine dell’obbligo scolastico
(Colombo, 2015; MI-DGSIS, 2023; Pasta, 2022).
Permangono sostanzialmente convinzioni, com-
portamenti e atteggiamenti, pil 0 meno consape-

3 Nel presente documento, per ragioni di semplicita e fluidita espositiva, si fa uso del maschile sovraesteso, intendendolo come genere neutro e inclusivo.
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voli, che possono essere di ostacolo a una reale
inclusione, a cui si uniscono «forme mascherate
di esclusione» (D’Alessio 2018, p. 123) alimenta-
te anche da un eccesso di categorizzazioni delle
tipologie di bisogno, derivanti dalla proliferazione
di fonti normative sui Bisogni Educativi Speciali,
a partire dalla Direttiva del 2012, seguita dalla
Circolare di marzo 2013 e dalle Note Ministeriali
di giugno e novembre 2013. Si rendono dunque
ancora necessari processi di trasformazione del
modo di intendere e di realizzare la scuola in-
clusiva, intesa come risposta a un diritto umano,
realizzabile attraverso strategie di miglioramento
sistemiche, di contesto e di processo, non solo
rivolte alla didattica ma all’intero sistema scola-
stico (Booth & Ainscow, 2008; Piccioli 2017). Si
ritiene necessario che tali processi di trasforma-
zione investano tutti gli adulti coinvolti nell’azione
educante, al fine di fornire un frame comune di vi-
sioni, linguaggi non abilisti e pratiche didattiche,
al di la delle categorizzazioni e delle etichette.
Per accogliere i bisogni di tutti e ciascuno, l'istru-
zione inclusiva prevede cambiamenti nel curricu-
lum, nelle strategie di insegnamento e nel modo
in cui le scuole sono organizzate, in contrasto con
eventuali processi di omogeneizzazione, creando
le condizioni per la libera scelta ed espressione di
tutti (Medeghini, 2015). Attraverso questi processi
«la scuola costruisce la sua capacita di accettare
tutti gli alunni, riducendo le forme di esclusione»
(Sebba & Sachdev, 1997, in Medeghini 2018, p.
207).

Una comunita scolastica che intende favo-
rire, sviluppare, consolidare pratiche di inclu-
sione rivolte a tutti, non pud limitarsi a far leva
sulla competenza didattica e normativa dei soli
docenti di sostegno, indispensabili ma non suf-
ficienti, ma deve poter contare su politiche orga-
nizzative che coinvolgano tutti i docenti, nessuno
escluso, e che intervengano sull’intero contesto
scuola (Urton et al., 2014). Un insegnante eccel-
lente non produce risultati eccellenti in contesti
che limitano le sue possibilita di azione a meno
che non riesca a cambiarli (Federighi, 2018). La
possibilita di agire e di essere spinti a farlo di-
pende dai fattori presenti nel contesto lavorativo
e, ovviamente, nel pilt ampio contesto sociale di
cui la scuola fa parte; occorre che si costruisca
comunita e che si mobilitino tutte le risorse del-
la scuola in una visione condivisa, partecipata e
coordinata (Booth & Ainscow, 2008).

Per sostenere l'inclusione, inoltre, non & suf-
ficiente costruire ambienti di apprendimento in-
tesi come luoghi fisici dove l'attivita educativa si
realizza simultaneamente per tutti (Tumkaya &
Miller, 2020), ma si rende necessario realizzare
ambienti dove tutti, alunni, docenti curricolari e
docenti di sostegno, dirigenti scolastici e refe-
renti per inclusione, possano esperire vissuti di
autoefficacia. La percezione di autoefficacia non
si limita a una stima delle proprie azioni future.
L'autovalutazione delle proprie capacita operati-
ve risente dell’'ambiente circostante e influenza a
sua volta il comportamento, gli schemi di pensiero
e le reazioni emotive provate in situazioni diffici-
li (Bandura, 1982). Nel contesto specifico della
scuola, si puo ritenere che i giudizi di autoefficacia
degli operatori scolastici, siano essi corretti o er-
rati, possono influenzare la scelta delle attivita in
chiave pili 0 meno inclusiva e possono intervenire
per modificare i contesti organizzativi e il setting di
lavoro nelle classi, determinando ricadute sull’ef-
ficacia collettiva del sistema.

Tale sforzo trasformativo richiede un solido
impianto formativo in ingresso sulle tematiche
dell’inclusione, rivolto a tutti i docenti. Per ri-
pensare significativamente gli impianti forma-
tivi occorre riconoscere che ci si trova di fronte
a un «mancato decollo di una cultura dell’inclu-
sione condivisa in tutti gli insegnanti, che porti a
orientare le politiche e le prassi educative nella
direzione di facilitare 'apprendimento e la par-
tecipazione di ognuno» (Cottini, 2014, p. 14) e,
dunque, alla necessita di assumere nuovi model-
li di formazione che siano in grado di rispondere
in modo adeguato ai bisogni formativi emergenti
(Damiani, 2021). L'esperienza di formazione ini-
ziale dei docenti necessita di un maggiore coin-
volgimento attivo, basato su percorsi centrati su
osservazione, analisi e interpretazione dei pro-
cessi di apprendimento (Zanon et al., 2022) e
adeguatamente sostenuto da un’azione di scaf-
folding (Bruner, 1995) inteso come scambio e
riflessione condivisa tra soggetti implicati nello
svolgimento di un’attivita (Bembich, 2024), ad opera
di tutor e docenti esperti.

Risulta necessaria un’azione formativa che
miri a promuovere un ambiente scolastico all’in-
terno del quale tutti gli stakeholders coinvolti
siano in grado di percepire il senso di efficacia
collettiva della scuola e all’interno del quale cia-
scuno & chiamato a svolgere il proprio ruolo con
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chiarezza di intenti, valori e contenuti. L'obiettivo
dello studio, di cui si presenta la fase esplorativa,
e quello diindagare la percezione dell’autoeffica-
cia e dell’efficacia collettiva degli insegnanti, col-
legate allo sviluppo di prassi inclusive nella scuo-
la, in modo tale da fornire spunti e suggerimenti
per nuovi modelli di formazione dei docenti.

2. Autoefficacia, Efficacia
Collettiva e Inclusione

L'ultimo decennio ha visto crescere l'interes-
se verso lo studio del costrutto dell’autoefficacia
nell’insegnamento e sono stati messi a punto
strumenti di misurazione dei sentimenti di auto-
efficacia degli insegnanti nell'implementazione
dell’educazione inclusiva (Sharma et al., 2024;
2012; Wray et al., 2022).

