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Starting from a reflection around the dynamics of perception of the body with disabilities and
the consequent dynamics of social construction of the bodies, the contribution proposes the
results of a pilot survey conducted on a sample made up of 155 students of the Specialization
course on didactic support activities to students with disabilities carried out at the Mediterranean
University of Reggio Calabria in the 2018/2019 academic year. The survey, conducted by admin-
istering a questionnaire aimed at detecting the perception of inclusive action at school in physical
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line with the literature, highlighting a general agreement with respect to the principles of inclu-
sion, but a practical difficulty in adapting or modifying activities in order to include students with
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1. Analisi preliminare

Le rappresentazioni sociali del corpo con disabilita sono state per secoli associate
alle idee di malattia, mancanza, anormalita. Il corpo con disabilita & stato visto, ad
esempio, come monstrum naturae, come un corpo le cui malformazioni sono
I'espressione di un peccato e di una colpa, come un corpo da riabilitare, malato,
come corpo infantile (Stiker, 1982; Schianchi, 2012). Le rappresentazioni hanno
influito sul trattamento riservato alle persone con disabilita e sugli atteggiamenti
nei loro confronti (Gardou, 2009); fino a qualche decennio fa, infatti, il corpo con
disabilita veniva generalmente occultato e segregato nell'ambito domestico o negli
istituti, oppure era I'oggetto di uno sguardo pietistico, turbato o incuriosito.

Da qualche anno, stiamo pero assistendo a una ridefinizione di cio che viene
considerato un corpo degno di essere mostrato sulla scena pubblica: modelle con
protesi che vincono concorsi di bellezza, luoghi sacri di riproduzione del canone;
atlete che smontano e rimontano i propri arti durante la diretta di un noto
programma della televisione mainstream italiana (Tarantino, 2017); mutilati di
guerra in posa sexy su calendari (Meschiari, 2016); serie televisive e film che hanno
come protagonisti personaggi che incorporano un’alterita lontana dalle norme cultu-
rali dominanti in occidente (Bocci, Dominici, 2019). E in particolare il mondo dello
sport e delle paralimpiadi ad avere modificato il discorso pubblico intorno al corpo
con menomazioni. Gli atleti con disabilita vengono spesso percepiti come degli eroi,
perché sono riusciti a “superare” la propria disabilita (Hardin, Hardin, 2004), o come
dei veri o propri cyborg (ne e un esempio Oscar Pistorius), il cui corpo imperfetto
viene potenziato dalle protesi (Parisi, 2016). Mettendoci nella prospettiva di questa
analisi, e come se le persone che presentano delle menomazioni riuscissero a diven-
tare davvero visibili solo se percepiti come eccezionali, fuori dal comune.

Che cosa avviene, invece, quando si ha a che fare con persone che non rientrano
nei parametri dell’eccezionalita, che non compiono azioni eroiche e che non supe-
rano nessun limite?

I nostri corpi sono costruiti socialmente e cio ha ripercussioni sull’idea di corpo
sano (in una societa del fitness, il corpo sano & il corpo in forma; Sassatelli, 2000) e
sull'immagine offerta agli altri, quindi sulla “presentazione del self” (Goffman,
1969). Ecco perché i corpi tendono a diventare il principale indicatore dell’identita
soggettiva, prima ancora dello status sociale ed economico, del capitale culturale
posseduto, della religione professata, ecc. Nelle societa occidentali, le forme dei
corpi, il genere, le menomazioni e gli handicap, il modo di abbigliarci, raccontano
la nostra biografia, dicono agli altri chi siamo (Duret, Roussel, 2006).

Una persona percepita distante dagli standard corporei ideali dominanti (rappre-
sentati, per esempio, dalla pelle chiara e dai tratti caucasici, dallo status socio-
economico medio-alto, dall’abilita fisica, dall’eterosessualita, ecc.) ha piu possibilita
di essere oggetto di pregiudizi, di vivere esperienze discriminatorie o di esclusione
(Goffman, 1970; Yaron et al., 2018; Zitzelsberger, 2005). E ci6 che rientra nel’ambito
dell’ideologia normativa dell’abilismo, secondo la quale vengono favorite e ritenute
socialmente desiderabili soltanto determinate capacita mentali e forme corporee,
escludendo e degradando a “disabilita” tutte le altre (Linton, 1998). Da qui ne deri-
vano rappresentazioni sociali della disabilita che orientano dinamiche e pratiche
sociali escludenti nei riguardi di quelli che vengono considerati un’umanita passiva,
bisognosa di cure, non autonoma, vale a dire un’altra umanita (Medeghini, Valtel-
lina, 2006; Remotti, 2013).
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La messa in atto della discriminazione su base abilista € intimamente intrecciata
con i processi visuali di classificazione, dove il corpo viene letto e prodotto dal nostro
sguardo come normale o anormale (Foucault, 2000; Davis, 2013). Questa modalita
binaria di organizzazione sociale rimanda a una piu ampia e radicata tradizione occi-
dentale del pensiero dualistico (sé/altro, maschio/femmina, natura/cultura,
nord/sud, ragione/emozione ecc.). | corpi di coloro che presentano menomazioni
visibili vengono generalmente valutati in base a un’impostazione culturale, che ha
al polo positivo I'abilismo dominante e a quello negativo I'anormalita, e vengono
quindi interpretati come “visibilmente diversi”. Questo processo di classificazione
si basa su una morfologia corporea, come anche sui “significati visibili” della disa-
bilita (van Amsterdam, Knoppers, Jongmans, 2015, p. 152; Calter-Dawe et al., 2020),
come, ad esempio, il bastone, il cane-guida, |la sedia a rotelle ecc.

