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More then 35 years ago special teachers for inclusion (i.e.,“insegnanti specializzati per le attivita
di sostegno didattico agli alunni con disabilita”) were introduced in Italian schools according to in-
clusion policy. In the past these teachers were often viewed as “minor” teachers; the reason for
this was probably due to the ambivalent definition of their professional role. The role legitimation
of these teachers in schools is still an unresolved problem. This paper attempts to describe the
teaching experience through the opinion of key witnesses - the teachers themselves. This study
analyses the views of both “insegnanti specializzati” and class teachers of preschool and primary
school, collected through an ad hoc questionnaire, concerning the profession of “insegnante spe-
cializzato” and aims at outlining this teacher profile. The findings of the study show a common
view on the work of “insegnante specializzato”, based on deep knowledge of the special needs
pupils’ individual specificity and close relationship with their parents; however, some differences
can be pointed out between class teachers views and those of “insegnanti specializzati”: notably
“insegnanti specializzati” state the central role of individualized education programmes, specific
didactic tools, and a stronger inclusive approach to be achieved through collaboration with col-
leagues.
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1. Introduzione

Le prime normative italiane! sull’integrazione scolastica rappresentano una de-
cisione rivoluzionaria nell’ambito delle politiche scolastiche mondiali. Successi-
vamente altri richiami giuridici (Latti 2010) hanno di volta in volta precisato
aspetti di natura organizzativa e didattica, predisponendo la costruzione di precisi
strumenti che sostenessero I'individualizzazione dell’'insegnamento e accompa-
gnassero I'alunno con disabilita nel corso della sua vita scolastica e non solo (Ge-
lati, 1996; Albanese, 2006). Sin nelle prime leggi veniva precisata I'esistenza di
particolari azioni di sostegno da parte della scuola a supporto dell’integrazione
del soggetto disabile. Normative successive? chiariscono meglio tali azioni di sup-
porto facendo esplicito riferimento a figure di insegnanti specializzati per le at-
tivita di sostegno agli alunni con disabilita. Tali insegnanti vengono definiti poi,
anche a partire dal linguaggio comune adottato, di sostegno (Gelati, 1996). La
formazione di tali insegnanti & avvenuta in modo non lineare nel corso degli ul-
timi 40 anni, dalla formazione che si otteneva all’interno delle scuole speciali di
un tempo, si & passato poi a partire dal 1984 a modelli di formazione di tipo me-
dico-sanitario, sino a giungere ad una formazione con una maggiore componente
pedagogica e psicologica (Vianello, Moniga, 1995; Gelati, 1996; Albanese, 2006).
La recente normativa3 rappresenta una mediazione tra i diversi modelli, ripor-
tando I'attenzione anche alle conoscenze precise di deficit e strategie peculiari a
cui fare riferimento, sia in chiave psicologica che pedagogica.

La normativa definisce che gli insegnanti specializzati per le attivita di soste-
gno e gliinsegnanti curricolari siano corresponsabili delle classi in cui operano?,
ma tale aspetto e stato spesso trascurato e “lI'insegnante di sostegno” & stato
anche considerato di categoria inferiore (Gelati, 1996; lanes, 2004). La legittima-
zione del ruolo dell’insegnante specializzato come garante delle prassi di inte-
grazione scolastica e a tutela dei processi di inclusione & tutt’ora, quindi,
questione aperta.

In Italia sono scarse le ricerche empiriche sulle pratiche di inclusione (Begeny,
Martens, 2007) e anche quelle relativamente al docente specializzato sul soste-
gno, sebbene questi rappresentino circa il 10% degli insegnanti italiani (Fonda-
zione Agnelli, 2009). Le ricerche sugli insegnanti italiani condotte da IARD (Istituto
per le ricerche politiche e socio-economiche) (Cavalli, 2000; Cavalli, Argentin,
2010) sino ad oggi hanno tralasciato tale aspetto. Tra le ricerche si segnalano
quelle che si sono preoccupate di analizzare il tema dell’integrazione scolastica,

1 Legge del 30/03/1971 n. 118 - Conversione in legge del D.L. 30 gennaio 1971, n. 5 e nuove norme
in favore dei mutilati ed invalidi civili; Legge n. 517 del 04/08/1977 - Norme sulla valutazione
degli alunni e sull'abolizione degli esami di riparazione nonché altre norme di modifica dell’or-
dinamento scolastico.

2 Circolare Ministeriale del 28/07/1979 n.199 - Forme particolari di sostegno a favore degli alunni
portatori di handicap.

3 Decreto Ministeriale del 30/09/2011 - Criteri e modalita per lo svolgimento dei corsi di forma-
zione per il conseguimento della specializzazione per le attivita di sostegno, ai sensi degli articoli
5 e 13 del decreto 10 settembre 2010.

4 Legge quadro del 05/02/1992 n.104 - Legge quadro per I'assistenza, I'integrazione sociale e i di-
ritti delle persone handicappate.
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a seguito dell’introduzione delle normative e della sua traduzione nelle prassi
del mondo della scuola (Di Vita, Pepi Amenta, 1983); quelle circa le credenze
sull’apprendimento degli insegnanti specializzati (Albanese, 2006), altre ancora
relative alle opinioni di insegnanti curricolari in merito all’inclusione (Cornoldi
et. al., 1998; Canevaro et al., 2011; lanes et. al. 2011) e pil recentemente la rap-
presentazione della professionalita (Baschiera, 2014; Tessaro 2014). Tra le ricer-
che occorre anche menzionare I'indagine riferita alle opinioni di famiglie di
bambini con disabilita a trent’anni dall’introduzione della legge n. 517 in ltalia
(D’Alonzo, lanes, 2007).

In accordo con le normative italiane® e con la letteratura di riferimento sul
tema (tra gli altri Gelati, 1996; Pavone, Tortello, 2002; lanes, 2004, 2008, 2013;
Albanese, 2006; Cardarello, Antonietti, 2010) gli insegnanti specializzati per il so-
stegno didattico agli alunni con disabilita dovrebbero:

— facilitare la costruzione di un contesto inclusivo agendo come mediatori entro
la scuola e tra la scuola e le istituzioni/realta territoriali;

— progettare attivita per i bambini con disabilita utilizzando un approccio ICF;

— scegliere e applicare le metodologie pil appropriate tra quelle a disposizione;

— adottare pratiche di osservazione e documentazione;

— conoscere lo sviluppo e le modalita di apprendimento in relazione ai diversi
deficit;

— possedere buone abilita di comunicazione, empatia e negoziazione;

— saper affrontare le situazioni con una buona dose di creativita.

