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The processes related to acceptance and inclusion of disabled person permeate and characterize
the school contexts, acting, consequently, on the whole educating community. 
Specifically, the paper aims to explore and describe the teachers’ representations and attitudes
about disability and inclusion, providing a photography of the paths and research instruments that
characterize the international scientific debate.
Numerous researches examine, on the one hand, teachers’ reticence towards a model inclusive
school, on the other hand, they represent the prodromes of a cultural change that is revolutionizing
suddenly the world of education. 
Teachers’ attitudes are a complex and extensive cognitive capital: they represent both a thermo-
meter that indicates and records the change, and the cultural humus within which it may find ac-
ceptance and implementation.
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1. La scuola come un contesto culturale e simbolico-rela-
zionale

Pensare alla scuola come a un contesto (Ligorio, Pontecorvo, 2010) piuttosto che
come a un luogo fisico di trasmissione, induce a riflettere sulle dinamiche e sulle
relazioni che inevitabilmente abitano e co-condizionano, come una gestalt, l’in-
tero ambiente scolastico. Il costruttivismo storico-culturale di Vygotskij (1980) e
quello socio-culturale di Bruner (1997) hanno evidenziato le falle di un sistema
educativo basato su logiche trasmissive e mono vettoriali ribadendo che il sapere
è frutto di una costruzione partecipata, un sapere che investe l’intera identità
del formando e del formatore. I nessi che intercorrono tra processi di apprendi-
mento e quelli identitari hanno caratterizzato le riflessioni scientifiche di nume-
rosi autori (Bruner, 1997; Wenger, 1998; Hermans, 1996, Gergen, 1991),
determinando lo sviluppo di diverse teorie, tutte finalizzate a rimarcare l’indis-
solubile relazione che esiste tra ciò che impariamo e ciò che siamo o vogliamo
diventare. La scuola, come afferma Ligorio (2010), “è il luogo dove non solo im-
pariamo a scoprire chi siamo, ma anche chi potremmo essere […] è dove co-
struiamo i nostri sé possibili” (p. 103).

È un contesto culturale e simbolico-relazionale all’interno del quale si gene-
rano incontri/scontri tra sistemi di credenze e modelli culturali della diversità di
cui i docenti sono portatori e che condizionano i modelli culturali degli allievi, al-
l’interno di una relazione educativa che si configura come asimmetrica (Selleri,
2006) e, in quanto tale, capace o di creare/agevolare incontri significativi e pro-
cessi dialettici, o, al contrario, dinamiche conflittuali che consolidano le distanze
intergenerazionali.

Gli insegnati, nello specifico, possono contribuire con i loro atteggiamenti a
predisporre un terreno fertile sul quale possono proliferare comportamenti re-
spingenti ed escludenti nei confronti del diverso o, di contro, possono predisporre
uno spazio di educazione alle differenze finalizzato a promuovere e diffondere
la cultura dell’inclusione e l’acquisizione di metodologie e strumenti didattici da
impiegare nella pratica dell’insegnamento delle pari opportunità e delle pluralità
esistenziali a scuola. 

La letteratura scientifica di riferimento non solo conferma questo duplice
ruolo rivestito dal corpo docente, ma offre una fotografia delle loro rappresen-
tazioni e dei loro atteggiamenti (Boyle et al., 2013; de Boer et al., 2010; Donnelly,
Watkins, 2011; Forlin, 2012). 

Nello specifico, la riflessione che qui si presenta, intende esplorare e de-
scrivere, in un’ottica internazionale, le rappresentazioni e gli atteggiamenti
degli insegnanti riguardo alla disabilità e all’inclusione. In ottemperanza alle
differenze che caratterizzano le politiche di inclusione scolastica in Europa e
in altre culture1, si preferisce offrire una fotografia delle variabili che in ge-
nerale influenzano i modelli culturali dei docenti. Per quanto concerne il con-
testo italiano, si rimanda ad un’analisi della letteratura scientifica di
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riferimento2 e a un successivo lavoro sperimentale finalizzato a indagare, in
un contesto locale, gli atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclusione.