Merleau-Ponty (1980) ha suggerito che la nostra mente contiene un concetto
di corpo perfetto, che corrisponde al “corpo desiderato” o al corpo nella sua inte-
rezza, idea che si oppone al corpo posseduto in quell’esatto momento, vale a dire il
corpo di cui siamo effettivamente dotati, con tutti i suoi impedimenti o menoma-
zioni. Ma sia il cervello, sia il nostro inconscio, hanno un’innata aspettativa rispetto
al fatto che il nostro corpo, e quello degli altri, dovrebbe essere sempre completo
in tutte le sue parti; in questo senso, il corpo con una disabilita potrebbe creare
confusione. Accettiamo il corpo del bambino, anche se non completamente svilup-
pato, perché sappiamo che col tempo maturera e diventera adulto, e quindi
completo. Ma quando il corpo non corrisponde all’eta di sviluppo, come puo acca-
dere con corpi con disabilita, puo intervenire uno spaesamento (Wilson, 2006).

2. Llinclusione nell’attivita sportiva e motoria

Questa analisi preliminare, che definisce il campo concettuale nel quale ci si & mossi,
fa da sfondo all’ideazione dell’indagine che qui proponiamo. Il contributo restituisce
i risultati di uno studio pilota che ha coinvolto 155 studenti del Corso di specializza-
zione sulle attivita di sostegno didattico agli studenti con disabilita svolto all’Uni-
versita Mediterranea di Reggio Calabria nell’anno accademico 2018/2019.
L'indagine ha lavorato su di un segmento specifico della formazione dei futuri inse-
gnanti di sostegno, rappresentato dall’acquisizione di conoscenze e capacita di
progettazione educativa nell’ambito delle scienze motorie. Come brevemente
richiamato nel paragrafo precedente, schemi mentali e classificazioni possono
produrre stereotipizzazioni, categorizzazioni, etichettature e, quindi, innescare dina-
miche di esclusione, influendo sull’idea di cio che una persona, non corrispondente
agli standard dominanti di normalita e abilita, possa o non possa fare, decretandone
la sua inadattabilita o inefficacia nel compiere determinate azioni. Nell'ambito dello
studio pilota presentato in questo contributo, indagare sulle percezioni rispetto al
corpo con disabilita dei futuri insegnanti specializzati sulle attivita di sostegno, signi-
fica acquisire conoscenze sulle rappresentazioni e sui loro possibili atteggiament,
che potrebbero influire in fase di progettazione delle attivita didattico-educative
(Pinnelli, Fiorucci, 2019). Detto in altri termini, se un insegnante di educazione fisica
(o uninsegnante specializzato) ha in mente che il corpo di una persona con disabilita
e, inlinea generale, inadatta a compiere qualsiasi attivita fisica, risultera piu proble-
matico realizzare una lezione nella quale siano davvero inclusi tutti gli studenti,
ciascuno con le proprie peculiarita.
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E importante, quindi, che i percorsi di formazione universitaria rivolta ai futuri
insegnanti (specializzati e non) prestino attenzione a questi aspetti, per evitare la
riproduzione di idee e schemi di azione che possano ostacolare I'inclusione e la
partecipazione di tutti gli studenti.

E noto che I'art. 30 della Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone
con disabilita (I. n. 18/2009) riconosce il diritto “di partecipare su base di eguaglianza
con gli altri alle attivita ricreative, del tempo libero e sportive”. Per realizzare questo
diritto, la Convenzione prescrive agli Stati di “(a) Incoraggiare e promuovere la parte-
cipazione, pil estesa possibile, delle persone con disabilita alle attivita sportive ordi-
narie a tuttii livelli; [...] (d) Assicurare che i bambini con disabilita abbiano eguale
accesso rispetto agli altri bambini alla partecipazione ad attivita ludiche, ricreative,
di tempo libero e sportive, incluse le attivita comprese nel sistema scolastico”. Piu
recentemente, 'UNESCO ha pubblicato la Carta Internazionale per I’'Educazione
Fisica, I'Attivita Fisica e lo Sport (2015) che riconosce ai bambini con disabilita il
diritto fondamentale e 'opportunita di partecipare all’educazione fisica e alle attivita
sportive di qualita, adattate, sicure e inclusive (art. 1.3).

