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Introduzione 
 

La qualità degli insegnanti è un importante mezzo di contrasto delle situa-
zioni di svantaggio sociale in cui si trovano alcuni allievi (Argentin, 2018) e la 
loro formazione ha una grande responsabilità nello sviluppo di conoscenze, 
competenze e attitudini positive verso le sfide poste dalla scuola delle 
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Abstract  
Developing competences for inclusive education in future support teachers is 
essential to ensure that they become not only experts in interventions on students 
with disabilities but are prepared to face the broad challenges of the school of 
differences. This study examined the effectiveness of the specialization program 
in Special Education organised by the University of Turin (2016/17) in 
enhancing teachers’ competences and knowledge on inclusion. The teaching 
strategies used during the program, which were more associated with this 
purpose, and the application of acquired skills in classroom were also examined. 
180 teachers participated in the survey, completing a questionnaire based on the 
Profile of inclusive teachers (EADSNE, 2012). The results indicate that the 
program had positive effects, moderate-to-large, in increasing teachers' 
competences and knowledge on inclusion. In addition, most of the trainees was 
also able to implement these in schools. Regarding the teaching practices, the 
opportunity of dialogue with other trainees, and the teaching experience in 
school placements were perceived by participants as the most incisive. 
 
Keywords: teacher training, support teachers, inclusion, disability, perceived 
competence 
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differenze (Borg et al., 2011). In un sistema educativo inclusivo – obiettivo 
verso cui i paesi di tutto il mondo si stanno dirigendo da oltre un ventennio 
(UNESCO, 1994; ONU, 2006, 2015) –, tutti gli insegnanti devono saper af-
frontare la diversità degli studenti e ciò genera la necessità che siano preparati, 
durante il training iniziale e quelli successivi, ad intraprendere pratiche orien-
tate in tale direzione (Copfer e Specht, 20114; UNESCO, 2017). 

In ambito internazionale, diversi studi hanno iniziato a valutare l’efficacia 
della formazione su temi inclusivi rivolta ai docenti. La letteratura si è focaliz-
zata, in particolare, sull’impatto di tali attività sugli atteggiamenti (Fiorucci, 
2014): il training risulta generalmente connesso allo sviluppo di atteggiamenti 
più positivi, nonché ad un maggior senso di adeguatezza nella relazione con le 
persone con disabilità (solo per citarne alcuni: Forlin et al., 2010; Kurniawati 
et al., 2017; St. Louis, Węsierska e Polewczyk, 2018).  

Un altro fattore indagato, spesso in associazione al precedente, è quello di 
competenza (Pit-ten Cate et al., 2018)1. La ricerca empirica sembra confermare 
effetti significativi della formazione sulle competenze in ambito inclusivo per-
cepite dai docenti2. Per esempio, Baker-Ericzén, Garnand Mueggenborg e Shea 
(2009) hanno riscontrato un cambiamento positivo in queste ultime (e negli at-
teggiamenti) dopo la partecipazione ad un training specifico. La formazione, 
rivolta a 1.298 insegnanti della scuola dell’infanzia, comprendeva quattro ses-
sioni autonome. Coloro che avevano partecipato a tre o più sessioni percepi-
vano un livello più alto di competenza e atteggiamenti migliori.  

Un’altra indagine, che ha valutato in Turchia gli effetti di un programma 
sull’educazione inclusiva rivolto sempre a docenti della scuola dell’infanzia, è 
giunta, indirettamente, a conclusioni simili (Sucuoğlu et al., 2015). Infatti, al 
termine della formazione, risultavano incrementate le conoscenze degli inse-
gnanti sulle strategie più efficaci da mettere in campo nei confronti degli allievi 
con bisogni speciali; questo, a sua volta, aveva migliorato il loro senso di com-
petenza percepito e gli atteggiamenti verso tali alunni.  

Ancora, lo studio di Pilgrim et al. (2017), che ha valutato l’opinione di 42 
docenti che lavoravano con bambini con bisogni speciali, ha mostrato l’effica-
cia di un training erogato in modalità blended. Secondo i partecipanti, quest’ul-
timo aveva avuto un ruolo deciso nel far affiorare competenze più inclusive.  

 
1 Il costrutto di competenza, come è noto, evoca “la comprovata capacità di usare conoscenze, 

abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello 
sviluppo professionale e/o personale” (Commissione delle Comunità europee, 2006). Si veda, a 
tal proposito, anche la voce “competenza” curata da Pellerey (2011), nella presente rivista, per 
la sezione del lessico pedagogico.  

2 Il costrutto delle competenze percepite è ben delineato in letteratura e differenziato da 
quello di autoefficacia, con cui pure mostra molte somiglianze (si veda, per un approfondimento 
teorico, Bong e Skaalvik, 2003).  
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Se l’intervento formativo sembra dunque giocare un ruolo chiave nello svi-
luppo di tali skills, tuttavia non è chiaro se esso sia “sufficiente” a modificare 
anche la pratica educativa. I risultati della ricerca sono contraddittori su questo 
punto. Ad esempio, l’indagine appena citata di Sucuoğlu et al. (2015) ha messo 
anche in luce che i comportamenti dei corsisti, osservati in classe dopo il trai-
ning, risultavano modificati in misura minima e limitatamente a due soli aspetti 
(maggiori interazioni con gli allievi con bisogni speciali e un’offerta più ampia 
di opportunità di apprendimento). Anche lo studio di Kurniawati et al. (2017), 
che ha esaminato l’impatto di un programma di formazione nell’ambito della 
pedagogia speciale per insegnanti della scuola primaria, non ha rilevato effetti 
sulla componente comportamentale degli atteggiamenti (pur a fronte di un in-
cremento, rispetto al gruppo di controllo, sia nella componente cognitivo-affet-
tiva sia nelle conoscenze/strategie didattiche dei corsisti). 