I primi studi sull’autoefficacia percepita dagli
insegnanti (Teacher Self Efficacy, TSE) derivano
dai lavori di Bandura (1977; 1981; 1982) che per
primo ha definito la Self-Efficacy. Bandura defi-
nisce l'autoefficacia come la «credenza circa le
proprie capacita di eseguire un compito o, piu
specificamente, di adottare con successo un de-
terminato comportamento» (Bandura, 1977, p.
79) perché le persone intraprendono e svolgono
con sicurezza azioni e attivita che giudicano di
essere in grado di gestire. I giudizi di autoeffica-
cia determinano quanto sforzo le persone sono
disposte a compiere, per quanto tempo perseve-
reranno di fronte agli ostacoli o alle esperienze
spiacevoli: coloro che hanno un forte senso di
efficacia impegnano maggiori energie per affron-
tare le sfide (Bandura, 1982; Bandura & Schunk,
1981; Brown & Inouye, 1978; Weinberg, Gould,
& Jackson, 1979). L'applicazione delle teorie di
Bandura al costrutto dell’autoefficacia degli in-
segnanti porta a definire la percezione dell’au-
toefficacia come la valutazione, da parte degli
insegnanti, delle proprie capacita di generare un
cambiamento positivo negli studenti (Gibson &
Dembo, 1984, p. 570).

Un ulteriore filone di ricerca da cui traggono
ispirazione le ricerche sull’autoefficacia degli in-
segnanti e costituito dagli studi basati sulla teoria
dell’apprendimento sociale di Rotter (1966). Gli
insegnanti che ritengono che linfluenza dell’am-
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biente superi la capacita dell’insegnante stesso
di incidere sull’apprendimento degli studenti,
percepiscono che il rinforzo dei loro sforzi di-
dattici sia al di fuori del loro controllo (locus of
control esterno). Al contrario, gli insegnanti che
esprimono fiducia nella propria capacita di inse-
gnare a studenti demotivati dimostrano la con-
vinzione che il rinforzo delle attivita didattiche sia
sotto il controllo dell’insegnante (locus of control
interno) (Rotter 1966, in Tschannen-Moran et al.,
1998). Dal costrutto di autoefficacia deriva il co-
strutto di efficacia collettiva percepita, che non
puo essere definito semplicemente come la som-
ma delle singole percezioni di autoefficacia. L'ef-
ficacia collettiva percepita di un gruppo risiede
nella capacita di mettere in atto comportamenti
che perseguono un obiettivo condiviso (Bandura,
1997; 2000).

Le indagini sulle credenze di efficacia collet-
tiva sottolineano che gli insegnanti non possie-
dono solo percezioni di efficacia auto-riferite,
ma anche credenze sulla capacita congiunta del
corpo docente della scuola. Tali percezioni riferi-
te al gruppo riflettono una proprieta organizzativa
nota come efficacia collettiva percepita (Bandu-
ra, 1997; Goddard et al., 2004). Per le scuole,
Uefficacia collettiva percepita si riferisce al giudi-
zio degli insegnanti della scuola secondo cui l'in-
tero corpo docente € in grado di organizzare ed
eseguire le azioni necessarie per avere un impat-
to positivo sugli studenti (Goddard et al., 2004).

Gli studi consultati evidenziano che livelli bas-
si di efficacia individuale e collettiva correlano
con comportamenti e pratiche didattiche di tipo
non inclusivo, poco attente ai processi di perso-
nalizzazione e differenziazione e di tipo precriti-
co (Forlin et al., 2014), mentre si sta affermando
Uidea che alti livelli di autoefficacia riscontrati
nei docenti sono predittivi della capacita di im-
plementare pratiche inclusive nella scuola (Aiello
et al.,, 2017; Romano et al., 2021; Sharma et al.,
2021; Woodcock et al., 2023). Il rafforzamento
dell’identita professionale e del livello di autoef-
ficacia dei singoli docenti, combinato con il supe-
ramento dell’atteggiamento di delega in favore di
una collaborazione coordinata, puo favorire lin-
sorgenza di un senso di efficacia collettiva (Aiel-
lo et al., 2017; Forlin et al., 2013; 2014; 2007;
Subban et al., 2024), presupposto irrinunciabile
per la costruzione di ambienti di apprendimento
realmente inclusivi. La percezione dell’efficacia



collettiva puo essere determinante per gli inse-
gnanti in formazione attraverso la socializzazione
e l'accompagnamento alla professione docente
(Tschannen-Moran et al., 1998). In studi recen-
ti condotti in ambito internazionale, l'ambiente
scolastico & stato identificato come un fattore
predittivo significativo dell’autoefficacia e dell’ef-
ficacia collettiva degli insegnanti per 'educazio-
ne inclusiva (Sharma et al., 2023).
L'autoefficacia degli insegnanti & stata inoltre
definita come la convinzione di un insegnante
della propria capacita di pianificare e svolgere
con successo compiti didattici in contesti spe-
cifici (Sharma et al., 2022; Tschannen-Moran et
al., 1998). Yada e colleghi (2021) hanno messo
in relazione la percezione dell’autoefficacia degli
insegnanti con le attitudini verso 'educazione in-
clusiva. L'importanza dell’efficacia dell’insegnan-
te emerge dalla sua natura ciclica: la competenza
in una prestazione crea una nuova esperienza di
padronanza, che a sua volta influenza le convin-
zioni di efficacia (Tschannen-Moran et al., 1998).

2.1. Gli strumenti di misurazione
dell’autoefficacia degli insegnanti
e dell’efficacia collettiva presenti in
letteratura

Le scale di misurazione della percezione
dell’autoefficacia degli insegnanti maggiormente
rilevate in letteratura sono riconducibili a tre:

1. TSE - Teacher Self Efficacy, elaborata da Ban-
dura (1997), formata da 30 item;

2. TSES -IE, Teacher Self Efficacy Scale for Inclu-
sive Education, elaborata da Tschannen-Moran
& Woolfolk Hoy (2001), sviluppata a partire dai
lavori di Bandura (1997) e integrata con items
inerenti la capacita dei docenti di intervenire
in uno specifico contesto (Wray et al., 2022);

3. Teacher Efficacy for Inclusive Practices scale
- TEIP (Sharma et al., 2012; trad. it. a cura di
Aiello et al., 2016), formata da 18 item valutati
su scala Likert a sei punti.

La maggioranza delle ricerche effettuate

nell’'ultimo decennio che riguardano la percezio-
ne dell’autoefficacia degli insegnanti nell’ambito
dell’educazione inclusiva, ha utilizzato la scala
TEIP (Selin Tumkaya & Miller, 2020; Wray et al.,
2022).

