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ABSTRACT

Lo studio esplorativo, condotto su docenti di sostegno esperti e corsisti del Corso
di specializzazione in attivita di sostegno dell'Universita di Trento, analizza la per-
cezione dell’autoefficacia e dell’efficacia collettiva degli insegnanti nel contesto delle
pratiche inclusive scolastiche. Utilizzando un approccio qualitativo e il metodo del
Focus Group, la ricerca ha permesso di stimolare riflessioni tra pari, con 'obiettivo
di favorire 'approfondimento e la trasformazione delle pratiche educative. I risulta-
ti possono influenzare positivamente gli interventi didattici quotidiani e suggerire
nuove direzioni per ricerche e formazione futura.

PAROLE CHIAVE
Autoefficacia; Efficacia Collettiva; Formazione; Insegnanti; Inclusione.

! Dipartimento di Scienze Cognitive, Universita di Trento. All'interno di un’impostazione condivisa,
i paragrafi da 1 a 3 e il numero 6 sono da attribuire a Michelina Valenza, i paragrafi 4, 5 a Fabio Filo-
sofi, il paragrafo 7 ¢ frutto della collaborazione di tutti gli autori, il paragrafo 8 & da attribuire a Fabio
Filosofi e Michelina Valenza.

53



1. INTRODUZIONE

A partire dagli anni Settanta, la normativa italiana ha promosso I'inclusione degli
alunni con disabilita nelle classi comuni, prima con la Legge 118 del 1971 e poi con la
Sentenza n. 215 del 1987, rendendo I'inclusione scolastica un diritto per tutti. Cruciale
in questo processo ¢ il ruolo dell'insegnante di sostegno, figura introdotta dal D.P.R.
970 del 1975 e definita pit1 precisamente dalla Legge 517 del 1977, fino alla Legge 104
del 1992 che ha integrato le disposizioni legislative in materia. Dai percorsi formati-
vi del 1977 ai corsi attuali previsti dall’art. 13 del Decreto 249/2010, si sono verificati
cambiamenti significativi, trasformando I'integrazione degli alunni disabili in un siste-
ma scolastico inclusivo che risponde alle esigenze di tutti (Angelini et al., 2022). Nella
pedagogia contemporanea, I'insegnante di sostegno ¢ visto come un professionista in
grado di attivare i sostegni necessari nella comunita scolastica, lavorando in rete (Cane-
varo, 2013). Il presente studio si basa sull’idea che Iapprendimento, per alunni e adulti,
non sia solo individuale ma un processo di co-costruzione della conoscenza. In questo
contesto, il confronto tra docenti, promosso dal Focus Group, ¢ fondamentale per sti-
molare consapevolezza e riflessione sulla professione. Le riflessioni post-Focus Group
possono migliorare le pratiche didattiche quotidiane e favorire la costruzione di am-
bienti di apprendimento pit1 inclusivi per gli alunni.

2. INCLUSIONE SCOLASTICA IN ITALIA: EFFICACIA REALE O SOLO
PARZIALE?

Il modello italiano attuale si fonda sulla co-docenza tra docenti di sostegno e cur-
ricolari, con 'obiettivo di favorire I'inclusione degli alunni nelle scuole ordinarie. Si
tratta di un modello unico in Europa, con il 100% degli alunni con disabilita inclusi
nelle classi ordinarie (Eurydice, 2023). Ciononostante, emergono alcune criticita:

a. Visono adesioni formali (Zanazzi, 2020) e dubbi sull’efficacia delle politiche
inclusive (D’Alessio, 2013; 2018; Medeghini, 2015). Nonostante 'intento
di superare il modello medico della disabilitd, permangono pratiche che
favoriscono micro-esclusioni (D’Alessio, 2013; Demo, 2015), trattando
la disabilita come un problema individuale da risolvere con strategie
specialistiche (D’Alessio, 2013).

b. Studi segnalano che molti studenti con disabilita o con Bisogni Educativi
Speciali (BES) si sentono inadeguati rispetto alle richieste scolastiche (Health
Behaviour in School-aged Children, 2018; Valenza, Filosofi, 2024), con
conseguenti insuccessi, bassa motivazione e alti tassi di abbandono scolastico
al termine dell'obbligo (MI-DGSIS, 2023; Pasta, 2022; Colombo, 2015).

c. Le convinzioni e gli atteggiamenti, spesso inconsapevoli, ostacolano una vera
inclusione, alimentando forme mascherate di esclusione (D’Alessio, 2018).

