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BUONE PRASSI – BEST PRACTIES 

 
IL DOCENTE INCLUSIVO TRA BISOGNI FORMATIVI E 

PRATICHE DIDATTICHE. UN’INDAGINE EMPIRICA 
SULLA EFFICACIA DEI CORSI DI FORMAZIONE 

di Lucia Chiappetta Cajola, Anna Maria Ciraci1 
 
 

 
Il saggio dà conto dei risultati di una ricerca empirica condotta 

nell’ambito del Corso di specializzazione per le attività di sostegno 
dell’Università dell’Aquila con l’obiettivo di verificarne l’efficacia. 
I dati hanno evidenziato una differente abitudine ad usare metodi 
e strumenti didattici nei vari ordini e gradi di scuola. Ciò ha per-
messo una riflessione riguardo alle implicazioni della dialettica sa-
pere/sapere della pratica sulla formazione degli insegnanti e sulla 
ricerca didattica. 

 
 
The essay concerns the outcomes of an empirical research 

conducted in the annual teacher specialization for special educa-
tional needs at the University of L’Aquila, with the aim of verify-
ing its effectiveness. The data, which showed a different habit of 
using teaching methods and tools in the different school levels 
and degrees, allowed a reflection on the implications of the dia-
lectic theoretical knowledge/knowledge of the practice on teacher 
training and on didactic research. 
 
 
 
 

 
1 Il contributo è il risultato del lavoro congiunto delle due autrici. In parti-

colare Lucia Chiappetta Cajola è autrice dei paragrafi 1, 5, 6, 7; Anna Maria Ci-
raci è autrice dei paragrafi 2, 3, 4. 
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1. La formazione di insegnanti inclusivi 
 

L’obiettivo di costruire una  
 
società inclusiva non può non partire dalla costruzione di una scuola in-

clusiva i cui principi ispiratori, radicati nella lotta alla discriminazione, 
alla diseguaglianza e all’esclusione dall’istruzione in particolare delle fa-
sce più deboli, sono tesi alla rimozione delle barriere che ostacolano 
l’apprendimento e la partecipazione di tutti gli allievi alla vita scolastica 
(Chiappetta Cajola, 2013, p. 9). 

 
La realizzazione di una scuola inclusiva riporta in primo piano 

il nodo centrale da sciogliere, ovvero la necessità di una rinnovata 
cultura didattica che sappia trarre dagli studi pedagogici, dalla ri-
cerca scientifica più accreditata e dai principi ispiratori di docu-
menti nazionali e internazionali, i suoi fondamenti e le sue ragio-
ni. Oggi, in linea con quanto promulgato e auspicato da più ambi-
ti a livello internazionale (Ainscow, 1999; Hanks, 2010; UNE-
SCO, 2009), l’integrazione e l’inclusione vanno assunte in 
un’ottica di giustizia sociale (Benadusi & Bottani, 2006; Nussbaum, 
2007), alla luce della quale la difficoltà della persona non coincide 
esclusivamente con le sue caratteristiche psicofisiche, ma sia de-
terminata dal concorso rilevante degli ostacoli all’apprendimento e alla 
partecipazione (Booth & Ainscow, 2014; WHO, 2001; 2007; 2017) 
che la persona, in una determinata condizione di salute, incontra 
nel suo percorso formativo ed esistenziale. Tutto ciò comporta, al 
di là delle competenze specifiche degli insegnanti specializzati nel-
le attività di sostegno alla classe, l’adeguata e necessaria formazio-
ne di tutti gli insegnanti in servizio su posto comune nelle scuole 
di ogni ordine e grado. In particolare, si avverte in modo crescen-
te l’irrinunciabilità di una sensibilizzazione culturale sul tema delle 
differenze a scuola e nella società (Deleuze, 1968; Nussbaum, 
2011), in grado di promuovere la presa di coscienza dei principali 
nodi problematici che influenzano il processo di integrazione sco-
lastica e determinano il rallentamento del processo di inclusione. 
Tale presa di coscienza, congiuntamente all’analisi puntuale delle 
situazioni che risultano maggiormente adatte per alcuni e non per 
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altri, orienta decisamente verso la costruzione di un ambiente in-
clusivo che, pronto a riconoscere e rispettare le differenze, sia ca-
pace di rinunciare per sempre a quell’aprioristico e omologante 
criterio di normalità (Chiappetta Cajola, 2005; 2008) ritenendolo 
tanto inutile quanto inefficace. 

L’indicazione del legislatore (L. 205/2017)2, e la sua preoccu-
pazione, è quella relativa all’estensione della formazione 
all’inclusione a tutti i docenti. Anche il D.lgs. 3 aprile 2017, n. 593 
(al momento ancora inattuato) prevede che i titolari di contratto 
FIT (Formazione Iniziale e Tirocinio) su posto comune saranno 
tenuti a frequentare, nel primo anno nel Corso di specializzazione 
per l’insegnamento secondario, lezioni, seminari e laboratori de-
stinati al completamento della preparazione degli iscritti nel cam-
po della pedagogia speciale e della didattica dell’inclusione, così come 
i titolari di contratto FIT su posto di sostegno saranno tenuti a 
frequentare nel primo anno di contratto il Corso di specializza-
zione in pedagogia e didattica speciale per le attività di sostegno 
didattico e l’inclusione scolastica. 

 
1.1. Corsi di specializzazione per le attività di sostegno alla classe 
 

Dal 2011 in Italia sono stati attivati corsi annuali di specializ-
zazione per il conseguimento della specializzazione per le attività 
di sostegno didattico agli alunni con disabilità, autonomi rispetto 
ad altri percorsi universitari, a numero programmato e riservato a 
docenti in possesso dell’abilitazione all’insegnamento per il grado 
di scuola per il quale si intende conseguire la specializzazione4. I 

 
2 Legge 27 dicembre 2017, n. 205. Bilancio di previsione dello Stato per l’anno fi-

nanziario 2018 e bilancio pluriennale per il triennio 2018-2020 (commi 594-601). 
3 D.lgs. 3 aprile 2017, n. 59. Riordino, adeguamento e semplificazione del sistema di 

formazione iniziale e di accesso nei ruoli di docente nella scuola secondaria per renderlo fun-
zionale alla valorizzazione sociale e culturale della professione, a norma dell’articolo 1, 
(commi 180 e 181, lettera b), della legge 13 luglio 2015, n. 107. 

4 La specializzazione per il sostegno è disciplinata dal Decreto 30 settem-
bre 2011 “Criteri e modalità per lo svolgimento dei corsi di formazione per il 
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contenuti disciplinari e l’articolazione dei corsi sono i medesimi 
per tutti gli ordini di scuola e prevedono articolazioni differenzia-
te per grado scolastico solo per quanto riguarda tirocini e labora-
tori. Questi ultimi vengono infatti progettati sulla base delle speci-
fiche esigenze proprio al fine di consentire ai corsisti di apprende-
re e sperimentare competenze ed esperienze nel segmento scola-
stico di insegnamento. Attraverso i tirocini ed i laboratori, in tal 
modo, gli insegnanti possono acquisire conoscenze in merito agli 
elementi di didattica più funzionali e mirati alle azioni didattiche 
che dovranno svolgere in classe, a seconda dell’età degli allievi, 
dei programmi ministeriali e delle discipline del curricolo. È im-
portante ricordare che  

 
il docente specializzato per il sostegno è assegnato alla classe in cui 

è iscritto un alunno con disabilità; egli assume la contitolarità della se-
zione e della classe in cui opera, partecipa alla programmazione educa-
tiva e didattica e alla elaborazione e verifica delle attività di competenza 
dei consigli di interclasse, dei consigli di classe e dei collegi dei docenti 
(articolo 13, comma 6 della legge 5 febbraio 1992 n. 104). 

 
Il docente specializzato offre dunque la sua professionalità e 

competenza a supporto della collegiale azione educativo-didattica, 
secondo principi di corresponsabilità e di collegialità. 

L’indagine qui presentata5 è stata condotta su 115 insegnanti 
partecipanti al Corso di formazione per il conseguimento della 
specializzazione attivato presso l’Università degli Studi dell’Aquila 
in convenzione con l’Università degli Studi Roma Tre, conclusosi 
nell’anno 2016. La stessa indagine è stata svolta anche nel corso 
di specializzazione conclusosi nell’anno 2018, i cui esiti sono og-

 
conseguimento della specializzazione per le attività di sostegno, ai sensi degli 
articoli 5 e 13 del decreto 10 settembre 2010, n. 249”. 

5 L’indagine è stata condotta da L. Chiappetta Cajola e A.M. Ciraci 
nell’ambito del Progetto di ricerca dal titolo Formare insegnanti inclusivi. Processi 
didattici e competenze. Un’indagine empirica sulla formazione degli insegnanti di sostegno, 
finanziato dal Dipartimento di Scienze Umane dell’Università dell’Aquila. 



Il docente inclusivo tra bisogni formativi e pratiche didattiche 296 

 
getto di un ulteriore approfondimento, attualmente in fase di ela-
borazione. 

L’obiettivo è verificarne l’efficacia mediante l’analisi dei com-
portamenti, degli atteggiamenti e delle opinioni dichiarate dagli 
insegnanti intervistati in relazione ad alcune aree della proposta 
formativa alle quali si riconosce una sostanziale capacità descritti-
va del profilo professionale dell’insegnante inclusivo. Profilo che 
trae dai documenti internazionali, in particolare europei (Com-
missione Europea, 2007; 2008; 2010; Consiglio dell’Unione euro-
pea, 2018; Parlamento Europeo & Consiglio Europeo, 2006), da-
gli studi pedagogici e dalla ricerca scientifica i suoi elementi es-
senziali. 

Infatti, al di là della discussione sulla separazione della forma-
zione dell’insegnante specializzato per il sostegno da quella che è 
la formazione dell’insegnante in servizio su posto comune, vi so-
no alcune condizioni di insegnamento e di apprendimento, ricon-
ducibili agli studi di settore più accreditati (comportamentismo, 
cognitivismo, costruttivismo), che si sono maggiormente consoli-
dati nel tempo e che, anche sulla base dell’evidenza empirica, pos-
sono rappresentare punti di riferimento fondamentali in termini 
di azioni didattiche per “tutti” gli allievi e che acquisiscono 
un’importanza strategica per evitare processi di marginalizzazione 
e favorire l’inclusione (Calvani, 2012; Chiappetta Cajola, 2008; 
Chiappetta Cajola & Ciraci, 2013; Hattie, 2009; 2012; Mitchell, 
2007). 

