
L’insegnante inclusivo: fattori individuali, 
percezione della disabilità e strategie didattiche

The inclusive teacher: individual factors, 
perception of disability and teaching strategies

ABSTRACT
The purpose of this study1 was to investigate the relationship between the didactical strategies
and educational practices and the teachers perception about inclusion and disability; and if this
relationship was different on the level of experience that the teacher has acquired in inclusive
context. The results showed that a positive attitude towards inclusion encourages the use of ad-
equate educational strategies. It is also clear, a significant correlation between teachers accept-
able job satisfaction and professional self-efficacy and a greater propensity to inclusion and in-
teraction with disabled students. This seems more evident in the group of teachers with greater
experience of interaction with pupils with special educational needs; unlike the less experienced
colleagues for inclusion which manifest, however, a higher concern and opinions not favorable
towards inclusion context. This confirms the need to focus attention on the “education” of the
teacher, particularly of the curriculum one, often unable even just to imagine the different possi-
ble worlds that an inclusive context can offer, and not just to the pupils.

L’obiettivo della presente ricerca è indagare la relazione tra le strategie e le prassi educativo-
didattiche legate all’insegnamento e la percezione degli insegnanti circa l’inclusione e la dis-
abilità; e come tale relazione può variare in funzione del livello di esperienza che il docente
ha acquisito in ambito inclusivo. I risultati hanno evidenziato come un atteggiamento positivo
nei confronti dell’inclusione favorisca l’utilizzo di strategie didattiche e prassi educative fun-
zionali. Emerge, inoltre, una corrispondenza significativa tra adeguata soddisfazione lavorati-
va e autoefficacia professionale degli insegnanti e una maggiore propensione all’inclusione e
all’interazione con alunni disabili. Ciò sembra maggiormente evidente nel gruppo di docenti
con maggiore esperienza di interazione con alunni con bisogni educativi speciali; a differen-
za dei colleghi meno esperti di inclusione che manifestano, invece, una più elevata preoccu-
pazione e opinioni non favorevoli nei confronti dell’inclusione scolastica. Ciò conferma l’esi-
genza di focalizzare l’attenzione della ricerca educativa sulla formazione “personale” del do-
cente, soprattutto di quello curriculare, molto spesso incapace anche solo di immaginarsi i
mondi diversi possibili che un percorso di inclusione può offrire, e non solo alla classe.
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Introduzione 

Obiettivo del presente lavoro è definire la possibile relazione tra le strategie e le
prassi educativo-didattiche legate all’insegnamento e la percezione degli insegnan-
ti circa l’inclusione e la disabilità. L’indagine è partita da un’attenta ricerca bibliogra-
fica nazionale e internazionale che ha messo in evidenza l’esigua quantità di studi
che hanno affrontato nel dettaglio questa problematica. Da qui l’attenzione posta da
noi sulla scelta degli strumenti da utilizzare per valutare se vi è una relazione tra de-
terminati fattori connessi all’insegnamento (soddisfazione, incrementalità, prassi
educative, strategie didattiche, autoefficacia) e le opinioni, gli atteggiamenti e le pre-
occupazioni dei docenti circa l’inclusione di alunni con disabilità. 
Ciò perché gli insegnanti rappresentano le figure elettive dell’inclusione e