5S4



E necessaria quindi una trasformazione della scuola inclusiva, concepita come
risposta a un diritto umano, realizzabile attraverso strategie sistemiche che mi-
gliorino non solo la didattica ma anche l'organizzazione scolastica (Piccioli,
2017; Booth & Ainscow, 2008).

Lazione trasformativa deve coinvolgere tutti gli adulti del sistema scolastico. L’i-
struzione inclusiva richiede modifiche nei curriculum, nelle strategie di insegna-
mento e nell'organizzazione scolastica, evitando I'omogeneizzazione e favorendo la
liberta di scelta ed espressione di ogni individuo (Medeghini, 2015) aiutando la
scuola a ridurre le forme di esclusione.

Una comunita scolastica inclusiva non puo fare affidamento solo sulla compe-
tenza dei docenti di sostegno, ma deve coinvolgere tutti i docenti e 'intero contesto
scolastico (Urton et al., 2014). La formazione va ripensata: ¢ necessario che la cul-
tura dell’inclusione venga condivisa tra tutti gli insegnanti, per orientare politiche
pratiche verso la partecipazione e 'apprendimento di tutti (Cottini, 2014).

3. AUTOEFFICACIA DEGLI INSEGNANTTI, EFFICACIA COLLETTIVA E
INCLUSIONE

11 costrutto dellautoefficacia, introdotto da Bandura nel 1977, si riferisce alla cre-
denza circa le proprie capacita di eseguire un compito o, pits specificamente, di adottare
con successo un determinato comportamento. Successivamente la definizione & stata
declinata in modo specifico sugli insegnanti, come la convinzione di un insegnante del-
la propria capacita di pianificare e svolgere con successo compiti didattici in contesti
specifici (Sharma et al., 2021; Tschannen-Moran et al., 2001). Negli ultimi dieci anni, ¢
aumentato l'interesse per lo studio dellautoefficacia degli insegnanti nellambito dell’e-
ducazione inclusiva, con lo sviluppo di strumenti per misurarla (Sharma et al., 2024;
Wray et al., 2022). Gli studi presenti in ambito nazionale e internazionale basati preva-
lentemente su dati quantitativi (La Marca, 2021; Tumkaya, Miller, 2020; Aiello et. al,
2017) evidenziano che bassi livelli di autoefficacia sono legati a pratiche non inclusive,
mentre alti livelli di autoefficacia predicono la capacita di applicare pratiche inclusive
(Subban et al., 2024; Subban et al, 2018; Sharma et al., 2021; Aiello et al., 2017). Infine,
la percezione dell’autoefficacia ha carattere ciclico, poiché il successo nella pratica au-
menta la fiducia nelle proprie capacita (Tschannen-Moran et al., 2001).

efficacia collettiva ¢ stata definita come la convinzione condivisa di un gruppo
nella sua capacita di organizzare ed eseguire le azioni necessarie per ottenere determi-
nati risultati (Bandura, 1997). Nel costrutto di efficacia collettiva, I'idea di autoef-
ficacia di Bandura si estende a un gruppo o a un’organizzazione. Alcuni studi svolti
in scuole canadesi e scozzesi (Lyons et al., 2016; Wilson et al., 2020) hanno rilevato
che 'uso delle pratiche inclusive era influenzato dalla percezione dell’efficacia del
gruppo, dal lavoro di squadra e delle dinamiche collaborative (Sharma et al., 2024)
e che lefficacia collettiva contribuisce a rafforzare 'autoefhicacia degli insegnanti.
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4. OBIETTIVIDELLO STUDIO E PARTECIPANTI