Le condizioni descritte sono le seguenti: 
 

- porre in essere una didattica individualizzata in grado di ri-
spondere ai differenti bisogni educativi e alle potenzialità di 
ciascuno degli allievi; 

- promuovere l’apprendimento tra pari e la cooperazione in 
classe; 

- utilizzare strategie didattiche basate sul problem solving e sul-
la applicazione delle conoscenze in contesti reali o simulati; 

- impiegare l’autovalutazione come mezzo per l’autoregolazione 
delle strategie individuali di apprendimento; 
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- padroneggiare i nuovi approcci in tema di valutazione (obiet-
tivi e strumenti valutativi); 

- migliorare la relazione d’aiuto, la capacità di lettura delle di-
namiche familiari e la collaborazione con il personale speciali-
stico e con i colleghi; 

- mettere in atto procedure di osservazione e valutazione dei 
vari aspetti del funzionamento umano secondo il modello 
bio-psico-sociale della Classificazione Internazionale del Fun-
zionamento, della Disabilità e della Salute-ICF dell’OMS.  
 
 

2. Obiettivi, metodologia, fasi della ricerca 
 

2.1. Obiettivi 
 
La ricerca che qui si presenta ha avuto l’obiettivo di indagare, 

in generale, l’efficacia del Corso di specializzazione per il sostegno didat-
tico agli alunni con disabilità attivato presso l’Università dell’Aquila e, 
in particolare, la prassi didattica degli insegnanti, distinti per ordi-
ne e grado di scuola, relativamente ad alcune specifiche compe-
tenze didattico-valutative-relazionali mirate all’inclusione. 
L’indagine, volta a individuare i punti di forza e le criticità del 
percorso formativo, è apparsa funzionale a promuovere una ri-
flessione critica sulla formazione di insegnanti inclusivi al fine di fo-
calizzare gli aspetti da privilegiare e intorno a cui operare per 
adattare il percorso formativo universitario il più possibile alle ne-
cessità concrete dell’agire professionale dei docenti.  

 
2.2. Metodologia 

 
Impianto quasi-sperimentale: analisi e confronto dei dati rilevati 

con i questionari in entrata, somministrati agli insegnanti che non 
hanno ancora iniziato il percorso formativo (gruppo di controllo), 
e i questionari in uscita, somministrati agli stessi insegnanti alla 
fine del percorso di specializzazione (gruppo sperimentale). La 
ricerca rientra nella casistica delle misure ripetute su uno stesso 
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campione: si suppone che tra le due misure sia intervenuto un 
elemento, nel nostro caso il Corso di specializzazione, che abbia 
modificato il campione in modo tale che la professionalità dei 
partecipanti sia migliorata significativamente. 

La misura è avvenuta attraverso due questionari, uno in en-
trata ed uno in uscita, identici, per cui è stato possibile fare un 
confronto. Per standardizzare il confronto sono state usate le 
percentuali di risposta. Per confrontare le due proporzioni sulla 
base dei risultati dei due campioni si è ricorso al test Z per la 
differenza tra due proporzioni, la cui statistica test ha una distri-
buzione approssimativamente normale quando le ampiezze 
campionarie sono sufficientemente elevate (Levine, Krehbiel & 
Berenson, 2006). L’ipotesi test è stata formulata ad una coda 
avendo come riferimento che il Corso possa aver avuto l’effetto 
di un effettivo incremento di specifiche competenze professio-
nali. Si è messo a test l’ipotesi che le proporzioni osservate pri-
ma e dopo il corso siano le stesse salvo poi respingere l’ipotesi 
quando il valore della statistica osservata supera il limite soglia 
corrispondente al grado di significatività scelto a priori. Il test è 
stato valutato sulla base di tre soglie: 0,05 (Z=1,645); 0,1 
(Z=1,282); 0,15 (Z=1,036), dove la soglia 0,05 significa che con 
grado di confidenza del 95% (1-0,05) rifiutiamo l’ipotesi nulla 
(ovvero l’ipotesi di totale casualità dei risultati) e concludiamo 
che, per la proporzione osservata, la differenza è significativa e 
che, quindi, c’è stato un effetto presumibilmente dovuto al Cor-
so di specializzazione. 

Per convenzione abbiamo considerato le modalità di risposta 

come segue: Per nulla  Verificato che la % sia diminuita; Poco 

 Verificato che la % sia diminuita; Abbastanza  Verificato 

che la % sia aumentata; Molto  Verificato che la % sia aumen-

tata; Moltissimo  Verificato che la % sia aumentata. Dove si è 

operata un’aggregazione: Per Nulla & Poco  Verificato che la 

% sia diminuita; Abbastanza  Verificato che la % sia aumenta-

ta; Molto & Moltissimo  Verificato che la % sia aumentata. 
Sono state evidenziate anche le differenze significative ma di 

segno opposto alla convenzione appena descritta dove, ad esem-
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pio, c’è stato un aumento della proporzione dei Poco. Alcune ri-
sposte infatti hanno mostrato un trend diverso da quanto atteso. 
In generale tutto il lavoro è stato condotto guardando ad una si-
gnificatività dell’85%. Alcuni aspetti particolari, però, sono stati 
verificati con dei parametri più stringenti ed il relativo test è risul-
tato significativo con un livello di confidenza del 90% o 95%, co-
sì come viene evidenziato nelle tabelle relative alla presentazione 
dei dati. 

Per quanto riguarda l’analisi per ordine e grado di scuola, seb-
bene i gruppi da analizzare siano più esigui, si è ritenuto possibile 
utilizzare lo stesso test di confronto tra percentuali utilizzato nella 
ricerca per l’intero collettivo. 

Strumenti e indicatori: per la rilevazione delle informazioni, per 
entrambi i gruppi (in entrata e in uscita dal Corso per ciascun or-
dine e grado scolastico) è stato utilizzato lo stesso questionario 
composto da domande con alternative di risposta predeterminate. 
Le domande relative ai dati ascrittivi e alla posizione lavorativa 
(Età; Titolo di studio; Anzianità di servizio; Ordine e grado di 
scuola dove si presta servizio; Pregressa attività di insegnamento 
in qualità di docente per le attività di sostegno) seguono delle 
formulazioni standard; le domande relative ad alcune pratiche di-
dattiche messe in atto in classe sono state formulate in termini re-
lativi (ordine di importanza). 

Modalità della raccolta dati: i questionari sono stati auto compila-
ti su carta, in presenza, nel periodo novembre 2015 (questionario 
in entrata) e giugno 2016 (questionario in uscita). Al fine di miti-
gare alcune distorsioni del test, come l’effetto acquiescenza o 
l’effetto di desiderabilità sociale (Paulhus, 2001; Roccato, 2003), 
sono stati auto compilati in modo anonimo. I questionari sono 
stati somministrati agli insegnanti che operano nelle scuola 
dell’infanzia, nella scuola primaria, nella scuola secondaria di I 
grado e nella scuola secondaria di II grado. Sono stati compilati in 
totale 198 questionati, 92 in entrata e 106 in uscita. Le numerosità 
iniziali e finali danno la misura della partecipazione all’80% in en-
trata e al 92% in uscita. 
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Popolazione di riferimento: il campione, oggetto dell’indagine, è 

costituito da tutti gli insegnanti (115) iscritti al Corso di specializ-
zazione per le attività di sostegno didattico agli alunni con disabi-
lità di cui: 31 per la scuola dell’infanzia, 33 per la scuola primaria, 
29 per la scuola secondaria di I grado, 22 per la scuola secondaria 
di II grado. Il 90,9% sono donne e il 9,1% uomini; il 50,2% ha 
più di 40 anni; l’81,7% dei soggetti ha un diploma di laurea e una 
specializzazione; il 18,3% un diploma di scuola secondaria supe-
riore o equipollente. Relativamente all’esperienza come docente 
di sostegno: il 31,9% insegna attualmente; il 30,9% non ha mai 
insegnato; il 24% ha insegnato nel sostegno ma non è in esso at-
tualmente impegnato; il 13,2% non indica la propria esperienza in 
questa direzione. 

Pratiche didattico-valutative-relazionali indagate: 1. Porre in essere 
una didattica individualizzata in grado di rispondere ai differenti 
bisogni educativi e alle potenzialità di ciascuno degli allievi  (veri-
ficare i requisiti necessari per accedere alla proposta di istruzio-
ne, ovvero definire la situazione di partenza degli allievi; effet-
tuare operazioni di recupero analitico e sistematico delle lacune 
di ciascun allievo; usare la valutazione formativa; 2. Promuovere 
l’apprendimento tra pari e la cooperazione in classe; 3. Utilizzare 
strategie didattiche basate sul problem solving e sulla applicazione 
delle conoscenze in contesti reali o simulati; 4. Impiegare 
l’autovalutazione come mezzo per l’autoregolazione delle strate-
gie individuali di apprendimento; 5. Padroneggiare i nuovi ap-
procci in tema di valutazione (obiettivi e strumenti valutativi); 6. 
Migliorare la relazione d’aiuto, la capacità di lettura delle dina-
miche familiari e la collaborazione con il personale specialistico 
e con i colleghi; 7. Mettere in atto procedure di osservazione e 
valutazione dei vari aspetti del funzionamento umano secondo il 
modello bio-psico-sociale della Classificazione Internazionale 
del Funzionamento, della Disabilità e della Salute (ICF) (Inter-
national Classification of Functioning, Disability and Health for 
Children and Youth) dell’OMS (Organizzazione Mondiale della 
Sanità). 
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2.3. Fasi della ricerca 
 

1. Messa a punto del Questionario6; 2. Somministrazione del 
Questionario prima della frequenza del Corso e al termine dello 
stesso; 3. Codifica e analisi dei dati: presentazione dei dati (analisi 
descrittiva) sotto forme tabellari e grafiche con l’ausilio di incroci 
e di dettagli che aiutino ad individuare i punti di interesse; 4. Test 
di significatività: nel confronto tra entrata e uscita dal Corso mes-
sa a test delle differenze percentuali osservate. 

