Lo EDQ.%ZJO%

PEDAGOGICHE e DIDATTICHE

Il docente inclusivo europeo.

Le nuove prospettive.
The European inclusive Teacher.
New Perspectives.

Volume 1

Numerol

AnnoV Gennaio/Giugno 2024
ISSN 2705-0351(online)
Rivista Classe A

www.educrazia.com
info@educrazia.com




TR U

c 5 PEDAGOGICHE e DIDATTICHE

DIRETTORE / EDITOR IN CHIEF
Paolina MULE’ - Universita degli Studi di Catania

CONDIRETTORE / CO-EDITOR
Giuseppe SPADAFORA - Universita della Calabria
Claudio DE LUCA - Universita degli Studi della Basilicata

COMITATO SCIENTIFICO INTERNAZIONALE / INTERNATIONAL EDITORIAL BOARD
Larry A. HICKMAN (Southern Illinois University - Carbondale)
Leonard J. WAKS (Hangzhou Normal University At Hangzhou Normal University And Temple University)
Guillermo Nelson GUZMAN ROBLEDO (Uaz Universidad Auténoma De Zacatecas)
Ely KRAMER (University of Wroclaw - Polonia)

Ilona BLOCIAN (University of Wroclaw - Polonia)
Randall AUXIER (Southern Illinois University - Carbondale)
Cristina DE LA ROSA CUBO (Universidad de Valladolid)
Mari Carmen VFERNANDEZ TIJERO (Fac. de Educacion de Palencia -Universidad de Valladolid)
Irina Vladimirovna DERGACHEVA (Moscow State Art and Cultural University)
Mahmudova SVETLANA (Moscow State University of Psychology And Education)

Mario CASTOLDI (Universita’ di Torino) - Pietro LUCISANO (Sapienza Universita’ di Roma) - Achille NOTTI (Universita’ degli
Studi di Salerno)- Gaetano DOMENICI (Universita’ Unicamillus) - Giovanni MORETTI (Universita’ Roma 3) - Fiorino TESSARO
(Universita’ Ca’ Foscari Venezia) - Piergiuseppe ELLERANNI (Universita’ del Salento) - Antonio ARGENTINO (Universita’ della

Calabria) - Rosanna TAMMARO (Universita’ degli Studi di Salerno) - Antonio MARZANO (Universita’ degli Studi di Salerno) -
Simonetta COSTANZO (Universita’della Calabria) - Domenico TAFURI (Universita’ Parthenope) - Alessio ANNINO (Universita’

degli Studi di Catania) - Marika CALENDA (Universita’ degli Studi della Basilicata) - Alessio FABIANO (Universita’ degli Studi

della Basilicata) - Daniela GULISANO (Universita’ degli Studi di Catania) - Valentina PERCIAVALLE (Universita’ degli Studi di
Catania) - Vincenzo NUNZIO SCALCIONE (Universita’ degli Studi della Basilicata) - Alba Maria GOMEZ SANCHEZ (Universita’
Isabel I Spagna)

COORDINATORE EDITORIALE / EDITORIAL MANAGER
Alessio FABIANO - Universita degli Studi della Basilicata

COMITATO EDITORIALE / EDITORIAL MANAGEMENT
Mauro Fortunato MAGNELLI - Daniela GULISANO - Feliciano MOSTARDI - Maria SAMMARRO
Valentina PERCIAVALLE - Antonella TIANO - Marika CALENDA - Corrado MUSCARA
Andrea CIROLIA - Carolina LEVA

EduCrazia

Rivista di riflessioni pedagogiche e didattiche

Rivista di Classe A

Periodico scientifico edito dallAssociazione Education&Training

ASSOCIAZIONE
% EDUCATION
& TRAINING

Formazione e Cittadinanza Digitale

(Piazza Impastato, 3 - 87100 Cosenza)

C.F.98110590787 - Reg. Tribunale di Cosenza N. 2276 del 11/09/2018

Direttore Responsabile: Luigi Cristaldi

www.educrazia.com - info@educrazia.com ISSN 2705-0351 (online)



L'inclusione scolastica nella prospettiva europea: riflessioni
sulla formazione dei docenti
School inclusion in a European perspective: reflections on tea-

cher training
di Ilaria D’Angelo, Tommaso Santilli, Lucia Borsini, Noemi Del Bianco, Catia Giaconi?®
Universita degli Studi di Macerata.

