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The role of self-efficacy on teachers’ attitudes  
towards inclusion of students with disabilities:  

a comparison between general and support teachers 
Il ruolo dell’autoefficacia sugli atteggiamenti dei docenti  

verso l’inclusione degli alunni con disabilità:  
un confronto tra insegnanti curricolari e insegnanti di sostegno 

ABSTRACT 
In educational contexts, teachers’ attitudes towards inclusion are considered 
crucial elements for the implementation of effective inclusive practices. 
Teachers’ self-efficacy is considered one of the most relevant factors under-
lying their intention to implement different teaching strategies for including 
all students, in particular students with disabilities and special educational 
needs. Although the literature indicates that teachers have positive attitudes 
towards inclusion, studies focusing on such attitudes show inconsistent find-
ing on the role and correlation between the different factors that determine 
them. The aim of this study is to investigate teachers’ attitude by taking into 
account, as determining factors, teachers’ role (curricular or support teacher) 
and self-efficacy, with further analysis on the relationship between the two 
factors. Results show significant differences on the role of these two factors 
in determining teachers’ attitudes. 
 
Nei contesti educativi, gli atteggiamenti dei docenti verso l’inclusione sono 
considerati elementi cruciali per l’implementazione di effettive pratiche in-
clusive. Il senso di autoefficacia degli insegnanti è ritenuto uno dei fattori 
più rilevanti alla base delle loro intenzioni di attuare diverse strategie didat-
tiche per l’inclusione di tutti gli studenti, in particolare degli alunni con di-
sabilità e bisogni educativi speciali. Sebbene la letteratura indichi che gli 
insegnanti hanno atteggiamenti positivi verso l’inclusione, gli studi incentrati 
su tali atteggiamenti mostrano risultati incoerenti rispetto al ruolo e alla cor-
relazione tra i diversi fattori che li determinano. Lo scopo del presente studio 
è quello di indagare gli atteggiamenti degli insegnanti prendendo in consi-

 * Sono attribuiti a Sara Germani i paragrafi 1, 3.2, 3.3, 4 e 5 e a Clara Leone i paragrafi 2, 3 e 3.1. Il para-
grafo 6 è frutto del lavoro comune delle due autrici
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derazione, come fattori determinanti, il ruolo ricoperto (insegnante currico-
lare o di sostegno) e l’autoefficacia, con un’ulteriore analisi sulla relazione 
che lega i due fattori. I risultati mostrano differenze significative rispetto al 
ruolo che hanno questi due fattori nel determinare gli atteggiamenti dei do-
centi. 
 
KEYWORDS 
Teachers’ attitudes, Teachers’ self-efficacy, Inclusive education, Support 
teachers, General teachers 
Atteggiamenti degli insegnanti, Autoefficacia degli insegnanti, Educazione 
Inclusiva, Insegnanti di sostegno, Insegnanti curricolari  
 
 
 
 

 
1. Introduzione 

 
La rilevazione della qualità e degli esiti dei processi inclusivi all’interno dei con-
testi educativi è una questione aperta e in continua evoluzione. Nonostante siano 
passati più di venticinque anni dalla Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 1994), 
la ricerca sull’ “educazione inclusiva” continua a ricevere sempre maggiore atten-
zione (Graham et al., 2020), soprattutto nello scenario post pandemico; scenario 
in cui l’istruzione di qualità, equa ed inclusiva continua a subire gli effetti negativi 
della pandemia sulla realizzazione di ambienti di apprendimento inclusivi ed ef-
ficaci per tutti (United Nations, 2021). In Italia, le criticità vissute dai sistemi edu-
cativi durante il periodo della pandemia hanno impattato in modo peculiare sugli 
alunni con disabilità: 

 
«le difficoltà di carattere tecnico e organizzativo, unite alla carenza di stru-
menti e di supporto adeguati e alle difficoltà d’interazione, hanno reso 
quindi la partecipazione alla DAD più difficile per i ragazzi con disabilità, so-
prattutto in presenza di gravi patologie, o se appartenenti a contesti con un 
elevato disagio socio-economico. Tali complessità hanno ostacolato o inter-
rotto del tutto il percorso didattico intrapreso da molti docenti, impedendo 
il conseguimento di uno degli obiettivi che una scuola inclusiva si pone 
ancor prima dell’apprendimento: quello della socializzazione» (ISTAT, 2020, 
p. 2). 