 
 

3. Le ragioni di un’analisi per ordine e grado di scuola 
 
Sin dal primo momento l’osservazione delle distribuzioni delle 

risposte ha suggerito una differente abitudine ad usare strumenti, 
procedure, approcci nei vari ordini e gradi di scuola dove i docen-
ti intervistati operano. In generale si è osservato che i diversi 
gruppi di insegnanti si differenziano per utilizzo di strumenti ed 
attività e per l’effetto che il corso ha avuto sulle loro percezioni e 
comportamenti professionali. Una parte dei rispondenti ha, infat-
ti, mostrato poco interesse per alcuni strumenti/attività e in uscita 
dal corso le loro risposte su alcuni aspetti non mostrano differen-
ze sostanziali ottenendo però l’effetto di smorzare le oscillazioni 
dell’intero collettivo. Non è stato infrequente, infatti, che una si-
gnificatività meno stringente del collettivo sia apparsa poi signifi-
cativa ad un grado maggiore di probabilità per un gruppo. Ad es. 
nella domanda se “lavora per problemi”, a livello complessivo 
non si evidenziano differenze significative tra entrata e uscita, a 
livello disaggregato si nota invece un effetto differenziale sugli in-
segnanti della scuola secondaria di 1° grado. Questa suggestione 
ci ha portato a voler analizzare in modo più puntuale le differenze 

 
6 Il questionario per la rilevazione delle competenze professionali degli in-

segnanti è stato costruito prendendo come riferimento il Questionario CDVR 
per la rilevazione delle Competenze Didattiche, Valutative e Relazionali degli 
insegnanti (Domenici, Biasi & Ciraci, 2014). 
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tra entrata ed uscita nei diversi ordini e gradi di scuola dove inse-
gnano i docenti. Sebbene i gruppi diventino più esigui, è stato 
possibile utilizzare lo stesso test di confronto tra percentuali uti-
lizzato per l’intero collettivo. 

In effetti la lettura congiunta delle due analisi ha arricchito il 
quadro interpretativo anche se un aspetto da non trascurare è da-
to dal fatto che i gruppi non sono omogenei per esperienza di in-
segnamento. In particolare tra gli insegnanti del canale Infanzia e 
Primaria l’età media è più bassa ed è notevolmente più bassa la 
percentuale di chi ha o ha avuto esperienze di insegnamento sul 
sostegno. Alla luce di questo ed osservando le percentuali di ri-
sposta viene da pensare che su questi gruppi il Corso abbia avuto 
anche un effetto di renderli consapevoli di dinamiche prima sco-
nosciute, sottovalutate o sovrastimate. In generale laddove si os-
servano dei trend opposti a quanto atteso si può provare a leggere 
il dato con questa chiave di lettura per verificare se è un’ipotesi 
verosimile. 

Nelle tabelle che vengono presentate in seguito, pertanto, per 
le diverse dimensioni indagate, ritenute in grado di favorire 
l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, si pro-
pone una lettura congiunta delle due analisi (del collettivo e per 
ordine e grado di scuola). 

 
 
4. Data analysis del collettivo e per ordine e grado di scuola. Processi didatti-
co-valutativi 

 
4.1. Porre in essere una didattica individualizzata 

 
Porre in essere una didattica individualizzata in grado di rispondere ai 

differenti bisogni educativi e alle potenzialità di ciascuno degli allievi ha 
un’importanza strategica per evitare processi di marginalizzazione 
e favorire l’inclusione (Calvani, 2012; Chiappetta Cajola, 2008; 
Chiappetta Cajola & Ciraci, 2013; Ciraci, 2018; Domenici, 2017; 
Hattie, 2009; 2012; Mitchell, 2007). 



Il docente inclusivo tra bisogni formativi e pratiche didattiche 303 

 
Si sono indagate alcune attività (verificare i requisiti necessari per 

accedere alla proposta di istruzione di ciascun allievo; effettuare operazioni di 
recupero analitico e sistematico delle lacune di ciascun allievo; tenere conto de-
gli interessi degli allievi; usare la valutazione formativa) ritenute indispen-
sabili per la valorizzazione degli alunni più deboli e per costruire 
concreti itinerari di recupero e sostegno individualizzati. 

La valutazione formativa, contrapposta alla valutazione somma-
tiva, riguarda le valutazioni intermedie che l’insegnante fornisce in 
itinere all’allievo durante il processo di apprendimento per met-
terlo in condizione di auto correggersi (Domenici, 2001; Vertec-
chi, 1976). Se “sbagliando si impara” l’errore, nel corso del pro-
cesso di insegnamento apprendimento, può diventare uno stru-
mento prezioso da cui trarre utili indicazioni sui processi in atto e 
sui livelli cognitivi raggiunti al fine di costruire itinerari di recupe-
ro e sostegno individualizzati. Inoltre, il concetto di valutazione 
formativa va letto alla luce dell’autoefficacia che, secondo Bandura 
(1977), rappresenta il vero motore motivazionale 
dell’apprendimento. Le azioni didattiche, pertanto, per incentivare 
la motivazione intrinseca, dovrebbero, accanto alla rilevazione 
dell’errore, evidenziare soprattutto i punti forti di ciascuno, quindi 
gli interessi su cui puntare per migliorarne le prestazioni. Più gli 
insegnanti programmano interventi di valorizzazione delle abilità 
degli alunni più deboli, più aumenta la partecipazione di questi ul-
timi alle attività della classe e il loro riconoscimento nel gruppo 
(Ciraci & Isidori, 2017). 

L’indagine, relativamente al porre in essere una didattica indi-
vidualizzata, non ha evidenziato nel collettivo differenze apprez-
zabili tra prima e dopo il Corso. I dati, invece, hanno mostrato 
una significatività, che ha maggiormente differenziato il gruppo 
sperimentale dal gruppo di controllo, solo per gli insegnanti della scuo-
la secondaria di I e II grado. Negli altri ordini di scuola, soprattutto 
nella scuola dell’infanzia, sembrerebbe che si sia verificata, al contra-
rio, una diminuzione nell’uso delle attività indagate in seguito alla 
frequenza del Corso. Una chiave di lettura di questo ridimensio-
namento nella scuola dell’infanzia potrebbe trovarsi nel fatto che 
una maggiore conoscenza di queste strategie didattiche abbia 
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test significativo Significatività della controipotesi

% confidenza 95 *

% confidenza 90 *
% confidenza 85 *

Totale

Entrata test Uscita Entrata test Uscita Entrata test Uscita Entrata test Uscita Entrata test Uscita

Ordine di scuola

Collettivo Infanzia Primaria Secondaria di 1° grado Secondaria di 2° grado

Verifico i requisiti necessari per accedere alla proposta di istruzione, ovvero definisco la situazione di partenza degli allievi

Poco & per nulla % 4,1 3,3 0,54 4,8 0 2,17 14,8 0 ##### 0 4,3 0 4,3 12,5 -1,51 0

Abbastanza % 28,9 28,3 0,19 29,5 25 0,89 37 26,7 0,12 28,1 39,1 -2,11 13 18,8 1,444 40

Molto & moltissimo % 67 68,5 -0,42 65,7 75 -1,97 48,1 73,3 -0,12 71,9 56,5 2,006 82,6 68,8 -0,55 60

Totale A 197 92 105 20 27 30 32 23 23 16 20

 Effettuo operazioni di recupero analitico e sistematico delle lacune di ciascun allievo

Poco & per nulla % 12,7 15,1 -0,94 10,6 20 0,55 26,9 6,7 -0,06 6,3 8,3 -0,59 4,2 31,3 -2,09 5

Abbastanza % 49,7 49,5 0,07 50 60 -0,16 57,7 53,3 0,24 56,3 58,3 -1,47 37,5 18,8 2,102 50

Molto & moltissimo % 37,6 35,5 0,57 39,4 20 -0,4 15,4 40 -0,2 37,5 33,3 1,796 58,3 50 -0,3 45

Totale A 197 93 104 20 26 30 32 24 24 16 20

Tengo conto degli interessi degli allievi

Poco & per nulla % 2,5 1,1 1,25 3,8 0 1,47 7,4 0 ##### 0 4,3 -1,02 0 0 1,49 10

Abbastanza % 26,8 31,2 -1,31 22,9 19 0,27 22,2 33,3 -0,17 31,3 30,4 -1,12 16,7 37,5 -1,16 20

Molto & moltissimo % 70,7 67,7 0,86 73,3 81 -0,86 70,4 66,7 0,18 68,8 65,2 1,446 83,3 62,5 0,47 70

Totale A 198 93 105 21 27 30 32 23 24 16 20

 Lavoro a partire dagli errori e dagli ostacoli all'apprendimento

Poco & per nulla % 10,7 8,5 0,94 12,6 19 0,02 19,2 3,3 1,37 12,5 0 1,85 12,5 18,8 -1,18 5,6

Abbastanza % 28,9 33 -1,21 25,2 28,6 0,16 30,8 26,7 -0,15 25 45,8 -1,91 20,8 31,3 -0,6 22,2

Molto & moltissimo % 60,4 58,5 0,52 62,1 52,4 -0,16 50 70 -0,63 62,5 54,2 0,89 66,7 50 1,357 72,2

Totale A 197 94 103 21 26 30 32 24 24 16 18

 Uso la valutazione formativa

Poco & per nulla % 8,6 9,7 -0,5 7,7 23,8 -1,04 12 0 ##### 0 12,5 -0,48 8,3 6,3 0,87 15

Abbastanza % 32,5 35,5 -0,85 29,8 38,1 0,13 40 30 -0,16 28,1 41,7 -0,6 33,3 37,5 -1,16 20

Molto & moltissimo % 58,9 54,8 1,1 62,5 38,1 0,68 48 70 0,16 71,9 45,8 0,87 58,3 56,3 0,53 65

Totale A 197 93 104 21 25 30 32 24 24 16 20

Fornisco, contestualmente ai risultati delle verifiche, un feedback formativo

Poco & per nulla % 7,3 9 -0,84 5,8 23,5 -1,82 3,7 3,3 0,61 6,7 8,3 0,48 12,5 6,7 -1,04 0

Abbastanza % 24,5 25,8 -0,4 23,3 23,5 0,45 29,6 23,3 0 23,3 33,3 -1,77 12,5 20 0,69 30

Molto & moltissimo % 68,2 65,2 0,84 70,9 52,9 0,91 66,7 73,3 -0,28 70 58,3 1,25 75 73,3 -0,22 70

Totale A 192 89 103 17 27 30 30 24 24 15 20

permesso agli insegnanti di prendere atto delle difficoltà di appli-
carle alla prima infanzia, caratterizzata da ambienti di apprendi-
mento esplorativi, ludici ed espressivi. Da rilevare, al contrario, 
che l’uso del feedback formativo, fornito contestualmente ai risulta-
ti delle verifiche, aumenta in modo significativo proprio nella scuo-
la dell’infanzia (Tab. 1). 