Abstract

Il presente contributo vuole indagare le percezioni dei/delle docenti della scuola pubblica italiana
rispetto al loro ruolo all’interno di una comunita di apprendimento professionale inclusiva, una tra
le competenze chiave definite dall’Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e 'Educazione In-
clusiva (2022). Partendo da tale quadro di riferimento, i risultati emersi verranno letti alla luce delle
sfide e opportunita legate alle pratiche inclusive proprie dei contesti scolastici, al fine di giungere
all'ulteriore riflessione circa la formazione iniziale e continua per la realizzazione di un habitus pro-
fessionale inclusivo (Giaconi & Aiello, 2024; De Mutiis & Amatori, 202 3; Gulisano, 2023).

Abstract

This article aims at investigating the perceptions of Italian public school teachers with regards to
their role as members of an inclusive professional learning community, which is one of the key com-
petences defined by the European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2022). Starting
from this frame of reference, collected results will be analysed in light of the challenges and opportu-
nities connected to inclusive practices within school contexts. These considerations will lead to the
further reflection upon initial and continuing education to develop an inclusive professional habitus
(Giaconi & Aiello, 2024; De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023).

Parole Chiave: Docente Inclusivo; Formazione continua; Percezioni Docenti.
Keywords: Inclusive Teacher; Continuing Education; Teachers’ Perceptions

1. Introduzione

L'inclusione scolastica rappresenta uno degli obiettivi fondamentali delle politiche educative euro-
pee, ponendosi in linea con i principi di equita e giustizia sociale che caratterizzano la visione dell’U-
nione Europea (Commissione Europea, 2023; Consiglio dell'Unione Europea, 2018a; 2018b). Nella
piu ampia cornice offerta dalla Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilita (2006), fir-
mata nel 2007 e ratificata nel 2010 (Ferri, 2014), I'Unione Europea ha avviato traiettorie in continuo
rinnovamento per la promozione di processi inclusivi che vedono attivamente coinvolti gli Stati mem-
bri (Gracia, 2011). In tal senso, la produzione e diffusione di documenti programmatici, normative
e campagne di ricerca e sensibilizzazione (Agenzia, 2022; Commissione Europea, 2021; Consiglio
dell'Unione Europea, 2018a, 2018b; Commissione Europea, 2010) propone riferimenti chiave per
realizzare I'inclusione scolastica, tentando di rispondere alle sfide politiche, socioculturali e pedago-
giche connaturate alla stessa (Danau, 2023; Schwab, 2020). Le istituzioni educative sono state, per-
tanto, chiamate ad avviare processi trasformativi per realizzare ambienti di apprendimento in grado
di promuovere 'accoglienza e il rispetto delle diversita (Giaconi et al., 2023; Giaconi et al,, 2019).

In tale contesto, il ruolo del docente inclusivo emerge come agency cruciale e imprescindibile per
praticare modelli educativi inclusivi e democratici (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023; De
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Angelis, 2021; Maggiolini, 2018; Frabboni & Minerva, 2001). La letteratura scientifica di riferimento
(Giaconi & Aiello, 2024; Gulisano, 2023, 2022a,2022b; Bocci et al,, 2021; Navarro et al., 2016; Bukvic,
2014) afferma come tale figura sia in grado di progettare percorsi di individualizzazione e persona-
lizzazione all'interno della classe, consentendo eque opportunita di apprendimento e, al contempo,
riconoscendo e valorizzando le diversita e i talenti di ciascuno (De Mutiis & Amatori, 2023; De Ange-
lis, 2021; Maggiolini, 2018; d’Alonzo & Carruba, 2016).

Appare significativo, dunque, costruire percorsi di formazione iniziale e continua in linea con i valori
di inclusione promossi a livello internazionale, al fine di garantire il successo delle politiche europee
(Commissione Europea, 2023; Giaconi et al,, 2023). In questa direzione, € dunque necessario pro-
muovere un allineamento sostanziale, che entri nel merito delle «attitudini e convinzioni personali»,
«conoscenza e comprensione» e «abilita» (Agenzia, 2022, p.4) dei/delle docenti rispetto al loro ruolo
nella progettazione di ambienti di apprendimento inclusivi (Amatori et al.,, 2021; Giaconi et al.,, 2021,
Kubacka & d’Addio, 2020; Kuyini et al., 2020; Li & Ruppar, 2020; Miller et al., 2020; Tsibidaki et al.,
2020; Slee, 2013).

In questa cornice, il presente contributo si propone di esplorare in dettaglio le percezioni dei/delle
docenti della scuola pubblica italiana rispetto alle traiettorie tracciate dall'Unione Europea in riferi-
mento alle competenze del docente inclusivo.