Diversamente, una recente meta-analisi, che ha revisionato studi randomiz-
zati controllati e studi quasi sperimentali, sembra suggerire che il training nel 
settore può avere delle ricadute rilevanti sull’agire dei professionisti del campo 
(inclusi i docenti) (Brock e Carter, 2016). La forza delle conclusioni della revi-
sione è però minata dal numero esiguo di studi esaminati e dalla limitata robu-
stezza metodologica di alcuni di essi. 

In ogni caso, la formazione degli insegnanti sembra efficace specialmente 
quando prevede una parte di lavoro sul campo e una interazione diretta con gli 
alunni con disabilità (Campbell, Gilmore e Cuskelly, 2003; Carroll, Forlin e 
Jobling, 2003; Yada, Tolvanen e Savolainen, 2018). Norwich e Nash (2011), in 
uno studio volto ad esaminare il programma di formazione post-lauream adot-
tato in Gran Bretagna per preparare i docenti ad insegnare agli allievi con biso-
gni speciali, hanno riferito che le attività didattiche e l’osservazione svolti di-
rettamente in classe dai corsisti figuravano tra le strategie di apprendimento più 
importanti. Gli intervistati attribuivano invece punteggi più bassi ai tutorial, alle 
supervisioni e ai seminari universitari.  

La letteratura ha individuato, infine, alcune variabili di background che 
paiono incidere sul senso di competenza e soprattutto sugli atteggiamenti degli 
insegnanti, modellando la loro propensione verso la prospettiva inclusiva. Se-
condo Avramidis e Norwich (2002), gli atteggiamenti dei docenti possono es-
sere influenzati da tre tipi di fattori: (a) variabili correlate alle caratteristiche 
degli alunni (ad esempio il tipo di disabilità) (b) variabili sociodemografiche 
relative agli insegnanti e alle loro esperienze professionali (ad esempio l’entità 
della formazione conseguita) (c) variabili legate al contesto educativo.  

Concentrandoci in particolare sulla categoria b, la positività degli atteggia-
menti verso l’inclusione sembra prevalere negli insegnanti di genere femminile 
(Alghazo, Dodeen e Algaryouti, 2003) e di materie umanistiche (Ellins e Porter, 
2005; Kirch et al., 2005); per quanto concerne l’ordine di scuola, i docenti della 
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primaria tendono ad avere atteggiamenti più favorevoli (Winzer, Altieri e Lars-
son, 2000; Monsen e Frederickson, 2004).  

Altri studi hanno scoperto l’importanza del possesso di titoli universitari più 
elevati e dell’ammontare del training in ambito inclusivo (de Boer, Pijl e Min-
naert, 2011; Kraska e Boyle 2014). Sembra anche che esperienze dirette di in-
segnamento con le persone con disabilità abbiano effetti positivi in tale dire-
zione (Malinen et al., 2013; Yada, Tolvanen e Savolainen, 2018).   
 
 
L’insegnante specializzato sul sostegno in Italia 
 

In anni recenti, in Italia si è acceso un forte dibattito sul ruolo e sulla forma-
zione del docente specializzato sul sostegno. Infatti, pur a fronte della scelta del 
nostro paese a favore dell’inclusione nella scuola di tutti, la ricerca continua a 
delineare barriere culturali e carenze strutturali nell’implementazione di tale 
processo, che esitano in fenomeni di micro-esclusione o di “delega” delle re-
sponsabilità integrative al docente specializzato (si vedano, ad esempio, Cane-
varo, d’Alonzo e Ianes, 2009; Canevaro et al., 2011; Treellle, Caritas e Fonda-
zione Agnelli, 2011; Mura, 2014; Nes, Demo e Ianes, 2017). I rapporti periodici 
dell’ISTAT (tra cui il più recente; 2018) rinforzano queste evidenze.   

Da qui alcune proposte concrete di evoluzione di tale figura. Secondo Ianes 
(2014ab, 2015), è necessario proprio superare la distinzione tra insegnante cur-
riculare e di sostegno; nella sua riflessione, l’80% di questi ultimi dovrebbe 
diventare un docente curriculare a tutti gli effetti. In questa nuova organizza-
zione, la compresenza di due insegnanti di classe, supportata “tecnicamente” 
da specialisti itineranti (l’altro 20% degli “ex” docenti di sostegno), contribui-
rebbe a realizzare la migliore inclusione possibile per gli studenti con disabilità 
nelle attività di classe (Ianes, 2015). 