 

Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 
l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza le seguenti attività didattiche? 

Tabella n. 1. Porre in essere una didattica individualizzata 
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4.2. Promuovere l’apprendimento tra pari e la cooperazione in classe 

 
Perché l’apprendimento dia luogo ad un vero e proprio pro-

gresso delle strutture cognitive occorre, come si sa, che sia il pro-
dotto di un “conflitto cognitivo” (Piaget, 1975) che, secondo Pia-
get, si verifica più facilmente nell’interazione tra pari. Ciò avviene 
per diversi motivi: perché bambini e adolescenti tra loro adopera-
no lo stesso linguaggio e possono comprendersi più facilmente; 
perché nella relazione con i pari hanno meno timore ad affermare 
in modo diretto il proprio punto di vista; perché sono portati ad 
analizzare con più attenzione l’informazione di ritorno che rice-
vono da un coetaneo e, anche se non sono immediatamente di-
sposti ad abbandonare la propria opinione, possono essere più 
interessati a superare la contraddizione che crea il conflitto. Per 
Vygotskij gli allievi possono raggiungere il livello di sviluppo su-
periore, la zona di sviluppo prossimale (Vygotskij, 1978), se op-
portunamente stimolati e supportati dal contesto sociale costitui-
to dall’interazione con i pari e con l’adulto. Il conflitto cognitivo 
di Piaget diviene, dunque, con Vygotskij “socio-cognitivo” in 
quanto l’attività cognitiva si realizza attraverso le interazioni tra gli 
individui all’interno di un contesto e in tale contesto va studiata e 
analizzata. Ciò porta a considerare la classe come una vera e pro-
pria “comunità di apprendimento” all’interno della quale si realiz-
za una costruzione “collaborativa” della conoscenza in base a una 
continua negoziazione di significati e di idee. Questo orientamen-
to trova diversi modelli di applicazione nell’ambito delle azioni 
didattiche che in diverso modo valorizzano “l’interazione tra pari 
in classe” (Milburn, 1995; Slavin, 1986). Azioni didattiche che 
fanno riferimento al ruolo centrale che la relazione con i coetanei 
gioca, soprattutto nella fase dell’adolescenza, nello sviluppo psi-
cosociale: tramite il gruppo dei pari l’adolescente sperimenta nuo-
vi ruoli sociali, si orienta per quanto riguarda le norme e i valori di 
riferimento e trova un sostegno per rafforzare l’autostima (Catar-
si, 2004). 

Una tecnica utile per interpretare ed analizzare i comporta-
menti e i ruoli sociali nelle relazioni interpersonali e per scoprire 
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Lavori di gruppo

Poco & per nulla % 6,7 7,7 -0,53 5,8 15,8 -1,33 3,7 6,7 -0,03 6,5 8,3 -0,59 4,2 0 1,49 10

Abbastanza % 19 19,8 -0,27 18,3 5,3 1,455 18,5 16,7 0,58 22,6 25 -1,12 12,5 31,3 -0,77 20

Molto & moltissimo % 74,4 72,5 0,56 76 78,9 -0,09 77,8 76,7 -0,51 71 66,7 1,353 83,3 68,8 0,08 70

Totale A 195 91 104 19 27 30 31 24 24 16 20

 Promuovo l'apprendimento tra pari e la cooperazione in classe

Poco & per nulla % 3 2,1 0,71 3,8 0 ##### 0 0 1,47 6,3 4,2 0,02 4,3 6,3 -0,13 5,3

Abbastanza % 21,2 27,7 -2,11 15,4 23,8 -0,13 22,2 20 -1,19 9,4 29,2 -2,44 4,3 37,5 -0,71 26,3

Molto & moltissimo % 75,8 70,2 1,739 80,8 76,2 0,13 77,8 80 0,45 84,4 66,7 2,182 91,3 56,3 0,74 68,4

Totale A 198 94 104 21 27 30 32 24 23 16 19

Giochi di ruolo

Poco & per nulla % 23 26,1 -0,98 20,2 5 0,79 11,1 26,7 -0,37 22,6 25 -0,71 16,7 50 -0,91 35

Abbastanza % 32,1 33,7 -0,43 30,8 35 -0,67 25,9 33,3 0,18 35,5 41,7 -1,25 25 25 0,97 40

Molto & moltissimo % 44,9 40,2 1,24 49 60 0,21 63 40 0,15 41,9 33,3 1,796 58,3 25 0 25

Totale A 196 92 104 20 27 30 31 24 24 16 20

come le persone possono reagire in alcune circostanze è rappre-
sentata dal role playing (gioco dei ruoli), che si rifà alla drammatiz-
zazione. Si ritiene, infatti, che il mettere in scena un problema in 
forma drammatica possa far emergere aspetti del comportamento 
difficilmente formalizzabili verbalmente o razionalmente. Il role 
playing consiste nella simulazione dei comportamenti e degli atteg-
giamenti adottati generalmente nella vita reale; i ruoli sono assunti 
da due o più studenti davanti al gruppo dei compagni-osservatori. 
Gli studenti devono assumere i ruoli assegnati dall’insegnante e 
comportarsi come pensano che si comporterebbero realmente 
nella situazione data. 

Anche riguardo all’apprendimento tra pari e la cooperazione in classe, 
a parte la maggiore utilizzazione del lavori di gruppo nella scuola 
dell’infanzia, dai dati emerge una significatività soprattutto per gli 
insegnanti della scuola secondaria di I grado (Tab. 2). 

 
Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 

l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza le seguenti attività didattiche? 

Tabella n. 2. Promuovere l’apprendimento tra pari e la coope-
razione in classe 
 

 

test significativo Significatività della controipotesi

% confidenza 95 *

% confidenza 90 *
% confidenza 85 *

Totale

Entrata test Uscita Entrata test Uscita Entrata test Uscita Entrata test Uscita Entrata test Uscita

Ordine di scuola

Collettivo Infanzia Primaria Secondaria di 1° grado Secondaria di 2° grado
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4.3. Utilizzare strategie didattiche basate sul problem solving e sulla ap-
plicazione delle conoscenze in contesti reali o simulati 

 
Dal punto di vista dell’azione didattica, parliamo di problem sol-

ving in «tutte le situazioni in cui il soggetto avverte un gap tra la 
situazione reale e una situazione desiderata e la mente si attiva per 
il suo superamento» (Calvani, 2011, p. 137). Oggi il problem solving 
ha grande attenzione nel dibattito internazionale, infatti la “capa-
cità di risolvere problemi” è una delle competenze chiave di citta-
dinanza da conseguire, nel nostro Paese, al termine dell’istruzione 
obbligatoria (Ciraci, 2013; 2018). Non a caso il programma PISA 
dell’OCSE non si propone di sondare se e quanto gli studenti 
quindicenni acquisiscano i contenuti previsti nei programmi di in-
segnamento, bensì in quale misura sono preparati ad utilizzare i 
loro saperi per far fronte alle sfide della vita reale. 

Una tecnica didattica interessante, in questa prospettiva, è la 
tecnica dei casi (Bellotto, 1989; Goguelin, Cavozzi, Dubost & En-
riquez, 1971; Tessaro, 2002) che consiste nell’affidare a un grup-
po di studenti il racconto di un insieme di avvenimenti o di una 
situazione problematica e nel promuovere una discussione per 
analizzare il problema, per comprendere meglio le ragioni pro-
fonde degli eventi e dei comportamenti agiti dalle diverse parti in 
gioco. Gli obiettivi formativi che la tecnica dei casi persegue so-
no, da un lato, favorire in generale lo sviluppo di capacità di anali-
si e di decisione mediante lo studio di situazioni e di problemi 
complessi; dall’altro, attraverso la focalizzazione sui contenuti 
specifici del caso, favorire l’acquisizione della capacità di diagno-
sticare e intervenire in situazioni analoghe a quelle presentate nel 
caso esposto e discusso. 

Dalla lettura dei dati a livello complessivo e a livello disaggre-
gato si nota un effetto differenziale soprattutto sugli insegnanti della 
scuola secondaria di I e II grado che mostrano una percezione e sensi-
bilità sull’argomento diversa, forse per via dell’età degli allievi con 
differenti gradi di maturazione cognitiva (Tab. 3). 
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Lavoro per problemi

Poco & per nulla % 15,5 18,2 -0,93 13,3 23,5 0,45 29,6 13,8 -0,54 9,4 16,7 -2,19 0 18,8 -0,23 15,8

Abbastanza % 43,5 39,8 0,97 46,7 35,3 0,61 44,4 37,9 0,47 43,8 37,5 1,18 54,2 56,3 -0,53 47,4

Molto & moltissimo % 40,9 42 -0,28 40 41,2 -1,05 25,9 48,3 -0,11 46,9 45,8 0 45,8 25 0,76 36,8

Totale A 193 88 105 17 27 29 32 24 24 16 19

Uso metodologie didattiche simulativo/osservativo/sperimentali: individuare un problema, raccogliere dati, formulare congetture

Poco & per nulla % 14,6 20,2 -2,13 9,5 23,8 -0,44 18,5 20 -1,19 9,4 16,7 -0,89 8,3 18,8 -1,92 0

Abbastanza % 34,7 31,9 0,77 37,1 33,3 1,321 51,9 33,3 -0,17 31,3 33,3 -0,31 29,2 31,3 0,55 40

Molto & moltissimo % 50,8 47,9 0,76 53,3 42,9 -0,96 29,6 46,7 1,01 59,4 50 0,88 62,5 50 0,6 60

Totale A 199 94 105 21 27 30 32 24 24 16 20

 Studi di caso

Poco & per nulla % 50,3 56,5 -1,59 44,7 60 0,12 61,9 50 -0,54 42,9 63,6 -2,02 34,8 50 -0,3 45

Abbastanza % 31,8 28,2 1 35,1 33,3 0 33,3 40 0,22 42,9 9,1 2,525 39,1 31,3 -0,42 25

Molto & moltissimo % 17,9 15,3 0,86 20,2 6,7 -0,24 4,8 10 0,5 14,3 27,3 -0,09 26,1 18,8 0,79 30

Totale A 179 85 94 15 21 30 28 22 23 16 20

Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 
l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza le seguenti attività didattiche? 