Nello specifico, verranno presentati i dati di una ricerca basata sulla somministrazione di un questio-
nario ispirato al “Profilo per 'aggiornamento professionale inclusivo degli insegnanti”, redatto dall’A-
genzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e 'Educazione Inclusiva (2022), i cui risultati consen-
tiranno di riflettere su sfide e opportunita legate alla formazione del docente inclusivo, nel merito di
«attitudini e convinzioni personali», «conoscenza e comprensione» e «abilita» (Agenzia, 2022, p.4)
legate alla possibilita di riconoscersi quali «membri di una comunita di apprendimento professionale
inclusiva» (valore «Sviluppo professionale personale e collaborativo», Agenzia, 2022, p. 3).

2. Background della ricerca

La preminenza dei valori legati all'’educazione inclusiva nelle politiche dell'Unione Europea si declina
operativamente in numerosi documenti volti a guidare policies e practices degli Stati membri. Nono-
stante I'ampia diffusione e la condivisione di pratiche dal valore inclusivo tra gli Stati Membri la sola
predisposizione di traiettorie guida non e sufficiente per la realizzazione e il mantenimento di un
sistema educativo inclusivo diffuso a livello europeo (Smyth et al,, 2014). L'irriducibile diversita dei
contesti socioculturali, storici, politici ed economici di ogni stato membro determina molteplici modi
di aderire alle indicazioni europee, richiamando alla necessita di riflettere sulle opportunita, sfide e
difficolta che ogni singolo sistema educativo incontra nel suo processo verso 'inclusione. In questo
senso, la responsabilita individuale di ogni Stato nella compliance agli standard internazionali apre
dei margini interpretativi ed attuativi che, talvolta, rischiano di tramutarsi in singolarita rintraccia-
bili sul piano micro-sistemico (Schoonheim & Ruebain, 2005). Conseguentemente, numerosi studi
rivelano come nello scenario attuale l'inclusione scolastica si manifesta tramite pratiche e modalita
eterogenee attraverso i diversi Stati membri (Danau, 2023; Schwab, 2020; Smyth et al., 2014), sottoli-
neando la varieta dei percorsi e delle forme di compliance posti in essere in riferimento all'inclusione
nei contesti educativi.

Alla luce di una tale frammentazione in termini di pratiche inclusive nei plurali contesti scolastici e
nell’ottica di rispondere alle sfide legate alla formazione inclusiva dei professionisti dell’istruzione, lo
sviluppo di traiettorie di ricerca e formazione basate sugli orientamenti forniti dall'Unione Europea
rappresenta un’opportunita attuabile per promuovere una visione condivisa sull’inclusione scola-
stica (Commissione Europea, 2023). In questo senso, il “Profilo per I'aggiornamento professionale
inclusivo degli insegnanti” dell’/Agenzia Europea per i Bisogni Educativi Speciali e 'Educazione Inclu-
siva (2022) offre una descrizione dettagliata delle attitudini, conoscenze e abilita che caratterizzano
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la figura del docente inclusivo. Secondo '’Agenzia, infatti, il profilo del docente inclusivo focalizza le
capacita di attuare prassi inclusive nell’ottica di co-costruire comunita di apprendimento aperte alla
diversita degli studenti e in grado di rispondere adeguatamente alle loro diverse esigenze. Nello spe-
cifico, il documento individua quattro valori chiave (1. Valorizzare la diversita dell’alunno; 2. Soste-
gno a tutti gli studenti; 3. Lavorare con gli altri; 4. Sviluppo professionale personale e collaborativo)
che vengono articolati in dieci aree di competenza strategichel rispetto alle quali vengono illustrate
«attitudini e convinzioni personali», «conoscenza e comprensione» e «abilita» (Agenzia, 2022, p.4).
Entrando nel merito di tale Profilo, il docente inclusivo deve possedere una solida base dei valori
e delle attitudini orientate all'inclusione. Tra questi, spiccano il rispetto per la diversita, I'equita, la
giustizia sociale e un forte impegno verso la promozione di ambienti di apprendimento inclusivi.
Questi valori non solo guidano I'azione didattica quotidiana, ma influenzano anche le interazioni con
studenti, colleghi e famiglie in un’ottica sistemica. In riferimento alle conoscenze specifiche richieste
al docente inclusivo, si evidenzia una comprensione approfondita delle politiche e delle pratiche sul
tema, la conoscenza delle diverse tipologie di bisogni educativi speciali e delle strategie pedagogiche
efficaci per affrontarli. Inoltre, & essenziale che il docente conosca le risorse disponibili, comprese
quelle tecnologiche, che possono supportare I'inclusione (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023;
De Angelis, 2021; Maggiolini, 2018). In questa stessa linea, le competenze didattiche di un docente
inclusivo si declinano nelle capacita di progettare e implementare curricula adattabili, utilizzare stra-
tegie di insegnamento differenziate e valutare il progresso degli studenti in modo equo. Conseguen-
temente, e fondamentale che il docente sia in grado di creare un ambiente di apprendimento che sia
accessibile e accogliente per tutti gli studenti, promuovendo la partecipazione attiva e il successo
educativo di ciascuno. Infine, nell’ambito dello sviluppo personale e collaborativo, viene sottolineata
I'importanza di possedere l'abilita di lavorare in team, la capacita di comunicare efficacemente con
studenti, colleghi e famiglie e la predisposizione alla riflessione critica sulla propria pratica professio-
nale. In tal senso, qualita professionali come resilienza, flessibilita ed empatia contribuiscono signifi-
cativamente all’efficacia di un habitus professionale inclusivo (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano,
2023, 2022a, 2022b; Agenzia, 2022; De Angelis, 2021)