2. Il mare magnum degli atteggiamenti

Gli studi e le ricerche empiriche sugli atteggiamenti in ambito psico-sociale hanno
determinato un nutrito dibattito scientifico che, da quasi un secolo, produce ri-
flessioni e teorie inerenti a questo specifico campo di ricerca. Infatti, il termine
atteggiamento rimanda a un mare magnum di significati, pur conservando una
solida identità epistemologica.

Thomas e Znaniecky (1918) sono stati i primi autori a parlare di atteggiamenti
asserendo che essi rappresentano processi di conoscenza sociale che determi-
nano l’azione. In seguito, lo studioso Allport (1935) definirà l’atteggiamento come
“uno stato mentale neurologico di prontezza, organizzato attraverso l’esperienza,
che esercita un’influenza direttiva o dinamica sulla risposta dell’individuo nei
confronti di ogni oggetto o situazione con cui entra in contatto” (p. 798).

Pur riconoscendo il valore delle intuizioni di questi autori, la definizione che
meglio descrive il concetto di atteggiamento, in una accezione più moderna e
specifica, è quella proposta dagli studiosi Eagly e Chaiken (1998): “una tendenza
psicologica che si esprime valutando una determinata entità con un certo grado
di favore o sfavore” (p. 1). 

Questa definizione, seppur nella sua essenzialità, è molto chiara e focalizza
l’attenzione su due elementi costitutivi dell’atteggiamento: l’oggetto e la valuta-
zione.

L’oggetto dell’atteggiamento può essere rappresentato da oggetti, individui,
elementi astratti, attività, gruppi etc. Per questo motivo, alcune tipologie di atteg-
giamenti assumono connotazioni ed etichette specifiche. Per esempio l’autostima
è l’atteggiamento verso se stessi, i valori sono gli atteggiamenti verso oggetti
astratti e i pregiudizi sono gli atteggiamenti verso particolari gruppi sociali.

L’aspetto valutativo, che qualifica tutti gli atteggiamenti, è caratterizzato se-
condo il modello tripartitico proposto da Rosenberg e Hovland (1960) dalla com-
ponente cognitiva, che riguarda le conoscenze e le credenze che possediamo
relativamente all’oggetto, da quella affettiva, che implica le emozioni e i senti-
menti provocati dall’oggetto e, infine, da quella comportamentale che attiene
alle azioni di avvicinamento o evitamento rivolte all’oggetto.

La specificità del contributo che qui si propone indirizza la riflessione sulla mi-
surazione degli atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclusione e la disabilità.

In continuità con le idee di Eagly e Chaiken (1993) annovereremo nella macro-
categoria degli atteggiamenti il pregiudizio – una tendenza psicologica finalizzata
a valutare (quasi sempre negativamente) persone afferenti ad altri gruppi sociali
che vengono percepiti come diversi da noi – lo stereotipo – nucleo cognitivo del
pregiudizio (Mazzara, 1997) – e le discriminazioni – reazioni di tipo affettivo e
comportamentale. 

2 Cfr. Cornoldi et al. (1998), Vianello, Moalli (2001), Zambelli, Bonni (2004), Ianes et al. (2010) e
Canevaro et al. (2011).



Inoltre, faremo riferimento alla teoria delle rappresentazioni sociali elaborata
Moscovici (1961, 1984): un sistema complesso di atteggiamenti e valori che per-
mettono alle persone di comunicare e di capirsi secondo un codice sociale con-
diviso.

3. Variabili che influenzano gli atteggiamenti degli inse-
gnanti 

Sebbene la legislazione orienti e condizioni le politiche educative in materia di
inclusione, la vera battaglia del cambiamento ha origine e si gioca sul campo; il
contesto scolastico diviene, così, crocevia di incontri e scontri di modelli culturali
della diversità che “contaminano” non solo la prassi educativa, ma il modo di vi-
vere e pensare la scuola. 