2. Contesto e obiettivi di indagine

Questo studio & parte di una pil ampia ricerca riguardante insegnanti operanti
nella scuola come docenti curricolari o docenti per le attivita di sostegno della
scuola dell’infanzia e primaria. L'indagine si & proposta di descrivere il mondo
della scuola attraverso lo sguardo di testimoni chiave, gli insegnanti stessi e
quindi in considerazione dell’'esperienza professionale maturata. Si intendeva in-
fatti ottenere una descrizione dei nodi cruciali della professione per come espe-
rita, sia verificare quanto fossero ritenuti importanti aspetti segnalati centrali
dalla letteratura (Perrenoud, 2002; Coggi et al. 2004; Albanese, 2006). Il concetto
di competenza assunto in questo ambito € una combinazione di conoscenze, abi-
lita e attitudini necessari per raggiungere un compito (Pellerey, 1983 in Guasti,
2001). Le analisi condotte nel corso della ricerca in questione hanno cercato di
tratteggiare le aree di insegnamento generali cruciali per la professione (Carda-
rello et al. 2006, 2007; Antonietti 2008).

Il presente studio intende quindi evidenziare il profilo dell’insegnante spe-
cializzato nei termini di problemi percepiti, abilita che I'insegnante specializzato

5 In particolare Decreto Ministeriale del 30/09/2011 - Criteri e modalita per lo svolgimento dei
corsi di formazione per il conseguimento della specializzazione per le attivita di sostegno, ai sensi
degli articoli 5 e 13 del decreto 10 settembre 2010.
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deve possedere, sviluppare o migliorare, al fine di identificare convergenze e dif-
ferenze nelle opinioni di insegnanti curricolari e sul posto di sostegno rispetto
alla figura dell’insegnante specializzato per le attivita di sostegno.
Le principali domande di indagine identificate e a cui si dara risposta con il
presente studio sono, quindi, le seguenti.
a) Quali sono gli aspetti problematici nella professione dell’insegnante specia-
lizzato? (cfr. par. 5.2, 6.2);
b) Qualisono gli elementi che connotano un buon insegnante specializzato? (cfr.
par. 5.3, 6.3);
c) Insegnanti sul posto di sostegno ed insegnanti curricolari hanno opinioni di-
verse sulla professionalita dell’insegnante specializzato? (cfr. par. 5.4, 6.4);
d) Inche termini deve differire il profilo dell’insegnante curricolare da quello spe-
cializzato? (cfr. par. 5.5, 6.5).

3. Metodo

3.1 Partecipanti

A partire dall’attivazione dei Corsi Speciali Abilitanti rivolti ad insegnanti, negli
anni scorsi si e avviata un’indagine sulle opinioni di insegnanti in servizio. Il cam-
pione sottoposto ad analisi nel presente lavoro € composto da 451 insegnanti di
scuola dell’infanzia e di scuola primaria estratti secondo il criterio dell’'esperienza
professionale maturata entro un gruppo di 714 insegnanti, tutti non di ruolo e
provenienti dalle province di Piacenza, Parma, Reggio Emilia e Modena. Al fine
di delineare al meglio la professionalita del docente specializzato per le attivita
di sostegno didattico, si e scelto di analizzare nel presente lavoro le opinioni di
due gruppi di insegnanti che avessero maturato un’esperienza o solamente come
insegnanti curricolari (311) (IC) o solamente come insegnanti sulle attivita per il
sostegno (140) (IS), escludendo dunque quanti avevano ricoperto entrambi i
ruoli, con l'obiettivo di cogliere, in modo netto, punti di vista che si ipotizzano
connessi alla pratica professionale esperita. E opportuno segnalare che tra questi
insegnanti sulle attivita per il sostegno un buon numero non possiede il titolo di
specializzazione, ma vantano comunqgue un’esperienza professionale maturata
avendo lavorato come docenti sul posto di sostegno.

3.2 Materiali

Coerentemente con tali obiettivi e stato strutturato un questionario che si articola
in quattro parti: le prime due riguardanti I'identita socio-anagrafica e professionale
dei docenti. Una terza parte riguardante i problemi della professione docente e
presentante agli intervistati un elenco di difficolta, entro cui scegliere quelle di cui
avevano fatto esperienza (12 voci per la professionalita del docente specializzato,
8 per I'insegnante curricolare), problematiche riferite alle sfere dell’insegnamento,
delle relazioni tra i soggetti appartenenti al mondo scolastico e al sistema scuola.
Infine una quarta parte, la pili consistente, centrata sulle competenze ritenute cen-
trali per lo svolgimento della professione. Quest’ultima sezione del questionario
si compone di una lista di 36 item, ciascuno dei quali corrispondente ad un aspetto
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della competenza professionale dell’'insegnante, per ognuno dei quali si & chiesto
di esprimere un giudizio, su una scala da 1 a 4, a partire da 4 diversi punti di vista.
In questa sede saranno focalizzati solo i due elementi che sono stati oggetto di
analisi, ovvero la colonna A e B del questionario. Un primo aspetto (colonna A, fi-
gura 1) indagato é rappresentato dalle competenze ideali dell’insegnante currico-
lare, un secondo (colonna B, figura 1) riguarda quelle dell’insegnante specializzato
per le attivita di sostegno didattico. | 36 item di tale repertorio sono riconducibili
ad ampie sfere di azione professionale dell’insegnante che traducono definizioni
di competenza tracciate dalla letteratura (Perrenoud, 2002; Coggi, Ricchiardi, Mac-
cario, 2004; Viteritti, 2004). In particolare ampio spazio & stato dato ad aspetti di
natura didattica (progettazione educativa e didattica, dispositivi d’individualizza-
zione, valutazione, osservazione e documentazione, tecnologie d’istruzione, mo-
tivazione degli alunni) (Coggi et al., 2004), gestionale (gestione della scuola e
informazione e coinvolgimento dei genitori) (Perrenoud, 2002), etica (Perrenoud,
2002), disciplinare e relazionale (Galliani, 2004).

COLONNA A COLONNA B COLONNA C COLONNAD
Legga attentamente le | Quanto é centrale nella | Quanto é centrale nella Quanto spesso & Quanto la possiede?
seguenti definizioni professione professione richiesta nelle
" gl ? gl
relative ad alcune dell’insegnante dell’insegnante di situazioni professionali
sostegno? che deve affrontare?

competenze della
figura dell’insegnante

e ne dia una
valutazione sulla base
di cio che per ogni
colonna (A, B, C, D)
viene richiesto.