Le posizioni degli altri esperti, pur se meno “estreme”, puntano coerente-
mente sul promuovere la diffusione di competenze inclusive tra questi inse-
gnanti e sul ridurre, allo stesso tempo, il rischio di “delega”. Il sostegno, in 
questo senso, dovrebbe avere una «funzione più chiaramente evolutiva» (Ca-
nevaro, 2014, p. 197) e gli insegnanti specializzati, oltre che esperti in interventi 
diretti sulle capacità residue degli allievi, dovrebbero agire sui contesti per so-
stenere ed ampliare le opportunità ed aspirazioni dei loro studenti (Santi, 2015; 
Santi e Ruzzante, 2016). Professionisti in grado non (solo) di trattare il “caso”, 
ma anche di padroneggiare le forme fondamentali della differenziazione didat-
tica a sostegno delle diversità funzionali di ciascuno (Santi e Ruzzante, 2016). 
Nella scuola dell’inclusione, il docente specializzato per le attività di sostegno 
è quindi una figura di sistema, «perno di una rete di supporti che devono essere 
messi in campo per favorire la promozione di una scuola realmente inclusiva 
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per tutti» (Cottini, 2014, p. 14); d’Alonzo (2016), riprendendo il concetto, pre-
cisa che l’insegnante specializzato deve sostenere la progettazione di una vita 
di classe in cui ogni allievo, al di là dei suoi bisogni/difficoltà specifici, «possa 
trovare un ambiente pregno di intenzionalità educativa, colmo di proposte effi-
caci, ricco di esperienze formative e dove i singoli possano trovare, con l’aiuto 
dei compagni, le strade per crescere e imparare» (p. 20). 

Ne deriva che a questa figura professionale sia necessario richiedere/assicu-
rare una buona sintesi di competenze, sia specialistiche sia trasversali di didat-
tica inclusiva, efficaci a garantire risposte adeguate alle differenze, tutte e di 
tutti gli alunni.  
 
 
La formazione del docente specializzato per il sostegno  
 

I corsi di specializzazione messi a punto dal MIUR a livello universitario 
rappresentano l’iniziativa centrale per la formazione dei docenti di sostegno. 
Tali corsi, profilati con il D.M. 30.09.2011, devono rispettare le finalità e i re-
quisiti dell’impianto progettuale espressi dal Ministero3. Tuttavia, l’offerta for-
mativa specifica è elaborata dai singoli atenei e pertanto può essere in parte 
differenziata.  

In generale, nel profilo in uscita relativo alla figura dell’insegnante specia-
lizzato (Allegato A del D.M. 30.09.2011) vengono sottolineati il principio della 
contitolarità, che gli affida la «responsabilità dei contesti di apprendimento in-
sieme all’insegnante curriculare» (de Anna, 2014, p. 122), e l’importanza della 
maturazione di competenze, conoscenze e capacità metodologico-didattiche 
(specialistiche e non). 

Se, sul piano della ricerca, come prima accennato, numerosi studi hanno 
monitorato l’attuazione del modello inclusivo, coinvolgendo varie tipologie di 
stakeholder (persone con disabilità, familiari e soprattutto insegnanti), meno 
esplorazioni si sono concentrate sul valutare l’efficacia di tale formazione.  

Tra queste, l’analisi qualitativa di Camedda e Santi (2016), svolta su 26 in-
segnanti, ha mostrato la valenza trasformativa del corso, specialmente per i do-
centi curriculari, in direzione più ampia rispetto al solo sostegno agli alunni con 
disabilità. I partecipanti, infatti, hanno dichiarato di aver sviluppato atteggia-
menti più inclusivi, aperti alle differenze, in «una contaminazione positiva di 
principi (valori) e strategie d’azione (pratica)» (p. 38).  

La soddisfazione espressa dai docenti per gli insegnamenti di Pedagogia e 
Didattica dell’inclusione è poi tra gli aspetti più rilevanti messi in luce 

 
3 I corsi hanno durata annuale e prevedono: insegnamenti, attività laboratoriali diversificate 

per ordine e grado di scuola, tirocinio diretto e indiretto e altre attività complementari. 
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nell’indagine di Mura e Zurru (2016). Non solo: sulla base dei risultati del que-
stionario somministrato agli specializzandi, gli autori giungono alla conclu-
sione che i contenuti delle due discipline hanno consentito la creazione di co-
noscenze e capacità in grado di cambiare i modi con cui gli insegnanti eserci-
tano la professione nella quotidianità.  

Dal punto di vista della promozione di più attente pratiche riflessive, il va-
lore del corso di specializzazione è rilevato anche da Arcangeli, Bartolucci e 
Sannipoli (2016). I corsisti, chiamati nel loro studio a valutare la qualità dei 
processi inclusivi osservati nelle scuole sedi del loro tirocinio, hanno infatti 
espresso giudizi più consapevoli e critici rispetto a quelli del personale (diri-
genti, docenti, ATA) delle istituzioni coinvolte.  

Più recentemente, due edizioni del corso sono state valutate anche dall’Uni-
versità di Firenze, sia dal punto di vista dell’impianto metodologico-didattico 
sia negli aspetti organizzativi, utilizzando diverse tecniche e strumenti di rile-
vazione (Calvani et al., 2017). Per entrambi gli anni, i risultati dell’indagine 
hanno evidenziato un sensibile miglioramento nelle competenze percepite dai 
corsisti, misurate in ingresso e in uscita. Tra i contenuti su cui, al termine della 
formazione, i partecipanti hanno valutato di sentirsi più preparati, figuravano 
l’interazione didattica (consegne, feedback, etc.), la deontologia professionale 
per il sostegno e la creazione di un clima favorevole per l’inclusione nella 
scuola.  