3. Metodologia.

In continuita con le ricerche che esplorano attitudini e percezioni dei/delle docenti rispetto ai temi
dell'inclusione scolastica, con I'obiettivo di informare i percorsi di formazione iniziale e continua
(Romano & Muscara, 2023; Amatori et al.,, 2021; Bocci et al,, 2021; Engelbrecht, 2013; Donnelly &
Watkins, 2011), la presente indagine muove nella direzione della somministrazione di un questiona-
rio volto a far emergere il grado di accordo dei/delle docenti rispetto ai principi delineati dal “Profilo
per 'aggiornamento professionale inclusivo degli insegnanti”, redatto dall’Agenzia Europea per i Bi-
sogni Educativi Speciali e 'Educazione Inclusiva (2022). Nel dettaglio, € stato costruito un questio-
nario a partire dalle «attitudini e convinzioni personali», «conoscenza e comprensione» e «abilita»
(Agenzia, 2022, p.4) illustrate nel Profilo redatto dall’Agenzia Europea (2022) in riferimento all’«area
di competenza» denominata «I docenti e gli altri professionisti dell'istruzione in quanto membri di
una comunita di apprendimento professionale inclusiva» (Agenzia, 2022, p.3). Lindagine di tale area
e legata alla volonta di esplorare le relazioni tra fenomeni quali la condivisione di pratiche tra docenti,
la crescita professionale continua e lo sviluppo sistemico della scuola come comunita di apprendi-
mento inclusiva (Giaconi et al., 2023; Amatori et al.,, 2021; Giaconi et al., 2021; Fabbri, 2007).

4) Le aree di competenza individuate nel documento entrano nel merito di: Opinioni personali su inclusione, equitd e istruzione di qualita; Pareri dei profes-
sionisti dell’istruzione sulla differenza tra gli studenti; Promozione dell’apprendimento scolastico, pratico, sociale ed emotivo di tutti gli studenti; Sostegno al
benessere di tutti gli studenti; Approcci didattici efficaci e organizzazione flessibile del sostegno; Dare agli studenti una voce reale; Lavorare con i genitori e
le famiglie; Lavorare con una gamma di professionisti dell’istruzione; | docenti e gli altri professionisti dell’istruzione in quanto membri di una comunita di
apprendimento professionale inclusiva; L'aggiornamento professionale per I'inclusione hasato sulla formazione iniziale dei docenti sulle competenze di altri
professionisti dell'istruzione.
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Dopo un’accurata analisi del documento di riferimento, si & proceduto alla delineazione di un questio-
nario per la raccolta di dati quanti-qualitativi, composto da 20 items, suddivisi in tre sezioni:

- La prima sezione del questionario si articola in 8 items che riprendono affermazioni
afferenti alle«attitudini e convinzioni personali», «xconoscenza e comprensione» e
«abilita» illustrate nell’«area di competenza» oggetto di interesse (Agenzia, 2022, p.4). Per
ciascun item, il grado di accordo viene espresso attraverso I'assegnazione di un punteggio, in
una Scala Likert,da 1 a 5 (in cui 1 corrisponde a “Per niente d’accordo” e 5 corrisponde a
“Totalmente d’accordo”). Per ogni item, il partecipante puo argomentare il punteggio scelto
attraverso una risposta breve;