PER —p» DEL PER —p DEL MAI —p SEMPRE | PER —» DEL
NULLA TUTTO NULLA TUTTO NULLA TUTTO

Conoscere
approfonditamente i
contenuti disciplinari
da insegnare.

Fig. 1: Esempio delle sezione del questionario riguardante le competenze

3.3 Procedure

Il questionario € stato somministrato in una situazione controllata. Ai rispondenti
e stata data un’ora di tempo per compilare il questionario.

3.4 Analisi dei dati

L'analisi condotta e di tipo quantitativo. La terza sezione del questionario (pro-
blemi della professione) é stata analizzata attraverso una statistica di tipo de-
scrittivo ed inferenziale (test del chi?). | dati raccolti con la quarta sezione del
guestionario (lista di competenze) sono stati considerati variabili ordinali ed i
metodi di analisi adottati sono stati di statistica descrittiva ed inferenziale (t test
a campioni appaiati ed indipendenti). Il valore Alpha di Cronbach relativo alla co-
lonna A del questionario € 0.887, per la colonna B risulta 0.864.
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5. Risultati

5.1 Informazioni socio-demografiche

Il gruppo di 714 insegnanti dai quali € stato estratto il campione indagato € com-
posto per la quasi totalita da donne (89,1%), a conferma della femminilizzazione
della professione (Schizzerotto in Cavalli, 2000). Gli insegnanti intervistati si di-
stribuiscono per la quasi totalita tra una eta compresa tra i 30 ed i 40 anni (48%)
e trai 20 ed i 30 anni (43,1%), con una non irrilevante presenza di soggetti con
una eta superiore ai 50 anni (8,9%). Piu della meta degli intervistati insegna da
oltre 6 anni (52,7%) e poco meno della meta da un periodo compreso trai 3 ed
i 5 anni (45,8%), quasi assenti i novizi al debutto dell'insegnamento (1,6%). Anche
il tipo di esperienza professionale acquisita da tali docenti testimonia una flessi-
bilita rispetto al mondo del lavoro: il 35,2% ha insegnato esclusivamente nella
scuola primaria, il 28% unicamente nella scuola dell’infanzia, il restante 36,8%
(piu di un terzo quindi) ha avuto esperienze in piu ordini di scuola, incluso il nido.
Anche i ruoli professionali assunti descrivono una professionalita lavorativa di-
versificata: il 43,9% é stato insegnante curricolare, il 36% ha ricoperto sia il ruolo
di insegnante curricolare sia quello di insegnante specializzato per le attivita di
sostegno, solo un quinto & stato unicamente insegnante specializzato (19,8%).

Sulla base dell’esperienza professionale maturata si sono individuati due
gruppi, gli insegnanti curricolari (IC) e gli insegnanti sul posto di sostegno (IS). Gli
insegnanti curricolari (IC) (311 soggetti) sono piu giovani dei colleghi insegnanti
sul posto di sostegno (IS), vantano pero piu anni di servizio, posseggono un titolo
di studio superiore e sono rappresentativi di entrambi gli ordini scolastici, in pre-
valenza pero della scuola dell’infanzia (Tab. 1).

Nel confronto con i colleghi curricolari, gli insegnanti che hanno assunto uni-
camente il ruolo di sostegno (IS) (140 insegnanti) risultano essere pill anziani,
vantano perd meno anni di servizio, posseggono in generale un titolo di studio
inferiore e hanno lavorato in special modo nella scuola primaria (Tab. 1). Gli IS
intervistati segnalano di identificarsi con il ruolo professionale assunto (56% IS
di scuola dell’infanzia, 70.5% IS della scuola primaria). All'interno del gruppo di
IS il 38,3% & composto da persone gia in possesso del diploma specializzazione
sul sostegno, acquisito in precedenza, vantando quindi oltre ad anni di esperienza
in tale settore anche una formazione specifica in tale senso. Oltre la meta invece
non possiede il titolo di specializzazione. Di fatto quindi sono inclusi nel gruppo
di IS docenti con competenze professionali diversificate, ma I'esperienza avuta a
scuola come docente specializzato viene ritenuta globalmente unitaria in un’ot-
tica di comparazione con I'insegnante curriculare.
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Ic IS

N Percentuale N Percentuale
Eta tra 20 e 30 anni 178 57.2%* 41 29.5%
Etatra30e 40 100 32.2% 89 64%*
Eta oltre 40 32 10.3% 9 6.5%
Anni di servizio 8 2.6% 0
1-2anni
Anni di servizio 104 33.7% 107 76.4%*
3-5anni
Anni di servizio 169 54.7%* 28 20%
6—10 anni
Scuola dell'infanzia 175 57.6% 25 17.9%
Scuola primaria 50 16.4% 105 75%
Entrambi gli ordini di 79 26% 10 7.1%
scuola
Diploma di 4 anni 40 12.9% 70 51.5%
Diploma di 5 anni 120 64.3% 33 27.9%

Tab. 1: Identita socio-personale e professionale dei due gruppi analizzati - * T Test: p.<.05

5.2 Elementi di criticita della professione

| due gruppi di insegnanti analizzati (IC e IS) si ritengono mediamente soddisfatti
(media calcolata su scala da 1 a 4; M=3.55, SD=0.541 per IS; M=3.52, SD=0.623
per IC) della propria professione, seppure consapevoli delle criticita del proprio
lavoro (il 95,7% degli IS dichiara di aver incontrato problemi nell’esercizio della
professione, cosi come il 93,2% degli IC). Agli intervistati veniva chiesto di indicare
quali problemi, tra un elenco di difficolta presentate all’'interno del questionario,
avessero incontrato nel corso della propria esperienza professionale (Tab. 2). Tra
i problemi indicati come salienti, ve ne sono alcuni che riguardano in modo tra-
sversale tutti gli insegnanti, altri invece permettono di caratterizzare i diversi pro-
fili professionali.