Gli atteggiamenti del personale scolastico, nello specifico del corpo docente,
verso l’inclusione e la disabilità rappresentano il termometro che misura tale
cambiamento. 

Prendiamo in esame le variabili che influenzano maggiormente gli atteggia-
menti degli insegnanti.

– Percezione dell’inclusione e relazione educativa
Numerosi studi internazionali si sono focalizzati sulla relazione causale che

esiste tra gli atteggiamenti degli insegnanti e il successo/sviluppo dell’inclusione
nel contesto scolastico (Ringlaben , Griffith, 2008; Daane et al., 2001; Kavale,
2002; Forlin, 2011, 2012; Avramidis, Sutherland, 2002).

Gli atteggiamenti positivi e sollecitanti degli insegnanti rappresentano uno
dei più importanti fattori che determinano e agevolano i processi inclusivi (Sze,
2009; Winzer et al., 2000), mentre quelli di chiusura e rinuncia sovente, deter-
minano una ferita nella relazione educativa (Campbell, Gilmore, 2003; Cook et
al., 2000), generando nel discente con bisogni specifici scoraggiamento e senti-
menti di rifiuto nonché di disconferma e di demotivazione. Gli atteggiamenti ne-
gativi, inoltre, rendono meno efficaci le strategie didattiche e compromettono
gli apprendimenti (Bender et al., 1995), alimentando un clima di segregazione
ed esclusione (Darrow, 2009; Kavale, 2002). 

La relazione con gli alunni con disabilità, in ogni caso, disorienta e genera nei
docenti paura e fragilità nonché sentimenti di compassione/evitamento o di iper-
protezione/ingerenza (Daane et al., 2001). Molti docenti, anche i più aggiornati, ri-
tengono di non possedere le competenze necessarie e idonee per rispondere alle
differenti esigenze degli studenti con disabilità (Lohrmann, Bambara, 2006: Shade
& Stewart, 2001) e sovente, denunciano una mancanza di supporto da parte del-
l’istituzione scolastica (dirigenti, insegnanti e personale scolastico) (Snyder, 1999). 

– Gravità e tipologia del deficit
In relazione alle differenze che abitano il mondo della diversità/disabilità a

scuola, la ricerca scientifica ha dimostrato che gli atteggiamenti degli insegnanti
dipendono dal tipo e dalla gravità di disabilità dello studente (Campbell, Gilmore,
2003; Jobe, Rust, 1996; Koutrouba et al., 2006): a una maggiore complessità del
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deficit, di solito, corrispondono atteggiamenti di ritrosia e inadeguatezza, mentre
a un deficit lieve o un disturbo specifico dell’apprendimento, atteggiamenti as-
sertivi e propositivi. 

Gli studenti con disabilità intellettive, comportamentali o multiple determi-
nano maggiore preoccupazione (Sze, 2009; Winzer et al., 2002; Cook, 2001).

Oltre alla gravità nosografica, la variabile che esercita un ruolo decisivo sul-
l’esito e sullo sviluppo della relazione educativa è la compromissione dell’intera-
zione: le difficoltà inerenti alla comunicazione e al linguaggio rappresentano i
maggiori ostacoli e gli elementi che rendono monco e problematico il lavoro di
prossimità. 

– Special education teacher e general education teacher 
Gli special education teacher mostrano atteggiamenti più positivi verso l’in-

clusione (Jobe, Rust, 1996) a differenza dei general education teacher che vedono
negli alunni disabili una minaccia e un ostacolo alla propria didattica (Rheams,
Bain, 2005). Tale squilibrio si ripropone anche nel contesto italiano nel rapporto
docenti curriculari docenti di sostegno (Ianes et al., 2010). Tutti gli insegnanti
condividono preoccupazioni simili rispetto all’attuazione dell’inclusione: credono
che gli studenti con disabilità non riceveranno un’istruzione efficace in una classe
inclusiva e che questo potrà ledere la loro autostima e ostacolare il processo di
apprendimento (Boyle et al., 2013).