Se le indagini esistenti hanno, in qualche modo, già legittimato il corso di 
specializzazione in termini di efficacia nel qualificare competenze e atteggia-
menti, nessuna, tuttavia, ha analizzato quali strategie didattiche siano state de-
terminanti in tale processo e la trasferibilità delle capacità conseguite nella 
realtà scolastica.   

Il presente studio esamina il corso di specializzazione sulle attività di soste-
gno attivato per l’a.a. 2016/2017 e svoltosi presso l’Ateneo di Torino (UniTo). 
Alla luce dell’importanza, già evidenziata, che tali corsi garantiscano la matu-
razione di un profilo con una visione inclusiva, l’indagine ha esplorato:   
a) l’incremento (eventuale) delle competenze percepite dai corsisti e delle loro 

conoscenze in ambito inclusivo; 
b) la relazione tra alcune variabili demografiche/relative al percorso professio-

nale dei docenti e i livelli di competenza da loro percepiti in uscita dal corso; 
c) i momenti formativi che hanno maggiormente favorito lo sviluppo di com-

petenze inclusive; 
d) la trasferibilità delle competenze apprese durante il corso nelle pratiche di-

dattiche quotidiane.  
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Metodo 
 
Partecipanti 
 

180 docenti (su 187 iscritti) del corso di specializzazione sulle attività di 
sostegno dell’Ateneo di Torino hanno partecipato all’indagine.  

La maggior parte sono donne (77%). La percentuale più alta (43%) si posi-
ziona in una fascia di età compresa tra i 31 e i 40 anni e ha frequentato il corso 
di specializzazione per la scuola secondaria di I e di II grado (65%); il 24% per 
la primaria e l’11% per la scuola dell’infanzia. Ben l’83% ha una laurea magi-
strale o a ciclo unico, con cui ha avuto accesso al programma formativo. Il 48% 
è in possesso anche di altri titoli di studio, aggiuntivi a quelli richiesti per l’am-
missione al corso (es. altre lauree, master, dottorati di ricerca); tuttavia, solo il 
32% ha conseguito ulteriori qualifiche specifiche sui temi della pedagogia spe-
ciale. La principale area di insegnamento in cui si collocano i docenti della 
scuola secondaria abilitati è quella umanistica (discipline letterarie, filosofiche, 
etc.; 40%); seguono il settore arte e musica (33%) e quello delle scienze giuri-
dico-economiche (11%). Solo il 10% e il 6% è ascrivibile, rispettivamente, al 
settore scientifico e delle scienze motorie.  

Al momento della raccolta dei dati, tutti i partecipanti, tranne 3, risultano in 
servizio, il 77% come docenti di sostegno e il 23% come curriculari. La mag-
gior parte (68%) ha un’esperienza professionale come docente di sostegno, pre-
cedente al corso, compresa tra 1 e 5 anni.  
 
 
Il questionario 
 

I dati sono stati raccolti utilizzando un questionario anonimo somministrato 
con metodo CAWI4.  

Il questionario è composto da 4 sezioni. Oltre alle informazioni di back-
ground, sono previsti una serie di item per misurare le competenze percepite 
dei corsisti, conseguite pre e post corso di specializzazione, e le loro cono-
scenze.  

Come riferimento per l’elaborazione dei quesiti, è stato utilizzato il Profilo 
dei docenti inclusivi della European Agency for Development in Special Needs 
Education (EADSNE, 2012).  

Come è noto, il Profilo individua le aree di competenza e i valori fondamen-
tali da promuovere nei docenti, finalizzati all’esercizio della professione in 

 
4 Il questionario è stato caricato on line su una piattaforma dell’Ateneo di Torino (Uniquest) 

e gli intervistati hanno ricevuto via email un link per accedere alla compilazione. 
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contesti inclusivi. Come afferma Ianes (2015), esso può quindi rappresentare 
uno strumento utile sia per «orientare in modo radicalmente inclusivo i (...) 
corsi di specializzazione per i futuri insegnanti di sostegno» (p. 212) sia per 
effettuare «varie forme di autovalutazione delle competenze inclusive» (ibi-
dem), individuali e collettive. 

Le macro-aree di competenza definite dal Profilo sono descritte come un 
insieme di tre elementi (convinzioni personali, conoscenze e competenze) e 
sono organizzate attorno a 4 valori centrali e a 8 categorie.  

Nel presente studio, in linea con il suo focus conoscitivo e per ovvi limiti 
legati alla lunghezza del questionario, sono stati indagati solo 2 valori e, all’in-
terno di questi, le macro-aree “opinioni personali sull’integrazione scolastica e 
sull’inclusione” e “utilizzare approcci didattici efficaci in classi eterogenee”.  

Nel questionario, le prime due sottoscale contengono quindi i 19 item del 
Profilo riferiti, nelle macro-aree selezionate, alle competenze e i 12 item relativi 
alle conoscenze (Tab. 1)5. È stata utilizzata una scala Likert a 10 punti (da 1 = 
nessuna competenza a 10 = massimo livello di competenza) per sondare le com-
petenze percepite, pre e post, dai corsisti e una scala Likert a 5 punti (da 1 = 
nessun miglioramento a 5 = massimo miglioramento), per valutare il cambia-
mento (eventuale) del livello delle conoscenze.  