 
La perdita delle routine scolastiche, del supporto giornaliero e la mancanza di 

socializzazione hanno contribuito all’emergere di «esigenze diverse rispetto alla 
situazione antecedente alla chiusura delle scuole» (Zanfroni et al., 2021, p. 37), ri-
chiedendo maggiore impegno, sia ai docenti che alle istituzioni scolastiche, sul 
piano didattico, progettuale e organizzativo «che inevitabilmente ha conosciuto, 
con la ripresa, in presenza, delle attività scolastiche ulteriori livelli di complessità» 
(Zanfroni et al., 2021, p. 38). In questo scenario assume sempre più importanza la 
figura del docente come risorsa chiave per un sistema di istruzione e formazione 
inclusivo. Nel panorama internazionale, le recenti politiche e pratiche educative 
hanno posto le basi su cui delineare la nuova figura dell’insegnante nel prossimo 
futuro, sottolineano la necessità di una formazione mirata alla promozione e allo 
sviluppo delle competenze necessarie per l’attuazione di pratiche inclusive (Eu-
ropean Agency, 2021; European Commission/EACEA/Eurydice, 2021; European 
Council, 2020), nonché di atteggiamenti positivi verso le diversità degli alunni e 
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delle alunne (UNESCO, 2020). Nel recente report di monitoraggio, Inclusion and 
education: All means all, l’UNESCO (2020) ha riservato ampio spazio agli atteggia-
menti dei docenti verso l’inclusione, sottolineando che un “insegnamento inclu-
sivo” richiede di riconoscere e accettare le esperienze e le capacità di ogni 
studente e di essere aperti alle loro diversità. Dal report emerge che gli insegnanti 
mostrano atteggiamenti positivi anche se ancora contornati da un forte scettici-
smo nei confronti delle pratiche inclusive, dovuto dal fatto che gli insegnanti «non 
hanno accesso a una formazione completa sull’inclusione» (UNESCO, 2020, p. 
141). Dato che mette in luce il ruolo determinante della formazione specifica sui 
temi dell’inclusione e della disabilità per la promozione degli atteggiamenti posi-
tivi dei docenti e per una più efficace didattica inclusiva (Sharma, 2012). 