– Ordine di scuola e disciplina insegnata
Per quanto concerne l’ordine di scuola, gli insegnanti di scuola primaria ten-

dono ad avere atteggiamenti più positivi verso l’inclusione (Monsen, Frederick-
son, 2004; Winzer et al., 2000; Ianes et al., 2010), mentre nella scuola di secondo
grado è più probabile incontrare atteggiamenti negativi e di disappunto (Jobe,
Rust, 1996; Vianello, Moalli, 2001).

Ciò può essere attribuito sia alla quantità e alla qualità di tempo che i docenti
di scuola primaria passano con i loro alunni, sia all’atteggiamento materno (o pa-
terno) che caratterizza la relazione didattica ed educativa in questo ordine di
scuola. Il bambino con disabilità, infatti, è oggetto di numerose attenzioni che
includono quelle riguardanti il mondo dell’infanzia e quelle relative al mondo
dello svantaggio, mentre l’adolescente/adulto disabile, sebbene, sia spesso og-
getto di processi di “infantilizzazione”, rimane sempre una persona adulta con
delle esigenze e caratteristiche che collidono o poco si conciliano con il setting
scolastico. 

Gli insegnanti di scuola secondaria di primo e secondo grado, inoltre, sono,
in misura maggiore, assoggettati alla corsa affannosa dei programmi didattici,
motivo per il quale essi considerano la specificità/difficoltà di apprendimento o
la disabilità di un alunno una causa di rallentamento o aggravio di lavoro invece
che una risorsa.

Anche la disciplina scolastica insegnata, secondo studi sperimentali (Ellins,
Porter, 2005; Kirch et al., 2005), influenza gli atteggiamenti: gli insegnanti di in-
glese, matematica, scienze, musica incontrano maggiori difficoltà nella didattica
disciplinare in quanto essa è caratterizzata da saperi altamente codificati (simboli
matematici, note musicali etc.), ma non necessariamente inconciliabili con i bi-
sogni educativi speciali.



Tuttavia, tali ostacoli di natura, quasi sempre, didattica e non epistemologica
rischiano di condizionare le prestazioni e gli apprendimenti degli alunni. 

– Genere, età anagrafica e anni di servizio
Rispetto al genere i risultati delle ricerche appaiono, a volte, discordanti. Al-

ghazo et al. (2003) asseriscono che gli atteggiamenti dei docenti risultano disan-
corati dalla dimensione di genere, mentre uno studio condotto da Jobe e Rust
(1996), dimostra che gli insegnanti rivelano, con più frequenza, atteggiamenti
negativi o respingenti verso la diversità, mentre le insegnanti mostrano maggiore
sensibilità e naturalezza nei confronti della relazione di prossimità esercitando
una funzione di maternage e di holding (Winnicott, 1957), ossia una modalità di
accudimento e di sostegno legate alla dimensione femminile e materna. Queste
ricerche, tuttavia, dovrebbero considerare che le donne rappresentano la grande
maggioranza del corpo docente a livello primario e secondario inferiore: in circa
la metà dei paesi europei, la percentuale di insegnanti donne è pari al 70% (Com-
missione europea/Eurydice, 2013).

L’età anagrafica e gli anni di servizio dei docenti sono un’altra variabile signi-
ficativa: i più giovani mostrano atteggiamenti più accondiscendenti verso l’inclu-
sione e la disabilità (Cornoldi et al., 1998; Forlin, 2012), ma, nel contempo,
dichiarano di essere inesperti, mentre gli anni di servizio incidono positivamente
sulla qualità della relazione e sull’efficacia degli interventi didattici.

Di contro però, i docenti che da diversi anni si rapportano al mondo della di-
sabilità e dello svantaggio risultano maggiormente esposti ad agenti stressogeni
e sindrome di burnout (De Caroli, Sagone, 2008), in quanto la relazione risulta,
dal punto di vista emotivo e didattico, impegnativa e onerosa nonché, sovente,
spoglia di conquiste e progressi tangibili. 