Lo studio esplorativo condotto presso 'Universita di Trento ha avuto lo scopo
di analizzare la percezione dell’autoefticacia e dell'efficacia collettiva degli insegnanti
di classe e di sostegno in formazione (allinterno del Corso di Specializzazione per
le attivita di Sostegno), in relazione allo sviluppo di prassi inclusive nel contesto
scolastico. Il campione oggetto dello studio esplorativo ¢ composto da dieci do-
centi in formazione (pre-service) iscritti al Corso di specializzazione per il sostegno
istituito presso I'Universita di Trento, a.a. 2023/24 (VIII Ciclo) per la scuola secon-
daria di primo grado e provenienti da diverse province italiane, e da sette docenti
specializzati (77 service) in servizio in scuole secondarie di primo grado della pro-
vincia autonoma di Trento.

Lo studio ¢ partito dall’ipotesi che la definizione e il rafforzamento dell’identita
professionale dell'insegnante di sostegno, dell’autoefhicacia e dell’efficacia collettiva
percepite, con conseguenti ricadute positive sulle prassi inclusive, possano essere
prima sviluppate in formazione e poi implementate in itinere.

L’intento dello studio ¢ di dare risposta alle seguenti domande di ricerca:

1. Quali sono le percezioni degli insegnanti relativamente all'importanza dello
scaffolding ricevuto da parte dei docenti di sostegno esperti nei primi contesti
lavorativi e le ricadute sull’autoefficacia?

2. Quali sono le percezioni degli insegnanti relativamente ai rapporti di
collaborazione e interdipendenza con i docenti curricolari e le relative
ricadute sull’efficacia percepita?

3. Quali sono le percezioni degli insegnanti relativamente alla formazione sulle
tematiche dell’inclusione rivolta a tutti i docenti e all'impatto sull’efficacia
della capacita inclusiva del sistema scuola (efficacia collettiva)?

Per raccogliere i dati esplorativi iniziali si ¢ scelto lo strumento del Focus Group
sia per consolidare I'ipotesi di partenza della ricerca sia per raccogliere le informa-
zioni necessarie a rispondere alle domande dello studio. I dati emersi sono stati
confrontati con i dati quantitativi gia presenti in letteratura e verranno integrati,
nella parte successiva della ricerca, con ulteriori dati quantitativi raccolti attraverso
la somministrazione di un questionario.