Problemi comuni segnalati in ampia misura da entrambi i gruppi di insegnanti
sono l'incertezza nelle strategie didattiche adeguate e nella progettazione e va-
lutazione. Altri problemi che non differenziano i due gruppi e segnalati in modo
meno rilevante, riguardano la collaborazione con il team ed aspetti di relazione
con i bambini. Andando ad individuare i problemi pil specifici avvertiti da un
gruppo di insegnanti rispetto ad un altro in base al ruolo assunto, si evince come
gli IC indichino come maggiormente problematici la collaborazione difficile con
le famiglie (p=0.000) e le carenze organizzative della scuola (p=0.000). Problemi
piu specifici rilevati dagli IS sono ancora la collaborazione con i servizi sociali ed
educativi (p=0.000) e la mancanza di continuita nell’insegnamento (p=0.000). Gli
IS indicano poi in modo saliente altri problemi, inclusi nell’elenco a loro presen-
tato, come le mancanze di conoscenza teoriche dei deficit, |'integrazione del bam-
bino nella classe, le carenze dell’edificio scolastico.
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IC [
N Percentuale N Percentuale

Incertezza sulle strategie didattiche 161 55.7% 76 56.7%
Incertezza sulla progettazione e valutazione

dell’intervento formativo 121 41.9% 52 38.8%
Collaborazione difficile con il team scolastico 76 20.6% 29 21.6%
Relazione difficile con bambino/i 61 21.1% 24 17.9%
Collaborazione difficile con le famiglie 117 40.5%* 27 20.1%
Carenze organizzative della scuola 106 36.7%* 17 12.7%
Collaborazione difficile con Servizi Sociali e

Servizi Educativi 36 12.5% 42 31.3%*
Mancanza di continuita nell'insegnamento 62 21,5% 65 41.2%*
Mancanza di conoscenze teoriche relative al deficit _ - 52 38.8%
?:Z?::tlitfhzddgtgerg‘j;;i::gaslbim/a nelle attivita R 45 32.1%
Carenze strutturali dell’edificio scolastico - - 35 26.1%

Tab. 2: Elementi critici della professionalita - * Chi2 p=.000

5.3 Il buon insegnante specializzato

In questo paragrafo si evidenzieranno le risposte dei due gruppi di insegnanti (IC
e IS) rispetto alla centralita delle competenze per la professionalita dell’inse-
gnante specializzato (colonna B, Fig. 1) considerandoli congiuntamente, nel pros-
simo invece le loro opinioni verranno messe a confronto.

La graduatoria delle competenze ideali per I'insegnante specializzato sulle at-
tivita di sostegno vede ai primi posti quelle competenze riconducibili a piu ampie
finalita educative e quelle riguardanti una conoscenza pil approfondita dei deficit
e delle modalita di apprendimento, nonché aspetti di collaborazione con i propri
colleghi (cfr. Tab. 3). Le competenze che invece vengono giudicate marginali per
il profilo dell’insegnante specializzato sono rappresentate dal saper costruire le-
gami di tipo interdisciplinare, dal saper esporre una lezione e da aspetti di tipo
organizzativo (Tab. 3).
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MAGGIORE IMPORTANZA

Definizione di competenza N Media St. Dev.
Promuovere la cultura del rispetto delle diversita 405 3.91 332
Accompagnare i bambini/e verso uno sviluppo integrale ed autonomo 413 3.90 338
della propria persona
Ideare e gestire situazioni-problemi-attivita adeguati al livello e alle 413 3.90 343

possibilita dei bambini/e

Conoscere approfonditamente i singoli deficit 407 3.88 .338
Conoscere le modalita di apprendimento dei bambini/e 413 3.88 .352
Collaborare con i colleghi 408 3.88 .343
Suscitare il desiderio di apprendere 409 3.87 401
Educare alla responsabilita, alla solidarieta ed alla giustizia 408 3.86 379

MINORE IMPORTANZA

Definizione di competenza N Media St. Dev.
Gestire le risorse della scuola, elaborare e negoziare un progetto 406 3.23 768
d'istituto
Costruire legami interdisciplinari tra le diverse discipline 407 3.24 772
Conoscere ed utilizzare gli strumenti di documentazione richiesti dalla 406 3.32 783
Normativa (Pei, Pof. ...)
Utilizzare griglie di osservazione o altre pratiche di osservazione dei 407 3.33 837
bambini/e
Esporre una lezione o guidare un’attivita strutturata 408 3.33 .805

Tab. 3: Graduatoria delle competenze per il profilo dell’insegnante specializzato

5.4 1l profilo dell’insegnante specializzato: IC e IS a confronto

La variabilita delle valutazioni attribuite dagli intervistati al profilo dell'insegnante
di sostegno (colonna B), riscontrabile dalla deviazione standard, induce ad appro-
fondire le opinioni circa la centralita delle competenze dell’insegnante di sostegno
attraverso un confronto entro i due gruppi identificati. IC e IS infatti hanno una idea
diversa di alcune competenze centrali per il profilo dell'insegnante specializzato.

Tutti concordano nel ritenere che I'insegnante specializzato sulle attivita di
sostegno debba possedere elevata conoscenza delle specificita individuali (co-
noscenze dei singoli deficit, degli stili e modalita di apprendimento dei bambini)
ed essere in grado di progettare in modo individualizzato I'insegnamento, cosi
come essere in grado di relazionarsi con i genitori adeguatamente. Tali elementi
saranno oggetto di riflessione in sede di interpretazione dei risultati (cfr. 6.4).

D’altra parte pero i due gruppi di intervistati hanno una percezione diversa
rispetto ad altri ambiti di competenza dell’insegnante specializzato, elementi che
sono presentati di seguito in tabella 4. In grassetto si trovano gli ambiti della pro-
fessionalita riferiti all'insegnante specializzato per i quali IC e IS si sono espressi
in modo diverso ed in particolare sono gli IS ad attribuirvi pit importanza.
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Levene's Test t-test for
for Equality Equality of

of Variances Means
Mean Std. Error " "
F T of Difference Difference Sig: (2-tailed)

Allestire adeguatamente gli
spazi ed i tempi all’interno 30.390 2.931 412 17 .059 .004*
della scuola
Costruire legami
interdisciplinari tra le diverse 321 2.586 405 21 .081 .010*
discipline
Elaborare ed applicare meto-

1. . 22 .061 . *
dologie didattiche differenti 41.445 3573 403 06 000
Esporre una lezione o guidare 5.887 3171 406 27 084 .002*
un’attivita strutturata
Promuovere e coordinare
attivita/lavoro di gruppo dei 26.614 3.553 409 .26 .073 .000*

bambini/e

Utilizzare metodologie e
strumenti di valutazione delle 28.307 4.072 406 .29 .070 .000*
competenze del bambino

Utilizzare metodologie e
strumenti di valutazione del 6.317 3.494 405 .23 .067 .001*
contesto educativo

Utilizzare griglie di
osservazione o altre pratiche 13.519 3.983 405 34 .086 .000*
di osservazione dei bambini/e

Conoscere ed utilizzare gli
strumenti di documentazione

*
richiesti dalla Normativa (Pei, 17.402 8.878 404 67 075 -000
Pof. ...)

Suscitare il desiderio di 27.779 2509 407 10 042 013*
apprendere

Collaborare con i colleghi 34.979 2.774 406 .10 .036 .006*
Collaborare con enti pubblici,

associazioni, mediatori 11.113 2.777 404 .18 .066 .006*

culturali etc.