tutte le possibilità che l’inclusione offre sono legate alla capacità di costoro di
rappresentarsi il mondo dell’alunno e i vari modi possibili attraverso i quali egli
dimostra la sua diversità. Non a caso nella legge 107 del 2015 (Buona Scuola) uno
tra gli obiettivi è proprio quello di riconoscere le differenti modalità di comuni-
cazione degli alunni, invitando ogni scuola a allargare il più possibile gli spazi di
partecipazione di ciascun alunno al processo di apprendimento tenendo in de-
bita considerazione le tante differenze o diversità attraverso le quali gli alunni si
collocano nel mondo del processo apprenditivo. Appare chiaro dunque che la
didattica inclusiva necessita di un ripensamento  delle strategie didattiche, dello
stile di insegnamento –insomma- una sorta di ricerca flessibile e personalizzata
che vede l’insegnante coinvolto in prima persona nella crescita globale degli al-
lievi In tale ottica, l’insegnante ha la possibilità di configurarsi come accelerato-
re del potenziale di sviluppo degli allievi facendo elevare il loro livello di autode-
terminazione (Pavone, 2014; Cottini, 2016; Murdaca, 2008) e quindi di autostima e
di autoefficacia. La sfida per gli insegnanti è quella di utilizzare un approccio
educativo stimolante che soddisfi le diverse esigenze di tutti gli studenti all’inter-
no dell’ambiente e proattivo nel senso di offrire un ventaglio di opportunità di-
versificate attraverso la pianificazione di percorsi apprenditivi idonei a fornire
supporto per il raggiungimento di competenze delle quali necessitano per il suc-
cesso scolastico e per quello post; ma anche individuare variabili individuali e di
contesto che possono contribuire a determinare motivazione, coinvolgimento e
soddisfazione. Ciò senza dimenticare una possibile alleanza con i ricercatori del
settore al fine operare in direzione dei criteri dell’evidenza empirica che dimo-
stra- da un lato- l’efficacia di diversi approcci didattici e dall’altro esalti le “quali-
tà” che identificano un’organizzazione scolastica come motivante. Nello specifi-
co, come evidenziato da numerose ricerche è bene organizzare il contesto clas-
se con strutture e funzioni, valori e norme che supportino le capacità delle per-
sone disabili e del loro progetto di vita, in quanto ottimizzano lo sviluppo, il com-
portamento adattivo, la loro prestazione e il benessere psicologico facendo si
che le abilità si trasformino in reali functionings. Ovvio nel convincimento che le
capacità necessarie per diventare autodeterminati sono più efficacemente ap-
prese attraverso l’esperienza del mondo reale che comporta intrinsecamente ri-
schiare, sbagliare, riflettere sui risultati: Le esperienze multiple del reale aiutano
il disabile a testare i suoi punti di forza e i suoi limiti e individuare adeguati obiet-
tivi a breve e lungo termine (Murdaca, Curatola, Oliva, 2014).
Si tratterebbe di far entrare nei contesti formativi un’operatività nuova sui va-

ri piani: da quello organizzativo-didattico (quale progettazione per una valoriz-
zazione delle diversità) a quello metodologico, da quello personale dei soggetti
a quello di sistema: un sistema che si adopera ad arginare gli ostacoli all’appren-
dimento, alla partecipazione ma che nello stesso tempo coinvolga i docenti, a
modificare la loro prassi didattica. Rimediazione delle forme di trasmissione del
sapere e rimediazione della didattica, posto che siamo ancora in una scuola dei
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contenuti e non dei processi e invece dovremmo essere in una scuola come co-
munità di apprendimento che richiede uno sguardo interdisciplinare che vede
interrelate le scienze umane e sociali al mondo dell’informazione e della cono-
scenza. Bisogna, dunque, insistere sulla costruzione di una professionalità nuo-
va, come operazione processuale e interrelata. Operando in tal senso gli inse-
gnanti soddisfarebbero le esigenze dell’approccio ecologico-sociale consenten-
do di cogliere sia le differenze interindividuali sia quelle dell’ambiente, insom-
ma di dare risposte efficaci/supportive, affinché tali differenze non si tramutino
in ostacoli ma vengano considerate risorse che adeguatamente dirette portano il
disabile all’autonomia, alla partecipazione, alla formazione. Insomma a ciò che il
soggetto disabile può fare immerso in contesti significativi (modello del suppor-
to e dell’employement).
Ma quali caratteristiche personali dell’insegnante inclusivo sono efficaci per

creare e ripensare le strategie didattiche in uso? 
Numerosi autori indicano nel livello di autoefficacia del docente uno dei fat-