L'importanza dello sport nella scuola come fattore aggregante e includente
rappresenta oramai un dato acquisito (si vedano ad es.: Block, Vogler, 1994;
Goodwin, Watkinson, 2000; Bertagna, 2005; de Anna, 2009; Moliterni, 2013). Sia
gli studenti con disabilita, sia i loro pari senza disabilita, possono beneficiare
dell’'educazione fisica inclusiva, in quanto offre opportunita per sviluppare capacita
motorie e relazionali (Seymour, Reid, Bloom, 2009) e incide positivamente sugli
atteggiamenti degli studenti senza disabilita rispetto alla disabilita (Slininger, Sherrill,
Jankowski 2000). Pertanto, I'educazione fisica inclusiva puo essere utile per lo
studente con disabilita e i suoi pari per lo sviluppo del benessere fisico e psicoso-
ciale.

Numerosi studi hanno evidenziato quanto gli atteggiamenti degli insegnanti
siano cruciali nella buona riuscita dell’inclusione (si vedano, per esempio: Robinson,
2017; Sharma, Nuttal, 2014). Gli atteggiamenti positivi rispetto all’inclusione di
studenti con disabilita a scuola, chiaramente, sono centrali anche quando si parla
diinsegnanti di educazione fisica e dipendono dalle conoscenze acquisite dagliinse-
gnanti stessi rispetto alla disabilita (Papadopoulou et al., 2004; Tripp, Rizzo, 2006).

Gli atteggiamenti — prodotti dalla percezione e definibili come una valutazione
negativa o positiva operata dagli individui nei riguardi di persone, cose, idee, ecc. a
cui succede un comportamento (Ajzen, Fishbein, 1980; Avramidis et al., 2000) —
degli insegnanti, influenzano il loro modo di condurre una lezione e di rispondere
alle sfide e opportunita poste dall’inclusione (Mihye, Block, 2011). In una rassegna
della letteratura scientifica condotta da Pocock e Miyahara (2017), emergono alcune
difficolta incontrate dagli insegnanti nel raggiungimento dell’inclusione sociale
durante la progettazione e la messa in atto di attivita di educazione fisica. Tra queste,
ricordiamo: il grado di coinvolgimento degli studenti durante le lezioni (gli insegnanti
che si occupano di educazione fisica hanno riferito di separare gli studenti con disa-
bilita dai loro pari senza disabilita); le aspettative che gli insegnanti di educazione
fisica hanno nei confronti degli studenti con disabilita (spesso risultano inferiori
rispetto a quelle nutrite nei confronti degli altri studenti); le lezioni di educazione
fisica sono considerate da alcuni insegnanti come un’occasione per far acquisire
abilita fisiche necessarie alla partecipazione a determinati sport performanti,
ponendo, quindi, I'accento sull'apprendimento delle abilita fisiche, e non sui valori
dell’inclusione sociale.
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Non mancano, pero, gli aspetti positivi. In alcuni studi (Pocock, Miyahara, 2017),
per esempio, gli insegnanti di educazione fisica riferiscono di consultare e lavorare
in collaborazione con altri insegnanti, specialisti, genitori e studenti con disabilita,
per migliorare le proprie lezioni e sviluppare preziose reti di supporto. In altri, gli
insegnanti di educazione fisica hanno riferito di utilizzare la strategia dell'appren-
dimento cooperativo (Grenier, 2006).

3. Fattori generativi del “Questionario sulla percezione e
sull’agire inclusivo a scuola nelle attivita di Educazione
Fisica”

Il questionario? per la rilevazione della percezione sull’agire inclusivo a scuola nelle
attivita di educazione fisica rivolte a studenti con disabilita motorie e sensoriali &
stato pensato e prodotto al fine di individuare le dimensioni principali connesse sia
alla percezione del corpo con disabilita da parte dei docenti nell'lambito dell’inse-
gnamento di educazione fisica, sia alle pratiche e strategie messe in atto allo scopo
diincludere gli studenti con disabilita motorie e sensoriali?. In accordo con la lette-
ratura esistente (Theodorakis, Bagiatis, Goudas, 1995; Kudlaeek et al., 2002;
O’Brien, Kudlacek, Howe, 2009), sono state considerate tre dimensioni rispettiva-
mente volte a misurare: a) Percezione della disabilita fisica, b) Importanza dell’in-
clusione, c) Abilita dell’insegnante (interazione e azione).