+ La seconda sezione del questionario € composta da 6 items afferenti lo sviluppo
professionale dei/delle docenti in riferimento ad approcci collaborativi e partecipativi per la
creazione di ambienti di apprendimento inclusivi. Per ciascun item, il grado di accordo viene
espresso attraverso 'assegnazione di un punteggio in una Scala Likert da 1 a 5 (in cui 1 corri
sponde a “Per nulla importante” e 5 corrisponde a “Totalmente importante”);

+ La terza sezione del questionario e composta da 6 items volti ad indagare metodologie e
strategie adottate per riflettere sulle pratiche professionali. Per ciascun item, il grado di
accordo viene espresso attraverso I'assegnazione di un punteggio in una Scala Likertda 1a 5
(in cui 1 corrisponde a “Per nulla d’accordo” e 5 corrisponde a “Totalmente d’accordo”);

Per esigenze relative all’economicita della trattazione, nel presente articolo si illustreranno esclusiva-
mente i dati quantitativi raccolti in riferimento alla Sezione 1 e alla Sezione 2 del questionario®.
Nella Tabella 1 sono riportati sono gli items che saranno oggetto di analisi nei successivi paragrafi.

Sezione 1

Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione: «L'insegnamento é un’attivita di riso-
D1 luzione dei problemi che necessita in modo continuativo e sistematico di una progetta-
zione, una valutazione, una riflessione [...]»

Quanto seid’accordo con la seguente affermazione: «La pratica riflessiva aiutal'insegnan-
D2 te a lavorare efficacemente sia con i genitori, sia in team con altre persone che lavorano
all'interno e all’esterno della scuola»

Quanto sei d’accordo con la seguente informazione: «L'insegnamento e la pratica collabo-

rativa nell'istruzione sono imprevedibili, multidimensionali e costantemente incompiuti»

Quanto sei d’accordo con questa affermazione: «[L'insegnante dovrebbe] razionalizzare
le difficolta e I'imprevedibilita dell'insegnamento e dell’apprendimento, riconoscendo e
soppesando le diverse filosofie concorrenti ed evitando di assumere una posizione [uni-
voca]»

D4

Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione: «[Riconosco] I'importanza del

D5 feedback tra pari nell'aggiornamento professionale»

Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione : «[Riconosco I'importanza] dell’e-
same critico delle [mie] convinzioni personali e delle [mie] attitudini e dell’impatto che
queste hanno sui membri del personale [scolastico] per quanto riguarda le relazioni, le
convinzioni condivise, il repertorio e le azioni»

D6

Quanto sei d’accordo con la seguente affermazione: «[Per essere un buon docente biso-
D7 gna avere] la capacita di “disimparare” le prassi precedenti che si sono rivelate inefficaci
o non in linea con i valori fondamentali dell’inclusione»

Quanto sei d’accordo con questa affermazione: «[Il mio futuro ruolo di docente inclusivo
D8 sara anche quello di] contribuire allo sviluppo della scuola come comunita di apprendi-
mento»

5) Lerisposte brevi della Sezione 1 non saranno oggetto di interesse del presente articolo.
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Sezione 2

D9 Quanto valuti importante: l'utilizzo di [metodologie] di ricerca partecipativa per lo svi-
luppo di [ambienti di apprendimento inclusivi]?

D10 Quanto valuti importante: lo sviluppo di strategie personali per la risoluzione dei proble-
mi [nella costruzione del tuo profilo professionale]?

D11 Quanto valuti importante: lo sviluppo di strategie collaborative per la risoluzione dei pro-
blemi [nella costruzione del tuo profilo professionale]?

D12 Quanto valuti importante: la creazione di comunita di apprendimento professionale nello
sviluppo di ambienti di apprendimento inclusivi?

D13 Quanto valuti importante: il coinvolgimento efficace degli altri nella riflessione [sui pro-
cessi] di insegnamento-apprendimento?

D14 Quanto valuti importante: il coinvolgimento delle famiglie nel processo di crescita profes-
sionale di un team?

Il sample di partecipanti coinvolto nella ricerca consiste in un gruppo di 263 docenti in formazione
che si trovano al termine del Corso di Specializzazione per le attivita di Sostegno (CSS) per la scuola
secondaria di II grado. Tutti i partecipanti, attraverso lo svolgimento dell’esperienza di tirocinio di-
retto, hanno gia avuto - al momento dell’erogazione del questionario - 'opportunita di sperimentare
il contesto scolastico in prima persona. I partecipanti sono stati reclutati su base volontaria. Il gruppo
di partecipanti € composto da 29 docenti di sesso maschile e 234 docenti di sesso femminile.