La scala misura tre aree specifiche di compe-
tenza per l'implementazione di una didattica in-
clusiva efficace (Aiello et al., 2016):

- efficacia nell’istruzione inclusiva (capacita di
favorire gli apprendimenti e di adattare i meto-
di di valutazione);

- efficacia nella gestione della classe (prevenire
e/o gestire comportamenti problema);

- efficacia nella collaborazione con altri docenti,
genitori, professionisti.

La scala TEIP e stata successivamente im-
plementata con uno strumento di misurazione,
la scala TEIP-C, Teacher Efficacy for Inclusive
Practices - Collective (Sharmaetal.,2017;2023).
La scala TEIP-C indaga, sotto forma di questiona-
rio, l'efficacia collettiva percepita dagli insegnan-
ti nella scuola di servizio. E formata da 18 item
valutati su scala likert a sei punti che vanno da
“Fortemente in disaccordo” (1) a “Fortemente
d’accordo” (6). Gli ambiti indagano la percezio-
ne delle competenze generali dei colleghi visti
come gruppo e non come singoli e riguardano la
formazione dei docenti in servizio, la capacita di
collaborare, la capacita di gestire classi comples-
se, la capacita di maneggiare strategie didattiche
inclusive (Sharma et al., 2023).
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3. Obiettivi e metodologia
della ricerca

3.1. Obiettivi

Lo studio qui presentato descrive la fase
esplorativa di natura qualitativa di un lavoro di
ricerca pil ampio, con l'obiettivo di inserirsi in un
filone di studi che correlano il senso di autoeffi-
cacia degli insegnanti di sostegno con il senso di
efficacia collettiva vissuto nel sistema organiz-
zativo scolastico, perché si ritiene che sia 'auto-
efficacia che l'efficacia collettiva, intesa come il
livello di raccordo fra Uefficacia dei singoli e quel-
la dell’'organizzazione, siano determinanti nella
costruzione di pratiche didattiche e ambienti di
apprendimento piu inclusivi per tutti gli studenti.

Lo studio € partito dall’ipotesi che la definizione e
il rafforzamento dell'identita professionale dell’inse-
gnante di sostegno, dell'autoefficacia e dell’efficacia
collettiva percepite, con conseguenti ricadute positive
sulle prassi inclusive, possano essere prima sviluppa-
te in formazione e poi implementate in itinere.
scelto lo strumento del Focus Group per conso-
lidare l'ipotesi di partenza della ricerca e per rac-
cogliere le informazioni necessarie che andran-
no poi integrate con dati quantitativi. Si & optato
dunque per un disegno mixed method sequen-
ziale la cui prima parte, oggetto di questo lavo-
ro, & di tipo esplorativo qualitativo (Benvenuto,
2015; Trinchero, 2004).

Si intende dare risposta alle seguenti doman-
de di ricerca.

« Lo scaffolding ricevuto nella prima fase del-
la vita lavorativa puo rinforzare la percezione
dell’identita di ruolo con ricadute positive sul
senso di autoefficacia? L'ambito di azione su
cui riflettere é la relazione collaborativa che si
instaura tra insegnanti in formazione, i rispet-
tivi tutor accoglienti e altri colleghi di sostegno
esperti presenti nelle scuole di tirocinio e/o
servizio.

- Le interdipendenze tra docenti curricolari e di
sostegno influenzano lefficacia percepita dai
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singoli? La condivisione di visioni, linguaggi e
pratiche comuni pud migliorare il senso di effi-
cacia collettiva?

« La presenza di un sistema di dispositivi for-
mativi sulle tematiche dell’inclusione, da svol-
gersi in forma continuativa e non occasionale
(Ecoben, 2019) rivolto a tutti i docenti, di so-
stegno e curricolari, puo influenzare l'efficacia
collettiva del sistema scuola e avere un impat-
to positivo sulla percezione dell’inclusione all’in-
terno della realta scolastica?

3.2. Metodologia

Il presente contributo descrive la prima fase
esplorativa di natura qualitativa di una ricerca pit
ampia e in corso che si configura come mixed-
method ed ¢ divisa in tre parti:

- una fase esplorativa qualitativa che si & avval-
sa del metodo del Focus Group;

= unasuccessiva fase quantitativa che si avvarra
del questionario sull’autoefficacia degli inse-
gnanti (TEIP);

- una terza fase qualitativa che adottera nuo-
vamente il Focus Group come metodo di ap-
profondimento e problematizzazione dei dati
quantitativi emersi.

La riflessione si concentra sulla percezione
dell’efficacia nelle relazioni collaborative e di
scaffolding fra docenti e team di dirigenza, fra
docenti curricolari e di sostegno, sia in formazio-
ne che esperti, e sulla possibilita di superare la
dicotomia formativa fra gli insegnanti di sostegno
e gli altri docenti per assumere una formazione
iniziale e in itinere per tutti, in modo da costrui-
re cultura e competenze per dare risposte a tutte
le differenze (Medeghini, 2015; Pavone & Mura,
2024). L'intento finale dello studio sara quello di
rileggere in chiave trasformativa (Mezirow, 2016)
la formazione iniziale dei docenti curricolari e di
sostegno, per innovare approccio e metodologie
nei corsi di formazione, specializzazione e abili-
tazione rivolti a tutti i docenti. Si rende necessa-
rio, infatti, ripensare i percorsi formativi di tutti
i docenti ponendo al centro della riflessione la



condivisione e l'adozione di metodologie didatti-
che (Gaspari, 2020), aspetto che ancora non trova
sufficiente spazio negli attuali percorsi formativi
(L. 107/2015) e che richiede strumenti e metodi
dedicati.

La metodologia adottata dalla fase esplorati-
va dello studio ¢ il Focus Group, che si connota
come elemento di innovazione rispetto alla mag-
gior parte delle ricerche sul tema dell’autoeffi-
cacia presenti in letteratura che si sono avvalse,
quasi sempre, di metodologie quantitative di in-
dagine. Il Focus Group & uno strumento che offre
Uopportunita di confrontarsi e riflettere in grup-
po, facendo esperienza durante gli incontri di una
co-costruzione della conoscenza con la possibili-
ta di rivedere e modificare le proprie prospettive
di significato con ricadute su auto-efficacia ed ef-
ficacia collettiva. Tale approccio, di conseguenza,
presenta aspetti innovativi in ottica trasformativa
poiché promuove lo scambio di expertise per gli
insegnanti, sia in ambito formativo che in ambito
professionale. Tali occasioni, infatti, sono ancora
scarsamente percorse sia nella realta scolastica
e formativa, permeata ancora da una visione che
non si discosta dal modello tradizionale trasmis-
sivo-cumulativo e che vede prevalere modelli di
prassi non raccordate con la teoria (Trinchero et
al., 2020).