Secondo la Teoria del Comportamento Pianificato (Ajzen, 1991), l’atteggia-
mento è ritenuto una delle componenti essenziali nell’attuazione di un determi-
nato comportamento e può essere definito come una tendenza a rispondere in 
modo favorevole o sfavorevole a un oggetto, a una persona, a un’istituzione o a 
un evento (Ajzen, 2005). Tali risposte possono comprendere: risposte cognitive, 
riferite alle credenze; risposte affettive, riferite alle opinioni e ai pregiudizi; rispo-
ste comportamentali, riferite alle intenzioni. Gli atteggiamenti degli insegnanti 
nei confronti dell’inclusione si riferiscono principalmente alle convinzioni e ai 
sentimenti riguardanti gli alunni e le alunne con disabilità e bisogni educativi spe-
ciali (Avramidis & Norwich, 2002). Sulla base di ciò, la letteratura scientifica dimo-
stra, già da tempo, che gli atteggiamenti dei docenti verso l’inclusione 
rappresentano una variabile fondamentale per il successo dei processi inclusivi 
(Avramidis & Norwich, 2002; Forlin et al., 2011; Ianes et al., 2010; Loreman et al, 
2007). Negli ultimi anni, la ricerca in campo psicologico-educativo, sia nel contesto 
nazionale che internazionale (es.: Aiello et al., 2018; Aiello et al., 2019; Aramidis & 
Toulia, 2020; Fiorucci, 2019; Fiorucci & Pinnelli, 2020; Murdaca et al., 2018; Sharma 
et al., 2018; Savolainen et al., 2022; Van Mieghem et al., 2020; Vergani & Kielblock, 
2021), sta ponendo particolare attenzione sugli atteggiamenti dei docenti verso 
l’inclusione degli alunni con disabilità e con bisogni speciali, evidenziando come 
gli atteggiamenti negativi dei docenti rappresentino la principale barriera all’edu-
cazione inclusiva e analizzando i diversi fattori alla base di tali atteggiamenti. Da 
recenti studi e metanalisi (Fiorucci, 2019; van Steen & Wilson, 2020; Yada et al., 
2022), le variabili che incidono in misura maggiore sugli atteggiamenti dei docenti 
sembrano essere: «la gravità e la tipologia della disabilità» degli alunni, con «una 
maggiore complessità del deficit» (Fiorucci, 2014, pp. 56–57) che corrisponde a 
maggiore ritrosia e inadeguatezza da parte dei docenti; il genere degli insegnanti, 
con le insegnanti che riportano atteggiamenti più positivi rispetto ai colleghi ma-
schi; il grado scolastico, con «gli insegnanti di scuola primaria che tendono ad 
avere atteggiamenti più positivi» rispetto agli insegnanti di scuola secondaria (Fio-
rucci, 2014, pp. 57); gli anni di servizio, con gli insegnanti con più esperienza di-
dattica che sono più propensi all’implementazione di pratiche inclusive. 
L’esperienza didattica, come fattore alla base degli atteggiamenti dei docenti mo-
stra però alcuni elementi contrastanti, con i risultati di alcuni studi che eviden-
ziano atteggiamenti più positivi nei docenti in formazione rispetto a docenti con 
esperienza ventennale (es.: Hecht et al., 2017); il senso di autoefficacia dei docenti, 
con una forte correlazione tra un più elevato livello di autoefficacia percepita e la 
predisposizione alla messa in atto di pratiche inclusive; in relazione all’autoeffi-
cacia, la formazione dei docenti su tematiche inerenti all’inclusione scolastica è 
una variabile che può avere un impatto positivo sui loro atteggiamenti, grazie al-
l’influenza positiva sul senso di efficacia didattica degli insegnanti. Inoltre, gli at-
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teggiamenti verso l’inclusione sembrano essere correlati anche al ruolo ricoperto 
dagli insegnanti: sia gli special teachers, nei contesti educativi internazionali, sia 
gli insegnanti di sostegno italiani risultano più positivi e più orientati a promuo-
vere l’inclusione rispetto ai colleghi curricolari (Fiorucci, 2014, 2019; Hernandez 
et al., 2016; Saloviita, 2020; Segall & Campbell, 2012). Tra i docenti italiani, questa 
differenza di percezione negli atteggiamenti sembra essere correlata a una più 
efficace rappresentazione che i docenti di sostegno maturano riguardo al proprio 
ruolo nei confronti degli alunni con disabilità e dell’inclusione, rispetto agli inse-
gnanti curricolari. Rappresentazione che deriva dall’idea, errata ma ancora perse-
guita, che l’inclusione sia un tema a “se stante” (Bocci et al., 2021), in cui il rischio 
è che l’acquisizione di competenze inclusive possa non essere percepita da tutti 
gli insegnanti come un fattore cruciale, a prescindere dal ruolo ricoperto; una vi-
sione «che fa fatica a superare la rappresentazione statica di funzioni didattiche 
diversificate: quelle pensate per la classe mainstream e quelle dedicate agli altri 
alunni (disabili, stranieri, poveri, etc.)» (Bocci et al., 2021, p. 14). Tuttavia, il ruolo 
ricoperto dagli insegnanti come fattore determinante di atteggiamenti più, o 
meno, positivi non mostra ancora una chiara evidenza. In linea generale, sebbene 
la letteratura indichi che gli insegnanti hanno atteggiamenti positivi verso l’inclu-
sione, sottolineandone l’importanza per l’implementazione di effettive pratiche 
inclusive (Aramidis & Toulia, 2020), gli studi incentrati su tali atteggiamenti mo-
strano risultati incoerenti e contraddittori rispetto al ruolo e alla correlazione tra 
i diversi fattori alla base delle intenzioni, delle opinioni e dei sentimenti degli in-
segnanti riguardanti gli alunni e le alunne con disabilità e bisogni educativi spe-
ciali (Aiello et al., 2017; Avramidis et al., 2000; Savolainen et al., 2022; van Steen & 
Wilson, 2020; Yada et al., 2022). 

Partendo da queste premesse, lo scopo del presente studio è quello di esplo-
rare ed evidenziare le differenze, tra insegnanti curricolari e insegnanti di soste-
gno, sia negli atteggiamenti verso l’inclusione sia nei livelli di autoefficacia 
percepita; e di verificare se, in entrambi i gruppi di insegnanti, a maggiori livelli di 
autoefficacia percepita corrispondano effettivamente anche atteggiamenti più po-
sitivi. 

 
 

2. La Teacher Self-Efficacy nelle pratiche inclusive 
 

La self-efficacy, ovvero senso di autoefficacia, è definita come la «credenza circa 
le proprie capacità di eseguire un compito o, più specificamente, di adottare con 
successo un determinato comportamento» (Bandura, 1977, p. 79); si riferisce dun-
que alla convinzione delle «proprie capacità di organizzare e realizzare [azioni 
necessarie] a gestire adeguatamente le situazioni che [si incontrano] in modo da 
raggiungere i risultati prefissati» (Bandura, 1995). In generale, la Teacher efficacy 
[senso di autoefficacia degli insegnanti] (Gibson & Dembo, 1984; Tschannen-
Moran & Woolfolk-Hoy, 2001) si riferisce alla convinzione dell’insegnante sulle 
proprie capacità nel saper realizzare con successo uno specifico compito di ap-
prendimento in un particolare contesto. Il costrutto di autoefficacia degli inse-
gnanti è legato a molti risultati educativi, come la persistenza, l’entusiasmo, 
l’impegno e il comportamento didattico del docente; mostrando, inoltre, un va-
lore predittivo sui risultati e sulla motivazione degli studenti negli apprendimenti, 
nonché sul loro senso di autoefficacia (Biasi et al., 2014; Tschannen-Moran & Wo-
olfolk-Hoy, 2001). 