tori che portano gli alunni con e senza disabilità all’autodeterminazione (Car-
bonneau, et al., 2008). L’autoefficacia del docente può infatti incidere sulle scelte
didattiche e sulla capacità di creare un buon clima all’interno della classe e in-
staurare rapporti funzionali con colleghi, dirigenti e famiglie. Le convinzioni di
efficacia degli insegnanti influenzano soprattutto le concezioni che gli studenti
hanno di sé, la loro partecipazione alle attività proposte e il loro rendimento sco-
lastico. È pur vero, che l’insegnante è un “trasmettitore-mediatore” di conoscen-
za e di desiderio di imparare, e come tale, può adempiere al suo ruolo in modo
funzionale solo se è spinto dalla motivazione. L’insegnante motivato incentiva il
miglioramento, dà fiducia ai propri alunni motivandoli, stimola la sperimentazio-
ne e la curiosità, dà possibilità di scelta, esamina criticamente i comportamenti
senza fornire un giudizio aprioristico, sostenendo e favorendo nei propri alunni
una regolazione intrinseca dell’approccio allo studio (Elliot e McGregor, 2001). Il
ruolo dell’insegnante diventa fondamentale nella costituzione della motivazione
dello studente e per poter motivare efficacemente gli alunni l’insegnante deve
essere a sua volta motivato, quindi svolgere le lezioni con entusiasmo e coinvol-
gere il gruppo classe nell’apprendimento di conoscenze nuove rendendo gli
alunni curiosi e desiderosi di imparare. La motivazione è connessa alla passione
per l’insegnamento della materia disciplinare, e come la motivazione anche la
passione viene trasmessa agli alunni. Studi recenti hanno evidenziato quanto la
soddisfazione del docente per il proprio lavoro costituisca un potente preditto-
re del comportamento degli alunni nelle fasi di apprendimento (Carbonneau et
al, 2008; Caprara et al.,2003; 2006; Santisi et al., 2013). 
La scelta di pratiche didattiche efficaci, soprattutto i contesti inclusivi, dipen-

de, in gran parte, dalle opinioni che il docente ha della natura della disabilità e
del ruolo che attribuisce agli studenti con bisogni educativi speciali all’interno
del gruppo classe (Jordan et al, 2009). È stato dimostrato che l’esperienza e la co-
noscenza derivante da precedenti contatti con studenti con disabilità sono diret-
tamente collegate ad atteggiamenti maggiormente positivi da parte dei docenti
verso l’inclusione (Burke e Sutherland, 2004). In effetti, preoccupazioni e atteg-
giamenti oppositivi degli insegnanti sembrano scaturire, da un lato, dalla man-
canza di informazioni circa i processi cognitivi e i deficit comportamentali che
determinate patologie manifestano e, dall’altro, dal senso di inadeguatezza che
pervade gran parte degli insegnanti che non riescono a fronteggiare efficace-
mente le richieste degli studenti con difficoltà, a cui spesso si aggiunge la man-
canza di risorse e sostegni esterni. Pertanto, più sarà pressante il senso di inade-
guatezza e incompetenza dell’insegnante nei confronti dell’inclusione maggiore
sarà la sua ritrosia nell’impegnarsi e nel utilizzare metodi e didattiche inclusivi
(Agbenyega, 2007; Forlin e Chambers, 2011).
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Proprio rispetto ai metodi educativi adattati e utilizzati per sostenere l’inclu-
sione dei bambini con disabilità all’interno del contesto scolastico, la letteratu-
ra fornisce una serie di indicazioni relative alle diverse problematicità che l’in-
segnante potrebbe dover fronteggiare nel suo lavoro quotidiano. Tuttavia, gli
stessi autori sottolineano sempre come non ci sia nulla di particolarmente ‘spe-
ciale’ nella pedagogia speciale (Davis e Florian, 2004); è piuttosto una questio-
ne di creatività, problem solving collaborativo, creazione e utilizzo di ausili
adeguati e attrezzature, dispositivi di assistenza, e tanto altro che promuove
l’inclusione a scuola piuttosto che la segregazione. Ciononostante, si avverte la
necessità di rispondere sempre più specificatamente a determinati bisogni
educativi speciali per favorire un adattamento sempre più funzionale dell’alun-
no in classe. Una sorta di duplice approccio che da un lato promuove l’attiva-
zione di metodi, attrezzature e ausili (alta e bassa tecnologia) che compensino
le difficoltà motorie e sensoriali degli alunni, e dall’altro favorisca opinioni e at-
teggiamenti nei confronti della disabilità non discriminativi, né oppressivi e
vessatori, al fine di garantire un reale contesto educativo inclusivo. Si è spesso
dato per scontato che l’educazione inclusiva non sia per i bambini che hanno
menomazioni intellettuali e fisiche molto gravi. Quest’idea si basa su un con-
cetto statico di ciò che è la scuola e l’istruzione: è l’alunno che deve adattarsi al
sistema, non il sistema al bambino; pertanto, laddove il bambino presenta gra-
vi limitazioni diventa complicato il suo adattamento e inserimento nel conte-
sto. L’inclusione per i bambini con disabilità gravi è anche una questione di pia-
nificazione, di capacità da parte del sistema di intraprendere iniziative ad hoc,
con l’obiettivo di garantire il diritto all’istruzione di questi alunni. Florian e
Rouse (2010) ribadiscono l’importanza di utilizzare ‘testa, mano e cuore’, cioè il
fare, il sapere e il credere. In pratica, gli insegnanti hanno bisogno non soltan-
to di sviluppare capacità cognitive e capacità pratiche/tecniche, ma anche e so-
prattutto capacità di cuore, che fanno riferimento alle dimensioni etiche e mo-
rali, valori e credenze. 