– Burnout e self efficacy 
La non linearità della correlazione tra l’impegno profuso dai docenti e i risul-

tati/progressi raggiunti dal discente sono le maggiori cause che incidono negati-
vamente sullo stato emotivo e sull’efficacia didattica del docente generando, in
certe circostanze, abbandono o trasferimenti (Gersten et al., 2001) nonché tran-
siti verso il ruolo curriculare. 

Relazionarsi al “diverso/disabile” intimidisce e atterrisce. L’imbarazzo, la paura
del fallimento e dell’incomprensione, la soggezione sono sensazioni e meccani-
smi che si attivano naturalmente nella relazione. Riconoscere alla persona il suo
“statuto di specialità” significa, in questo caso, comprenderla, ovvero prenderla
accanto a sé (Pinnelli, 2011): conoscerla e riconoscerla nella sua diversità senza
avere l’obbligo di accettarla. L’accettazione, infatti, è un processo che implica ine-
vitabilmente l’attivazione nella relazione di processi di potere e subordinazione.
Una relazione basata sull’accettazione è per definizione asimmetrica e in quanto
tale subordinata al potere culturale che l’accettante esercita nei confronti del-
l’accettato. Non accettare quindi, ma riconoscere e comprendere la persona nella
sua essenza poliedrica e multiforme. Entrare in relazione con gli altri, nello spe-
cifico con una persona diversa da noi, significa negoziare parti di sé, mettersi in
gioco, riconoscere i propri limiti e le proprie fragilità.

Il processo di inclusione appare, in tal senso, arduo e impegnativo e richiede
inevitabilmente che il docente risponda alla moltitudine dei bisogni che emer-
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gono nel contesto scolastico con una logica di (self)empowerment e di educa-
zione alla resilienza attuando strategie di coping e comportamenti finalizzati alla
gestione e al controllo dello stress.

Il burnout secondo la prospettiva elaborata da Maslach (1993) è una forma
di stress interpersonale che interessa le professioni di aiuto, caratterizzata da de-
perimento emotivo, inadeguatezza al compito, indebolimento della self efficacy:
variabile cognitiva studiata da Bandura (1976) che rappresenta la con vin -
zione/percezione che la persona ha di sé circa la capacità di dominare specifiche
attività e di eseguire un compito. 

Gli insegnanti che manifestano livelli alti di autoefficacia professionale ten-
dono a essere più prestanti e tenaci, conquistando maggiori risultati sia sul piano
dell’apprendimento che dell’inclusione (Coladarci, 1992; Sharma et al., 2012). Di
contro, gli insegnanti che mostrano atteggiamenti rinunciatari e di rassegnazione
interiorizzano e sviluppano un senso di inadeguatezza e di impotenza appresa.

– Formazione e aggiornamento
La formazione/aggiornamento dei docenti su tematiche inerenti alla Special

Education è una variabile che influenza l’efficacia didattica e la relazione educa-
tiva (Freytag, 2001). Gli insegnanti che hanno aderito a specifici percorsi di for-
mazione appaiono più prestanti e più propensi a sperimentare percorsi orientati
all’inclusione scolastica.

In tal senso, la formazione rappresenta un capitale e una eredità culturale
che non appartiene solo al singolo docente e al proprio bagaglio professionale
ed esistenziale, ma uno strumento al servizio del contesto scolastico (Sharma,
et al., 2008; Forlin, 2012). 

– Esperienza di contatto
Una variabile decisiva che interviene nella strutturazione degli atteggiamenti

e che influenza fortemente le altre variabili è l’esperienza di contatto. 
È stato lo studioso Allport (1954) a porre l’attenzione sull’effetto che il con-

tatto produce sulla riduzione del pregiudizio e delle ostilità tra gruppi. 
Accanto a questa ipotesi, gli studiosi Hewstone e Voci (2009) hanno formulato

un’ipotesi inversa, secondo cui il pregiudizio riduce il contatto.
Ad ogni modo, l’esperienza di contatto è un elemento essenziale e indispen-

sabile per realizzare qualunque strategia di intervento finalizzata alla riduzione
del pregiudizio e dell’avversione nei confronti della diversità. 