Nell’ambito dei processi inclusivi, il senso di “autoefficacia degli insegnanti 

151



Sara Germani, Clara Leone

nelle pratiche inclusive” è considerato come un costrutto specifico (Teacher Effi-
cacy for Inclusive Practices; Park et al., 2016; Sharma et al., 2012) e si riferisce alla 
percezione che hanno i docenti delle proprie capacità di mettere in atto una di-
dattica inclusiva in grado di coinvolgere tutti gli studenti, della propria propen-
sione alla collaborazione, sia con i genitori sia con le altre figure professionali 
coinvolte nei processi inclusivi, e alla percezione che i docenti hanno rispetto alla 
propria capacità di gestire i comportamenti degli studenti in classe. Nel campo 
della ricerca sugli atteggiamenti dei docenti nei confronti dell’inclusione, molti 
studi (es.: Aiello et al., 2016; Aiello et al., 2017; Hecht et al., 2017; Savolainen et al., 
2022; Sharma & Sokal, 2016; Sharma et al., 2012; Sharma et al., 2018; Yada & Savo-
lainen, 2017, 2019; Yada et al., 2022) si sono soffermati sull’importanza che ha l’au-
toefficacia degli insegnanti sulla disponibilità ad attuare diverse strategie 
didattiche per l’inclusione di tutti gli studenti, con particolare riferimento agli stu-
denti con disabilità, dimostrando la correlazione positiva tra il senso di autoeffi-
cacia e gli atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclusione. 

 
 

3. Metodologia 
 

Il disegno della ricerca si basa su uno studio esplorativo, che ha coinvolto un cam-
pione di convenienza di 437 insegnanti, di cui 254 curricolari (il 58%) e 183 di so-
stegno. Il campione è composto per la maggior parte da insegnanti di genere 
femminile (94% del campione) ed è distribuito nelle diverse regioni italiane, ri-
portate in aree geografiche: 40.73% Nord (Liguria, Piemonte, Valle D’Aosta, Lom-
bardia, Emilia-Romagna, Trentino Alto-Adige, Veneto e Friuli Venezia Giulia); 
22.20% Centro (Lazio, Marche, Toscana e Umbria); 37% Sud-Isole (Abruzzo, Mo-
lise, Campania, Puglia, Basilicata, Calabria, Sicilia e Sardegna). Il campione, inoltre, 
si distribuisce nei diversi gradi scolastici di insegnamento: 20.1% Nido e Infanzia 
(comprende insieme la fascia 0-6); 33.6% scuola primaria; 25.4% Secondaria Primo 
grado; 20.8% Secondaria Secondo grado.  

Per lo studio è stato somministrato un questionario agli insegnanti, composto 
da due scale di misura (cfr. § 3.2), relative al livello di efficacia dei docenti nei con-
testi scolastici inclusivi e alle opinioni, agli atteggiamenti e alle preoccupazioni ri-
spetto all’educazione inclusiva. Il questionario è stato diffuso online attraverso 
Google Moduli, tra febbraio e marzo 2022, utilizzando i social networks come 
mezzo di diffusione; nello specifico è stato condiviso in diversi gruppi professio-
nali di insegnanti su Facebook. Le analisi statistiche sono state implementate at-
traverso l’utilizzo del software Jamovi 2.0 (The Jamovi project, 2021, 
https://www.jamovi.org).  

 
 

3.1 Scopo e ipotesi di ricerca 
 

Lo scopo dello studio è quello di esplorare ed evidenziare le differenze, tra inse-
gnanti curricolari e insegnanti di sostegno, sia negli atteggiamenti verso l’inclu-
sione sia nei livelli di autoefficacia percepita; e di verificare, in entrambi i gruppi, 
il ruolo che ha l’autoefficacia degli insegnanti, nelle pratiche inclusive, come fat-
tore alla base dei loro atteggiamenti verso l’inclusione degli alunni con disabilità. 
Le ipotesi seguono, dunque, le evidenze che la letteratura presa in analisi ha finora 
evidenziato, nello specifico: 
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1. gli insegnanti di sostegno hanno atteggiamenti, intesi come opinioni, sen-
timenti e preoccupazioni per l’educazione inclusiva, più positivi rispetto 
agli insegnanti curricolari; 

2. gli insegnanti di sostegno si sentono più capaci di mettere in atto una di-
dattica inclusiva, di collaborare con le altre figure professionali e di gestire 
i comportamenti degli studenti in classe, rispetto agli insegnanti currico-
lari; 

3. l’autoefficacia percepita dagli insegnanti, sia curricolari che di sostegno, ha 
un effetto positivo sugli atteggiamenti verso l’inclusione. 