Il campione oggetto di studio, composto da
docenti in formazione (pre service) e da docenti
specializzati e in servizio (in service), & stato sud-
diviso in due gruppi distinti e alcuni dei diciotto
item presenti nella scala TEIP-C sono stati se-
lezionati sulla base della coerenza rispetto alla
domanda di ricerca che indaga lefficacia collet-
tiva, e riformulati, all'interno dei Focus Group, in
temi di discussione e di riflessione critica sulle
dinamiche collaborative tra docenti e sulle rela-
zioni di supporto fra docenti esperti e neo arrivati
(items 12-13), sulle strategie didattiche attuate
in classe (5-10-15), in ottica di co-docenza e non
solo di compresenza, sulla gestione della classe
in chiave inclusiva (7-8), sulla formazione sulle
tematiche inclusive in possesso dei docenti cur-
ricolari (16) e, infine, il ruolo rivestito dal team
organizzativo nel predisporre ambienti inclusivi &
stato indagato con domande appositamente pre-
disposte per il Focus Group. Nel Focus Group con
i docenti pre service la riflessione € partita da una
domanda sul motivo che li ha spinti a iscriversi al
corso di specializzazione, proseguendo con una
riflessione sui corsi di formazione pregressi e ine-

renti i Bisogni Educativi Speciali. La domanda non
e stata posta ai docenti in service con i quali inve-
ce lariflessione si & incentrata sull'importanza e
la necessita di coinvolgere tutto il corpo docente
nei corsi di formazione sull’inclusione.

I temi indagati forniranno spunti di riflessione
per una rilettura dei programmi dei corsi di forma-
zione di tutti gli insegnanti in ottica inclusiva.

Lo studio intende mettere a confronto i bisogni
formativi dei docenti iscritti nei corsi di specializ-
zazione sul sostegno con le necessita formative
e organizzative di coloro che lavorano da anni nel
mondo della scuola al fine di costruire ambienti
di apprendimento inclusivi per tutti. L'approccio
qualitativo del presente studio ha lo scopo di ap-
profondire, attraverso la riflessione critica operata
dagli insegnanti, i dati quantitativi raccolti dalle
ricerche sull’autoefficacia e sull’efficacia collettiva
degli insegnanti svolte in ambito nazionale e inter-
nazionale. Si concorda infatti con studi precedenti
che ritengono che i dati quantitativi ottenuti dalle
scale vadano integrati con dati qualitativi (Aiello et
al., 2017) e con studi longitudinali (Germani & Le-
one, 2022): la discussione dei temi integrati dagli
item selezionati dalla scala TEIP-C, tipicamente
inquadrati nel Focus Group e maggiormente pro-
blematizzati rispetto allo strumento quantitativo
del questionario, pud condurre a riflessioni piu ap-
profondite, a individuare rapporti di causa-effetto
e araccogliere informazioni che permettano di de-
scrivere, analizzare, interpretare, spiegare i feno-
meni e i bisogni di ricerca del progetto (Benvenuto,
2015).

Il Focus Group consente ai partecipanti di in-
teragire tra loro, permettendo la condivisione di
idee, esperienze e punti di vista. Questo scambio
porta alla costruzione collettiva della conoscen-
za, in cui i contributi individuali si arricchiscono
grazie al dialogo con gli altri partecipanti e stimo-
la la riflessione per attribuire un diverso senso
all’esperienza passata o presente, darle coerenza
e quindi interpretarla, ri-focalizzando il sistema
dei significati (Mezirow, 2003). Il confronto pro-
muove riflessioni approfondite e pud far emerge-
re aspetti che in una ricerca non interattiva po-
trebbero non essere considerati.

La forza del Focus Group risiede anche nella
capacita di valorizzare l'eterogeneita dei parte-
cipanti perché permette di indagare come una
stessa questione venga percepita e interpretata
in diversi contesti, culturali o sociali. L'interazio-
ne tra partecipanti provenienti da ambienti diffe-
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renti evidenzia come le percezioni e le esperienze
siano influenzate dal contesto di appartenenza.

I Focus Group sono stati condotti online attra-
verso le piattaforme Zoom e G-Meet e registrati,
previo consenso dei partecipanti. Le piattaforme
su cui e avuto luogo l'incontro sono state scelte in
base al grado di confidenza dei partecipanti con
lo strumento: Zoom per i corsisti in formazione
dell’Universita di Trento e G-Meet per i docenti
esperti.

Il Focus Group rivolto agli insegnanti in forma-
zione (Tab. 1) ha indagato in particolare le aree
relative al senso di autoefficacia percepita nel-
le scuole di tirocinio, le paure nei confronti del
profilo lavorativo che si andra a ricoprire, le mo-
tivazioni rispetto al percorso di specializzazione
intrapreso, l'importanza della formazione sulle
tematiche inclusive per tutti i docenti in servizio,

anche quelli con un maggior numero di anni di
servizio, l'importanza che la scuola accogliente met-
tain atto pratiche inclusive anche per i docenti stessi.
Il Focus Group rivolto agli insegnanti esperti (Tab.
2) haindagato l'autoefficacia e l'efficacia colletti-
va dell’'organizzazione percepite attraverso indi-
catori quali: la qualita della collaborazione con gli
insegnanti curricolari, la qualita della formazione
e delle conoscenze sulle tematiche dell’inclusio-
ne in possesso dei colleghi curricolari, la visione
inclusiva messa in atto dal team organizzativo e
dirigente delle scuole di servizio.

Focus Group Docenti Pre-service

D.1 Avete partecipato ad almeno un corso di formazione sulle tematiche dell’inclusione prima di iscrivervi al
corso di specializzazione? Se si lo avete trovato utile? Se no, come mai non ne avevate mai frequentato uno?

D.2 Ritenete utile frequentare i corsi di formazione sui temi dell’inclusione proposti dalle scuole in cui lavorate
o preferireste frequentarne secondo le vostre scelte/necessita? Quale delle due situazioni vi sembra piu utile?

*D. 3 Ritenete utile lo scambio di opinioni con i colleghi del Consiglio di Classe in merito a ipotesi programma-
tiche di tipo inclusivo? Concordate le decisioni con i colleghi?

sostegno’? Qual e la motivazione della scelta?

D.4 Se doveste scegliere una definizione del vostro futuro lavoro vi definireste ‘insegnanti specializzati’ o ‘di

D.5 Sulla base della vostra esperienza nella scuola o, in alternativa, nella scuola di tirocinio, qual e liter che
si segue quando bisogna programmare interventi personalizzati e/o individualizzati per gli alunni con Bisogni
Educativi Speciali? Chi decide quali sono gli interventi programmatici di base? Il consiglio di classe? Il docente
di sostegno? Ci sono situazioni miste? Voi cosa preferireste/su quale posizione vi collochereste?