5. METODOLOGIA. LA RICERCA-FORMAZIONE ATTRAVERSO IL
FOCUS GROUP

A difterenza della maggior parte degli studi presenti in ambito nazionale e inter-
nazionale, la presente ricerca ha scelto di adottare un approccio qualitativo, il Focus
Group. Lobiettivo ¢ stato quello di integrare i dati quantitativi presenti in lettera-
tura con una metodologia che ha permesso di indagare, attraverso pratiche discor-
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sive e narrative, che ruolo hanno la formazione, il supporto tra pari e la leadership
scolastica sulla percezione dell’'autoefhicacia degli insegnanti e dell’efficacia collettiva
con ricadute sulla capacita inclusiva della scuola. Il Focus Group rappresenta, inol-
tre, un metodo qualitativo che permette di esplorare le percezioni e le esperienze
degli insegnanti attraverso un’interazione dinamica finalizzata ad indagare temi
come l'autoeficacia e I'efficacia collettiva che richiedono un approfondimento del-
le dimensioni personali, relazionali e professionali degli insegnanti. Tale metodolo-
gia, inoltre, basandosi su una discussione di gruppo presenta, rispetto all'intervista,
la dimensione «reticolare e simmetrica» (Acocella, 2008, p. 174) tra i partecipan-
ti, che favorisce lo scambio di pensieri e 'approfondimento di future riflessioni in
un’ottica di ricerca trasformativa (Mezirow, 2016). La riflessione successiva all’e-
sperienza del focus group, infatti, puo avere una ripercussione positiva sulle prassi
educativo didattiche quotidiane e di conseguenza sullapprendimento significativo
degli alunni. La qualita della riflessione attivata dal Focus Group ha il vantaggio di
stimolare e determinare un cambiamento nelle visioni e nelle pratiche educativo
didattiche (Mortari, 2007). Tale metodologia, infine, favorisce lo scaffolding che
rappresenta uno dei temi centrali della ricerca, dal momento che i partecipanti non
solo esprimono le loro opinioni, ma si influenzano e si supportano a vicenda du-
rante il confronto. In tal modo il ricercatore ha l'opportunita di osservare in tempo
reale come si sviluppano le percezioni di efficacia collettiva. L'unita di analisi dello
studio ¢ rappresentata dalle percezioni degli insegnanti di sostegno in servizio e in
formazione, espresse sotto forma di narrazioni e riflessioni personali che si sono
focalizzate sull’autoefficacia individuale e sull’efficacia collettiva.

Il primo Focus Group pilota si ¢ svolto nel mese di marzo 2024 con i docenti
pre-service, il secondo si ¢ svolto nel mese di aprile 2024, con i docenti i service. 1
Focus si sono tenuti online su Zoom, sono stati registrati, trascritti integralmente e
successivamente analizzati con il metodo dell’analisi del contenuto (Braun & Clar-
ke, 2012) che ha consentito di individuare tre nuclei tematici legati alle domande di
ricerca: Scaffolding, Collaborazione e Interdipendenza, Sistema Formativo.

6. RISULTATT

6.1 FOCUS GROUP CON DOCENTI PRE-SERVICE

In merito alla prima domanda di ricerca riguardante lo scaffolding, i docenti pre-
service sono consapevoli che nei nuovi contesti lavorativi di accoglienza, cosi come
nella sede di tirocinio, hanno meno possibilita di esprimere la propria opinione ri-
spetto agli insegnanti pit1 esperti, con ricadute negative sulla propria percezione di
autoefficacia. Tre partecipanti, infatti, hanno evidenziato di aver esperito negli anni
precedenti la frequenza del corso di specializzazione, vissuti di paura legati a senso
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di inadeguatezza rispetto ad un ruolo per il quale non erano formati né si sentivano
supportati nell’'ambiente di lavoro.

Per quanto riguarda la seconda domanda inerente alle interdipendenze, mentre
I'insegnante specializzato viene rappresentato come figura di supporto ai colleghi
oltre che alla classe, mancherebbe nelle narrazioni la presenza di reciprocita, con si-
tuazioni di delega da parte dei docenti curricolari che inducono sentimenti di scarsa
valorizzazione del proprio ruolo di docenti di sostegno.

Relativamente alla terza domanda di ricerca sull'importanza della forma-
zione per tutti, i colleghi curricolari che continuano a formarsi sulle temati-
che inclusive vengono percepiti come colleghi che influenzano positivamente
il piano dell’inclusione.

Un partecipante ha, inoltre, sottolineato che il team dirigente puo avere un im-
patto rilevante nell’indirizzare le scelte inclusive della scuola, con ricadute sull’effi-
cacia collettiva del sistema.

Nella figura 1 sono riportati i nuclei tematici e i codici semantici scaturiti dall’a-
nalisi del primo Focus Group (il numero tra parentesi indica la frequenza).