Conoscere ed utilizzare
software per specifiche 26.712 3.722 407 .29 .077 .000*
difficolta di apprendimento

Utilizzare strumenti
multimediali per 10.779 3.619 403 .26 .073 .000*
I'insegnamento

Promuovere la cultura del

. N . 27.588 2.529 403 .09 .035 .012*
rispetto delle diversita

Tab. 4: Il profilo di competenze dell’insegnante specializzato: confronto tra IS e IC.
Differenza statisticamente significativa per IS. -* p.<.05

5.5 Il profilo dell’insegnante specializzato confrontato con quello dell’inse-
gnante curricolare

Ma quali sono le competenze che qualificano il profilo dell’insegnante specializ-
zato rispetto a quello curricolare secondo tutti gli intervistati?

Tutti gli intervistati attribuiscono al profilo dell’insegnante specializzato (co-
lonna B, Fig. 1) la necessita di padroneggiare le proprie competenze professionali
in misura maggiore (T Test: Mean Diff. -0.0448, Std. Dev. 0.16423, df 421, t -5.605,
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Sig..000, p.<.05) rispetto a quello dell’insegnante curricolare (colonna A, Fig. 1)
a testimonianza di un riconoscimento della complessita della professione tra-
sversale ed indipendente dal ruolo rivestito.

Confrontando le valutazioni espresse dagli intervistati rispetto alla centralita
delle competenze dell’insegnante curricolare (colonna A, Fig. 1) e di quelle del-
I'insegnante di specializzato (colonna B, Fig. 1) si ottiene che diverse sono le
competenze che differenziano in modo statisticamente significativo il profilo del-
I'insegnante specializzato dai propri colleghi curricolari. Linsegnante curricolare
risulta dover possedere in modo maggiore 7 delle 36 competenze presentate
(Tab. 5): deve possedere solide conoscenze disciplinari, saper condurre meglio
momenti di insegnamento frontale, proporre attivita basate sulla scoperta e ri-
cerca da parte dei bambini, essere pilu attento all’aspetto motivazionale degli
alunni, fronteggiare i conflitti entro i gruppi ed ispirarsi maggiormente a principi
educativi di responsabilita, giustizia e solidarieta.

Mean Std. T f Sig. (2-
Difference | Deviation tailed)
Conoscere
approfonditamente i 14 640 4.605 414 .000*

contenuti disciplinari da
insegnare

Costruire legami
interdisciplinari tra le .25 731 6.867 404 .000*
diverse discipline

Impegnare i bambini/e in

A . .06 478 2.373 410 .018*
attivita di scoperta/ricerca
Esporre una lezione o
guidare un’attivita 17 687 4.920 404 .000*
strutturata
Suscitare il desiderio di 09 367 4.856 207 000*
apprendere
Gestire le risorse della
seuola, elahorare & 08 547 2.819 403 005*
negoziare un progetto
distituto
Gestire positivamente i
conflitti e le dinamiche di .08 412 3.737 405 .000*

gruppo

Tab. 5: Confronto tra le competenze attribuite al profilo ideale dell’insegnante curricolare
(colonna A del questionario) e quello dell’insegnante specializzato (colonna B).
Differenza statisticamente significativa per il profilo dell’insegnante curricolare - * p.<.05

Linsegnante specializzato & tenuto invece a padroneggiare in misura mag-
giore 18 su 36 delle competenze presentate (Tab. 6). L'insegnante specializzato
(Tab. 6) occorre si preoccupi in misura maggiore di aspetti relativi all'impalcatura
dell’azione di insegnamento (come saper allestire spazi e tempi) deve essere in
grado di condurre una progettazione di tipo individualizzato (a partire da cono-
scenze dei deficit, delle modalita e stili di apprendimento) utilizzando I'osserva-
zione e la documentazione, nonché avvalersi di strategie didattiche adeguate al
sostegno di alunni con disabilita (come forme di mutuo insegnamento o tecno-
logie d’istruzione e dell'apprendimento). La sfera delle relazioni diviene per il
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profilo dell’insegnante specializzato prioritaria, se confrontata con quello dell’in-
segnante curricolare: deve possedere la capacita di gestire le relazioni con i ge-
nitori, con le associazioni e gli enti del territorio, avvalendosi di maggiori
competenze comunicative e relazionali.

Mean

Difference Std. Deviation T Df Sig. (2-tailed)
Conuscere le moda.llta di » 04 360 2.465 411 014*
apprendimento dei bambini/e
AIIest'lre gdeguatamente glispaziedi 08 616 2.799 411 005*
tempi all'interno della scuola
Elaborare ed applicare meto-dologie 11 600 3574 201 000*

didattiche differenti

Ideare e gestire situazioni-problemi-
attivita adeguati al livello e alle .07 468 -2.855 408 .005*
possibilita dei bambini/e

Conoscere le teorie pedago-giche che
stanno alla base delle attivita
didattiche o ludiche che si
propongono

-.09 .547 -3.429 409 .001*

Conoscere i diversi stili di

-.07 477 -2.793 409 .005*
apprendimento dei bambini/e

Progettare l'insegnamento e le
attivita a partire dalla conoscenza dei
bambini/e, dei loro interessi e delle
loro diversita

-.05 415 -2.611 411 .009*

Utilizzare griglie di osservazione o
altre pratiche di osservazione dei -.25 .657 -7.716 404 .000*
bambini/e

Documentare il proprio percorso di
lavoro come insegnante

1 66 Conoscere ed utilizzare gli strumenti
di documentazione richiesti dalla -.16 .575 -5.452 403 .000*

Normativa (Pei, Pof. ...)

-.14 432 -6.320 405 .000*

Guidare i colloqui con i genitori -.09 474 -3.644 410 .000*
Inform‘are e colnynlger‘e i gen.lt?rl. 07 372 3.565 209 000*
nella vita scolastica dei propri figli

Collaborare con enti pubblici, 26 600 8.617 204 000*

associazioni, mediatori culturali etc.