 
 

3.2 Strumenti 
 

Al fine di verificare al meglio le ipotesi sopra descritte, si è scelto di ricorrere a 
una delle combinazioni di strumenti più utilizzate negli studi correlazionali sugli 
atteggiamenti e sull’autoefficacia dei docenti nell’educazione inclusiva (Savolai-
nen et al., 2022): la versione rivista della scala Sentiments, Attitudes, and Concerns 
about Inclusive Education (SACIE; Loreman et al. 2007), ovvero la SACIE-R di Forlin 
e colleghi (2011), per misurare gli atteggiamenti; e la scala Teacher Efficacy for In-
clusive Practices (TEIP; Park et al., 2014; Sharma et al., 2012), per la misura dell’au-
toefficacia dei docenti nelle pratiche inclusive. La versione italiana di entrambe 
le scale, utilizzate nel presente studio, fa riferimento alla validazione elaborata da 
Aiello e colleghi (2016). 

La SACIE-R misura le percezioni dei docenti sulla base di tre elementi ritenuti 
fondamentali per la promozione dell’educazione inclusiva: opinioni e livelli di 
adeguatezza nell’interazione con persone disabili; disponibilità ad accogliere 
alunni con bisogni educativi speciali; preoccupazioni legate all’implementazione 
di pratiche educative inclusive. La scala è composta da 15 item, valutati su una 
scala Likert a sei punti (1= totalmente in disaccordo; 6=totalmente d’accordo), sud-
divisi in quattro fattori (Disagio nell’interazione con le persone disabili; Paura di 
avere una disabilità; Accettazione degli Allievi con diversi bisogni di supporto; 
Preoccupazioni sull’educazione inclusiva).  

La SACIE, come pure la SACIE-R, è stata ideata principalmente per misurare gli 
atteggiamenti dei docenti pre-service e nella maggior parte degli studi, anche nel 
contesto italiano, è utilizzata con gli insegnanti tirocinanti o in formazione. Per 
questo motivo si è ritenuto utile riformulare alcuni item per adattarli agli inse-
gnanti in-service (ad esempio l’item “Sono preoccupato/a del fatto che sarà diffi-
cile fornire un’adeguata attenzione a tutti gli studenti in una classe inclusiva” è 
stato sostituito da “Sono preoccupato/a del fatto che è difficile fornire un’adeguata 
attenzione a tutti gli studenti in una classe inclusiva”). 

La TEIP misura il senso di autoefficacia dei docenti in termini di competenza 
per l’implementazione di una didattica inclusiva efficace, come le conoscenze pe-
dagogico-didattiche e di strategie per la gestione della classe, la capacità di colla-
borare con genitori e altri professionisti coinvolti nel processo inclusivo, capacità 
di favorire l’apprendimento di studenti con difficoltà e di adattare loro i metodi 
di valutazione. La TEIP è composta da 18 item valutati su scala Likert a sei punti 
(1=totalmente in disaccordo; 6=totalmente d’accordo) e suddivisi in tre fattori (Ef-
ficacia nell’istruzione inclusiva; Efficacia nella collaborazione; Efficacia nella ge-
stione di comportamenti problema).   
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3.3 Analisi dei dati 
 

Sulle scale, dopo aver verificato le assunzioni di normalità, è stata condotta un’ana-
lisi fattoriale esplorativa (EFA) utilizzando, per l’estrazione dei fattori, il metodo 
Maximum Likelihood in combinazione con una rotazione Oblimin; successiva-
mente l’analisi per l’affidabilità interna (α). Per la verifica delle prime due ipotesi 
di ricerca è stata condotta un’analisi della varianza (Anova) One Way, che ha per-
messo di indagare la differenza nei livelli di autoefficacia e negli atteggiamenti a 
seconda del ruolo ricoperto dagli insegnanti. 

La terza ipotesi è stata verificata attraverso delle regressioni lineari multiple, 
con metodo standard, per verificare se a diversi livelli di autoefficacia, corrisponda 
una differente percezione degli atteggiamenti. Nello specifico sono state inserite 
come variabili dipendenti “Accettazione degli Allievi con diversi bisogni di sup-
porto” e “Preoccupazioni sull’educazione inclusiva”; nelle variabili indipendenti 
“Efficacia nell’istruzione inclusiva”, “Efficacia nella collaborazione”, “Efficacia nella 
gestione di comportamenti problema”. Le regressioni sono state condotte sepa-
ratamente per insegnanti curricolari e insegnanti di sostegno. Sia per l’analisi della 
varianza, sia per le regressioni è stato considerato un livello di significatività 
p<0.05.  

 
 

4. Risultati 
 

Di seguito verranno riportate prima le analisi psicometriche sulle scale (analisi fat-
toriale e analisi per l’affidabilità interna); successivamente i risultati relativi alle 
ipotesi di ricerca. 