4. Risultati

Per I'analisi dei dati sono stati adottati metodi di statistica descrittiva (Siedlecki, 2020) che hanno
permesso di rilevare la distribuzione delle risposte per ogni item del questionario attraverso il calco-
lo della media e della deviazione standard.

In riferimento alla Sezione 1 del questionario, la Figura 1 illustra la distribuzione dei punteggi asse-
gnati dai partecipanti per ogniitem (da D1 a D8). La Tabella 2 mostra, invece, la media (M) e la devia-
zione standard (DS) per ciascuno degli 8 items.

Fig.1 - Distribuzione delle risposte per gli item della Sezione 1
D1 D2 D3 D4
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Tab.2 - Media e Deviazione Standard per gli item della Sezione 1

Item M DS Item M DS

D1 4,37 0,88 D5 4,58 0,69
D2 4,71 0,60 D6 4,55 0,67
D3 3,81 1,11 D7 4,47 0,89
D4 4,19 0,89 D8 4,73 0,55

Come e possibile evincere dalla Figura 1, gliitems D1, D2, D5, D6, D7 e D8 hanno raccolto il pit ampio
consenso da parte dei partecipanti, registrando il valore “5” (“Totalmente d’accordo”) come risposta
piu diffusa. Contrariamente, gli items D3 e D4 registrano risposte meno omogenee. Il calcolo della
media e della deviazione standard permette di visualizzare le differenze con piu chiarezza. Gli items
che presentano una media sotto il punteggio 4,5 sono solo quattro, ossiaD1 (M=4,37), D3 (M = 3,81),
D4 (M=4,19) e D7 (M =4,47).Gli stessi items, in modo complementare, registrano le deviazioni stan-
dard piu alte. L'item D3 presenta, invece, la media piu bassa di tutta la Sezione (M = 3,81) e, rispetti-
vamente, la deviazione standard piu alta (DS = 1,11).

In riferimento agli items della Sezione 2, la Figura 2 illustra la distribuzione dei punteggi assegnati
dai partecipanti per ogni item (da D9 a D11). La Tabella 3 illustra la media (M) e la deviazione stan-
dard (DS) per ciascuno dei 6 items.

Fig.2 - Distribuzione delle risposte per gli item della Sezione 2
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Tab.3 - Media e Deviazione Standard per gli item della Sezione 2

Item M DS Item M DS

D9 4,61 0,52 D12 4,80 0,43
D10 4,69 0,59 D13 4,74 0,54
D11 4,73 0,49 D14 4,41 0,76

L'analisi dei risultati in riferimento agli items della Sezione 2 rivela punteggi elevati, in particolare per
i primi 5 items. Tutti gli item registrano il valore “5” (“Totalmente importante”) per piu della meta
delle risposte. Coerentemente, il calcolo della media e della deviazione standard riporta risposte piu
omogenee. L'item D14 é'unico a presentare una media al di sotto del 4,5 (M = 4,41) e rivela la piu alta
deviazione standard (DS = 0,76).

La Figura 3 presenta un box and whiskers plot che mette a confronto i risultati registrati da tutti e 14
gli items, indicando gli indici di dispersione e di posizione per ognuno di essi.

Fig.3 - Grafico box and whiskers con i risultati della Sezione 1 e 2
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5. Discussione

Per quanto concerne la Sezione 1, 'analisi descrittiva dei risultati rivela, in prima istanza, un alto
grado di accordo espresso dai partecipanti nei confronti degli items D2, D5, D6 e D8. Gliitems D1, D4
e D7 presentano un grado di accordo leggermente inferiore a quelli sopra citati, tuttavia senza disco-
starsi in maniera significativa dagli stessi.