1. Obiettivi 

Lo scopo generale della presente ricerca è indagare la relazione tra opinioni, at-
teggiamenti e preoccupazioni circa l’inclusione di alunni con disabilità e l’utiliz-
zo di determinate pratiche didattico-educative (soddisfazione, incrementalità,
prassi educative, strategie didattiche, autoefficacia). Inoltre, si vuole verificare se
tali fattori variano in docenti che hanno avuto esperienza di interazioni in conte-
sti inclusivi e docenti senza alcuna esperienza di interazioni con alunni con disa-
bilità.

2. Partecipanti

Hanno partecipato alla ricerca 580 docenti (età: M= 35.56 ; DS= 9.133 ); nello spe-
cifico, si tratta di 138 maschi (23,5 %) e 442 femmine (76,5 %). Di questi, 348 sono
insegnanti che dichiarano di aver avuto esperienza con alunni disabili e 233 so-
no docenti che dichiarano di non aver mai avuto alcuna interazione con alunni
con disabilità. La totalità del campione è di nazionalità italiana. La maggior parte
di loro ha conseguito una laurea (56,3%) di tipo umanistico (66%) e insegna da
circa 11,13 anni (DS=10.461). 
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3. Strumenti

• Scheda socio-anagrafica
• SACIE-R (Forlin, Earle, Loreman, Sharma, 2011) La scala SACIE-R (Sentiments,
Attitudes, and Concerns about Inclusive Education Revised) consta di 15 item
e richiede risposte da articolare su una scala Likert a 4 livelli (1 = Fortemente
d’accordo, 2 = D’accordo, 3 = In disaccordo; 4= Fortemente in disaccordo). Il
questionario si compone di 3 sottoscale: opinioni, atteggiamenti e preoccu-
pazioni, che consentono di valutare le opinioni nei riguardi dell’interazione
con persone con disabilità (Opinioni), l’accoglienza degli studenti con diffe-
renti bisogni (Atteggiamenti) e le preoccupazioni degli insegnanti circa l’edu-
cazione inclusiva (Preoccupazioni)

• TAIS (Monsen, Ewing & Boyle, 2015) La scala TAIS (Teacher Attitudes Toward
Inclusive Education Scale) prevede 20 item a cui il soggetto è chiamato a ri-
spondere graduando la sua risposta su una scala Likert a 8 livelli (1 =molto
d’accordo, 8= molto in disaccordo). È formata da 4 sottoscale: problemi di in-
clusione (le eventuali difficoltà incontrate nel processo di inclusione del sog-
getto con bisogni speciali), svantaggi sociali (gli effetti che l’inclusione può
avere sulla classe), implicazioni nella pratica educativa (le possibili modifiche
nelle strategie educative e didattiche richieste dall’inclusione) e implicazioni
per il bambino (conseguenze che la pratica educativa inclusiva può avere sui
bambini con e senza bisogni speciali). 