Essere consapevole delle proprie
emozioni e della loro gestione nel -.06 .353 -3.660 404 .000*
rapporto interpersonale

Conoscere ed utilizzare software per

specifiche difficolta di apprendimento -32 620 -10.312 406 -000*
Il;litr:lsi:;a"r:r::m?enti multimediali per .28 655 8506 203 000*
Conoscere approfonditamente i 26 513 10270 04 000

singoli deficit

Tab. 6: Confronto tra le competenze attribuite al profilo ideale dell’insegnante
(colonna A del questionario) e quello dell’insegnante specializzato (colonna B).
Differenze statisticamente significative per il profilo dell’insegnante specializzato - * p.<.05
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6. Interpretazione dei risultati

6.1 Informazioni socio-demografiche

Il gruppo di IC possiede per lo piu un diploma di studio di 5 anni, tali docenti si sono
inseriti presto nel mondo della scuola e si identificano con il ruolo professionale as-
sunto per la quasi totalita. Gli IS risultano d’altra parte in possesso di un titolo di
studio superiore di soli 4 anni, inoltre solo uno su tre possiede una formazione sul
sostegno, in buona parte hanno lavorato prevalentemente nella scuola primaria e
si identificano in modo coerente con l'esperienza professionale avuta.

6.2 Elementi di criticita della professione

Si puo evidenziare come difficolta trasversali particolarmente diffuse tra gli in-
segnanti intervistati siano quelle inerenti I'azione didattica (strategie didattiche
ed elementi di progettazione e valutazione) dell’insegnante, il che lascia inten-
dere da un lato una buona dose di consapevolezza delle proprie carenze, dall’al-
tro pero desta preoccupazione rispetto alla qualita del lavoro didattico realizzato.

Le lacune percepite dagli IS segnalano poi elementi sperimentati nella pratica
quotidiana e che assumono a maggior ragione un peso rilevante nella gestione
degli alunni con disabilita. Il primo aspetto e il lavoro di rete, in particolar modo
di relazione con i servizi istituzionali. Tale lavoro di raccordo & pero percepito
come frammentario, laddove invece si necessita di un confronto e di un supporto
costanti nella gestione delle prassi educative e didattiche; elemento questo tra
I'altro sancito dalla normativa e trattato in letteratura (Gelati, 1996; Canevaro,
1999; lanes, 2004; Bondioli, 2009). Il secondo aspetto fa emergere in modo nitido
il problema della discontinuita dell'insegnamento che emerge in modo dramma-
tico quando si lavora con alunni con bisogni educativi speciali, i quali necessite-
rebbero di uno sguardo progettuale prospettico e a lungo termine, oltre che di
un accompagnamento costante e duraturo nel tempo.

La collaborazione poi con le famiglie appare come un aspetto piu problema-
tico per IC che per IS. Cio puo essere considerato come indicatore di modalita di
relazione e di gestione diverse nei confronti delle famiglie da parte dei due gruppi
di insegnanti. Si puo ipotizzare che gli insegnanti si siano riferiti a soggetti diversi:
gli IC a tutti i genitori della propria classe, gli IS ai genitori degli alunni con disa-
bilita. Tale elemento testimonierebbe quindi sia una positiva prassi di mediazione
svolta dagli insegnanti specializzati nei confronti dei genitori di bambini con di-
sabilita, sia il perdurare di una diversificazione della distribuzione di compiti tra
insegnanti curricolari e insegnanti specializzati nella gestione delle relazioni con
i genitori (dato confermato anche in Tessaro, 2014).Quest’ultimo aspetto in par-
ticolare permette di osservare come il ruolo del docente specializzato per le at-
tivita di sostegno continui a conservare quella matrice assistenzialistica che
consente tra l'altro, con reciproca solidarieta, la possibilita ai docenti di dere-
sponsabilizzarsi e rivolgersi cosi solo alle famiglie degli alunni senza disabilita.
Anche le carenze organizzative della scuola segnalate in modo maggiore dagli IC,
lasciano supporre che siano loro a preoccuparsi maggiormente di tali aspetti nel
mondo scolastico.
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Il gruppo di IS indica altri item come elementi particolarmente critici in ter-
mini percentuali nella propria professione. Il primo dato, mancanza di riferimenti
teorici relativamente alle conoscenze dei deficit, da un lato fa emergere come
gli insegnanti evidenzino una carenza nella propria formazione, dall’altro pero
esprime un’attenzione per l'eziologia del deficit, che secondo questi insegnanti
non deve essere ignorata. Questo elemento € sicuramente da problematizzare,
non essendo infatti la conoscenza di tutti i deficit un compito aprioristico del solo
insegnante specializzato sul sostegno, come testimoniato tra I'altro anche dalle
recenti scelte ministeriali sulla formazione degli insegnanti curricolari. Altro ele-
mento segnalato come problematico, ma d’altra parte confermato in letteratura
seppur con pesi diversi (lanes et al., 2011), & rappresentato dall’integrazione del
bambino con bisogni educativi speciali nelle attivita di classe. Tale dato testimo-
nia come la sinergia tra progettazione individualizzata e curricolare tanto auspi-
cata (Cottini, 2004), e allo stesso tempo in senso piu ampio anche l'inclusione
stessa, siano una meta complessa alla quale continuare a tendere, oltremodo se
non si posseggono strumenti conoscitivi e metodologici adeguati come questi
insegnanti segnalano. Preoccupante poi il dato, riportato da un quarto degli in-
segnanti, che indica le strutture scolastiche come inadeguate all’accoglienza di
alunni con bisogni educativi speciali. Informazione questa che mette in luce come
I'ambiente scolastico stesso, uno degli indicatori cruciali di integrazione (Bondioli,
2009), contribuisca tutt’ora (attraverso barriere, materiali e spazi inadeguati) a
creare quelle condizioni tali da facilitare I'esteriorizzazione delle singole difficolta.

6.3 Il buon insegnante specializzato

Nelle opinioni degli docenti intervistati il profilo del buon insegnante specializzato
dovrebbe essere particolarmente competente rispetto alle finalita educative
della sua professione. Linsegnante specializzato dovrebbe poi essere particolar-
mente abile a collaborare in modo adeguato con i colleghi, individuando quindi
nella relazione con gli insegnanti curricolari un nodo cruciale per lo svolgimento
della propria professione (cfr. Tessaro, 2014). L'insegnante specializzato dovrebbe
poi possedere gli strumenti per conoscere I'alunno con cui lavora, nei termini di
conoscenza dei deficit e degli stili di apprendimento.