Entrando nel merito dell'importanza di una riflessione continua sulla propria identita professionale
(Perrenoud, 2011) in un’ottica sistemica, le risposte ottenute ai quesiti D2, D5 e D6 permettono di
verificare un grado di accordo significativo del gruppo dei docenti partecipanti alla ricerca. Tale dato
si allinea con la letteratura scientifica (Romano & Muscara, 2023; Ventura, 2023; Crotti, 2017; Fabbri,
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2007; Schon, 1983) che afferma il beneficio di porre in essere pratiche riflessive, il proprio monito-
raggio circa I'auto-efficacia e la responsivita dei/delle docenti all’evoluzione degli scenari culturali,
educativi e didattici, nell’ottica di costruire contesti scolastici inclusivi per accogliere le diversita. In
questo senso, i risultati di questo studio appaiono in accordo con quelli ottenuti dalle ricerche quali-
tative sul tema (Romano & Muscara, 2023; Calvani et al., 2014), sottolineando 'importanza di fornire
a docenti strumenti e soluzioni per poter porre in essere pratiche autoriflessive da integrare nella
loro quotidianita professionale. Nell’ambito del feedback tra pari come strumento di crescita pro-
fessionale, gli studi (Thurlings & den Brok, 2018; Vilaronga et al.,, 2016; Ghedin et al., 2014; Jackson
& Bruegmann, 2009) confermano i benefici nell’offrire occasioni di peer-learning nella formazione
docenti iniziale e continua, dimostrando come un’efficace collaborazione tra insegnanti puo condurre
gli studenti ad ottenere migliori risultati anche in presenza di bisogni educativi speciali. La predispo-
sizione positiva a tali occasioni di confronto é stata anche rilevata da altre ricerche sul tema (Guerini,
2020; Rossell6 & De la Iglesia, 2020), sottolineando come lo sviluppo professionale possa avvenire at-
traverso la partecipazione attiva e collaborativa in vere e proprie comunita di pratiche (Fabbri, 2007).
Larilevanza di tale dimensione professionalizzante viene confermata anche dal consenso rilevato per
I'item D8. Nello specifico, gli studi (Durrant, 2019; Fiorucci, 2014; Foster & Hilaire, 2003) dimostrano
come le percezioni dei/delle docenti influenzano le effettive possibilita di produrre un cambiamento
positivo all'interno delle stesse comunita di apprendimento/pratiche, aprendo dunque alla necessita
di coltivare la consapevolezza del proprio ruolo come promotori di processi inclusivi e cambiamenti
positivi (Giaconi et al., 2023; Fabbri, 2007).

Pur rilevando una leggera inflessione sul grado di accordo espresso dai/dalle docenti in riferimento
ai quesiti D1, D4 e D7, i dati ottenuti possono essere letti alla luce degli studi che entrano nel merito
del ruolo della formazione per il cambiamento trasformativo e per I'acquisizione di un habitus pro-
fessionale in grado di declinare I'agire educativo e didattico come elemento trasformativo dei contesti
(Giaconi & Aiello, 2024). All'interno della Sezione 1, I'item che ha ricevuto meno accordo da parte dei
partecipanti e D3. Una tra le possibili motivazioni di tale risultato potrebbe essere legata al fatto che
i docenti tendono a valorizzare maggiormente gli aspetti di competenza e pianificazione maturati
durante 'esperienza professionale. In questo senso, i concetti di “imprevedibilitd” e “incompiutezza”
potrebbero essere stati percepiti come antitetici rispetto alla professionalita percepita, innescando
una difficolta di inquadramento degli stessi in termini positivi (Schén, 1983). In questo senso, mag-
giori approfondimenti saranno possibili grazie all’analisi qualitativa delle risposte brevi fornite dai
partecipanti per ogni item.

L'analisi dei risultati della Sezione 2 rivela maggiore omogeneita nelle risposte, richiamando all'im-
portanza che i docenti riconoscono a tutte le traiettorie strategiche espresse dal documento preso
come riferimento in questo studio. Nel dettaglio, I'item D12 ha ottenuto la media piu alta e la devia-
zione standard piu bassa. Questo risultato sottolinea I'importanza che i partecipanti attribuiscono
alla collaborazione e alla condivisione di conoscenze tra professionisti per creare ambienti inclusivi,
in linea sia con la letteratura di riferimento (Giaconi & Aiello, 2024; Guerini, 2020; Rossellé & De la
Iglesia, 2020; Fabbri, 2007) sia con 'approccio olistico alla formazione del docente inclusivo sotto-
lineato dall’Agenzia (2022). Difatti, la creazione di comunita di apprendimento consente lo sviluppo
di quelle abilita e competenze inclusive evidenziate nella Sezione 1, quali la riflessivita, la collabora-
zione e lo sviluppo di rapporti significativi di apprendimento reciproco (Giaconi & Aiello, 2024; Lotti,
2021; Ruano, 2013; Fabbri, 2007). Coerentemente, gli items D9, D10, D11 e D13, relativi all'utilizzo
di approcci di ricerca partecipativa, allo sviluppo di strategie di problem solving personali e collabo-
rative e al coinvolgimento di altri professionisti nella riflessione sull'insegnamento, hanno ottenuto
una media di risultati piuttosto alta e una bassa deviazione nelle risposte. Infine, I'item D14 e I'unico a
presentare una maggiore variabilita nelle opinioni dei partecipanti. Di conseguenza, il coinvolgimen-
to delle famiglie come strategia per avviare processi inclusivi rappresenta un aspetto che potrebbe
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richiedere ulteriori approfondimenti nel contesto della formazione inclusiva (De Mutiis & Amatori,
2023; Gulisano, 2023; Zollo et al., 2023; Giaconi & Caldin. 2022). La lettura complessiva dei risultati
della seconda sezione riflette I'importanza attribuita dai partecipanti a un approccio multidimen-
sionale e collaborativo all’educazione inclusiva che possa andare oltre le competenze individuali del
singolo docente (Giaconi & Aiello, 2024).