Tabella n. 3. Utilizzare strategie didattiche basate sul problem 
solving e sulla applicazione delle conoscenze in contesti reali o 
simulati 
 

 
4.4. Impiegare l’autovalutazione come mezzo per l’autoregolazione delle stra-
tegie individuali di apprendimento 

 
Dal punto di vista dell’azione didattica, l’autovalutazione, so-

prattutto se svolta attraverso prove di simulazione di contesti reali, 
introduce una maggiore attenzione alla dimensione metacogntiva 
in quanto, permettendo allo studente di prendere decisioni, di os-
servarne le conseguenze e di riflettere sugli esiti sbagliati o in-
completi, rappresenta una leva fondamentale per acquisire una 
piena consapevolezza delle proprie strategie di utilizzazione dei 
saperi posseduti. Apprendere non significa, infatti, solo acquisire 
conoscenze, ma vuol dire anche essere consapevoli della situazio-
ne di apprendimento e delle strategie da usare in relazione ai pro-
pri limiti, alle proprie risorse e all’obiettivo da conseguire. 
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Uso l'autovalutazione

Poco & per nulla % 20,8 19,4 0,47 22,1 15 -0,02 14,8 13,3 0,65 19,4 20,8 0 20,8 31,3 0,34 36,8

Abbastanza % 38,1 40,9 -0,76 35,6 35 0,91 48,1 53,3 -2,29 25,8 37,5 0 37,5 31,3 0,34 36,8

Molto & moltissimo % 41,1 39,8 0,36 42,3 50 -0,89 37 33,3 1,733 54,8 41,7 0 41,7 37,5 -0,71 26,3

Totale A 197 93 104 20 27 30 31 24 24 16 19

L’autovalutazione, permettendo di acquisire la consapevolezza 
delle proprie strategie cognitive, relazionali e affettivo-
motivazionali, costituisce, nei processi formativi, uno dei fattori 
cruciali per il miglioramento dei livelli di apprendimento degli al-
lievi (Bandura, 1977; Brown, 1978; Ciraci, 2009; Flavell, 1976) e 
per l’acquisizione autonoma di competenze (Ciraci, 2017; Dome-
nici & Ciraci 2016). 

I dati evidenziano, in controtendenza, che l’impiego 
dell’autovalutazione come mezzo per l’autoregolazione delle strate-
gie individuali di apprendimento è significativo solo nella scuola 
primaria (Tab.4). 

 
Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 

l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza le seguenti attività didattiche? 

Tabella n. 4. Impiegare l’autovalutazione come mezzo per 
l’autoregolazione delle strategie individuali di apprendimento 

 

 
4.5. Padroneggiare i nuovi approcci in tema di valutazione 
 

Le prove di verifica che oggi, ancora troppo spesso, vengono 
usate solitamente incoraggiano un apprendimento meccanico e 
ripetitivo e i messaggi che si inviano agli studenti non sono rivolti 
a sviluppare una autonoma capacità di elaborazione perché ciò 
che viene richiesto è semplicemente la riproduzione di quanto è 
stato loro insegnato. Attraverso prove di valutazione che non mi-
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rano a rilevare semplici conoscenze ma l’uso creativo ed originale delle 
conoscenze di cui si è in possesso, la capacità di effettuare collegamenti, tra-
sformazioni e adattamenti, di compiere applicazioni, di risolvere problemi 
(Ciraci, 2017), si stimolano gli allievi anche a costruire tali capacità 
dal momento che saranno tali capacità ad essere oggetto di verifi-
ca. 

È stata quindi indagata la capacità di padroneggiare i nuovi approc-
ci in tema di valutazione sia riguardo agli obiettivi delle verifiche, sia 
agli strumenti utilizzati (Temi di tipo tradizionale; Interrogazioni 
di tipo tradizionale; Prove oggettive; Prove di simulazione di pro-
blemi derivati e situati in contesti di vita reale). 

Dall’indagine emerge un aspetto piuttosto interessante e ina-
spettato: l’aumento dell’uso di strumenti tradizionali, come interrogazioni e 
temi, nella scuola secondaria di I e II grado. Al contrario, non si è rile-
vato un effetto particolarmente apprezzabile relativamente all’uso 
di prove di simulazione di problemi derivati e situati in contesti di vita reale. 
Prove, queste ultime, che nell’ottica di un controllo meta cogniti-
vo, facendo riferimento a problemi complessi e incerti come quel-
li che si incontrano normalmente nella vita di tutti i giorni, per-
metterebbero a ogni studente di sviluppare la consapevolezza dei 
propri processi cognitivi e la capacità di porre in essere strategie 
per risolvere un problema applicabili in diverse situazioni (Do-
menici, 2009; Domenici & Ciraci, 2016). Forse perché si tratta di 
una tipologia poco conosciuta o non presentata adeguatamente 
durante il Corso. 

Relativamente agli obiettivi della valutazione (capacità di effettua-
re collegamenti e relazioni, capacità di compiere applicazioni delle 
conoscenze possedute in contesti nuovi, capacità di interpretare e 
valutare le informazioni) emerge un effetto differenziale soprat-
tutto sugli insegnanti della scuola secondaria di I grado, mentre non si 
evidenzia una significatività in tutte e tre le dimensioni per gli inse-
gnanti della scuola secondaria di II grado. 

Va segnalato un lieve calo, non particolarmente significativo, 
nell’uso delle prove oggettive (già, però, usate molto in partenza) in 
ogni ordine e grado scolastico. 
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Per quanto riguarda il giustificare la valutazione solo con le 

famiglie, emerge una significatività solo per la scuola dell’infanzia, 
mentre si discute della valutazione con tutta la classe solo nella 
scuola secondaria di II grado. In questo caso le diverse evidenze po-
trebbero spiegarsi con la diversa età degli allievi. 

Infine, sull’uso dei risultati delle verifiche per la riprogettazio-
ne dei percorsi didattici e quindi con funzione di revisione critica 
delle routine professionali, emerge una significatività solo per gli 
insegnanti della scuola secondaria di II grado (Tab.5). 

 
Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 

l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza le seguenti attività e strumenti nei processi valutativi? 

Tabella n. 5. Padroneggiare i nuovi approcci in tema di valuta-
zione 
 

 

 

 

 

 

 

Temi di tipo tradizionale

Poco & per nulla % 70,8 73 -0,63 68,8 81,3 -0,1 80 73,3 0 73,3 70,8 -1,51 50 68,8 0,08 70

Abbastanza % 22,2 23,6 -0,46 20,8 18,8 0,09 20 20 0 20 25 0,33 29,2 31,3 -1,16 15

Molto & moltissimo % 7 3,4 1,912 10,4 0 ##### 0 6,7 0 6,7 4,2 1,796 20,8 0 1,879 15

Totale A 185 89 96 16 20 30 30 24 24 16 20

Interrogazioni tradizionali

Poco & per nulla % 55,8 57,3 -0,39 54,5 81,3 0,22 84 66,7 -0,54 60 54,2 -1,49 33,3 18,8 0,79 30

Abbastanza % 30 30,3 -0,09 29,7 18,8 -0,23 16 26,7 0,84 36,7 29,2 0,91 41,7 56,3 -1,99 25

Molto & moltissimo % 14,2 12,4 0,67 15,8 0 ##### 0 6,7 -0,61 3,3 16,7 0,71 25 25 1,288 45

Totale A 190 89 101 16 25 30 30 24 24 16 20

Prove di simulazione di problemi derivati e situati in contesti di vita reale

Poco & per nulla % 15,5 17,4 -0,67 13,9 10 0,21 12 13,3 0 13,3 20,8 0 20,8 26,7 -1,26 10

Abbastanza % 31,1 29,3 0,51 32,7 25 1,37 44 33,3 0 33,3 29,2 -0,68 20,8 33,3 0,11 35

Molto & moltissimo % 53,4 53,3 0,03 53,5 65 -1,44 44 53,3 0 53,3 50 0,58 58,3 40 0,89 55

Totale A 193 92 101 20 25 30 30 24 24 15 20

Prove oggettive

Poco & per nulla % 11,6 11,2 0,17 12 31,3 -0,43 25 6,7 -0,61 3,3 4,2 -1,03 0 6,3 1,27 20

Abbastanza % 27,5 25,8 0,49 29 25 0,57 33,3 36,7 0,26 40 25 -0,35 20,8 12,5 0,62 20

Molto & moltissimo % 60,8 62,9 -0,55 59 43,8 -0,13 41,7 56,7 0 56,7 70,8 0,68 79,2 81,3 -1,45 60

Totale A 189 89 100 16 24 30 30 24 24 16 20

Valuto la capacità di individuare collegamenti e relazioni

Poco & per nulla % 6,8 5,6 0,64 7,9 0 1,47 7,7 3,4 0 3,4 12,5 -0,5 8,3 6,7 0,81 15

Abbastanza % 34 43,3 -2,6 25,7 47,4 -1,4 26,9 31 0,28 34,5 45,8 -2,7 12,5 53,3 -1,4 30

Molto & moltissimo % 59,2 51,1 2,15 66,3 52,6 0,87 65,4 65,5 -0,3 62,1 41,7 2,88 79,2 40 0,89 55

Totale A 191 90 101 19 26 29 29 24 24 15 20
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 Discuto della valutazione con tutta la classe

Poco & per nulla % 36,3 38 -0,48 34,7 47,4 -0,22 44 46,7 -0,26 43,3 20,8 -0,36 16,7 43,8 -0,86 30

Abbastanza % 31,6 28,3 0,96 34,7 31,6 -0,26 28 20 0,9 30 33,3 0,3 37,5 25 1,606 50

Molto & moltissimo % 32,1 33,7 -0,45 30,7 21,1 0,53 28 33,3 -0,56 26,7 45,8 0 45,8 31,3 -0,77 20

Totale A 193 92 101 19 25 30 30 24 24 16 20

 I risultati delle verifiche sommative intermedie o di fine anno vengono utilizzati per la riprogettazione dei percorsi didattici

Poco & per nulla % 10,6 10 0,27 11,2 0 2,22 19 7,1 0,36 9,7 16,7 0 16,7 18,8 -1,92 0