• MESI (Moè, Pazzaglia e Friso, 2010) Il questionario MESI (Motivazioni, Emo-
zioni, Strategie e Insegnamento) comprende sei questionari per la valutazio-
ne della soddisfazione, delle strategie, delle prassi, delle motivazioni all’inse-
gnamento e delle emozioni esperite in classe. Per lo scopo della ricerca sono
stati somministrati soltanto alcuni dei questionari presenti nella batteria: SOD
valuta la soddisfazione lavorativa percepita dai docenti (5 item); PRASSI valu-
ta la frequenza con cui i docenti applicano un elenco di prassi di insegnamen-
to (25 tem); STRAT (30 item) valuta la frequenza con cui i docenti applicano un
elenco di strategie di insegnamento; AUTOEFF (24 item) valuta la percezione
di autoefficacia in una serie di ambiti e situazioni di insegnamento e di gestio-
ne della classe; INCREM (16 item) valuta la percezione della migliorabilità di
una serie di capacità implicate nelle situazioni di insegnamento e di gestione
della classe. 

4. Risultati 

Considerata la natura dei dati, si è preferito procedere con un’analisi statistica
dei dati non parametrica. I dati sono stati elaborati con l’ausilio del software SPSS
19.0.

4.1. Correlazioni

Dall’analisi correlazionale emergono relazioni significative tra i diversi fattori in-
dagati. Nello specifico, per quanto riguarda le correlazioni tra i dati ottenuti dal
questionario sulle opinioni, atteggiamenti e preoccupazioni circa l’inclusione di
soggetti con disabilità e le dimensioni dell’insegnamento (soddisfazione, incre-
mentalità, prassi educative, strategie didattiche, autoefficacia) si evidenziano
connessioni rilevanti. In particolare, più elevato è il livello di soddisfazione lavo-
rativa (r=,185; p=,000) e di autoefficacia professionale nel gestire la classe (r=,229;
p=,000) percepite dal docente più positiva sarà l’opinione nei riguardi dell’inte-
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razione con persone con disabilità. Inoltre, più i docenti dimostrano opinioni fa-
vorevoli all’inclusione più saranno predisposti ad utilizzare prassi di insegna-
mento (r=,163; p=,000) e strategie didattiche (r=,204; p=,000) efficaci e significati-
ve. 
Per quanto riguarda gli atteggiamenti nei confronti dell’inclusione, i dati indi-

cano che i docenti che si percepiscono meno competenti nel gestire la classe
(r=,-086; p=,045) e con scarsi margini di migliorabilità professionale (r=,-109;
p=,009) si mostrano più ostili nell’accogliere studenti con disabilità. Tale atteggia-
mento sfavorevole sembra ostacolare la messa in atto di prassi educative (r=,-177;
p=,000) e strategie didattiche (r=,-135; p=,002) funzionali al processo inclusivo.
Infine, rispetto alle preoccupazioni, coloro che sono maggiormente contenti

del proprio lavoro (r=,271; p=,000) e si ritengono competenti nel loro ruolo di in-
segnante (r=,286; p=,000) si dimostrano meno preoccupati a integrare alunni con
disabilità nelle loro classi. Inoltre, coloro che percepiscono come meno preoc-
cupante e complicata l’inclusione dei soggetti con difficoltà sono anche quelli
che tendono a migliorarsi nella gestione della classe (r=,105; p=,012) e a utilizza-
re adeguatamente prassi (r=,207; p=,000) e strategie educative (r=,272; p=,000).
Non si evidenziano ulteriori correlazioni significative con le dimensioni degli al-
tri strumenti di misura presi in esame.

4.2. Analisi comparativa 

La tabella n° 1 mostra il rango medio dei punteggi ottenuti nei questionari SACIE-
R, MESI e TAIS da entrambi i gruppi di docenti.