La terza sezione del questionario indaga poi le strategie didattiche utilizzate 
durante il corso, per comprendere la frequenza (scala Likert a 5 punti, da 1 = mai 
a 5 = sempre) con cui esse hanno veicolato l’acquisizione di skills inclusive.  

L’ultima parte replica i 19 item relativi alle competenze precedentemente 
indagate, con l’intenzione di valutare sempre con quale frequenza (scala Likert 
a 5 punti, da 1 = mai a 5 = sempre)6 queste ultime siano state trasferite nel 
lavoro a scuola, con riferimento all’ultimo mese. 
 
 
Tab. 1 - Valore 1 e 2 del Profilo dei docenti inclusivi (evidenziate le aree inserite nel questionario) 

Valore 1: valutare la di-
versità degli alunni 

1.1 Opinioni personali sull’integrazione 
scolastica e sull’inclusione  

convinzioni personali 

conoscenze (n. 3 item) 
  competenze (n. 6 item) 

 
5 Nel questionario sono stati omessi gli item relativi alle convinzioni personali delle due ma-

cro-aree di competenza (quesiti come: “la diversità degli alunni va rispettata, valorizzata e intesa 
come una risorsa che migliora le opportunità di apprendimento” o “l’istruzione si basa sull’ade-
sione al principio di uguaglianza, il rispetto dei diritti umani e dei valori democratici”), in quanto 
le risposte sono risultate essere, a seguito del pretest, molto soggette alle distorsioni legate alla 
desiderabilità sociale. Va precisato che, per lo stesso motivo, sono stati omessi anche due item 
relativi alle conoscenze. 

6 È stata prevista anche l’opzione di risposta “Non si è presentata l’occasione di mettere in 
atto tale competenza”. 
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 1.2 Opinioni personali sulla differenza di 
apprendimento 

convinzioni personali 

conoscenze 

competenze 

Valore 2: sostenere gli 
alunni  

2.1 Promuovere l’apprendimento acca-
demico, pratico, sociale ed emotivo 
di tutti gli alunni 

convinzioni personali 

conoscenze 

competenze

2.2 Utilizzare approcci didattici efficaci 
in classi eterogenee 

convinzioni personali 

conoscenze (n. 9 item) 

competenze (n. 13 item) 
 
 
Analisi dei dati 

 

Dato il numero di casi, si è privilegiato un approccio descrittivo delle diverse 
dimensioni indagate. 

Per confrontare le competenze prima e dopo il corso sono stati effettuati un 
t-test su campioni appaiati e un test non parametrico (test di Wilcoxon per cam-
pioni appaiati), che è specifico per piccoli campioni e non assume la normalità 
delle distribuzioni.  

Gli item della batteria sulle competenze percepite in uscita sono stati ana-
lizzati attraverso una analisi in componenti principali (ACP; due componenti 
estratte; Rotazione Varimax; 71% di varianza spiegata). Le due dimensioni in-
dividuate sono state poi inserite singolarmente come variabili dipendenti in un 
modello di analisi della varianza a k-vie. Le variabili indipendenti utilizzate 
sono: ordine di scuola per cui i docenti hanno seguito il corso di specializza-
zione (scuola dell’infanzia/primaria/secondaria); materia insegnata (classe di 
concorso dell’abilitazione, ricodificata in: arte e musica/umanistica/scienti-
fica/giuridico-economica/scienze motorie); anni di esperienza nell’insegna-
mento a studenti con disabilità (0/ 1-5 anni/ più di 6 anni); entità della forma-
zione conseguita, aggiuntiva rispetto ai titoli di accesso al corso (nessuna/ ulte-
riore formazione generica/ ulteriore formazione specifica in ambito inclusivo).  

La frequenza con cui le competenze sono state implementate a scuola7 è 
stata, infine, utilizzata per comporre due indici sommati relativi alla frequenza 
di applicazione di tali capacità, per ciascuna delle due dimensioni emerse con 
l’ACP. Questi indici sono stati dicotomizzati (0 = punteggio sotto/uguale alla 
 

7 La modalità di risposta “Non si è presentata l’occasione di mettere in atto tale competenza” 
non è stata inclusa in questa analisi. 
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mediana e 1 = punteggio superiore alla mediana) e incrociati con le due com-
ponenti estratte, a loro volta dicotomizzate (0 = punteggio sotto/uguale alla me-
diana e 1 = punteggio superiore alla mediana). In questo modo si è originata 
una tipologia con quattro tipi, che verrà descritta nella parte dei risultati. 
 
 
Risultati 
 
Competenze e conoscenze acquisite 
 

Come riportato nella Tabella 2, i punteggi dei partecipanti risultano più alti 
dopo la formazione in tutte e 19 le competenze esaminate e si rilevano diffe-
renze significative tra essi, pre e post corso. I risultati del test di Wilcoxon con-
fermano quanto emerso dal t-test. 

Il calcolo dell’effect size mostra, inoltre, che la formazione ha avuto effetti, 
da moderati ad ampi, su tali competenze. In particolare, un effect size più ele-
vato si riscontra sugli item 1, 4 e 5 (“differenziare i metodi, i contenuti e i ri-
sultati dell’apprendimento”, “favorire l’apprendimento cooperativo” e “utiliz-
zare una serie di metodi didattici e di approcci pedagogici”)8. Di contro, il suo 
valore è inferiore negli item 15 (“assumere comportamenti che rispettano la 
privacy”) e 8 (“usare metodi di valutazione formativa e sommativa ai fini 
dell’apprendimento e non per punire o classificare gli alunni”), anche se l’im-
patto del corso è, in ogni caso, significativo. L’item 8 rimane tra i più bassi 
anche considerando i punteggi finali raggiunti post-training. 