*D.6 I colleghi progettano compiti di apprendimento tali da soddisfare le esigenze di apprendimento di tutti.
Sulla base delle vostre esperienze siete d’accordo con questa affermazione?

*D.7 Sulla base della vostra esperienza nella scuola o, in alternativa, nella scuola di tirocinio, qual € il ruolo del
dirigente/team dirigente nella scelta delle linee programmatiche in materia di B.E.S.? La vision della scuola in
materia di B.E.S. é stata condizionata dalla figura del dirigente o dal team dirigente? I docenti della scuola che
non appartengono al team dirigente, curricolari e di sostegno, quale peso hanno in merito all'organizzazione
e/o alla scelta di linee programmatiche d’istituto in materia di B.E.S.?

nete che ci siano ambiti da sviluppare?

D.8 Se pensate al corso di specializzazione che sta volgendo al termine, c’e qualcosa che cambiereste? Rite-

* rielaborato sulla base della Scala TEIP - C (Sharma et al., 2023)

Tab. 1 - Traccia del focus group con i docenti pre service.
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Focus Group Docenti In service

D.1 Se doveste scegliere una definizione del vostro lavoro vi definireste insegnanti specializzati o insegnanti
di sostegno?

*D.2 I colleghi progettano compiti di apprendimento tali da soddisfare le esigenze di apprendimento di tutti.
Sulla base delle vostre esperienze siete d’accordo con questa affermazione?

*D.3 1 colleghi riescono a prevenire comportamenti di tipo distruttivo prima che si verifichino. Siete d’accordo
con questa affermazione?

*D.4 1 colleghi utilizzano in media una varieta di strategie di valutazione al fine di verificare se tutti gli alunni
stanno imparando?

*D.5 1 colleghi si sentono adeguatamente informati in merito alla normativa e alle politiche inerenti i B.E.S.?

D.6 Qual ¢ il ruolo del team dirigente nella scelta delle linee programmatiche in materia di B.E.S.? La vision
della scuola viene condizionata dal dirigente e dal team (collaboratore del dirigente, referente periB.E.S., fun-
zioni strumentali)? Tutti gli altri docenti della scuola nella vostra esperienza, quale peso hanno nelle decisioni
e nelle linee programmatiche in materia di inclusione?

* rielaborato sulla base della Scala TEIP - C (Sharma et al., 2023)

Tab. 2 - Traccia del Focus Group con i docenti in service.

3.3. Procedura di analisi

I Focus Group sono stati trascritti integral-
mente e analizzati in pit fasi.

Il primo step del lavoro di analisi ha previ-
sto una lettura esplorativa della trascrizione fi-
nalizzata a familiarizzare con i dati testuali rac-
colti. Nella seconda fase, sono state rilevate le
tematiche piu significative ai fini della ricerca e
che rimandano ai concetti di autoefficacia, col-
laborazione, efficacia collettiva. Con una lettura
focalizzata, secondo un approccio integrato top
down e bottom up, sono state selezionate le parti
di testo (quotations) considerate utili e rilevanti
ai fini degli obiettivi di ricerca. Nella terza fase,
le tematiche sono state ricondotte a etichette e
a temi ricorrenti da richiamare nei Focus Group
che verranno organizzati dopo la fase di pilotag-
gio. L'ultima fase ¢ stata finalizzata ad affrontare
eventuali problemi nella codifica e nella coeren-
za interna, sono state individuate tre categorie di
codici semantici corrispondenti alle domande di
ricerca. I codici riportano nella colonna successi-
va il numero delle risposte.

3.4. I partecipanti

Il campione dello studio esplorativo & formato
da due gruppi. Il primo gruppo € costituito da die-
ci docenti in formazione, iscritti al Corso di spe-
cializzazione per il sostegno istituito presso 'U-
niversita di Trento, A. A. 2023/24 (VIII Ciclo) per
la scuola secondaria di primo grado e provenienti
da diverse province italiane. Il secondo gruppo &
formato da sette docenti esperti e specializzati
sul sostegno con esperienza di almeno cinque
anni. Alcuni in servizio nelle scuole del Trentino
altri in scuole di province diverse.

4. Risultati

Docenti in formazione (pre service)

Il primo Focus Group pilota si € svolto nel
mese di marzo 2024, con dieci docenti iscritti al
corso di specializzazione sul sostegno, VIII ci-
clo, presso l'universita di Trento. A ciascun par-
tecipante € stato richiesto il consenso mediante
un modulo di Google. Il Focus ¢ stato condotto
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in modalita online, su piattaforma Zoom dell’U-
niversita, registrato, trascritto integralmente su
supporto informatico e poi € stata applicata l'a-
nalisi del contenuto (Braun & Clarke, 2012).

Nella tabella che segue é stata riportata la pri-
ma fase di questo lavoro.

Le categorie semantiche emerse, Strategie di
supporto ai docenti o Scaffolding, Collaborazione
e Interdipendenza e Sistema Formativo, offrono
importanti spunti di riflessione in merito alle do-
mande di ricerca.

In relazione alla prima categoria, la caren-
za di supporto da parte dei colleghi curricolari
e/o dall'organizzazione & la voce che compare
con maggiore frequenza e che ricorre piu volte
nell’ambito del Focus Group, anche in collega-
mento con la sensazione di paura o frustrazione
o con la necessita di usufruire di momenti e spazi
di supporto nella didattica.

“La mia paura & soprattutto quella di non trovare un
clima collaborativo”.

“se si & pill compatti si fa squadra e si riesce anche
a gestire le problematiche pili grosse. Altrimenti e

tanto difficile quando ognuno va per conto suo”.

L'insegnante di sostegno invece viene riportato
come una figura che supporta sia la classe sia i col-
leghi del consiglio di classe.

“Nel consiglio di classe ci vorrebbero pit insegnan-
ti di sostegno perché certe volte bisogna sostenere
anche i docenti con cui fai consiglio di classe”.

“A me piace tantissimo l'idea di ‘insegnante spe-
cializzato’ [...] pero il sostegno lo do anche se non
sono specializzato, sostengo anche i miei colleghi,
cerco di essere maggiormente inclusiva anche con
i miei allievi, pero la parte di essere specializzato
vuol dire che mi ha dato le competenze necessarie
per affrontare meglio tutte le circostanze per tutti i
problemi che possono affrontare i miei alunni. Che
€ una cosa in pill che magari gli altri insegnanti non
ce I’hanno e dovrebbero sviluppare meglio”.