Il contatto con una persona disabile condiziona positivamente gli atteggia-
menti degli insegnanti (Vianello, Moalli, 2001; Zampelli, Bonni, 2004; Burke, Su-
therland, 2004) e, nello specifico, quelli degli insegnanti curriculari o dei general
education teacher, offrendo loro la possibilità, in un clima ovattato e protetto
come quello della classe, di avvicinarsi con prudenza e serenità al mondo della
diversità. 

Di contro, però, il contatto può rappresentare uno strumento di conferma e
legittimazione di atteggiamenti pregiudizievoli verso l’altro ottenendo, così, un
effetto boomerang.

– Collaborazione tra insegnanti e la risorsa compagni
In un contesto variegato e complesso come quello scolastico, la relazione con

l’altro può agevolare o ostacolare lo sviluppo del processo inclusivo. 



Numerosi studi hanno sottolineato l’importanza della collaborazione tra col-
leghi (Voltz et al., 2001) e tra docenti curriculari e docenti di sostegno (Janney et
al., 1995).

Anche gli alunni possono condizionare con i propri atteggiamenti quelli dei
docenti. Essi, infatti, possono rappresentare per l’insegnante sia una risorsa in
grado di determinare rapporti solidali e di interazione nel gruppo (Cottini, 2004;
Janney, Snell, 1996; Stainback, Stainback, 1990), che uno “strumento” didattico
al servizio di tutti e, nello specifico, dell’alunno con disabilità. Pensiamo a quelle
specifiche strategie – tutoring, cooperative learning, modeling – che non solo
coinvolgono tutti, ma che adoperano la “risorsa compagni” per raggiungere pa-
rallelamente risultati inerenti all’apprendimento e all’inclusione. Queste strate-
gie, così come gli atteggiamenti propositivi degli insegnanti, trovano maggiore
accoglienza in classi non molto numerose (Soodak et al., 1998) e competitive. 

4. Misurazione degli atteggiamenti verso l’inclusione e la
disabilità

Lo studio degli atteggiamenti, si avvale, principalmente, della tecnica delle scale
(scaling) ossia un insieme di procedure messe a punto per misurare concetti com-
plessi e non direttamente osservabili. Le scale di misurazione degli atteggiamenti
più utilizzate sono la scala Likert e il differenziale semantico. 

La scala Likert che prende il nome dal suo ideatore (Likert, 1932) è caratte-
rizzata da una serie di affermazioni (items) rispetto alle quali l’intervistato deve
esprimere e graduare (secondo 5 o 7 livelli) il proprio accordo o disaccordo. 

Il differenziale semantico, proposto dagli studiosi Osgood et al. (1957), è uno
strumento caratterizzato da una lista di coppie di aggettivi bipolari (uno contrap-
posto all’altro) divisi da una scala di rating: gradi (5 o 7) che esprimono la vici-
nanza a uno dei due aggettivi. Tale, strumento è finalizzato a quantificare
l’aspetto connotativo dei concetti presi in esame, e, quindi, a rivelare la compo-
nente emozionale-affettiva dell’atteggiamento.

Di seguito si riporta una panoramica delle numerose e differenti scale messe
a punto dai ricercatori per misurare gli atteggiamenti verso la disabilità (tipologie
o specifici aspetti) e l’inclusione3. Le scale più adoperate sono quelle multidi-
mensionali (composte da sotto-scale) e di tipo Likert. Molti strumenti, nel corso
del tempo, hanno subito diverse modifiche e hanno rappresentato la base per
elaborazioni di altre scale.