Sulla base della ACP impostata, si può osservare che i 19 item della batteria 
rimandano a due dimensioni: la prima è etichettabile come “uso di approcci 
didattici differenziati”, dato che raggruppa item che convergono sulla capacità 
di mettere in campo una gamma ampia e diversificata di metodi didattici. La 
seconda è invece definibile come “sostegno alla diversità e all’inclusione” e 
ricomprende aspetti quali la valorizzazione delle diverse storie educative degli 
alunni e delle loro esigenze, nonché l’attenzione ai temi delle differenze nella 
costruzione e applicazione del curriculo (Tab. 3). Le due sottoscale identificate 
presentano un alto livello di affidabilità. 

 

 
8 Si può osservare anche che questi 3 item si collocano tra i 4 quesiti con punteggi pre-corso 

inferiori.   
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Tab.3 - Competenze acquisite dopo il corso (Factor Loadings)  
Uso di approcci didattici differenziati Sostegno alla diversità e all’inclusione 

Item 1 0,82 0,30 
Item 4 0,80 0,38 
Item 3 0,79 0,32 
Item 2 0,78 0,40 
Item 5 0,75 0,46 
Item 7 0,66 0,52 
Item 11 0,63 0,55 
Item 8 0,60 0,51 
Item 6 0,55 0,39 
Item 16 0,30 0,84 
Item 15 0,32 0,80 
Item 19 0,36 0,79 
Item 14 0,39 0,71 
Item 18 0,44 0,70 
Item 17 0,53 0,70 
Item 10 0,50 0,64 
Item 9 0,55 0,62 
Item 12 0,52 0,61 
Item 13 0,59 0,61 

Alpha di Cronbach Alpha di Cronbach 
0,942 0,951 

 
Il passo successivo è mettere in relazione queste due componenti con le va-

riabili demografiche e relative alla carriera professionale dei corsisti già de-
scritte.  

In nessuna delle analisi effettuate le differenze tra gruppi raggiungono la 
significatività statistica, anche in ragione della bassa numerosità dei casi. Tut-
tavia, i punteggi medi ottenuti sulle due dimensioni (“uso di approcci didattici 
differenziati” e “sostegno alla diversità e all’inclusione”) mostrano che: 
a) i corsisti della scuola dell’infanzia conseguono competenze (percepite) in 

uscita superiori su entrambe le componenti, mentre i docenti della seconda-
ria presentano i punteggi più bassi; 

b) i partecipanti di ambito artistico e musicale raggiungono competenze supe-
riori ai colleghi delle altre discipline su tutte e due le dimensioni; i punteggi 
medi più contenuti si registrano tra i corsisti di area scientifica (sul primo 
fattore) e tra quelli del settore delle scienze motorie (sul secondo fattore); 

c) i docenti con più anni di esperienza di insegnamento con allievi con disabi-
lità dichiarano skills in uscita maggiori nella prima componente; sulla 
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seconda, invece, i punteggi medi sono più alti tra coloro che non hanno mai 
lavorato con studenti con difficoltà; 

d) rispetto al training aggiuntivo, i corsisti senza alcuna formazione supple-
mentare conseguono competenze più alte in ambito didattico. Diversamente, 
gli insegnanti che hanno seguito ulteriori training in ambito inclusivo si sen-
tono più capaci sulla seconda componente. 
L’incremento delle competenze fin qui descritto si accompagna a quello 

delle conoscenze: anche queste ultime risultano, in media, aumentate in tutte le 
aree. Gli aspetti in cui il miglioramento pare particolarmente rilevante concer-
nono la visione dell'inclusione come approccio valido per tutti gli alunni (68% 
di partecipanti che si percepiscono migliorati “molto” o “moltissimo”) e i con-
cetti e principi teorico-pratici sottesi a tale prospettiva (61%).  

Le percentuali inferiori di insegnanti che dichiarano una espansione delle 
loro conoscenze sono associate invece ai quesiti “competenze di base nella di-
dattica e nei metodi di valutazione” (solo 41% di corsisti migliorati “molto” o 
“moltissimo”) e “comportamenti ed approcci positivi di gestione della classe” 
(46%). 
 
 
Momenti formativi e trasferibilità delle competenze 
 

Resta da vedere come l’acquisizione delle competenze inclusive si posizioni 
all’interno dei diversi momenti formativi proposti dal corso. Il più incisivo in 
questa direzione sembra sia il confronto con i colleghi del corso (utile “spesso” 
o “sempre” per l’85%). Segue la progettazione e realizzazione di attività didat-
tiche (supervisionate) durante il tirocinio diretto (76%). Molti meno corsisti ri-
conoscono invece l’importanza del tirocinio indiretto (59%)9. 

Quanto alla trasferibilità nella quotidianità scolastica delle competenze ap-
prese, si può notare che almeno la metà dei corsisti le ha utilizzate tutte con una 
buona frequenza (“sempre” o “spesso” nell’ultimo mese). Nello specifico, la 
quasi totalità dei docenti è riuscita a: “assumere comportamenti che rispettano 
la privacy” (item 15; 98% “sempre” o “spesso”); “essere empatico” (item 18; 
96%); “impegnarsi nella risoluzione dei problemi con gli alunni” (item 9; 94%); 
“esaminare criticamente le proprie convinzioni e i propri comportamenti e 
quanto questi incidono sulle azioni personali” (item 14; 93%).  