3.1 Percezione della disabilita fisica

La scala intende valutare la percezione che i docenti hanno, nell'ambito dell’inse-
gnamento dell’educazione fisica, degli studenti con disabilita motoria e sensoriale.
Il costrutto proviene dalle ricerche su alcuni strumenti precedentemente utilizzati
per misurare I'intenzionalita, le credenze comportamentali e normative dei docenti
(ATIPDPE) progettato da Kudlaéek e coll. (2002). La percezione e 'intenzione di
prevedere determinati atteggiamenti, studiate da Theodorakis, Bagiatis e Goudas
(1995), & una componente importante della qualita nella professione. Entrano in
gioco, pertanto, le norme soggettive e il controllo comportamentale percepito che,
insieme agli atteggiamenti, contribuiscono all’intenzione di includere gli studenti
con disabilita motoria e sensoriale. La scala ATIPDPE viene utilizzata per misurare
I'impatto dei programmi elaborati dagli insegnanti di educazione fisica per gli
studenti con disabilita al fine di misurare gli atteggiamenti, le credenze e i compor-
tamenti messi in atto dagli stessi allo scopo di includere gli studenti con disabilita.
La scala, con una struttura solida e una buona coerenza interna (0,72), € stata scelta
poiché, indagando sulle azioni e sulle percezioni, puo aiutare gli insegnanti nel
processo di riflessione sulla rappresentazione sociale della disabilita in un contesto
educativo che mira a formare il futuro cittadino. La rilevazione dell’azione e della

1 Il Questionario & stato ideato da Natalia Altomari e Alessandra M. Straniero.

2 Nella consegna del questionario & specificato che I'indagine e volta a valutare percezioni e azioni
degli insegnanti rispetto agli studenti con disabilita motoria e sensoriale. Tale specifica non é ripor-
tata in ogni singolo item, con lo scopo di rendere piti scorrevole la lettura.
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percezione pongono dunque la classe docente in una prospettiva inclusiva che mira
ad eliminare atteggiamenti discriminatori che presuppongono una visione di disa-
bilita legata ad un concetto di riabilitazione e normalizzazione delle caratteristiche
dell’'essere umano. Percepire e includere gli studenti con disabilita considerandoli
parte di un contesto che mira a valorizzare la persona con la propria abilita, piuttosto
che porre l'accento sulla menomazione. Questa prospettiva si puo raggiungere
pertanto solo indagando l'azione concreta e di matrice inclusiva degli stessi inse-
gnanti. La prospettiva teorica scelta diventa dunque il fine sociale e lo strumento il
mezzo per raggiungerlo. La scala € composta da alcuni dei seguenti item:

1. Pianificare e preparare una lezione di educazione fisica per una classe con studenti con disa-
bilita & molto piu difficile (item 1)

2. Insegnare educazione fisica agli studenti con disabilita & piu difficile rispetto agli altri
studenti (item 4)

3. Qualche volta gli insegnanti di educazione fisica presentano atteggiamenti di discrimina-
zione nei confronti degli studenti con disabilita (item 7)

3.2 Importanza dell’inclusione

La scala valuta il grado di inclusione degli studenti con disabilita motoria e sensoriale
che i docenti intendono mettere in atto nell'ambito dell'insegnamento dell’educa-
zione fisica. Il concetto di inclusione si riferisce alle strategie e alle azioni atte a
rimuovere forme di emarginazione sociale spostando 'attenzione dalla persona al
contesto in cui quella persona € inserita. La comunita in un’ottica inclusiva accoglie
la persona: rimuovendo gli ostacoli, promuovendo i diritti delle persone che la
vivono e riconoscendo il proprio ruolo e la propria identita all’interno della stessa.
Secondo la prospettiva dell’European Agency for Development in Special Needs
Education (Watkins, 2012) I'inclusione € un approccio educativo universale, che si
riferisce a tutti gli studenti e non solo a quelli che presentano determinate esigenze,
basato su valori fondamentali quali accesso all’istruzione tramite la presenza,
qualita dell’esperienza e dell’'apprendimento tramite la partecipazione e consegui-
mento di risultati educativi e del successo scolastico. Inoltre, la Convenzione ONU
sui diritti delle persone con disabilita (2006), impone la tutela dei diritti umani delle
persone con disabilita all'interno di un modello che considera il rapporto sociale tra
le caratteristiche delle persone e 'ambiente. Inclusione e pratica motoria sono state
oggetto di diverse ricerche (Bartoriova, Kudlacek, Bressan, 2007; Di Nardo et al.,
2014; Taboas-Pais, Rey-Cao, 2012) ed in particolare, é stata studiata la promozione
di pratiche di adattamento dell'educazione fisica all'ambiente scolastico e alla comu-
nita, con lo scopo di aiutare gli insegnanti ad acquisire fiducia e conoscenza per
soddisfare le esigenze dei giovani con disabilita (Morgulec-Adamowicz et al., 2015).
Lo strumento generativo da cui questo questionario ha preso spunto e I’ATIPDPE-R
che misura tre variabili significative per I'inclusione degli studenti con disabilita fisica
in educazione fisica: (1) atteggiamenti verso inclusione, (2) norma soggettiva verso
I'inclusione in educazione fisica, e (3) controllo comportamentale percepito in rela-
zione all’inclusione (O’Brien, Kudlac¢ek, Howe, 2009). La scala &€ composta da alcuni
dei seguenti item:
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4. Includere gli studenti con disabilita aiutera gli altri studenti senza disabilita aimparare a
interagire con le persone con disabilita (item 2)