 
 

4.1 Analisi fattoriale 
 

L’EFA sulla SACIE-R ha riportato buoni indici di adattamento del modello ai dati 
(TLI: 0.91; RMSEA: 0.056) e confermato la struttura fattoriale originale, con satura-
zioni comprese tra 0.34 e 0.98. Il test di sfericità di Bartlett è significativo (χ² = 1298 
(df = 78), p < .001) e la misura del KMO di adeguatezza del campionamento è 0.701, 
al limite del valore minimo accettabile (Navarro & Foxcroft, 2019). La varianza totale 
spiegata è del 43%. Il coefficiente Alpha di Cronbach registra buoni valori in soli 
tre fattori: il primo, Paura di avere una disabilità, con α 0.88, il secondo, Accetta-
zione degli Allievi con diversi bisogni di supporto, con α 0.70 e il terzo, Preoccu-
pazioni per l’educazione inclusiva con α 0.72. Per questo motivo, nelle successive 
analisi, saranno presi in considerazione solamente questi tre fattori. 

Anche i risultati dell’EFA sulla TEIP riportano buoni indici (TLI 0.95; RMSEA 0.6), 
rispettando i fattori della scala originale e con saturazioni comprese tra 0.34 e 0.99. 
L’analisi ha portato all’esclusione di due item in quanto avevano basse saturazioni 
(< 0.30). Il test di sfericità di Bartlett è significativo (χ² = 4271 (df=105), p < .001) e la 
misura del KMO di adeguatezza del campionamento è 0.94. La percentuale di va-
rianza spiegata è del 59.3%. Tutti e tre i fattori registrano ottimi indici di validità 
interna. Per il fattore uno, Efficacia nell’istruzione inclusiva, si ha α 0.87; per il se-
condo fattore, Efficacia nella collaborazione, α 0.92; per il terzo, Efficacia nella ge-
stione di comportamenti problema, α 0.77. 
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4.2 Risultati dell’Analisi della Varianza 
 

In linea con la prima ipotesi di ricerca, le analisi della varianza hanno evidenziato 
differenze significative, tra insegnanti curricolari e insegnanti di sostegno, per 
quanto riguarda i punteggi medi delle variabili Paura di avere una disabilità 
(F(1,435)=5.07, p=0.025) e Preoccupazioni per l’educazione inclusiva (F(1,4269=9.72, 
p=0.002), con gli inseganti curricolari che risultano avere una maggiore paura della 
disabilità e una maggiore preoccupazione. Per quanto riguarda la variabile Accet-
tazione di alunni con bisogni di supporto non si registrano differenze significative 
nei punteggi medi (p=0.131). Nella tabella 1 sono riportati i punteggi medi in tutte 
le variabili, nella Figura 1 il grafico descrittivo delle Anova significative. 

 

 
Tabella 1. Punteggi medi negli atteggiamenti – *differenze significative 

 

 
Figura 1. Anova – Paura di avere una disabilità; Preoccupazioni per l’educazione inclusiva 
 
 
La seconda ipotesi non è confermata; le analisi della varianza mostrano risultati 

significativi nei punteggi medi della variabile Efficacia nella collaborazione 
(F(1,376)=8.04, p=0.005), con gli insegnanti curricolari che si percepiscono più ef-
ficaci rispetto agli insegnanti di sostegno. Per quanto riguarda le altre due variabili, 
Efficacia nell’istruzione inclusiva e Efficacia nella gestione di comportamenti pro-
blema, l’Anova non ha risultati significativi (rispettivamente: p=0.65; p=0.09). Nella 
tabella 2 sono riportati i punteggi medi in tutte le variabili, nella Figura 2 il grafico 
descrittivo dell’Anova significativa. 
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Tabella 2. Punteggi medi nell’autoefficacia – *differenze significative 

 

 
Figura 2. Anova – Efficacia nella collaborazione 

 
 

4.3 Risultati delle regressioni 
 

Per quanto riguarda le due regressioni lineari multiple condotte sul gruppo di in-
segnanti curricolari, nella prima si ha un effetto significativo di due variabili indi-
pendenti, Efficacia nell’istruzione inclusiva e Efficacia nella gestione di 
comportamenti problema, sulla variabile dipendente Accettazione degli allievi 
con bisogni di supporto, rispettivamente: β=0.18, p=0.031; β=0.32, p<0.001. La va-
rianza totale spiegata della variabile Accettazione degli allievi con bisogni di sup-
porto è del 16%. Nella seconda regressione si ha l’effetto significativo di una sola 
variabile indipendente, Efficacia nella collaborazione, sulla variabile dipendente 
Preoccupazioni per l’educazione inclusiva con: β= -0.22, p=0.020 e una varianza 
totale spiegata del 5%. 