Abbastanza % 33 31,1 0,53 34,7 52,6 -1,59 28,6 21,4 0,4 25,8 33,3 -0,31 29,2 18,8 3,194 65

Molto & moltissimo % 56,4 58,9 -0,66 54,1 47,4 0,32 52,4 71,4 -0,57 64,5 50 0,29 54,2 62,5 -1,7 35

Totale A 188 90 98 19 21 28 31 24 24 16 20

 

 

 

 

5. Data analysis del collettivo e per ordine e grado di scuola. Competenze nel-
la relazione d’aiuto, capacità di lettura delle dinamiche familiari, collabora-
zione con gli specialisti e con i colleghi, capacità di approccio ICF 

 
5.1. Competenze nella relazione d’aiuto, capacità di lettura delle dinamiche 
familiari, collaborazione con gli specialisti e con i colleghi 

 
Relativamente alle competenze nella relazione d’aiuto e nella capacità 

di lettura delle dinamiche familiari (al fine di realizzare, nell’ottica della 
corresponsabilità educativa, percorsi di sostegno alla genitorialità 
e di collaborazione e dialogo con le famiglie) si evidenzia una 
scarsa significatività per gli insegnanti della scuola secondaria, mentre 
la categoria che fa rilevare una maggiore competenza acquisita al 
termine del Corso è quella degli insegnanti della scuola primaria. Ciò è 
probabilmente da attribuire alla differente interazione che il corpo 
insegnante si trova ad avere con le famiglie (genitori più giovani e 
più presenti per i bambini più piccoli vs genitori meno giovani e 
meno presenti per gli adolescenti) e con i discenti (differenti gradi 
di maturazione cognitiva). 

 Valuto la capacità di compiere applicazioni delle conoscenze possedute in contesti nuovi

Poco & per nulla % 4,7 7,6 -1,81 2 10 -1,49 0 6,7 -1,47 0 8,3 -1,47 0 6,7 0,35 10

Abbastanza % 28,5 28,3 0,06 28,7 30 -0,45 24 23,3 0,79 32,3 37,5 -0,85 26,1 20 0,69 30

Molto & moltissimo % 66,8 64,1 0,77 69,3 60 1,15 76 70 -0,19 67,7 54,2 1,439 73,9 73,3 -0,84 60

Totale A 193 92 101 20 25 30 31 24 23 15 20

Valuto la capacità di interpretare e valutare le informazioni

Poco & per nulla % 4,7 5,4 -0,46 4 5 -1,03 0 3,3 0,02 3,4 8,3 -0,59 4,2 6,7 -0,17 5,3

Abbastanza % 33,2 38 -1,37 28,7 35 -0,67 25,9 33,3 -0,48 27,6 41,7 -1,6 20,8 40 0,43 47,4

Molto & moltissimo % 62,2 56,5 1,551 67,3 60 1,02 74,1 63,3 0,46 69 50 1,852 75 53,3 -0,34 47,4

Totale A 193 92 101 20 27 30 29 24 24 15 19

Giustifico la valutazione solo con la famiglia

Poco & per nulla % 84,8 88 -1,2 81,8 95 -1,38 81,8 80 0,4 83,9 91,7 -0,89 83,3 86,7 -0,53 80

Abbastanza % 11,5 8,7 1,18 14,1 0 2,212 18,2 13,3 -0,44 9,7 8,3 0,89 16,7 13,3 0,14 15

Molto & moltissimo % 3,7 3,3 0,26 4 5 -1,03 0 6,7 -0,03 6,5 0 ##### 0 0 1,03 5

Totale A 191 92 99 20 22 30 31 24 24 15 20
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 Riesco ad individuare i principali meccanismi di reazione del 'sistema famiglia' di fronte ad un figlio disabile

Poco & per nulla % 11,3 11,8 -0,22 10,8 0 1,84 11,5 13,3 -2,15 0 13 -1,08 4,2 25 0,76 36,8

Abbastanza % 41,5 38,7 0,77 44,1 28,6 0,99 42,3 46,7 0,38 51,6 39,1 0,47 45,8 37,5 -0,04 36,8

Molto & moltissimo % 47,2 49,5 -0,62 45,1 71,4 -1,81 46,2 40 0,66 48,4 47,8 0,15 50 37,5 -0,71 26,3

Totale A 195 93 102 21 26 30 31 23 24 16 19

Favorisco il coinvolgimento e la cooperazione con le famiglie

Poco & per nulla % 5,1 5,4 -0,19 4,8 4,8 -1,03 0 3,3 -0,04 3,1 0 1,03 4,2 13,3 0,21 15,8

Abbastanza % 23,9 29 -1,61 19,2 4,8 1,555 18,5 33,3 -1,65 15,6 33,3 -0,98 20,8 46,7 -1,25 26,3

Molto & moltissimo % 71,1 65,6 1,609 76 90,5 -0,91 81,5 63,3 1,61 81,3 66,7 0,64 75 40 1,05 57,9

Totale A 197 93 104 21 27 30 32 24 24 15 19

Mi rivolgo ad esperti nel caso di allievi con disabilità sensoriali e intellettive

Poco & per nulla % 8,3 10,9 -1,22 6 14,3 -0,75 7,4 10 -1,83 0 8,7 0 8,7 13,3 -0,75 5,6

Abbastanza % 29,7 28,3 0,41 31 28,6 0,89 40,7 30 -0,51 24,1 21,7 0,35 26,1 40 -0,06 38,9

Molto & moltissimo % 62 60,9 0,3 63 57,1 -0,36 51,9 60 1,329 75,9 69,6 -0,32 65,2 46,7 0,51 55,6

Totale A 192 92 100 21 27 30 29 23 23 15 18

Collaboro con gli operatori dei servizi sociali e sanitari

Poco & per nulla % 19,5 18,5 0,33 20,4 4,8 0,45 8 13,8 0,64 20 25 0,51 31,8 40 -0,85 26,3

Abbastanza % 36,8 37 -0,04 36,7 28,6 1,1 44 37,9 -0,64 30 41,7 -0,06 40,9 26,7 0,64 36,8

Molto & moltissimo % 43,7 44,6 -0,24 42,9 66,7 -1,3 48 48,3 0,13 50 33,3 -0,44 27,3 33,3 0,21 36,8

Totale A 190 92 98 21 25 29 30 24 22 15 19

Relativamente alla collaborazione con il personale specialistico, ana-
lizzando al dettaglio per ordine e grado di scuola, si rileva una 
scarsa propensione nei confronti degli operatori socio-sanitari. 
Soltanto gli insegnanti della scuola primaria pensano di rivolgersi ad 
esperti nel caso di disabilità sensoriali e intellettive (Tab. 6). 

 
Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 

l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza le seguenti attività? 

Tabella n. 6. Competenze nella relazione d’aiuto, nella capaci-
tà di lettura delle dinamiche familiari e nella collaborazione con il 
personale specialistico 
 

 
Per quanto riguarda la collaborazione con i colleghi, i dati eviden-

ziano una condivisione di obiettivi e modalità didattiche che, so-
stanzialmente, viene confermata al termine del Corso, stante il 
fatto che il docente specializzato nel sostegno offre la sua profes-
sionalità e competenza per apportare “all’interno della classe” un 
significativo supporto alla collegiale azione educativo-didattica, 
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secondo principi di “corresponsabilità e di collegialità” (MIUR, 
2012). Una minore collaborazione, non sempre efficace, che si 
rileva purtroppo da tempo (Chiappetta Cajola, 2007), si manifesta 
nel dialogo tra PEI (Piano Educativo Individualizzato) e pro-
grammazione didattica nell’ambito del curricolo di classe e, di 
conseguenza, nel raggiungimento degli obiettivi formativi comu-
ni, nella scuola dell’infanzia e nella scuola primaria. Stante tale ri-
levazione, vale sottolineare una volta di più che l’insegnante spe-
cializzato per il sostegno non deve e non può essere l’unico re-
sponsabile del Piano Educativo Individualizzato per l’alunno con 
disabilità che, invece, deve e può essere il frutto di una corre-
sponsabilizzazione di tutti i docenti, degli operatori sociali e sani-
tari e della famiglia, frutto maturo di tante professionalità compe-
tenti (Chiappetta Cajola, 2008; Cottini, 2017). Analogamente, è il 
caso di sottolineare che è di grande rilevanza l’apporto 
dell’insegnante di classe il quale redige il PEI congiuntamente 
all’insegnante di sostegno e, nel contempo, garantisce la progetta-
zione integrata tra il PEI stesso e il curricolo di classe. 

La parola chiave è, dunque, condivisione, ovvero sinergie di 
intenti e di azioni, contributi scambievoli di aiuto e di confronto 
finalizzati alla definizione di obiettivi davvero a misura dell’allievo 
con disabilità, dai quali individuare i “migliori” percorsi formativi 
ed esperienziali, le modalità di verifica e valutazione degli appren-
dimenti, indagando contestualmente se sono state poste le “mi-
gliori” condizioni per apprendere (Chiappetta Cajola, 2013; Cor-
noldi, 1995). 

È importante evidenziare che si rileva una maggiore tendenza, 
nella scuola dell’infanzia e primaria, alla connessione tra PEI e ve-
rifica degli obiettivi, nell’ambito della classe. Tale tendenza è stata 
rilevata sia all’inizio che al termine del Corso (Tab. 7). 

 
Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 

l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza le seguenti attività? 