5. Includere gli studenti con disabilita in una lezione di educazione fisica incoraggera gli
studenti aimparare ad aiutare gli altri (item 5)

6. Linclusione ha un effetto positivo sullo sviluppo delle personalita degli studenti con disabi-
lita (ad esempio autostima, senso di appartenenza, ecc.) (item 8)

3.3 Abilita dell’insegnante (interazione e azione)

La scala intende misurare il livello di agenticita e interazione che i docenti mettono
in atto nell'ambito dell'insegnamento di educazione fisica per includere e migliorare
la qualita della vita degli studenti con disabilita motoria e sensoriale. Alcuni di questi
item sono stati ispirati dalle credenze normative dello strumento ATIPDPE (Kudlaeek
etal., 2002), ma elaborati dalle autrici di questo studio sulle azioni e strategie degli
insegnanti. Queste credenze sono alla base della percezione della quantita di
controllo che gli individui hanno sul loro comportamento, sulle risorse, sulla forma-
zione degliinsegnanti e sull'ambiente circostante. La scala € composta da alcuni dei
seguenti item:

7. Llinsegnante, durante la lezione di educazione fisica, dovrebbe munirsi di attrezzatura speci-
fica per gli studenti con disabilita (item 3)

8. Gliinsegnanti dovrebbero promuovere la rimozione delle barriere architettoniche (item 6)

9. Gliinsegnanti dovrebbero avere una formazione adeguata sulla disabilita (item 9)

4, Risultati

4.1 Analisi statistiche

In questo studio, le analisi statistiche sono state condotte attraverso I'utilizzo del
programma statistico SPSS 25.0. Innanzitutto, sono state condotte le analisi preli-
minari relative all’anagrafica del campione, allo scopo diinquadrare la coorte esami-
nata nel genere, nel titolo di studio, nel grado di specializzazione e nella possibilita
di aver avuto incarichi sul sostegno o curriculari. Inoltre, e stata condotta I'analisi
dell’attendibilita per esaminare la coerenza interna della scala e la correlazione item-
scala totale (Alpha di Cronbach). Successivamente, sono state esplorate le medie
di ogni item per ognuna delle tre scale.

4.2 |l campione
| partecipanti al questionario sono 155, di cui 146 di genere femminile (94,2%) e 9

di genere maschile (5,8%). L'eta media del campione € 39,6 anni (DS:6,45), quindi il
campione per lo piu si attesta sotto i 40 anni (Tab. 1). Per quanto riguarda il titolo di
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studio, il 74,2% (115) del campione & ha una laurea magistrale/a ciclo unico, il 7,1
% (11) la laurea triennale e il 18,7% (29) il diploma. Gli anni di insegnamento matu-
rati mediamente nel nostro campione sono 21,55. Relativamente agli incarichi, il
44,3% (51) afferma di aver avuto incarichi sul sostegno, mentre il 55,7% (64) sulla
materia. Infine, il campione nel grado di specializzazione € equamente distribuito,
il 17,4% (27) su infanzia, il 32,9% (51) su primaria, il 23,9% (37) sulla secondaria di
primo grado e il 25,8% (40) sulla secondaria di secondo grado.

Informazioni anagrafiche campione
Percentuale N° Media DS

Eta 39,6 6,45
Genere

Maschi 5,8% 9

Femmine 94,2% 146
Titolo di studio

Diploma 18,7% 29

Laurea Triennale 7,1% 11

Lz.aurea Maglstrale/SpeC|aI|st|ca oa 74,2% 115

Ciclo Unico
Anni di insegnamento maturati 21,55 | 176,09
Incarichi

Materia/Cattedra 55,7% 64

Sostegno 44,3% 51
Grado di specializzazione

Infanzia 17,4% 27

Primaria 32,9% 51

Secondaria di Primo Grado 23,9% 37

Secondaria di Secondo Grado 25,8% 40

Tab. 1. Informazioni anagrafiche campione.
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4.3 Consistenza interna