– Scale di misurazione degli atteggiamenti verso la disabilità 
- Attitudes Toward Disabled Persone Scale (ATDP) ideata da Yuker et al.

(1966): misura gli atteggiamenti di persone con e senza disabilità nei con-
fronti delle persone con disabilità.

- Disability Factor Scale General (DFS-G) di Siller et al. (1967): misura gli at-
teggiamenti verso le persone con disabilità fisiche e malattie croniche.

- Disability Social Distance Scale (DSDS) di Tringo (1970): misura gli atteggia-
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menti nei confronti delle persone con specifiche disabilità stabilendo l’esi-
stenza e la composizione di una gerarchia di preferenza tra 21 tipologie di
disabilità.

- Acceptance Scale ideata da Voeltz (1980): misura gli atteggiamenti degli
alunni verso i coetanei con disabilità fisiche.

- Scale of Attitudes Toward Disabled Persons (SADP) di Antonak (1982): mi-
sura gli atteggiamenti verso le persone con disabilità rappresentandole
come gruppo/categoria.

- Disability Social Relationship Scale (DSRS) di Grand et al. (1982): misura l’in-
fluenza che i fattori sociali esercitano sugli atteggiamenti verso le persone
con epilessia, difetti fisici e cecità.

- Issues in Disability Scale (IDS) di Makas et al. (1988): misura gli atteggia-
menti verso le persone con varie disabilità.

- Interaction with Disabled Persons Scale (IDPS) di Gething (1991): misura il
disagio che provoca l’interazione sociale con le persone con disabilità.

- Multidimensional Attitudes Scale Toward Persons With Disabilities (MAS)
di Findler et al. (2007): misura gli atteggiamenti verso i disabili avvalendosi
di un modello multidimensionale che considera le tre dimensioni costitu-
tive dell’atteggiamento: affettività, cognizione e comportamento.

– Scale di misurazione degli atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclusione
La maggior parte delle scale ideate dai ricercatori stranieri sono finalizzate –

in considerazione di un modello di inclusione scolastica diverso da quello italiano
– a valutare e misurare le opinioni, gli atteggiamenti e le preoccupazioni degli
insegnanti o degli aspiranti insegnanti circa l’attuazione e la sostenibilità dell’in-
clusione. Non sono, quindi, strumenti che osservano e valutano i processi in atto
– come, invece, avviene in Italia –, ma scale che misurano l’accoglibilità di un si-
stema di inclusione che vede nel modello italiano un progetto di rivoluzione e di
cambiamento culturale auspicabile. 

- Attitudes Toward Inclusion Scale (ATIS) e Opinions Relative to Mainstream-
ing (ORM) di Larrivee e Cook (1979).

- Attitudes Towards Mainstreaming Scale (ATMS) di Berryman e Neal (1980).
- Teachers’ Attitudes Scale on Inclusion (TASI) di Green e Stoneman (1989).
- Attitudes Towards Inclusive Education (ATIE) Scale di Wilczenski (1992).
- Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities (ORI) scale di

Antonak e Larrivee (1995). 
- Mainstreaming Attitudes Survey (MAS) di Bender et al. (1995).
- Teacher Integration Attitudes Questionnaire (TIAQ) di Sideridis e Chandler

(1995).
- My Thinking About Inclusion questionnaire (MTAI) di Stoiber et al. (1998). 
- Concerns about Inclusive Education Scale (CIES) di Sharma e Desai (2002).
- Prevailing Attitudes about Inclusion questionnaire di Hammond e Lawrence

(2003).
- Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education Scale (MATIES) di

Mahat (2008).
- Teacher Efficacy for Inclusive Practice (TEIP) scale di Sharma et al. (2012):

misura i fattori che influenzano il successo delle attività in aula nella crea-
zione di un ambiente scolastico inclusivo.



- Sentiments, Attitudes, Concerns regarding Inclusive Education (SACIE-R)
scale di Loreman et al. (2007) poi rivista da Forlin et al. (2011). 