6. Conclusioni

La presente ricerca ha avuto I'intento di esplorare le percezioni dei/delle docenti in formazione circa
I'area di competenza «I docenti e gli altri professionisti dell'istruzione in quanto membri di una co-
munita di apprendimento professionale inclusiva», come delineato nel “Profilo per 'aggiornamento
professionale inclusivo degli insegnanti” (Agenzia, 2022). La volonta sottesa a tale scelta richiama
all'importanza di una formazione continua, che si sviluppi a partire dal riconoscimento del ruolo di
membro di una comunita di apprendimento, centrale nella prospettiva “semplessa” della formazione
inclusiva (Sibilio, 2023; Aiello et al,, 2016).

In questa direzione, i risultati emersi offrono spunti significativi per riflettere sullo stato attuale della
formazione dei/delle docenti inclusivi/e in Italia e sulle prospettive future per migliorare le pratiche
inclusive nelle scuole.

Inlinea con la letteratura esistente (Giaconi & Aiello, 2024; Gulisano, 2023, 2022a, 2022b; Bocci et al,,
2021; Navarro et al., 2016; Bukvic, 2014), I'adozione di un habitus professionale che si articoli nei va-
lori del profilo del docente inclusivo si conferma cruciale per I'implementazione di pratiche educative
inclusive e democratiche (De Mutiis & Amatori, 2023; Gulisano, 2023). In questa direzione, lo studio
condotto ha messo in luce come i docenti percepiscano I'importanza di far parte di una comunita di
apprendimento professionale inclusiva, pur rivelando aree in cui il consenso é piu elevato e altre in
cui emerge la necessita di un ulteriore supporto formativo (Bocci et al., 2021; Fiorucci, 2020).

I risultati ottenuti suggeriscono la necessita di rafforzare i programmi di formazione iniziale e con-
tinua per i docenti, focalizzandosi su percorsi che favoriscano 'acquisizione sia di competenze spe-
cifiche richieste per operare efficacemente in una comunita di apprendimento inclusiva (Bortolotti
et al,, 2022; Amatori et al,, 2021; Giaconi et al., 2021), sia di dispositivi necessari per riflettere sulle
pratiche formative e professionali (Perrenoud, 2011). Le sfide che emergono in riferimento allo svi-
luppo di un agency inclusiva dei/delle docenti, possono essere lettere anche alla luce della necessita
di rafforzare il loro sviluppo professionale come pratica collettiva e non solo centrata sugli interessi
individuali (Sibilio & Aiello, 2018).

Al fine di aggiornare i percorsi di formazione docente, future ricerche qualitative in ottica Evidence
Based (Cottini & Morganti, 2015) dovranno indagare come i docenti possano concretamente imple-
mentare le competenze relative alla comunita di apprendimento professionale inclusiva nelle loro
pratiche quotidiane (Giaconi et al.,, 2023; Amatori et al., 2021; Giaconi et al.,, 2021; Giaconi & Del Bian-
co, 2019; Fabbri, 2007). Tali ricerche potrebbero fornire spunti di riflessione preziosi per migliorare
ulteriormente i programmi di formazione e le politiche educative (Giaconi & Aiello, 2024; d’Alonzo,
2022; Amatori et al., 2019; Giaconi et al., 2019).

In chiusura, ci sembra rilevante sottolineare come la promozione di una scuola realmente inclusiva
richieda un approccio sistemico e un impegno collettivo (Giaconi et al., 2023). I docenti giocano un
ruolo centrale in questo processo, ma e necessario un supporto costante da parte delle istituzioni e
della comunita educativa nel suo complesso. In questa direzione, nonostante i limiti intrinseci di una
rilevazione condotta sulle percezioni di un campione limitato, la ricerca permette di mettere in luce
come i docenti si posizionino rispetto alle caratteristiche e competenze del docente inclusivo traccia-
te dall'Unione Europea, offrendo un iniziale contributo alla comprensione delle sfide e delle opportu-
nita legate alla costruzione di comunita di apprendimento professionali inclusive.
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