Per quanto riguarda I'analisi degli item e dell’attendibilita, abbiamo esplorato se le
tre scale formano un set diitem coerenti. Come é possibile osservare in Tab. 2, nelle
scale esaminate si evidenziano correlazioni corrette item-scala totale variano da un
minimo di .01 a un massimo di .49, mentre i valori dell’Alpha di Cronbach si attestano
trail .42 eil .60. In particolare, i valori dell’Alpha di Cronbach relativi alla scala “Impor-
tanza dell’inclusione” non raggiungono livelli soddisfacenti (Alpha = .42), questo dato
probabilmente dovuto alla difficolta di inquadramento del costrutto in sé.

scale Numero Attendibilita Corre‘lazwnl corrette
Item item-scala
Percezione della disabilita fisica 11 Alpha di Cronbach = .58 Da.0la.46
Importanza dell’inclusione 11 Alpha di Cronbach = .42 Da.01a.35
Abll!ta dell’insegnante (interazione 11 Alpha di Cronbach = .60 Da .22 a .49
e azione)

Tab. 2. Consistenza interna scale questionario.

4.4 Medie item scale

Di seguito sono riportati i valori medi per ogni item suddivisi per le scale di appar-
tenenza. La scala “Percezione della disabilita fisica” & rappresentata graficamente
dalla Fig. 1. Mediamente, il punteggio generale di tutti gli item € 3,32, mentre ogni

singolo item che rappresenta la scala é riportato successivamente.

Percezione della disabilita fisica

482 474 4,89
3,17
2,92 ’ 3,03 2,97
5 283 5 2,84 264
I I I | I I I
0

Item 1 Item 4Item 7 Item Item Item Item Item Item Item Item
10 13 16 19 22 25 28 31

IN

N

Jany

Graf. 1. Scala “Percezione della disabilita fisica”.
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La scala “Importanza dell’inclusione” e rappresentata graficamente dalla Fig. 2.
Mediamente, il punteggio generale di tutti gli item & 3,33, mentre ogni singolo item
che rappresenta la scala & riportato successivamente.

Importanza dell’inclusione

s 49 s 494 479 476
3.07
2,73
23
1.55
13 . I 1.5 I
. I I I

Ttem 2Ttem 5Item 8 Item Item Item Item Item Item Item Item
11 14 17 20 23 26 29 32

F=

)

[ 55

—

Graf. 2. Scala “Importanza dell’inclusione”.

La scala “Abilita dell’insegnante (interazione e azione)” e rappresentata grafica-
mente dalla Fig. 3. Mediamente, il punteggio generale di tutti gli item & 4,29, mentre
ogni singolo item che rappresenta la scala & riportato successivamente.

Abilita dell’insegnante (interazione e azione)

R 480 49 49 4,87 472 468 4,87
4,18
3.78 3,74
| | | 1.61
0

Item 3Item 6 Item 9 Item Item Item Item Item Iftem Item Item
12 15 18 21 24 27 30 33

=

[

[}

—

Graf. 3. Scala “Abilita dell’insegnante (interazione e azione)”.




5. Discussione

L'obiettivo di questo studio e stato indagare la percezione degli studenti con disabi-
lita motoria e sensoriale da parte degliinsegnanti nell’lambito dell’educazione fisica.
Comprendere, attraverso il grado di percezione, la qualita degli atteggiamenti che
gli insegnanti mettono in atto, anche attraverso il coinvolgimento di altri attori del
contesto scolastico e non, e il grado di agire inclusivo che attivano secondo le proprie
percezioni e credenze. Il questionario e stato suddiviso in tre scale che misurano
rispettivamente tre aspetti fondanti la capacita di mettere in pratica I'agire inclusivo:
“Percezione della disabilita fisica”, “Importanza dell’inclusione”, “Abilita dell’inse-
gnante (interazione e azione)” (Theodorakis, Bagiatis, Goudas, 1995; Kudlaeek et
al., 2002; O’Brien, Kudlacek, Howe, 2009). | risultati mostrano che gli insegnanti
rispetto alla prima scala si pongono in difficolta in particolare nella progettazione
dilezioni adeguate a tutti gli alunni, con disabilita e non. Questo dato € in linea con
la letteratura che mostra come solitamente gli insegnanti provano disagio nell’adat-
tare o modificare attivita allo scopo di includere gli studenti con disabilita (Anunah,
Hodge, 2005) e che, quindi, spesso gli studenti con disabilita sono separati dai loro
coetanei (Casebolt, Hodge, 2010; Hersman, Hodge, 2010) e socialmente isolati
(Smith, 2004). Spesso viene chiesto loro di integrarsi anziche creare ambienti e
lezioni inclusive (Hersman, Hodge, 2010). | risultati relativi alla seconda scala espri-
mono un grado mediamente alto nell'importanza diincludere e questo dato € altresi
inlinea con i precedenti studi che mostrano un insegnante che si assume la respon-
sabilita di raccogliere informazioni sui propri studenti (An, Meaney, 2015), di appor-
tare modifiche adeguate ai percorsi educativi che progetta (Ko, Boswell, 2013), fino
a portare ad una vera e propria inclusione di successo (Grenier, 2006; Ko, Boswell
2013), funzionale e facilitante (Simpson, Mandich 2012). La terza scala relativa alle
azionivere e proprie che I'insegnante attua registra un punteggio medio alto; questo
€ sinonimo di una volonta del campione di agire con determinazione allo scopo di
migliorare la qualita di vita degli studenti con disabilita nel contesto scolastico.
Anche questo dato sembra trovarsi in linea con la letteratura di riferimento, che
mostra come il favorire interazioni significative tra pari aiuti gli studenti a sentirsi
parte di un unico contesto scevro da pregiudizi, attraverso la costruzione di piccoli
gruppi (Combs, Elliott, Whipple, 2010), favorendo I'apprendimento cooperativo
(Goodwin, Watkinson, 2000; Grenier, 2006). E questo vale non solo per i pari, ma
anche nel creare una rete di supporto sociale tra specialisti dell’inclusione come
educatori, psicologi, insegnanti curricolari, insegnanti di sostegno, dirigenti e altre
figure presenti all’interno dell’lambiente scolastico (Hersman, Hodge, 2010; Ko,
Boswell, 2013; An, Meaney, 2015).