Comparativamente, minore importanza (seppure il punteggio medio sia co-
munque oltre la sufficienza) assumono aspetti di gestione della classe, sia in ter-
mini didattici che organizzativi, e del contesto scolastico. Quest’ultimo aspetto
risulta gia evidenziato dall’analisi dei dati relativi ai problemi della professione.
Tali elementi potrebbero confermare quindi un fatto preoccupante, (se pure pre-
sente nelle testimonianze sulla scuola) ovvero come sia ancora da problematiz-
zare la funzione di supporto all’intera classe dell’insegnante specializzato come
sarebbe invece previsto dalla normativa. Losservazione e la documentazione non
sembrano essere poi riconosciuti come elementi privilegiati del lavoro dell’inse-
gnante (in termini di graduatoria) (dato confermato anche in Baschiera, 2014 re-
lativamente alle pratiche di documentazione), nonostante di fatto rappresentino
gli unici strumenti sistematici che permettono di acquisire informazioni dirette
riguardo all’evoluzione del singolo e delle pratiche didattiche attivate.
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6.4 Il profilo dell’insegnante specializzato: IC e IS a confronto

La visione comune dell’insegnante specializzato, gia segnalata anche al paragrafo
precedente, che attribuisce al docente specializzato la cura prioritaria, secondo
tutti gli intervistati, per le specificita individuali e le prassi di individualizzazione
dell'insegnamento, deve essere ampiamente problematizzata per tre ragioni. La
prima ha a che vedere con il tema dell’inclusione, la seconda con il tema dei Bes,
la terza con il modello ICF: tre concetti complessi, in forte connessione tra loro e
che qui solo brevemente possono essere trattati. Si richiama in questa sede il con-
cetto di inclusione perché contrastante con I'affermazione che viene fatta dagli
insegnanti intervistati, giacché si & evidenziata di fatto una idea stereotipata di
insegnante specializzato concentrato particolarmente sulle disabilita dell’alunno.
Questo ovviamente si oppone ad un approccio inclusivo che opera in modo siste-
mico, attraverso una presa in carico collettiva e problematizzante dei differenti
bisogni che possano essere riconosciuti da parte di tutto il personale che nella
scuola a diverso titolo opera: dirigenza, docenti curricolari, docenti specializzati,
assistenti all'autonomia e alla comunicazione (figure educative chiave troppo
spesso poco considerate), personale ausiliario, genitori e studenti stessi (Booth,
Ainscow 2002, tr. it. 2008; Santi, Ghedin 2012; Pavone, 2014). La seconda rifles-
sione riguarda poi il dibattito di settore relativo ai bisogni educativi speciali, se-
guito da recenti disposizioni normatives, che porta I'attenzione a pratiche di
individualizzazione e di personalizzazione da parte di tutti i docenti per quegli
alunni che presentino bisogni educativi speciali (lanes, 2013). La terza ragione,
ampiamente collegata alle prime due, riguarda poi il paradigma dell’ICF che e di-
venuto negli ultimi quindici anni circa la cornice di riferimento in pedagogia spe-
ciale. Grazie all'ICF appunto viene rivoluzionata la prospettiva con cui guardare
alle persone con disabilita, spostando lo sguardo dall’eziologia dei deficit alle con-
dizioni di salute dell’individuo, considerate come temporanee, modificabili, de-
terminate dall’impatto di fattori contestuali e personali, avendo cura di porre lo
sguardo non solo sugli elementi che fungono da barriera ma anche a quelli faci-
litanti in un ottica di cambiamento possibile (Cottini 2004; lanes 2004; 2008; Santi
2004). Tutto questo invita a superare uno sguardo sui soli deficit riportando il di-
scorso entro una cornice teorica piu ampia, senza pero, preme segnalarlo, negare
la voce degli insegnanti raccolta in questa ricerca relativamente alla possibilita
(riconosciuta e/o auspicata) di maggiore efficacia dell’azione didattico-educativa
garantita dalla conoscenza delle specificita individuali anche attraverso una ricerca
delle possibili cause (Mortari 2013; Antonietti, Bertolini, Cardarello, 2014).
Nella comparazione delle opinioni di IC e IS, questi ultimi affermano la ne-
cessita per il profilo dell’insegnante specializzato di una centralita di competenze

6 Legge del 8/10/210 n. 170 - Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in
ambito scolastico e D.M del 12 luglio 2011 n. 5669; Direttiva Ministeriale del 27/12/2012 - Stru-
menti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per I'in-
clusione scolastica; Circolare Ministeriale del 6/3/2013 n. 8 - Strumenti d’intervento per alunni
con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per 'inclusione scolastica. Indicazioni
operative; Nota del 27/6/2013 n. 1551 - Piano Annuale per I'Inclusivita; Nota del 22/11/2013 n.
2563 - Strumenti di intervento per alunni con Bisogni Educativi Speciali. A.S. 2013/2014. Chiari-
menti.
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che chiaramente paiono piu legate ad una dimensione “normale e tradizionale”
di insegnamento, evidenziando quindi una aspirazione a ricoprire un ruolo meno
secondario anche nella conduzione della classe (costruire legami interdisciplinari,
esporre una lezione) come auspicato e ben delineato nelle pratiche di co-tea-
ching (Ghedin et al., 2013). Gli IS evidenziano inoltre come piu rilevanti per la
professionalita del docente specializzato metodi di insegnamento che possono
essere considerati finalizzati a pratiche inclusive (lanes, Macchia, 2008; Cottini,
2004), come utilizzare 'adozione di una pluralita di metodi, il coordinare il lavoro
di gruppo, il monitoraggio di strumenti e contesto (spazi e tempi) che facilitino il
processo individuale di apprendimento.

Vengono poi sottolineate con piu forza dimensioni correlate agli strumenti
dell’agire didattico sia di tipo individualizzato che piu legati al contesto classe,
come l'utilizzo di strumenti di osservazione, documentazione, nuove tecnologie,
valutazione delle competenze e del contesto (Cottini, 2004; lanes, Macchia,
2008). Per quanto riguarda poi la dimensione delle relazioni gli IS segnalano una
maggiore centralita del saper collaborare con i colleghi e con il territorio (cfr. Ba-
schiera 2014; Tessaro 2014), manifestando in tal modo di avere maggiore espe-
rienza reale di azioni coordinate in una dimensione “di rete”, che non includa
unicamente i genitori, quando ci si preoccupa di bisogni educativi speciali, aspetti
non riconosciuti al profilo di insegnante specializzato dagli insegnanti curricolari.

6.5 Il profilo dell’insegnante specializzato confrontato con quello dell’inse-
gnante curricolare

Tutti gli insegnanti intervistati attribuiscono all’insegnante specializzato il ruolo
di un professionista particolarmente competente, sia perché deve possedere un
numero maggiore di singole abilita sia perché le deve possedere in misura mag-
giore rispetto alla figura dell’insegnante curricolare. Questo conferma la com-
plessita della professionalita del docente di specializzato riconosciuta in generale
da tutti i docenti indipendentemente dal ruolo.