Per quanto concerne la seconda categoria se-
mantica, Collaborazione e Interdipendenza, la
presenza di criticita nell'impostazione su base
collaborativa di strategie didattiche per i Bisogni

Cateogria Codice Frequenza
S_1 Criticita nel supporto da parte dei colleghi. 8
5_2 Insegnante specializzato percepito come supporto ai colle- 5
ghi.

S_3 Senso di frustrazione e paura. 3
S_4 Presenza di supporto da parte dei colleghi. 1
S_5 Supporto organizzativo. 1
QI_l Crit!qité nellg collaborazione in ambito metodologico didat- 8
tico specifico periB.E.S.

CI_.2 Importanza della condivisione di visioni, linguaggi e stra- 2
tegie.

F_1 Motivazione alla formazione indotta dall'organizzazione. 10
F_2 Motivazione personale alla formazione. 5
F_3 Necessita di formazione per tutti. 5

Tab. 3 - Categorie o nuclei tematici docenti in formazione.
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Educativi Speciali viene dichiarata nella quasi to-
talita degli interventi.

“Nella mia esperienza con i colleghi del cdc c’e
poco scambio di opinioni e di pianificazione didat-
tica”.

“All’atto pratico mi rendo conto che ogni giorno
devo relazionarmi con i singoli docenti in base alle
materie. Alla fine diventa complicato”.

“Se non si lavora insieme ['alunno] sara sempre di-
pendente dall’insegnante di sostegno”.

La necessita di condividere visioni e linguaggi viene
considerata alla base di una impostazione didattica
e organizzativa inclusiva.

“Tutto quel gruppo di plesso si sta formando su
questa cosa ed & anche un modo per poi creare
delle discussioni, dei momenti di confronto perché
comunque insieme si sta facendo un percorso si-
mile, diventa un’occasione per rielaborare insieme,
per discutere rispetto a quello che si ascolta e alle
tematiche su cui si viene formati”.

“Se si € compatti si fa squadra e si riesce anche a
gestire le problematiche pil grosse”.

La formazione infine viene richiamata pil
volte nel corso del Focus Group come elemento
chiave per la costruzione di ambienti di apprendi-
mento inclusivi.

Nella categoria della Formazione, si e scelto
di distinguere le motivazioni intrinseche (interes-
si legati all’approfondimento di tematiche con-
nesse alla professione docente o coinvolgimento
personale) dalle motivazioni estrinseche indotte
dall’'organizzazione scolastica in cui si & inseriti.

“Due anni fa mi sono iscritto a un corso inerente
le metodologie didattiche per i Bisogni Educativi
Speciali, quindi attinente all’lambito dell’inclusione.
L’ho trovato utile perché per me & stato il primo ap-
proccio nell’ambito metodologico e didattico. Per
me sono state le prime nozioni, poi 'anno dopo ho
iniziato a insegnare”.

“Eravamo stati invitati sia dal dirigente che dalla
referente del sostegno della scuola, ero al secondo
anno di insegnamento quindi volevo capirne di pi,

probabilmente € stato da li che € partito poi il mio
interesse per il corso che sto facendo”.

La formazione per tutti i docenti, di sostegno e
curricolari, viene ritenuta elemento irrinunciabile
per la costruzione di ambienti inclusivi per tutti
gli alunni.

“Concordo pienamente, che su questo tipo di te-
matiche davvero c’¢ ignoranza [...] perché la forma-
zione del docente [curricolare] non prevede [una
formazione specifica]”.

“Ilcorso che ho fatto due o tre anni fa era consiglia-
to, non era obbligatorio. Nell'istituto piccolo dove
sto lavorando non tutti lo hanno seguito, quindi di-
pende secondo me dalla dirigenza, dalle dimensio-
ni dell’istituto”.

“lin ambito formativo] la nostra preside cerca di
coinvolgere tutti i docenti, i curricolari”.

In sintesi, secondo la maggior parte dei par-
tecipanti, i docenti neo arrivati vengono general-
mente percepiti come meno esperti e con meno
possibilita di esprimere la propria opinione. Di
contro la possibilita di lavorare in continuita con
gli stessi colleghi nel corso degli anni aumenta la
capacita di collaborazione e condivisione con ri-
cadute sulla propria percezione di autoefficacia.

In merito alla dimensione della formazione, i
colleghi curricolari con maggiore anzianita di ser-
vizio vengono divisi in due categorie: quelli che
continuano a formarsi sulle tematiche inclusive
(percepiti come colleghi che influenzano posi-
tivamente il piano dell’inclusione) e quelli che
sono reticenti a continuare la formazione in ser-
vizio (percepiti come meno sensibili al tema della
collaborazione sulle strategie inclusive e piu de-
leganti).

Infine, un partecipante ha sottolineato che
il team dirigente puo avere un impatto rilevante
nell’indirizzare le scelte inclusive della scuola,
con ricadute sull’efficacia collettiva del sistema.
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Docenti esperti (in service)

Il secondo Focus Group esplorativo si & svolto
nel mese di aprile 2024, con sette docenti spe-
cializzati e in servizio sul sostegno da almeno
cinque anni. Le modalita di invito, partecipazio-
ne e trascrizione sono state le stesse del Focus
Group condotto con i corsisti. Oltre ai temi in co-
mune con l'indagine svolta con i docenti pre-ser-
vice, come lo scaffolding, le interdipendenze e la
collaborazione, nel Focus condotto con i docenti
esperti sono emersi i temi dell’efficacia collettiva
e organizzativa del sistema scuola con riferimen-
to alla valutazione didattica inclusiva, all’approc-
cio alla classe e ai comportamenti problema e
alla gestione organizzativa dell’inclusione.

Sei su sette partecipanti hanno affermato

che l'attivita di sostegno che viene effettuata dal
docente specializzato va equamente indirizzata
verso i colleghi, gli alunni e Uorganizzazione del
consiglio di classe. Quanto piu sara distribuita
equamente l'azione di supporto tanto pil sara
percepita lefficacia collettiva del consiglio di
classe o di quei componenti del team che col-
laborano fra loro. Quasi assente la voce relativa
al supporto ricevuto dai colleghi che invece era
ritenuta una criticita dal gruppo dei corsisti, a
supporto della tesi che il tutoraggio previsto nel
corso di specializzazione e lo scaffolding nei pri-
mi anni di servizio da parte di colleghi pil esperti,
risulta una dimensione essenziale per lo sviluppo
professionale con ricadute sul senso di autoeffi-
cacia.

Cateogria Codice Frequenza
S_2 Insegnante specializzato percepito come supporto ai 3
colleghi.

S_0Insegnante specializzato percepito come supporto alla clas- 4
se, alunni e colleghi.

S_1 Criticita nel supporto da parte dei colleghi. 1
CI_2 Importanza della condivisione di visioni, linguaggi e 5
strategie.