Il questionario & stato somministrato al termine del Corso di Specializzazione
per le Attivita di Sostegno durante il quale i docenti hanno frequentato un labora-
torio motorio dove hanno acquisito specifiche conoscenze motorie (Beery, 1997;
Galifret-Granjon, 1980; Henderson, Sugden, 1992) e hanno appreso il valore inclu-
sivo dell’educazione fisica. Alcuni risultati del questionario sembrerebbero dimo-
strare, infatti, che specifici item sull’educazione fisica, come ad esempio “includere
gli studenti con disabilita in una lezione di educazione fisica incoraggera gli studenti
aimparare ad aiutare gli altri” (86,1%), abbiano fortemente condizionato le risposte
dei docenti.

| risultati relativi alla percezione degli insegnanti sulla disabilita nell’ambito
dell’educazione fisica rilevati negli item “pianificare e preparare una lezione di
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educazione fisica per una classe con studenti con disabilita € molto piu difficile”
(48,7%); “insegnare educazione fisica agli studenti con disabilita e piu difficile
rispetto agli altri studenti” (48,7%) evidenziano che i docenti incontrano delle diffi-
colta nel progettare una lezione di educazione fisica nel contesto classe e in
presenza di alunni con disabilita. Questo risultato sarebbe in linea con quanto
emerge nella letteratura nazionale ed internazionale (Pinnelli, Fiorucci, 2019;
Pocock, Miyahara, 2017) esposta nel paragrafo 2.

La letteratura scientifica internazionale (Pocock, Miyahara, 2017) sembra,
pertanto, confermare questa criticita, ovverosia le difficolta che gliinsegnanti hanno
nel raggiungimento dell’inclusione sociale durante la progettazione e la messa in
atto di una lezione di educazione fisica.

| dati piu significativi dell’indagine registrano, invece, un consenso favorevole
da parte dei futuri docenti di sostegno per una formazione adeguata sulla disabilita:
“gliinsegnanti dovrebbero avere una formazione adeguata sulla disabilita” (93,7%).
In relazione a cid e opportuno ricordare che I’'European Agency for Special Needs
and Inclusive Education (2012) nella parte dedicata al Profilo dei docenti inclusivi
sottolinea la necessita di elaborare percorsi e programmi di formazione iniziale
come elemento chiave del processo inclusivo degli alunni con disabilita (EASNIE,
2012).

Altriitem, come “I'insegnante durante una lezione di educazione fisica dovrebbe
mettere in atto la creativita nell’adottare metodi di insegnamento specifici e funzio-
nali per gli studenti con disabilita” (78,5%), mettono in risalto la volonta dei docenti
di adottare strategie didattiche innovative e funzionali per gli allievi con disabilita.
Difatti, la scelta di ricorrere ad approcci innovativi consente all’'insegnante di
rendere significativa I'esperienza dell’educazione fisica, stimolando lariflessione, la
cooperazione (Comoglio, 1998, 1999; Johnson, Johnson, 1996; Joliffe, 2007; Kagan,
Kagan, 1997) e la creativita (Cesa-Bianchi, Antonietti, 2003; Clarke, Chambers, 2005;
Legrenzi, 2005; Runco, Albert, 1990; Shaheen, 2010; Sternberg, 1999) in chi
apprende ed edificando contesti che facilitano la scoperta di nuove conoscenze.