Le due regressioni condotte sul gruppo di insegnanti di sostegno mostrano 
effetti significativi nella prima regressione, che ha come variabile dipendente Ac-
cettazione degli allievi con bisogni di supporto. Si registrano gli effetti significativi 
delle sole variabili indipendenti Efficacia nell’istruzione inclusiva (β=0.45, p<0.001) 
e Efficacia nella gestione di comportamenti problema (β=0.20, p=0.038). La varianza 
totale spiegata della variabile Accettazione degli allievi con bisogni di supporto è 
del 28%. I risultati della seconda regressione mostrano che non vi è nessun effetto 
significativo dell’autoefficacia percepita dagli insegnanti di sostegno sulla loro 
preoccupazione per l’educazione inclusiva. 
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5. Discussione 
 

Gli atteggiamenti dei docenti nei confronti degli alunni con disabilità e bisogni 
educativi speciali, e l’autoefficacia nell’implementazione di pratiche didattiche ef-
fettivamente inclusive, nonostante rappresentino elementi cruciali per l’educa-
zione inclusiva, restano difficili sia da comprendere che da misurare (e.g.: Ewing 
et al., 2018; Sharma & George, 2016). Nel presente studio, i fattori presi in esame 
riguardano il ruolo degli insegnanti e l’autoefficacia, con un’ulteriore analisi sulla 
relazione che lega questi due fattori. La relazione tra atteggiamenti e autoefficacia 
dei docenti nelle pratiche inclusive e, nello specifico, l’effetto “predittivo” del 
senso di autoefficacia sulle opinioni, sulle intenzioni e sulle preoccupazioni dei 
docenti, non mostra ancora una chiara evidenza (Savolainen et al., 2022). I risultati 
del presente studio confermano queste difficoltà nel definire i fattori alla base 
degli atteggiamenti dei docenti. In merito agli atteggiamenti, il fattore “ruolo” con-
ferma solo in parte i risultati evidenziati dalla letteratura (Fiorucci, 2019; Saloviita, 
2020), secondo i quali gli insegnanti di sostegno avrebbero atteggiamenti migliori 
rispetto ai loro colleghi curricolari. Dall’analisi della varianza emerge, infatti, che 
gli insegnanti di sostegno hanno meno paura di avere una disabilità e meno pre-
occupazioni per l’educazione inclusiva. Pur essendoci differenze statisticamente 
significative nei punteggi medi tra gli insegnanti curricolari e di sostegno, i risultati 
evidenziano che entrambi i gruppi di insegnanti hanno bassi punteggi nelle due 
variabili, dimostrando che hanno poca paura di avere una disabilità e che il dover 
agire pratiche inclusive non è fattore di preoccupazione. Per quanto riguarda, in-
vece, l’accettazione di alunni con bisogni di supporto non si registrano differenze 
significative nei punteggi medi; insegnanti curricolari e insegnanti di sostegno ac-
cettano allo stesso modo la diversità degli alunni, mostrando un alto livello di ac-
cettazione (come si può vedere nella Tabella 1, che riporta i punteggi medi). In 
generale, i risultati del presente studio rispecchiano quanto riscontrato in lette-
ratura, ovvero che gli insegnanti hanno atteggiamenti positivi verso l’inclusione 
(Aramidis & Toulia, 2020). Tuttavia, è necessario evidenziare la presenza di altri fat-
tori, come il genere degli insegnanti, che può avere un ruolo determinante negli 
atteggiamenti. Il campione del presente studio è composto per il 94% da inse-
gnanti di genere femminile ed è un dato da tenere in considerazione nel valutare 
il livello degli atteggiamenti, in quanto è stato dimostrato che le insegnanti ripor-
tano atteggiamenti più positivi rispetto ai colleghi di genere maschile (van Steen 
& Wilson, 2020). Per quanto riguarda l’autoefficacia, al contrario di quanto ipotiz-
zato, non sono gli insegnanti di sostegno a percepirsi più efficaci nell’implemen-
tazione di pratiche inclusive e nella gestione dei comportamenti degli alunni. In 
queste due variabili, infatti, sia insegnanti curricolari che di sostegno, pur regi-
strando buoni livelli di autoefficacia, non mostrano differenze significative. Inol-
tre, a sentirsi più capaci nella collaborazione sono gli insegnanti curricolari. In 
un’ottica inclusiva, «la collaborazione e il lavoro di gruppo sono essenziali per lo 
svolgimento della funzione docente» (European Agency for Development in Spe-
cial Needs Education, 2012). Il Profilo dei docenti inclusivi (European Agency, 2012) 
riconosce come uno dei valori fondamentali, alla base del lavoro dei docenti in 
ambienti scolastici inclusivi, il saper lavorare con i genitori e le famiglie e il saper 
lavorare con più professionisti dell’educazione. La didattica inclusiva si basa, prin-
cipalmente, su un approccio cooperativo; saper interpretare la comunicazione e 
la collaborazione con i genitori e le famiglie diventa una responsabilità professio-
nale, in quanto il coinvolgimento dei genitori è un aspetto cruciale per l’inclusione 
di tutti gli alunni (Ainscow, 2020). L’insegnante deve sentirsi capace di assumere 
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un approccio di squadra che sappia coinvolgere direttamente gli alunni, i genitori, 
i compagni di classe e il resto degli insegnanti, qualunque sia il proprio ruolo. 
Nell’Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 2011) viene, inoltre, riconosciuto il 
ruolo fondamentale della collaborazione dell’insegnante di sostegno per lo svi-
luppo di pratiche inclusive, attraverso la promozione dell’apprendimento e la par-
tecipazione di tutti gli alunni. È fondamentale che tutti gli insegnanti sappiano 
riconoscere «il valore ed i benefici del lavoro di collaborazione con altri insegnanti 
e professionisti del settore educativo» (European Agency, 2012, p. 18). Dai punteggi 
medi (si veda tabella 2) si può notare che sia gli insegnanti curriculari che quelli 
di sostegno hanno un elevato senso di autoefficacia nelle pratiche inclusive, com-
preso quello nella collaborazione. Inoltre, come mostrano i risultati delle regres-
sioni, il senso di autoefficacia nella collaborazione ha un effetto significativo nel 
ridurre le preoccupazioni per l’educazione inclusiva degli insegnanti curricolari 
(β= -0.22); e il percepirsi efficaci nell’istruzione inclusiva e capaci nella gestione 
di comportamenti problema aiuta gli insegnanti, sia curricolari sia di sostegno, ad 
accettare in misura maggiore gli allievi con bisogni di supporto. Dati che confer-
mano l’importanza di sostenere tutti i docenti nello sviluppo delle proprie capa-
cità inclusive (Sharma et al., 2018). 