Tabella n. 7. Collaborazione con i colleghi e sostegno alla 
classe 
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Lavorando su posto di sostegno, condivido obiettivi formativi e modalità didattiche con gli insegnanti su posto comune

Poco & per nulla % 5,1 2,4 1,6 7,5 0 1,02 4,5 3,8 -0,04 3,6 4,5 0,57 8,7 0 1,91 17,6

Abbastanza % 23 24,7 -0,51 21,5 25 -0,17 22,7 19,2 1,1 32,1 27,3 -1,67 8,7 33,3 -0,62 23,5

Molto & moltissimo % 71,9 72,9 -0,28 71 75 -0,17 72,7 76,9 -1,03 64,3 68,2 1,13 82,6 66,7 -0,46 58,8

Totale A 178 85 93 20 22 26 28 22 23 15 17

 Lavorando su posto comune, condivido obiettivi formativi e modalità didattiche con l'insegnante di sostegno

Poco & per nulla % 3,8 3,4 0,28 4,2 0 1,02 4,3 3,4 -1,01 0 8,3 0,52 13 0 ##### 0

Abbastanza % 19,6 18 0,53 21,1 15 0,91 26,1 20,7 0,06 21,4 12,5 0,05 13 21,4 0,33 26,3

Molto & moltissimo % 76,6 78,7 -0,64 74,7 85 -1,23 69,6 75,9 0,24 78,6 79,2 -0,43 73,9 78,6 -0,33 73,7

Totale A 184 89 95 20 23 29 28 24 23 14 19

Favorisco l'integrazione del PEI con le programmazioni di classe

Poco & per nulla % 8,7 12,1 -1,56 5,7 5,3 0,77 11,5 6,9 -0,09 6,3 8,3 -0,59 4,2 31,3 -2,7 0

Abbastanza % 30,6 33 -0,67 28,6 47,4 -0,87 34,6 20,7 0,4 25 41,7 -1,6 20,8 25 0,97 40

Molto & moltissimo % 60,7 54,9 1,548 65,7 47,4 0,42 53,8 72,4 -0,31 68,8 50 1,852 75 43,8 0,98 60

Totale A 196 91 105 19 26 29 32 24 24 16 20

Verifico il raggiungimento degli obiettivi di apprendimento previsti nel PEI

Poco & per nulla % 8,6 11,8 -1,48 5,8 9,5 0,22 11,5 3,4 -0,04 3,2 16,7 -2,19 0 18,8 -0,74 10

Abbastanza % 28,4 28 0,12 28,8 19 0,65 26,9 31 -0,45 25,8 29,2 0,31 33,3 31,3 0,23 35

Molto & moltissimo % 62,9 60,2 0,75 65,4 71,4 -0,72 61,5 65,5 0,46 71 54,2 0,89 66,7 50 0,3 55

Totale A 197 93 104 21 26 29 31 24 24 16 20

 

 
5.2. Capacità di lettura e di impiego dell’ICF per l’osservazione e la valuta-
zione dei vari aspetti del “funzionamento umano” 

 
Altrettanto interessante evidenziare che la capacità di lettura e di 

impiego dell’ICF (Chiappetta Cajola, 2015; WHO, 2007) si distribui-
sce soprattutto nelle scuole secondarie, e meno nella scuola 
dell’infanzia, dove, invece, il suo impiego più diffuso sarebbe fon-
damentale per individuare precocemente, e prendere in carico, 
eventuali condizioni di problematicità, difficoltà, disagio, con in-
terventi di prevenzione dei fattori di rischio e promozione dei fat-
tori di protezione a livello individuale e sociale (Tab. 8). 

Inoltre,  
 
considerate le finalità dell’applicazione dell’ICF al contesto educati-

vo e scolastico, in particolare quella di rilevare se sono state messe in 
atto le condizioni più adeguate per attualizzare le potenzialità individuali 
nell’ottica del successo personale e formativo e del diritto allo studio 
[…] è possibile ritenere che le competenze di osservazione […] contri-
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Metto in atto procedure di osservazione e valutazione dei vari aspetti del funzionamento umano secondo l'approccio ICF dell'OMS

Poco & per nulla % 28,3 34,8 -1,88 22,5 28,6 -0,43 23,1 28,6 -1,45 13,3 43,5 -1,36 25 46,7 -0,7 35

Abbastanza % 31,9 31,5 0,13 32,4 38,1 0,03 38,5 32,1 0,63 40 30,4 -0,09 29,2 26,7 -0,84 15

Molto & moltissimo % 39,8 33,7 1,622 45,1 33,3 0,37 38,5 39,3 0,57 46,7 26,1 1,439 45,8 26,7 1,458 50

Totale A 191 89 102 21 26 28 30 23 24 15 20

buiscono a saper osservare e analizzare non solo le caratteristiche ed i 
bisogni del singolo allievo, ma anche le caratteristiche della realtà circo-
stante l’allievo stesso, costruendo un quadro descrittivo comprensivo 
degli elementi da rimuovere (barriere) o da attivare (facilitatori) median-
te un’opportuna progettazione e ri-progettazione delle azioni educativo-
didattiche, in termini di individualizzazione e di personalizzazione 
dell’apprendimento (Chiappetta Cajola & Traversetti, 2018, p. 126). 

 
Nella sua esperienza in classe, al fine di favorire 

l’apprendimento e promuovere il processo di inclusione, quanto 
utilizza la seguenti attività? 

Tabella n.8. Mettere in atto procedure di osservazione e valu-
tazione dei vari aspetti del funzionamento umano secondo 
l’approccio ICF 

 
 
6. Insegnare nei diversi ordini e gradi scolastici. Come cambia 
l’apprendimento 

 
I dati, ottenuti dall’analisi del confronto tra questionari in en-

trata (gruppo di controllo costituito dagli insegnanti che non han-
no ancora iniziato il percorso di specializzazione) e questionari in 
uscita (gruppo sperimentale costituito dagli stessi insegnanti alla 
fine del percorso di specializzazione) mostrano, nel complesso, 
una tendenza generalizzata ad un uso più esteso delle metodolo-
gie didattico-valutative che, nella letteratura scientifica di settore, 
sono considerate strategiche per evitare fenomeni di marginaliz-
zazione e favorire, invece, l’inclusione. 
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In questo quadro, è possibile spingere la nostra riflessione al 

fine, per un verso, di ampliare e arricchire la discussione sugli esiti 
rilevati, elevando allo stesso tempo la dialettica sugli aspetti parti-
colarmente problematizzanti, e per l’altro di indicare ulteriori pi-
ste di analisi e di approfondimento. 

Esiste, come è noto, una sostanziale differenza tra insegnare 
in una classe di preadolescenti-adolescenti e in quella di bambini, 
evidenziata anche da una discontinuità metodologico-didattica 
(Chiappetta Cajola, 2013) che, in parte necessaria, non è in grado 
di accompagnare proficuamente gli allievi nell’esperienza del pas-
saggio da un grado scolastico all’altro, sottoponendoli a “salti” 
piuttosto che a immetterli in sentieri da esplorare (Canevaro, 
2006). I più piccoli sono, in fase iniziale, in parte privi di determi-
nate e specifiche conoscenze, pur se ricchi di un bagaglio variega-
to di conoscenze e di esperienze fondamentali. L’alunno preado-
lescente-adolescente ha, invece, al suo attivo, un vissuto indivi-
duale più ampio e multiforme, nonché una formazione scolastica 
pregressa. Il bambino o la bambina mostrano, in generale, una 
maggiore dipendenza dall’insegnante rispetto ai ragazzi e alle ra-
gazze che hanno sviluppato una certa autonomia, anche di pen-
siero, che permette loro di esercitare un ruolo maggiormente atti-
vo nel processo di apprendimento e sono in grado di porre in col-
legamento i saperi scolastici con le proprie esperienze anche ex-
trascolastiche. 

Anche il bisogno di conoscere è differente: nei ragazzi comin-
cia a manifestarsi l’esigenza di sapere a che cosa può servire ciò 
che si apprende. Secondo Piaget (1975), lo sviluppo del bambino si 
fonda sull’evoluzione delle strutture cognitive, e la progressione delle ca-
pacità intellettive passa attraverso quattro stadi: sensomotorio (da 
0 a 2 anni), preoperativo (da 2 a 7 anni), operativo concreto (da 7 
a 11 anni) e operativo formale (da 11 a 15 anni). L’insegnante ne 
tiene conto in particolare in fase di pianificazione delle attività 
educative e didattiche al fine di supportare e facilitare le varie 
forme di apprendimento in relazione ai differenti stili di appren-
dimento. Vi sono, ad esempio, circostanze formative in cui può 
essere opportuno o meno utilizzare determinate modalità didatti-
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che più orientate ad esperienze pratiche: quando si entra in con-
tatto con un’area contenutistica assolutamente nuova ed estranea 
con cui i discenti non hanno avuto precedenti esperienze; quando 
i discenti non comprendono la pertinenza con i compiti o i pro-
blemi della loro vita reale; quando in sostanza c’è bisogno di un 
percorso fortemente guidato da parte dell’insegnante. 

È anche vero, però, che la dipendenza del discente 
dall’insegnante può essere presente, a diversi gradi, nei primi anni 
di vita e di sviluppo del bambino, durante i quali quest’ultimo ha 
bisogno dell’aiuto del docente che, in ogni caso, interviene con 
modalità tese a favorire progressivamente l’autonomia, fin dai 
primi anni di età. Man mano che gli individui maturano, il loro 
bisogno e la loro capacità di essere autonomi, di utilizzare la loro 
esperienza nell’apprendimento, di riconoscere la loro disponibilità 
ad apprendere e di organizzare il loro apprendimento attorno ai 
problemi della vita reale, cresce costantemente dall’infanzia alla 
preadolescenza, e poi rapidamente durante l’adolescenza (Know-
les, 1973). Knowles individua sei principali caratteristiche dei di-
scenti adulti: il concetto di sé che li guida verso l’autogestione, il 
possesso di un notevole bagaglio di esperienza, una disponibilità 
ad apprendere, un orientamento verso l’apprendimento centrato 
sui problemi e sulla vita reale, una motivazione all’apprendimento 
riferita a moventi prevalentemente interni, un naturale bisogno di 
conoscere (Knowles, 1973). Col passare degli anni, si diventa psi-
cologicamente adulti quando arriviamo a un concetto di noi stessi 
come persone autonome e responsabili della propria vita; tale 
processo è graduale e accompagnato dalla maturazione biologica. 

È importante, dunque, essere consapevoli che, per ogni alun-
no bisogna valutare, con un’ampia gamma di strumenti adeguati, 
non solo gli aspetti cognitivi ma anche quelli fisici, affettivi, tem-
peramentali, valoriali e relazionali, come pure le note del suo am-
biente familiare e sociale che più influiscono sulla sua educazione 
(Calonghi, 1983). 