 
9 In posizione intermedia, con percentuali comprese tra il 62,2% e il 69,4%, troviamo le altre 

attività didattiche proposte nel questionario (trasmissione di conoscenze specifiche, esemplifica-
zioni di casi concreti, condivisioni di materiali e strumenti durante gli insegnamenti/laboratori, 
nonché l’osservazione del lavoro del tutor durante il tirocinio diretto). 
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I valori più bassi si osservano nell’applicazione di differenti metodi didattici 
e approcci pedagogici (item 5; 64%), nell’utilizzo delle tecnologie (item 6; 
62%) e nell’organizzazione di attività di tipo cooperativo (item 4; 56%). 

Dall’incrocio tra le due componenti relative alle competenze in uscita e la 
frequenza di utilizzo delle stesse nella realtà scolastica si ricavano le 4 tipologie 
riportate nella Tabella 4. Nella dimensione associata al riconoscimento e al so-
stegno alla diversità, più di un terzo dei partecipanti (35%) si sente esperto e 
agisce in modo inclusivo. Diversamente, nella componente connessa all’ado-
zione di differenti approcci didattici, i docenti “competenti e praticanti” sono 
solo il 24%; la maggior parte (34%), pur valutandosi particolarmente preparata, 
fatica poi a differenziare le attività didattiche a scuola. Una percentuale simile 
in entrambe le aree (29% e 31%) consiste invece di insegnanti con meno espe-
rienza che poi, coerentemente, mettono poco in campo tali competenze. Si può 
osservare, invece, che i “poco competenti e praticanti” sono circa uno su dieci 
(13% e 11%).  
 
 
Tab. 4 - Tipologie di corsisti costruite sulla base delle competenze percepite al termine del corso e fre-
quenza di utilizzo delle stesse a scuola 
 

 Uso di approcci didattici 
differenziati 

Sostegno alla diversità e 
all’inclusione 

Poco competenti e poco praticanti 29% 31% 
Poco competenti e praticanti 13% 11% 
Competenti e poco praticanti 34% 23% 
Competenti e praticanti 24% 35% 
N 150 158 

 
 
Discussione  
 

Il punto di partenza di questo studio era valutare l’efficacia del corso di spe-
cializzazione per le attività di sostegno dell’Università di Torino nel migliorare 
le competenze e le conoscenze in ambito inclusivo dei corsisti.  

Le risposte degli intervistati forniscono una overview dei traguardi da essi 
raggiunti in particolare in due sottoaree, relative all’uso flessibile di una serie 
di approcci didattici e alla predisposizione di un ambiente educativo attento alla 
diversità di tutti.  

Sulla base delle evidenze raccolte, appare chiaro che tutte le competenze 
indagate sono cresciute, in modo significativo, dopo il corso. È rilevante 
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sottolineare prioritariamente l’incremento delle competenze associate alla 
messa in campo di strategie didattiche differenziate, che si qualificano anche 
tra quelle su cui i punteggi pre-training erano più bassi (tendenziale conferma 
di una carenza di expertise nei docenti su questi aspetti, dovuta alla formazione 
precedente). Questi elementi paiono significativi, dal momento che spesso è la 
rigidità della didattica ordinaria – ancora troppo tradizionale, trasmissiva e stan-
dardizzata – a rappresentare un fattore push dell’alunno con disabilità dalla 
classe (Demo, 2014; Ianes, 2015). Per incontrare le esigenze di tutti, la solu-
zione non può/deve essere la diminuzione della complessità dell’offerta forma-
tiva, bensì proprio la differenziazione didattica (d’Alonzo, 2016).  

Sul piano delle conoscenze, l’incremento generalizzato in tutti gli item pro-
posti si è accompagnato, in particolare, al rafforzamento di una visione ampia 
dell’inclusione, come processo teso a favorire l’apprendimento e la partecipa-
zione di tutti all’interno dei sistemi educativi (Armstrong, Armstrong e Span-
dagou, 2011). Questo segnala lo sforzo intrapreso dal corso di specializzazione 
nel far superare una diffusa associazione – riprodotta ampiamente anche nella 
ricerca scientifica (Dell’Anna, Pellegrini e Ianes, 2019) – tra l’inclusione sco-
lastica e i Bisogni Educativi Speciali, che a sua volta incentiva il fenomeno di 
“delega” e il relativo isolamento professionale del docente di sostegno. 

Sembra tuttavia permanere un’area di criticità, connessa alla valutazione 
formativa. Quest’ultima emerge, infatti, sia tra le competenze sia tra le cono-
scenze su cui si riscontra un minore impatto (nonostante anch’essa risulti mi-
gliorata a seguito del corso). Si tratta, dunque, di un aspetto su cui il corso di 
specializzazione potrebbe maggiormente puntare, considerato il ruolo forma-
tivo e di rispecchiamento svolto dal processo di valutazione, in particolare per 
la persona con disabilità, ma anche per i suoi familiari e l’insegnante stesso 
(Pavone, 2014).  