Le strategie didattiche di tipo cooperativo e le tecniche che promuovono la crea-
tivita come indicano alcuni item del questionario quali: “la lezione di educazione
fisica con la presenza di studenti con disabilita aiuta gli altri studenti a imparare ad
aiutare e collaborare” (91,1%); “I'insegnante, durante una lezione di educazione
fisica, dovrebbe adottare strategie che promuovano la cooperazione tra studenti
con e senza disabilita” (90,5%) dovrebbero, quindi, far parte di una cassetta degli
strumenti metodologici dei docenti, necessaria a progettare attivita didattiche inclu-
sive (Caldin, Friso, 2017; Chiappetta Cajola, Ciraci, 2013; Cottini, 2017; lanes,
Macchia, 2008; Perla, 2013; Sibilio, Aiello, 2015) per I'educazione fisica.

Dallo studio di alcune ricerche internazionali (Dyson, Casey, 2012) emerge che
I'attuazione in ambito scolastico di specifiche pratiche di adattamento dell’educa-
zione fisica, possano aiutare gli insegnanti ad acquisire maggiore conoscenza e
fiducia per soddisfare le esigenze degli studenti con disabilita. Inoltre, attraverso la
pratica fisico-sportiva I'insegnante puo instaurare forti legami tra lo studente con
disabilita e il mondo esterno: si tratta, quindi, di relazioni sociali che si rafforzano
nel tempo e che gli consentono di avere una ulteriore dimensione evolutiva attra-
verso cui formare la personalita e consentire la socializzazione, aumentando l'au-
tostima e l'autoefficacia, come indicato nell’item “programmare un’attivita inclusiva
nella lezione di educazione fisica e positivo per lo sviluppo della personalita degli
studenti con disabilita” (89,2%).

llll
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Questi dati appaiono fortemente in linea con quanto indicato gia nelle Indica-
zioni Nazionali del 2018, dove I'educazione fisica & vista come I'altra disciplina di
“cerniera” tra gli ambiti scientifico comunicativo ed espressivo, di relazione e di
cittadinanza, insistendo sugli aspetti di consapevolezza del proprio corpo, sociali,
culturali e affettivi, assumendo quindi, altresi, una valenza educativa (Miur, 2018).

Colella (2011) chiarisce che “programmare per competenze motorie nel curri-
colo scolastico comporta una significativa svolta culturale e metodologica che
evidenzia la valenza formativa dell’'educazione fisica [...]. Per essere — quindi — consi-
derati competenti in ambito motorio non basta saper fare un compito ma e sempre
piu necessario riuscire ad integrare saperi diversi, comportamenti ed atteggiamenti
ma soprattutto riuscire ad applicarli in contesti diversi per risolvere problemi”
(Colella, 2011, pp. 3-5).

Nell’insieme i risultati registrano un atteggiamento positivo da parte dei futuri
docenti di sostegno sul modo di percepire la disabilita e sul riconoscimento del ruolo
inclusivo dell’educazione fisica, vista come una potenziale strategia didattica fruibile
da tutti (Rose, Mayer, 2002)

6. Conclusioni

Tra le sfide che la scuola oggi € chiamata ad affrontare vi & sicuramente quella di
costruire ambienti di apprendimento significativi e fruibili per tutti. La scuola e una
realta in costante movimento (Booth, Ainscow, 2008), aperta alle differenze, e che
richiede all’'insegnante di agire in modo inclusivo, riflettendo sui propri atteggia-
menti e sulle proprie conoscenze. La scuola come dichiaranoi diversi provvedimenti
legislativi (Miur, 2018, 2015, 2012) ha il compito di sviluppare I'educazione fisica
mediante cui si propone un ripensamento dell’esperienza del “fare scuola” realiz-
zabile attraverso il riconoscimento della centralita della persona come essere unico
ed irripetibile.

L'affermarsi di nuove traiettorie di ricerca didattica che valorizzano I'educazione
fisica a scuola, incidono fortemente sulla professionalita docente (Perla, 2016) e sul
modo diinterpretare la formazione dei futuri insegnanti. La pratica dell’'educazione
fisica nel contesto didattico offre la possibilita di esprimere le potenzialita di ciascun
allievo divenendo in questo modo un ambiente di apprendimento integrante
(Carboni, 2012) dove il compito dell’insegnante & quello progettare metodi e stra-
tegie di insegnamento, attraverso un approccio flessibile che puo essere persona-
lizzato ed adattato a ciascuno allievo. Gli orientamenti di ricerca piu recenti (Gomez
Paloma et al., 2017; Gomez Paloma, Damiani, 2015) enfatizzano il ruolo della corpo-
reita nei processi di insegnamento e apprendimento: per questo motivo € impor-
tante che anche i corsi di specializzazione dei futuri insegnanti di sostegno
valorizzino I'educazione fisica nella sua piena trasversalita.
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