Prima di insegnare qualcosa a qualcuno, pur convinti che si 
possa insegnare tutto a tutti (Comenio, 1952), è ineludibile cono-
scere il destinatario dell’azione educativa. Nella scelta tra le mol-
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teplici decisioni da poter assumere relative all’organizzare e alla 
gestione della scuola nel suo complesso, o della singola classe o di 
una o più discipline di insegnamento (Chiappetta Cajola, 1999), il 
docente sarà impegnato, in un quadro teorico di riferimento, nella 
formulazione di ipotesi risolutive dei problemi esistenti, nella 
messa a punto degli adattamenti, sia organizzativi, sia metodolo-
gico-didattici, più adeguati alle caratteristiche degli allievi e 
dell’ambiente di apprendimento. Tale operazione di rilievo neces-
sita di azioni collaborative e di interazioni costanti e solidali per la 
messa a fuoco degli obiettivi, della costruzione di sequenze didat-
tiche coerenti con i costrutti teorici proposti, dell’attuazione in 
classe di quanto deciso a livello progettuale, nonché della valuta-
zione dell’efficacia educativa degli interventi realizzati e della dis-
seminazione dei risultati tra i colleghi. Qualsiasi argomento può 
essere insegnato a qualsiasi persona e ad ogni età «purché sia tra-
dotto in una forma adatta alla portata di qualsiasi allievo» (Bruner, 
1973).  

 
 

7. Nuove prospettive per la formazione degli insegnanti e per la ricerca didat-
tica: convergenze necessarie tra teoria e pratica 

 
Gli esiti presentati forniscono l’opportunità, che abbiamo in-

teso cogliere, di riflettere su taluni aspetti relativi alla formazione 
degli insegnanti, e anche sulle modalità didattico-formative con 
cui viene erogata. È indubbio che un curricolo per la formazione 
degli insegnanti non vada, infatti, pensato solo in termini di con-
tenuti, di conoscenza di elementi teorici o, semplicisticamente, 
fornirne una meccanica applicazione nel contesto professionale 
(Ciraci, 2014; Ciraci & Isidori, 2017). Per gli insegnanti professio-
nisti non è essenziale possedere un certo repertorio di tecniche e 
di linee precodificate di azione ma sviluppare la capacità di coglie-
re il profilo originale delle situazioni e mettere in gioco abilità di 
reazione, innovazione, creazione, decisione che non risiedono in 
codici da apprendere ma si esplicano solo in “pratiche situate” 
(Altet, 2010; Mezirow, 1991; Perrenoud, 2001; Schön, 1983). 
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Affinché, però, la conoscenza della pratica si trasformi in pen-

siero e professionalità consapevole occorre arrivare 
all’esplicitazione del significato di un’esperienza e alla sua reinter-
pretazione per trasformarla in apprendimento intenzionale me-
diante una rielaborazione e, più precisamente, una “riflessione nel 
corso dell’azione” (Schön, 1983). L’ideale punto di convergenza 
tra teoria e pratica diventa, dunque, un insegnante ricercatore ca-
pace di un atteggiamento riflessivo verso la propria pratica pro-
fessionale, in grado di scegliere tra alternative formalmente equi-
valenti, di mettere in atto la sua scelta, di controllarne i risultati, di 
rivederne eventualmente il significato. A questo scopo, occorre 
una visione dell’insegnamento come un campo di problemi pro-
fessionali da affrontare anche collettivamente, ponendosi doman-
de, formulando ipotesi di lavoro, sperimentandole, riflettendo sui 
risultati per porsi nuove domande e ideare nuove ipotesi, e così 
via. 

Le metodologie formali e tradizionali di formazione, ancora 
largamente utilizzate in quasi tutti i sistemi di formazione degli 
insegnanti, potrebbero proficuamente convivere con metodologie 
innovative maggiormente basate su forme collaborative tra pari, 
meno rigide e più focalizzate, invece, sul coinvolgimento e sul 
protagonismo dei corsisti “sul campo” (Hattie, 2009), che diven-
tano co-costruttori del proprio percorso di formazione. 

Come precisa l’ultimo rapporto internazionale TA-
LIS/Teaching and Learning International Survey (OECD, 2014), 
è importante “dare voce” agli insegnanti e alla loro esperienza al 
fine di contribuire a disegnare un profilo degli insegnanti e della 
loro attività professionale necessario per individuare i fattori che 
maggiormente incidono sull’efficacia dell’insegnamento ai fini dei 
risultati di apprendimento. 

In Europa, i sistemi educativi definiscono i bisogni di forma-
zione in modi diversi. In alcuni paesi, il compito di determinare i 
bisogni degli insegnanti viene delegato alle scuole, che a volte lo 
svolgono con l’assistenza degli insegnanti stessi ma, nella maggior 
parte dei sistemi europei, sono le autorità a livello centrale a deli-
neare le priorità politiche per lo sviluppo professionale degli inse-
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per nulla poco abbastanza molto moltissimo

3,8
9,4

31,1
35,8

19,8

Lezioni teoriche

n° = 106

gnanti. Se gli approcci bottom-up non rappresentano necessaria-
mente la risposta, potrebbero però permettere di inquadrare in 
modo più efficace i bisogni reali e i bisogni percepiti, mediante 
l’ascolto degli insegnanti e delle scuole. Sono numerosi gli inse-
gnanti che hanno affermato di aver affrontato, durante le attività 
formative di sviluppo professionale, tematiche in relazione alle 
quali solo basse percentuali di colleghi avevano espresso un biso-
gno formativo. Al contrario, una esigua minoranza ha riferito di 
aver affrontato argomenti verso i quali alte percentuali di inse-
gnanti avevano espresso un bisogno elevato o moderato. 

Questo indica la possibile incongruenza tra l’offerta formativa 
e la domanda di formazione: una revisione per riallineare questi 
due aspetti sarebbe quindi auspicabile. 

Non a caso per gli insegnanti intervistati nell’indagine presen-
tata le modalità formative maggiormente significative sono consi-
derate i laboratori e il tirocinio, in particolare il tirocinio diretto 
(Grafico 1). 

 
Grazie a quale delle seguenti modalità il Corso di specializza-

zione da lei frequentato ha prodotto un accrescimento delle com-
petenze professionali? 

Grafico n. 1. Modalità formative utilizzate nel Corso di spe-
cializzazione 
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Quale modalità di Tirocinio ha ritenuto particolarmente 
significativa per la sua formazione professionale?

n° = 104

 

 
 
La letteratura internazionale è concorde, infatti, sul fatto che i 

programmi più efficaci per lo sviluppo professionale degli inse-
gnanti siano quelli, come ad es. il Lesson Study7 (Bartolini Bussi & 
Ramploud, 2018; Lewis, 2002; Lewis, Perry, Friedkin & Roth, 
2012; Stigler & Hiebert, 1999), che coinvolgono gli insegnanti in 

 

7 Lesson Study è la traduzione inglese del termine giapponese Jyugyo-kenkyu. 
Si tratta di un processo di formazione e sviluppo professionale che si realizza 
in gruppo su lezioni condotte dal vivo: gli insegnanti lavorano assieme per la 
progettazione di un’attività didattica, che viene poi esaminata nella sua applica-
zione. 

per nulla poco abbastanza molto moltissimo

3,8 2,8
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38,7
46,2
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processi ciclici di azione e riflessione, eventualmente mediati 
dall’aiuto di colleghi o di esperti dai quali ricevere il feedback ne-
cessario per riorientare la pratica quotidiana in classe. Si tratta 
quindi di sviluppare non tanto un’identità professionale quanto di 
costruire conoscenze sperimentate attraverso la pratica in aula e la 
formazione in servizio che consenta di analizzare nel dettaglio 
l’impatto che l’insegnamento – piuttosto che l’insegnante – pro-
duce sugli allievi. 

Attualmente, anche se è condivisa l’esigenza di partire dalla 
conoscenza valida e fedele di come gli insegnanti di fatto inse-
gnano, per poi arrivare a costruire una teoria dell’azione didattica 
criticamente vagliata, spesso non vi è un’analisi delle pratiche 
educative raccolte. Ma è, invece, solo attraverso questa che la ri-
cerca empirica in campo didattico può fornire alla ricerca teorica 
indispensabili elementi di riflessione perché consente di conosce-
re meglio la realtà educativa e di progettarne il miglioramento 
mediante l’innalzamento della qualità dell’istruzione (Chiappetta 
Cajola, 2008). 

Se è credibile che, per la formulazione di una teoria didattica 
diviene indispensabile aderire alla realtà osservabile, sia relativa 
agli alunni, sia agli insegnanti e sia infine all’ambiente in cui si at-
tua la loro relazione didattica, allo stesso modo è possibile affer-
mare che non si può ridurre il sapere didattico soltanto a ciò che è 
empiricamente osservabile perché esso si alimenta anche, e molto 
opportunamente, della riflessione teorica. 

Nello stesso tempo, tuttavia, non si possono dedurre i princi-
pi della metodologia didattica da principi teorici assoluti, senza 
conoscere e osservare le persone da educare, i contesti e i proces-
si implicati nella relazione didattica. Si tratta, quindi, di procedere 
dalla rilevazione obiettiva delle pratiche didattiche per poi giunge-
re a dedurre alcune costanti, ovvero i principi orientativi per 
l’azione attraverso l’analisi delle correlazioni tra le variabili relative 
agli insegnanti, agli alunni e al contesto in cui si svolgono i pro-
cessi di insegnamento-apprendimento (Corallo, 2010a). 

Per cogliere la dinamicità e la multidimensionalità della realtà 
quotidiana della classe, valorizzando le esperienze realizzate e 



Il docente inclusivo tra bisogni formativi e pratiche didattiche 324 

 
presentate dagli insegnanti, il ricercatore universitario deve potersi 
avvalere del contributo di quest’ultime, che non può essere limita-
to a meri esempi di prestazioni degli alunni o dei protocolli di 
“pratiche educative” da analizzare. Peraltro, va considerato che la 
didattica si avvale anche dei risultati delle ricerche della psicologia 
e della pedagogia sperimentale, e questi non sono, però, utilizza-
bili direttamente dall’insegnante senza una riflessione scientifica 
da parte dei cultori della didattica (Corallo, 2010b). 

A fronte delle riflessioni proposte in questa sede riguardo gli 
esiti dell’indagine in relazione alle ipotesi di partenza, si ritiene 
che la lettura congiunta delle due analisi presentate (del collettivo 
e per ordine e grado scolastico) possa essere funzionale a pro-
muovere una profonda attenzione sui contenuti e sulle modalità 
formative dei corsi per gli insegnanti e, in particolare, porre i 
formatori e, in particolare, le università, di fronte alla sfida di co-
struire risposte coerenti con i bisogni formativi degli insegnanti di 
ciascun ordine e grado scolastico. 
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