Tab. 1. Valori medi punteggi dei questionari SACIE-R, MESI e TAIS

Dall’analisi differenziale, tra i docenti che hanno esperienza con alunni con
disabilità e docenti senza esperienza sono emerse differenze significative. In
particolare, le differenze si rilevano nelle opinioni nei confronti della disabilità
(Z= -4,931; p= ,000), negli atteggiamenti (Z= -2,381; p= ,017) e nelle preoccupazio-
ni (Z= -4,175; p= ,000). In particolare, si evince che i docenti con esperienza di
alunni con disabilità sono più favorevoli all’inclusione di soggetti con disabilità

 Docenti con esperienza 
(n=348) 

Docenti senza esperienza 
(n=233) 

 Rango medio Rango medio 

MESI 

Soddisfazione lavorativa 271,35 231,38 

Prassi educativa 274,56 217,33 

Incrementalità  270,81 242,10 

Autoefficacia  266,30 229,49 

Strategie didattiche 267,00 223,38 

SACIE-R 

Opinioni  286,28 218,01 

Atteggiamenti  244,80 276,95 

Preoccupazioni  282,28 224,37 

TAIS 

Problemi inclusione 262,13 237,31 

Vantaggi sociali 254,77 251,13 

Implicazioni pratica educativa 251,94 254,97 

Implicazioni per il bambino 262,14 237,30 
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in classe e si dimostrano meno preoccupati di fronte a tale evenienza rispetto ai
colleghi che non hanno mai sperimentato l’interazione con gli alunni disabili, e
che pertanto manifestano atteggiamenti non funzionali all’inclusione scolastica.
Ciononostante, i docenti con esperienza di disabilità ritengono, più dei loro col-
leghi, che se da un lato il processo inclusivo non costituisce una fonte di preoc-
cupazione per loro (Z= -1,821; p= ,05), dall’altro ritengono che tale meccanismo
potrebbe comportare implicazioni significative per gli alunni (Z= -1,823; p= ,05).

Fig. 1. Analisi differenziale opinioni, atteggiamenti, preoccupazioni

Fig. 2. Analisi differenziale problemi, vantaggi, implicazioni
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Per quanto riguarda i fattori connessi all’insegnamento, sono emerse diffe-
renze significative tra il gruppo dei docenti con esperienza di disabilità e docen-
ti senza alcuna esperienza. 
Dall’analisi differenziale tra i gruppi di docenti, in particolare si evidenzia che

coloro che hanno avuto interazioni con studenti con bisogni educativi speciali
dimostrano, a differenza dei loro colleghi senza esperienza, una maggiore sod-
disfazione lavorativa (Z= -2,878; p= ,004), una maggiore capacità di migliorarsi nel-
le situazioni di insegnamento (Z= -2, 065; p= ,039), un più elevato livello di auto-
efficacia (Z= -2,697; p= ,007), e di conseguenza, dimostrano maggiori competen-
ze nell’adattare prassi educative (Z= -4,166; p= ,000) e strategie di
insegnamento/apprendimento (Z= -3,198; p= ,001) alle richieste del processo di
inclusione. 

Fig. 3. Analisi differenziale tra gruppi di docenti

Conclusioni

È impossibile sviluppare un’ipotesi di ricerca sulla percezione della disabilità
senza approfondire il tema dell’inclusione perché il processo inclusivo fornisce
all’alunno disabile una rete sicura di legami con i compagni, i docenti e gli altri
collaboratori, facendo si che il disabile si senta accolto e accettato e che a sua
volta l’insegnante non lo veda come il “diverso” ma come parte integrante e in-
tegrata del gruppo classe.
I fattori individuali degli insegnanti hanno un’importanza notevole per la loro