S§_1: Criticita nel supporto da parte dei colleghi(8)

5_2: Insegnante specializzato percepito come
supportoaicolleghi (5)

Scaffaldin
2 S_3: Sensodifrustrazionee paura(3) ’

S_4: Presenzadisupporto da parte deicolleghi(1) ]

S_5: Supporto organizzativo (1)

CI_1: Criticita nella collaborazionein ambito
metodologico didattico specifico peri B.E.S. (8)

Preservice Collaborazione e

interdipendenze

Cl_2: Importanza della condivisione divisioni,
linguaggi e strategie(2)

F_1: Motivazione alla formazioneindotta
dall’organizzazione(10)

Sistema Formativo fF—— F_2: Motivazione personale alla formazione(5)

F_3: Necessita di formazione pertutti (5}

Figura 1 - Nuclei tematici - Docenti pre-service.
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6.2 FOCUS GROUP CON DOCENTI IN SERVICE

Nel secondo Focus, ai temi gia citati si sono aggiunti i temi dell'efficacia collettiva
e organizzativa del sistema scuola con riferimento alla valutazione didattica inclusi-
va, all'approccio alla classe e ai comportamenti problema.

Per quanto riguarda la prima domanda di ricerca inerente lo scaffolding, i do-
centi esperti hanno confermato la percezione gia manifestata dai docenti pre-service
in merito al valore del supporto messo in campo dal docente specializzato nei con-
fronti dei colleghi e della classe, inoltre hanno sottolineato la necessita di una im-
plementazione della struttura organizzativa: si propone la messa a sistema in tutte
le scuole di un tutoraggio dedicato a tutti i docenti neo arrivati (non soltanto ai neo
immessi in ruolo), per massimizzare I'inclusione degli stessi docenti nella nuova
scuola o nel nuovo consiglio di classe, con vantaggi per lefficienza e I'efficacia delle
pratiche inclusive, sia da parte dei singoli che dell’intero sistema.

In relazione alla seconda domanda di ricerca sulla collaborazione, la programma-
zione condivisa di strategie di verifica e di valutazione degli apprendimenti, quando
presente, viene considerata una modalita di lavoro efficace ed inclusiva dalla mag-
gior parte dei partecipanti, mentre sono state rilevate criticita nell’adozione di meto-
dologie didattiche attive e idonee ad includere tutti. Irrinunciabile il lavoro in com-
presenza fra il docente curricolare e una figura con una formazione specifica, come
il docente di sostegno e/o 'educatore, a garanzia di livelli di inclusione pit efficaci.

In merito alla terza domanda di ricerca sull’efficacia collettiva la cornice organiz-
zativa, composta dal Dirigente scolastico e dal team dirigente, viene considerata
cruciale per determinare la visione inclusiva d’istituto e per indirizzare la forma-
zione per tutti i docenti.

Nella figura 2 sono riportati i nuclei tematici e i codici semantici scaturiti dall’a-
nalisi del secondo Focus Group (il numero tra parentesi indica la frequenza).

7. DISCUSSIONE

In merito al primo tema, emerge I'influenza che ha lo scaffolding sullo sviluppo
dell'identita e dell’autoefficacia. Tutti sottolineano I'importanza della motivazio-
ne personale all’inizio del percorso lavorativo (Viola & Capodanno, 2022; Giani
& Fasce, 2015; Valenza & Gianfagna, 2014; Valenza, 2011) e di eventuali espe-
rienze precedenti il corso di specializzazione. Rispetto al secondo tema i docen-
ti in formazione ritengono che la continuita didattica favorisca la collaborazione
e la condivisione, con effetti positivi sullefficacia del sistema inclusivo, mentre i
docenti esperti enfatizzano I'importanza del loro ruolo di supporto alla classe e ai
colleghi nella promozione dell’'inclusione. Questo rispecchia quanto emerso dalla
letteratura internazionale riguardo al legame tra autoefficacia percepita e capacita
di implementare pratiche inclusive efficaci (Germani & Leoni, 2022; Sharma et
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—_—
5_0lnsegnante specializato
percepito come supportoalis

classe, alunnie colleghi(4)

—_—
5_2 Insegnante specializzato

percepito inparticolare come.
supportoai coleghi (3)
Scaffolding —_—
5_1Criticitanel supporto da parte
dei colleghii1)