CI_3 Collaborazione con le famiglie. 2
F_3 Necessita di formazione per tutti. 7
EC_1 Criticita nella strutturazione di compiti di apprendimento 7
per tutti i tipi di bisogni.

EC_2 Presenza di strategie di valutazione in chiave inclusiva. 6
EC_3 Criticita nell'adozione di strategie di valutazione in chiave 1
inclusiva.

EC_4 Criticita nella gestione dei comportamenti problema. 5
EC_5 Cura della relazione con gli alunni da parte dei componenti 5
del consiglio di classe.

EC_Org La visione del dirigente, del team organizzativo, influenza 6
la capacita inclusiva dell’istituto.

* Nei docenti pre-service compare con il codice S_5 solo una occorrenza.

Tab. 4 - Categorie o nuclei tematici docenti esperti.
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“Avere la specializzazione [rispetto alla condizio-
ne di] fare 'insegnante di sostegno in una scuola
come prima esperienza, ma anche come insegnan-
te di qualsiasi altra materia, ti da un grandissimo
vantaggio anche rispetto alla tua autorevolezza”

La collaborazione fra docenti curricolari e di
sostegno e la formazione sui Bisogni Educativi
Speciali estesa a tutto il corpo docente, si con-
fermano elementi propedeutici alla costruzione
di ambienti di apprendimento efficaci e inclusivi
per tutti.

“Tanti non hanno una conoscenza adeguata: &
troppo superficiale rispetto alla normativa e forse
ancora ancorata al meccanismo della delega”.

Rispetto ai docenti pre-service, con i docenti
esperti si € potuto riflettere in modo pil appro-
fondito sui temi delle strategie didattiche adot-
tate a scuola e della valutazione degli apprendi-
menti in chiave inclusiva. Le strategie di verifica
e di valutazione degli apprendimenti adottate
da tutti i docenti nelle scuole sono state giudi-
cate efficaci e inclusive dalla maggior parte dei
partecipanti alla discussione, mentre sono state
rilevate criticita sull’adozione di metodologie di-
dattiche attive e idonee a includere tutti, soprat-
tutto in classi dove si verificano comportamenti
problema. In questi casi si ritiene irrinunciabile il
lavoro in compresenza fra il docente curricolare e
una figura con una formazione specifica, come il
docente di sostegno e/o 'educatore, a garanzia di
livelli di inclusione piu efficaci.

“Io penso che l'insegnante di sostegno in questa
situazione ha un ruolo fondamentale, perché a vol-
te si accorge prima di alcuni segnali”.

“Linsegnante di sostegno deve essere mediatore
con i colleghi e con i ragazzi”.

“La collaborazione dei docenti del cdc, che porta a
una progettazione e a una programmazione delle
varie attivita, secondo me & la cosa vincente”.

“Secondo me i colleghi sono fondamentali, [ fon-
damentale] cioé che il cdc sia effettivamente inte-
ressato a includere tutti [gli alunni] e predisposto a
includere”.

“.. [é importante che] questo carico dell’inclusio-
ne non sia soltanto sulle spalle degli insegnanti di
sostegno di una classe, di un gruppo, ma che sia
condiviso da pil figure. E questo secondo me aiuta
molto a sentirsi tutti parte di questo processo”.

Anche la collaborazione con le famiglie viene
considerata rilevante per l'efficacia collettiva del
sistema.

“[Il rapporto con le famiglie] & fondamentale [per
Uinclusione] una buona organizzazione dell’istitu-
to [...][e che] questo carico dell’inclusione non sia
soltanto sulle spalle degli insegnanti di sostegno di
una classe, di un gruppo, ma che sia condiviso da
pit figure. E questo secondo me aiuta molto a sen-
tirsi tutti parte di questo processo”.

La cornice organizzativa, composta dal Diri-
gente scolastico e dal team dirigente, viene con-
siderata necessaria per determinare la visione
inclusiva d’istituto, a partire dalla progettazione
inclusiva d’istituto fino al piano di formazione per
i docenti dell’istituto fino all’accoglienza che si
riserva ai docenti neo arrivati, all'organizzazione
del tutoraggio, all’accoglienza degli stessi inse-
gnanti di sostegno nella nuova scuola o nel nuovo
consiglio di classe.

“Se un dirigente vuole che tutti si attivino, fara in
modo di far attivare non tutti obbligatoriamente su
tutto, ma per parti diversificate, dove ognuno puo
veramente esprimere un proprio interesse, sce-
gliendo se impegnarsi su un aspetto o su un altro.
Sara un dirigente che dira ‘bello questo lavoro, €
valido’, lo approvera e lo sosterra e sosterra il grup-
po che sta lavorando nei limiti delle possibilita”.

I docenti esperti confermano quanto emerso
nel Focus Group dei docenti in formazione: i do-
centi di nuova nomina nelle scuole sono inizial-
mente poco inclusi e percepiti come meno effi-
caci. I partecipanti propongono una prassi non
scontata ma necessaria, quella di predisporre
una forma di accoglienza e inclusione nei con-
fronti dei neo arrivati perché lo scaffolding rende-
rebbe piu rapide tutte le procedure di inserimen-
to, con ricadute positive sull’efficacia collettiva.

“La prima persona ad essere inclusa, secondo me,
deve essere l'insegnante di sostegno”.
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“La linea che adotta il dirigente scolastico deve es-
sere improntata all’effettiva inclusione [...] la scelta
del docente [da parte del dirigente] rispetto a quel-
la classe, a quell’alunno, a quel consiglio di classe,
e fondamentale”.

“Manca spesso nella scuola un’accoglienza nei
confronti dei supplenti annuali, io mi metto nei
panni loro, dico come mi hanno trattata, cerco di
accogliere, spiegare, dare informazioni. E un lavoro
importantissimo secondo me, che tutta la comuni-
ta scolastica dovrebbe fare nei confronti dei nuovi
arrivati senza preconcetti”.

5. Discussione

I risultati dell’analisi qualitativa rilevano la
presenza sia di temi specifici relativi ai due grup-
pi di insegnanti, in formazione ed esperti, sia di
nuclei tematici in comune.

Relativamente alla prima domanda di ricer-
ca sull'influenza positiva dello scaffolding nella
prima fase della vita lavorativa sulla percezione
dell’identita e del senso di autoefficacia, i docenti
in formazione evidenziano 'importanza della mo-
tivazione personale iniziale (Viola & Capodanno,
2022; Giani & Fasce, 2015; Valenza & Gianfagna,
2014; Valenza, 2011) e dell’eventuale esperien-
za sul sostegno maturata prima del corso di spe-
cializzazione. La maggior parte di loro riterrebbe
utile e necessaria un’azione di scaffolding da par-
te dei colleghi piu esperti incontrati nelle prime
scuole di servizio: mentre nella loro esperienza
da tirocinanti raccolgono un accompagnamento
guasi sempre costruttivo da parte dei tutor acco-
glienti, da docenti neofiti riportano, al contrario,
che ineo arrivati vengono generalmente percepiti
come meno esperti, meno autorevoli e con meno
possibilita di poter esprimere la propria opinione.