influenza “speculare” in quanto agiscono direttamente e indirettamente sulla per-
cezione che l’insegnante ha dell’alunno e su quella che l’alunno ha dell’insegnan-
te. Nello specifico, l’autoefficacia, la motivazione e la soddisfazione lavorativa del-
l’insegnante influenzano positivamente o negativamente le modalità di gestione
della classe e l’utilizzo di strategie didattiche; quindi un insegnante con un buon
livello di autoefficacia, motivato e soddisfatto della propria professione sarà fauto-
re di un clima cooperativo e collaborativo, favorirà lo sviluppo dei processi cogni-
tivi delle funzioni esecutive nella continua valorizzazione della diversità fornendo
strategie di autoregolazione e mediazione cognitivo-emotiva e differenziando le
modalità di verifica con un feedback valutativo formativo e motivante. Di contro
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un insegnante con un basso livello di autoefficacia, di motivazione e di soddisfa-
zione lavorativa mostrerà difficoltà nella gestione della classe, una maggiore atten-
zione per la propria disciplina piuttosto che per la formazione degli studenti, sarà
convinto che gli atteggiamenti scorretti degli alunni non siano migliorabili, farà ri-
corso a punizioni severe, rinuncerà con quegli alunni che non raggiungono buo-
ni risultati in tempi brevi. Le componenti individuali appena citate influenzano for-
temente l’allievo nell’apprendimento, nel rendimento scolastico, nello sviluppo
cognitivo-emotivo e metacognitivo, nella concezione di sé e nella partecipazione
delle attività proposte nel contesto scolastico.
I risultati emersi dal presente studio confermano i dati presenti in letteratura.

Innanzitutto si evidenzia come all’aumentare della soddisfazione lavorativa e
dell’autoefficacia professionale degli insegnanti corrisponda una propensione
all’inclusione e all’interazione con alunni disabili; inoltre è emerso come un at-
teggiamento positivo nei confronti dell’inclusione favorisca l’utilizzo di strategie
didattiche e prassi educative funzionali.
Anche la sensazione del docente di non essere in grado di gestire la classe e

la percezione di non avere prospettive di miglioramento sembrano contribuire a
sviluppare un atteggiamento sfavorevole nei confronti del processo inclusivo di
alunni disabili e nell’utilizzo di prassi e strategie non funzionali. 
Confrontando docenti che dichiarano di aver avuto interazioni con alunni di-

sabili e docenti senza esperienza, si evidenzia con maggiore conoscenza mostra-
no una predisposizione favorevole nei confronti dell’inclusione di alunni disabi-
li, una maggiore soddisfazione lavorativa, un più elevato livello di incrementalità
e di autoefficacia professionale con corrispondente utilizzo adeguato e consape-
vole di strategie didattiche e prassi educative. Si ritiene che abbiano una maggio-
re sensibilità nei confronti dell’alunno, in quanto pongono più attenzione sulle
eventuali implicazioni che la pratica educativa inclusiva possa avere sull’alunno,
a differenza dei colleghi che non hanno mai avuto esperienza con la disabilità.
Lo studio condotto da Bano et al (2012) conferma questa ipotesi concludendo
che vi è una significativa differenza nell’approccio e nella percezione tra inse-
gnanti “curriculari” e docenti specializzati che hanno interazioni con alunni disa-
bili; e ciò sembra essere legato a una più efficace rappresentazione di sè che ma-
nifestano i docenti di sostegno rispetto ai colleghi curriculari (De Caroli e Sago-
ne, 2008). 
È ovvio, d’altro canto, che il processo inclusivo non può essere sottovalutato

e deve essere supportato non solo dagli insegnanti, ma da tutto il personale sco-
lastico, le famiglie e tutti gli alunni, disabili e non. “L’inclusione implica il cambia-
mento: è un percorso verso la crescita illimitata degli apprendimenti e della par-
tecipazione di tutti gli alunni, un ideale cui le scuole possono aspirare, ma che
non potrà mai realizzarsi compiutamente” (Booth e Ainscow, 2008). L’inclusione
sarà possibile soltanto quando il contesto e l’insegnante che guida il bambino
permetteranno questo processo creando le condizioni sufficienti e necessarie.
Diventa necessario e indispensabile, pertanto, formare personale docente, so-
prattutto quello curriculare, nell’ottica di una maggiore competenza e attenzio-
ne nei confronti della diversità e dell’inclusione; ciò al fine di far svanire eventua-
li preoccupazioni e atteggiamenti di chiusura. La formazione del docente per
l’inclusione è un passaggio importante perché è proprio nella fase di avviamen-
to e introduzione alla professione che si può far leva per ottenere cambiamenti
più ampi necessari alla realizzazione di un sistema di istruzione realmente inclu-
sivo a tutti i livelli.
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