5. Una scuola (in)differente. Verso l’inclusione? 
Le ricerche in ambito internazionale mostrano che il corpo docente è ancora scet-
tico e poco fiducioso nei confronti dell’inclusione scolastica.

Fin dai primi esperimenti di mainstreaming, gli insegnanti hanno dimostrato
di avere, in generale, atteggiamenti negativi verso l’inclusione, rivelando incer-
tezza rispetto ai vantaggi dell’inclusione (Hammond, Ingalls, 2003).

La ricerca più recente, tuttavia, ha riscontrato un cambiamento negli atteg-
giamenti degli insegnanti verso una visione più favorevole, confermando che il
contatto con la diversità influenza positivamente i loro modelli culturali (Forlin,
2011).

L’insegnante di sostegno (in Italia) e lo special education teacher (in altre cul-
ture) non rappresentano più l’unico medium che intercede con il mondo della
differenza/disabilità: tutti gli attori del contesto scolastico, sono chiamati a en-
trare in relazione con la diversità.

Non più, quindi, logiche segreganti e ghettizzanti, ma logiche inclusive e di
partecipazione sociale. 

La scuola, in preda ad una rivoluzione costante e inarrestabile è chiamata,
oggi, ad assolvere uno specifico compito: lo sviluppo del potenziale umano –
anche se condizionato dal deficit – in un’ottica sempre di inclusione sociale.

Lavorare nei contesti educativi, a stretto contatto con la disabilità non è sem-
plice, significa, come asserisce Marisa Pavone (2014), “toccare con mano i limiti
della natura e delle capacità umane, ma anche riscontrare ampie potenzialità di
ripresa e di compensazione” (p. 183). 

Anche se la strada da percorrere per raggiungere l’inclusione appare irta e
disconnessa, la scuola non può desistere, deve intravedere nella persona la pos-
sibilità dell’educabilità (Caldin, 2011), riponendo in essa piena fiducia.

L’inclusione, pertanto, è frutto di uno “strabismo culturale” che guarda pa-
rallelamente all’apprendimento e alla socializzazione e che si conquista con la
professionalità e le competenze, ma che, al contempo, si alimenta con la sensi-
bilità e la voglia di mettersi in gioco: non è un prodotto naturale e meccanico,
ma un processo evolutivo (Canevaro, 2013), “una relazione, un modo di rappor-
tarsi con l’altro” (Gelati, 2005, p. 168).

I processi legati agli sviluppi dell’inclusione scolastica e sociale rappresentano,
in ogni cultura, un viaggio verso l’ignoto. Si conosce il punto di partenza, ma dif-
ficilmente si riesce ad immaginare il punto di arrivo (ammesso che esista). Nem-
meno lo sguardo più lungimirante è capace di intravedere cosa c’è al di là. È
quello che è accaduto nella scuola italiana negli ultimi 40 anni: un processo di
integrazione (all’inizio di inserimento selvaggio), che ha permesso agli alunni con
disabilità di far parte, a tutti gli effetti, della comunità scolastica.

Potevamo prevederlo? È difficile oggi dare una risposta senza essere influen-
zati dalla cultura in cui viviamo, ma di contro è molto facile riscontrare nelle per-
sone più giovani una lontananza abissale dai modelli che in passato hanno
caratterizzato l’istruzione scolastica dei disabili.
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Chiedere ad un bambino il significato dei termini “classi differenziali” o
“scuola speciale” lo porterebbe in confusione o lo spingerebbe a pensare a delle
scuole per supereroi. Cosa è cambiato? La cultura, noi. 

Le innumerevoli ricerche che hanno caratterizzano il serrato dibattito scienti-
fico sull’inclusione scolastica a livello internazionale rappresentano questo viaggio. 

Un viaggio che riconosce piena legittimità alla ritrosia e alla reticenza di chi
ancora non abita il cambiamento (gli insegnanti), ma che sollecita la cultura a
varcare i confini dell’ignoto per rendersi disponibile allo sviluppo e al cambia-
mento.
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