Per quanto concerne la seconda domanda di
ricerca, che indaga la relazione tra interdipen-
denze ed efficacia collettiva, i docenti pre-servi-
ce considerano la continuita didattica, quindi la
possibilita di lavorare nelle stesse scuole e con
gli stessi colleghi nel corso degli anni, come un
fattore che aumenta la capacita di collaborazione
e condivisione con ricadute positive sull’efficacia
del sistema inclusivo. I docenti esperti invece,

Valenza, Filosofi, Serbati, Venuti | Ricerche

sottolineano, indipendentemente dalla continu-
ita didattica, l'importanza del loro ruolo di sup-
porto alla classe e ai colleghi per la promozione
dell’inclusione, dato che conferma quanto rileva-
to dalla letteratura internazionale sul rapporto fra
la percezione dell’autoefficacia e la capacita de-
gli insegnanti di implementare pratiche inclusive
efficaci (Germani & Leone, 2022; Sharma et al.,
2021; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001);
il rapporto di co-docenza tra insegnanti curricola-
ri e incaricati sul sostegno per favorire la gestio-
ne collettiva degli interventi educativo-didattici
inclusivi (Aiello & Sharma, 2016; Loreman et al.,
2013) e riportato, inoltre, come elemento impre-
scindibile per favorire l'efficacia degli ambienti di
apprendimento.

In merito alla terza domanda di ricerca si evi-
denzia la presenza di nuclei tematici in comu-
ne tra insegnanti esperti e in formazione, che
riguardano l'atteggiamento di delega, ancora
presente in alcune dinamiche pseudo collabo-
rative e la necessita di una formazione per tutti
(Ecoben, 2019). Secondo tutti i partecipanti alla
fase esplorativa di ricerca, la formazione, iniziale
e continua, dovrebbe coinvolgere tutto il perso-
nale in servizio, compreso il dirigente scolastico
con i suoi collaboratori: & stato sottolineato pil
volte che il team dirigente pud avere un impatto
rilevante nell’indirizzare le scelte inclusive del-
la scuola, con ricadute sull’efficacia collettiva
del sistema. Una formazione dei docenti curri-
colari che non preveda al suo interno le temati-
che inclusive, infatti, puo influire negativamente
sullopportunita di co-docenza e collaborazione e
puo favorire gli atteggiamenti deleganti e esclu-
denti (Camedda & Santi, 2016; D’Alessio, 2013).
L'efficacia collettiva, intesa come la percezione
dell’esistenza di una sinergia tra l'efficacia indivi-
duale degli insegnanti e quella dell’'organizzazio-
ne scolastica, soprattutto per i docenti esperti,
risulta determinante per la realizzazione di un
ambiente di apprendimento inclusivo (Sharma et
al., 2017; Wray et al., 2022).

Emerge, infine, una proposta di buone pras-
si da applicare in tutte le scuole: gli insegnanti
esperti propongono una nuova modalita di ac-
coglienza da inserire a sistema nelle organizza-
zioni scolastiche e rivolto ai docenti neo-arrivati
nel quale l'approccio pedagogico del Dirigente
scolastico svolge un ruolo fondamentale. In tal
modo tutti i docenti possono conoscere e con-



dividere, sin dai primi giorni, le linee progettuali
e programmatiche inerenti la visione inclusiva
della realta scolastica accogliente in un’otti-
ca volta alla co-costruzione delle conoscenze
(Bianchi, 2019; Serbati, 2019) e delle pratiche in
uso nella scuola.

I risultati raccolti costituiscono un’indicazio-
ne preliminare, da approfondire nei futuri Focus
Group. Le successive fasi del presente studio
permetteranno un’analisi maggiormente detta-
gliata in differenti contesti scolastici e formativi,
al fine di verificare la generalizzabilita delle buo-
ne prassi esplorate.

6. Conclusioni, limiti e
prospettive future

Il presente studio ha cercato di esplorare le
dimensioni dell’autoefficacia e dell’efficacia col-
lettiva percepite dagli insegnanti per sviluppare
un processo di riflessione critica e di ulteriore ap-
profondimento soprattutto per quanto riguarda
la seconda dimensione. La ricerca ha contribuito,
inoltre, a integrare attraverso un approccio qua-
litativo i dati quantitativi emersi nella letteratura
che investigano come lefficacia collettiva possa
influenzare l'attuazione complessiva delle prati-
che inclusive in una scuola (Sharma et al., 2024).

L'approccio trasformativo (Mezirow, 2016)
che mira a favorire l’evoluzione del pensiero at-
traverso una riflessione critica e metacognitiva,
e risultato particolarmente significativo durante i
Focus Group: i docenti, infatti, hanno potuto svi-
luppare una maggiore comprensione del proprio
agire didattico e della loro efficacia nel contesto
educativo, sottolineando 'importanza e la neces-
sita di una riflessione costante e sistematica sulla
professione insegnante nel corso di tutto 'lanno
scolastico.

Conoscere i fattori che sono strettamente le-
gati all’uso delle pratiche inclusive di tutti gli stu-
denti all’interno del contesto scolastico puo per-
mettere ai responsabili delle politiche in materia
diistruzione e formazione diidentificare le aree in
cui potrebbero essere dedicate pil risorse (Shar-
ma et al., 2024) e, nel caso particolare dell’'Italia,
di intervenire sulla rilettura dei percorsi formativi
iniziali e in itinere per tutti gli insegnanti.

Il campione esiguo ha costituito un fattore
limitante: sarebbe importante in studi futuri co-
noscere alcune informazioni socio-demografiche
del campione anche nella fase qualitativa, non-
ché integrare il campione estendendo la ricerca
ad altri docenti in service provenienti da tutti gli
ordini di scuola e da differenti contesti territoriali
e ai corsisti iscritti ai corsi di specializzazione dei
prossimi anni.

Infine, trattandosi di una prima fase esplorati-
va lo studio necessita di essere integrato con dati
quantitativi che verranno raccolti nella fase suc-
cessiva della presente ricerca. La combinazione
di un approccio quali-quantitativo pud risultare,
infatti, particolarmente efficace per ottenere un
quadro pit completo ed esaustivo, sia in termini
di ampiezza (quantitativa) sia di profondita (qua-
litativa).
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