—————

S_3 Propostadi implementare il
sistema organizzativocon sitema di
tutoraggioper i neoarrivati(7)

| —

C1_2 Importanzadellacondivisione di
visioni, linguaggie strategie (5)

Col laborazione e Interdipendenza

CI_3 Collaborazione con le famiglie (2)

Sistema Formative F_3 Necessita d'\fgrmaz’mne per tutti

EC_1 Criticitanella strutturazione di
compitidi apprendimento per tuttii
tipi di bisogni(7)

In service

EC_2 Presenza distrategie di
valutazione in chiave inclusiva (5)

EC_3 Criticitanell'adozicne
di strategie divalutazione in chiave
Efficacia Collettivanell’'educazione inclusiva (1)
inclusiva

EC_4 Criticitanella gestione dei
comportamenti problema(5)

EC_5 Cura della relazione con gli
alunnida parte dei compoenentidel
consigliodi clase (2)

Efficacia collettiva
dell’'organizzazione EC_Orglavisione del dirigente, del
(nei docenti pre-service compare con team organizzative, influenza la
il codice 5_5 solo una occorrenza) capacitainclusiadellistituto (6)

Figura 2 - Nuclei tematici - Docenti 2z service

al., 2021; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Inoltre, viene sottolineato
che la co-docenza tra insegnanti curricolari e di sostegno ¢ fondamentale per una
gestione collettiva e efficace degli interventi educativi inclusivi (Loreman et al.,
2013; Aiello & Sharma, 2017).

Infine, i dati emersi rispetto alla terza domanda di ricerca mettono in luce temi
comuni tra insegnanti esperti e in formazione, come la persistenza dell’atteggia-
mento di delega in alcune dinamiche pseudo-collaborative, la necessita di una for-
mazione inclusiva per tutti (Ecoben, 2019), il ruolo cruciale del team dirigente nel
guidare le scelte inclusive della scuola. Lefficacia collettiva, ovvero la percezione di
una sinergia tra l'efficacia individuale dei docenti e quella dell'organizzazione scola-
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stica, ¢ particolarmente rilevante per i docenti esperti nella creazione di un ambien-
te di apprendimento inclusivo (Wray et al., 2022; Sharma et al., 2017).

8. CONCLUSIONI, LIMITI E PROSPETTIVE FUTURE

Lo studio ha evidenziato come il senso di autoefficacia e di efficacia collettiva
degli insegnanti sia influenzato da fattori personali, relazionali e contestuali. La me-
todologia qualitativa ha permesso di esplorare a fondo tali dinamiche, sottolinean-
do 'importanza della formazione, della collaborazione e della leadership scolastica
nella creazione di ambienti di lavoro inclusivi.

Non ¢ possibile ignorare la presenza di limiti quale, ad esempio, il bias sog-
gettivo: le risposte dei partecipanti possono essere influenzate dalle dinamiche di
gruppo. Inoltre, le differenti competenze discorsive dei partecipanti potrebbero in-
fluenzare negativamente la comunicazione e la qualita dei dati. L’analisi qualitativa
dipende dall’interpretazione dei ricercatori, che puo essere influenzata da pregiudi-
zi. Inoltre, i dati raccolti in un contesto specifico potrebbero non riflettere la realta
di altri contesti educativi.

Lo studio oftre spunti per future ricerche, come I'integrazione dei Focus Group
con altre tecniche di raccolta dati (interviste o questionari) per migliorare la validita
e la generalizzabilita. Il rafforzamento del senso di efficacia collettiva potrebbe pas-
sare attraverso strategie collaborative piu strutturate, come gruppi tematici o osser-
vazioni tra pari. Infine, i percorsi formativi potrebbero includere attivita pratiche,
come il role playing o sessioni di mentoring tra docenti con esperienze differenti,
per sviluppare il senso di autoefficacia e di efficacia collettiva.
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