Un ulteriore obiettivo dello studio era poi quello di esplorare la relazione fra 
alcune variabili di sfondo e le abilità raggiunte dagli insegnanti. Seppur non si 
evidenzino differenze significative, minori competenze si concentrano nei do-
centi della scuola secondaria, specie se di area scientifica o afferenti alle scienze 
motorie. Questi dati supportano quanto già rilevato da studi precedenti (Mon-
sen e Frederickson, 2004; Ellins e Porter, 2005) e sollecitano una attenzione 
maggiore a questa fascia di partecipanti da parte dello staff accademico del 
corso. I risultati associati alle altre due variabili (esperienza di insegnamento 
con allievi con disabilità e ulteriori training conseguiti) sono invece contraddit-
tori e solo in parte coerenti con la letteratura. Approfondendo, ad esempio, il 
primo fattore, una spiegazione possibile del cleavage che si osserva tra due 
corpi di insegnanti – quelli più esperti e con più alte competenze nella flessibi-
lità didattica e quelli mai sperimentatisi sul sostegno, ma con maggiori capacità 
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nel valorizzare le differenze in classe – potrebbe essere che questi ultimi, 
avendo praticato meno sul campo il modello 1:1 (insegnante di sostegno – 
“caso”), siano più aperti ad incorporare nel loro repertorio professionale una 
prospettiva ampia dell’inclusione (non solo indirizzata agli allievi con diffi-
coltà).  

Rispetto ai momenti formativi che possono aver giocato un ruolo nel favorire 
l’apprendimento di competenze inclusive, la centralità delle attività didattiche 
svolte durante il tirocinio diretto è in linea con quanto rilevato negli studi prece-
denti (Campbell, Gilmore e Cuskelly, 2003; Carroll, Forlin e Jobling, 2003). Essa 
richiama, come sottolineano Norwich e Nash (2011), anche il ruolo cruciale 
svolto dal partenariato tra le università e le scuole ospitanti nel rendere ancora 
più qualificante il corso di specializzazione. Un ulteriore elemento da non sotto-
valutare è poi l’alto valore assegnato al confronto con i colleghi. Questo fattore, 
a onor del vero, è stato recentemente messo in luce anche nella ricerca interna-
zionale: ad esempio, l’UNESCO (2017) suggerisce l’importanza di predisporre 
spazi di cooperazione e di scambio reciproco tra gli insegnanti, in cui questi ul-
timi siano incoraggiati a condividere idee, ad elaborare letture comuni del conte-
sto e a sviluppare competenze “di squadra”. La creazione di opportunità in cui i 
docenti possano osservarsi e confrontarsi reciprocamente lavorando è messa in 
luce, tra le strategie che più aiutano gli insegnanti a rispondere positivamente alla 
diversità degli studenti, anche da Messiou et al. (2016). La scarsa incisività rico-
nosciuta al tirocinio indiretto, già emersa nello studio di Calvani et al. (2017), è 
un risultato che richiede invece ulteriori approfondimenti.  

In ultima analisi, nello studio si è cercato di valutare la trasferibilità delle 
competenze acquisite nelle pratiche scolastiche. A differenza di quanto docu-
mentato in precedenti esplorazioni (Sucuoğlu et al., 2015; Kurniawati et al., 
2017) è interessante osservare che la maggior parte del campione dichiara in-
vece di esser riuscito a metterle in campo. Desta tuttavia qualche preoccupa-
zione il fatto che le competenze meno frequentemente implementate siano pro-
prio quelle che intercettano l’uso di approcci didattici differenziati. L’analisi 
per tipologie, a questo proposito, conferma che questa componente è il seg-
mento più “debole”, una volta che si arriva in aula. In tale dimensione, infatti, 
la quota più alta è rappresentata da docenti che si percepiscono preparati ma 
che non riescono poi, nella sostanza, ad adattare la didattica, riproponendo un 
annoso gap nel settore, tra teoria e pratica.  
 
 
Conclusioni  
 

Il programma formativo attivato da UniTo sembra aver avvicinato i 
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partecipanti al profilo di un docente inclusivo: questo ne conferma l’efficacia, 
in coerenza con gli studi precedentemente condotti (Camedda e Santi, 2016; 
Calvani et al., 2017).  

I risultati dell’indagine devono tuttavia essere valutati alla luce di alcuni li-
miti. In primis, poiché non è stato possibile inserire un gruppo di controllo, non 
può esser escluso che essi riflettano alcune caratteristiche personali dei corsisti 
(più motivati, più aperti al cambiamento, etc.) e non solo la qualità della for-
mazione.  

Inoltre, altri fattori possono aver influenzato il senso di competenza perce-
pita (come le attitudini e la self-efficacy, non direttamente controllate nello stu-
dio) e, soprattutto, le pratiche in classe. A questo proposito, non va dimenticata 
l’importanza delle variabili di contesto (sul piano organizzativo, delle risorse 
disponibili, della leadership del Dirigenti, etc.), nel quale spesso si annidano 
barriere e dal quale è quindi impossibile astrarre l’azione dei docenti (Ianes, 
2005). Ricerche future, infine, dovrebbero indagare, anche con follow up più a 
lungo termine, il mantenimento dei benefici del corso su tutti i livelli esplorati.  

Pur a fronte di questi limiti, l’indagine rende ben visibile il potenziale della 
formazione, nonché i nodi aperti, da cui ripartire per progettare interventi di 
qualificazione di alcuni suoi aspetti.  
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