Se confrontiamo il profilo ideale dell’insegnante specializzato con quello cur-
ricolare emerge negli intervistati un profilo di insegnante curricolare fortemente
centrato sui saperi disciplinari, attento alla dimensione motivazionale dell’ap-
prendimento, che si avvale di strategie tradizionali — ma anche di modalita piu
vicine alla didattica attiva — e che si preoccupa prevalentemente della gestione
del gruppo classe. Lo stesso insegnante curricolare deve inoltre possedere com-
petenze di natura gestionale che riguardano l'istituzione nel suo complesso,
come il management delle risorse della scuola e I'organizzazione del progetto di
istituto. Limportanza attribuita all’individualizzazione dell’intervento didattico-
educativo, propria tra l'altro anche del lavoro del docente curricolare, risulta
meno centrale per tale profilo, se confrontato con il profilo dell’insegnante spe-
cializzato, come a dire che delle pratiche di individualizzazione deve preoccuparsi
maggiormente il docente specializzato, elemento questo gia problematizzato in
precedenza.

Il profilo di insegnante specializzato e fortemente connotato da aspetti relativi
all’individualizzazione dell’intervento didattico ed educativo inteso come cono-
scenza delle peculiarita del singolo alunno, uso di strumenti che supportino le
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attivita proposte e disponibilita a fare rete con persone e realta territoriali, ele-
menti anche questi in precedenza posti sotto esame.

Conclusioni

Occorre dapprima segnalare come questo studio presenti alcuni limiti, soprat-
tutto il fatto di non aver approfondito con ulteriori analisi statistiche (quali quelle
fattoriali) i dati. Tale scelta e pero fondata sulla decisione di voler comparare sin-
goli aspetti della professionalita dell’insegnante specializzato ritenendo neces-
sario uno studio preliminare di questo tipo per comprendere a fondo gli elementi
che connotano la professione dell’insegnante specializzato.

Un docente, quello specializzato, che nel quotidiano si trova a dover essere
piu creativo dell’insegnante curricolare e molto pil spesso in relazione con una
pluralita di persone. Risulta pil attento al ruolo facilitante del contesto e piu fles-
sibile nel dotarsi di strumenti differenziati (nuove tecnologie, documentazione,
osservazione seppur non sempre ritenute importanti) (cfr. Baschiera 2014, Tes-
saro 2014). l'adozione di strumenti nella pratica didattica pare essere rivolta al-
I'individualizzazione della propria azione di insegnamento/apprendimento, ma
questa affermazione deve essere comunque sottoposta ad analisi fattoriale. Tutti
gli insegnanti intervistati riconoscono all’'insegnante specializzato la necessita di
conoscenze approfondite sulle specificita individuali e il compito di gestire la re-
lazione, particolarmente delicata, con i genitori dell’alunno con disabilita (Lava
et al. 2004), questioni gia problematizzate. Gli insegnanti che operano sulle atti-
vita di sostegno didattico rispetto ai colleghi curricolari paiono aver fatto proprio
in modo pil maturo il concetto di inclusione, comprendendo nella loro area di
azione non solo gli alunni, ma anche adulti ed istituzioni. Tale dato conferma di
fatto la forte necessita di formazione sul tema dell’inclusione pil per i colleghi
curricolari, piuttosto che per gli insegnanti specializzati. In linea con quanto ap-
pena sostenuto, & da segnalare la centralita che gli insegnanti sul posto di soste-
gno attribuiscono non solo all’insegnamento individualizzato, ma anche
all'assunzione di un ruolo pienamente complementare a quello dei colleghi cur-
ricolari (cfr. esperienze di co-teaching in Ghedin et al., 2013).

Il profilo dell’insegnante di classe e quello di sostegno, se confrontati, ven-
gono delineati in modo tradizionale e poco innovativo; al primo spettano I'orga-
nizzazione e la gestione, anche didattica, della classe, al secondo la dimensione
piu individualizzata dell'insegnamento (dove individualizzata, purtroppo, puo si-
gnificare trattare I'alunno “da solo” e fuori dalla classe). Tale aspetto occorre sia
problematizzato, sia nei termini della necessita di individualizzazione indipen-
dente dalla specifica disabilita e quindi valido per tutti gli insegnanti (come i re-
centi richiami normativi sui Bes hanno sollecitato), sia nei termini di una modalita
di collaborazione che tutt’ora risente di una visione dell'insegnante di sostegno
di supporto al solo alunno con disabilita.

Dalla analisi dei dati, si possono proporre alcune riflessioni conclusive relati-
vamente ad una pratica inclusiva costruita e sostenuta da figure professionali
speciali, che se da un lato sono necessarie e preziose, dall’altro occorre rivestano
un ruolo di centralita nella dimensione didattica e organizzativa per tutto il con-
testo classe (e il sistema scuola). E su tale aspetto, oltre a responsabilita norma-
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tive, occorre vi sia anche una piena presa in carico, anche formativa, della diri-
genza scolastica. A fronte di una parita sancita dalle normative nei termini di re-
sponsabilita e di titolarita tra i due profili di docenti, corrispondono nella realta
una formazione, un numero di ore di insegnamento in classe e percorsi di accesso
al ruolo differenti. Occorre quindi continuare a costruire un clima inclusivo che
faccia leva sull’integrazione non solo semplicemente dell’alunno, ma anche delle
competenze diverse tra insegnanti curricolari e di sostegno; sinergia che e tutta
da costruire sul campo. In tal senso pero si auspica una solida formazione spe-
ciale per tutti gli insegnanti (come indicato nella recente normativa italiana) ed
il ritorno alla presenza di una effettiva collegialita (nei numeri e nei modi) di in-
segnanti nella scuola primaria, elementi questi che possono solamente rappre-
sentare una ricchezza per le pratiche diinsegnamento e apprendimento di fronte
ad una pluralita di diversita. La formazione iniziale degli insegnanti e le esperienze
di vocational training possono inoltre poi rappresentare importanti occasioni per
allestire innovative modalita di gestione didattica della classe che si connoti di
speciale normalita, come sostiene appunto lanes.

Il profilo dell’insegnante specializzato che emerge quindi dall’analisi & quello
di un professionista completo, poliedrico, molto piu vicino alla professionalita
ideale dell’'insegnante tratteggiata dalla letteratura, di quanto lo sia invece il pro-
filo di insegnante curricolare che emerge dal presente studio. Un insegnante do-
tato di cannocchiale e microscopio, per saper guardare molto lontano senza
perdere di vista il quotidiano, che si preoccupi di oliare gli ingranaggi in modo
che funzionino anche senza la sua presenza, albero solido dalle radici profonde
a cui appoggiarsi e caleidoscopio che permetta al progetto inclusivo di riconfi-
gurarsi costantemente’.
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