La formazione iniziale e l’aggiornamento su tematiche inerenti alla didattica 
speciale e, più in generale, all’educazione inclusiva è una tra le maggiori variabili 
che influenza l’efficacia didattica dei docenti, nonché le opinioni e le intenzioni 
necessarie per innescare pratiche inclusive (Aiello & Sharma, 2018; Avramidis & 
Norwich, 2002; Sharma, 2012). Formazione che non deve limitarsi all’acquisizione 
di conoscenze sui contenuti strettamente legati ai problemi della disabilità, piut-
tosto a competenze trasversali che possano aiutare i docenti ad affrontare effica-
cemente e globalmente i processi inclusivi degli attuali scenari scolastici (Aiello 
et al., 2021). Nel contesto italiano, nonostante le recenti normative in ambito di 
istruzione scolastica pongano l’inclusione e la formazione docente tra le priorità 
politiche (Decreto-Legge 30 Aprile 2022, n. 36; MIUR, 2021), un «nodo critico» sulla 
formazione in ambito inclusivo resta, seppur «da più parti si dichiari come inelu-
dibile una formazione inclusiva per tutti gli insegnanti», il fatto che «allo stato at-
tuale esiste una differenziazione nell’acquisizione di conoscenze e di competenze 
tra gli insegnanti cosiddetti curricolari o su posto comune e gli insegnanti specia-
lizzati per il sostegno» (Bocci et al., 2021, p. 9). Risulta necessario garantire una 
formazione inclusiva per tutti gli insegnanti che sappia superare la visione statica 
e tradizionale del ruolo dell’insegnante, acquisendo sempre maggiore consape-
volezza del fatto che il profilo inclusivo dell’insegnante non può riguardare solo 
quello del sostegno (Bocci, 2018). 

 
 

6. Conclusioni 
 

I risultati del presente studio sono in linea con quanto emerge dalla letteratura 
internazionale sul ruolo che ha la Teacher Efficacy for Inclusive Practices nel pre-
vedere gli atteggiamenti degli insegnanti verso l’educazione inclusiva (Savolainen 
et al., 2022; Yada et al., 2022); in particolare emerge un importante effetto sulle pre-
occupazioni degli insegnanti curricolari verso la realizzazione di un insegnamento 
inclusivo e sull’accettazione degli allievi con bisogni di supporto da parte degli 
insegnanti di sostegno. Tuttavia, i dati a disposizione non consentono di stabilire 
una effettiva relazione di causalità tra autoefficacia e atteggiamenti, rappresen-
tando sicuramente un limite della ricerca. Relazione che per essere stabilita ne-
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cessiterebbe di ulteriori approfondimenti, come studi longitudinali, che consen-
tirebbero analisi statistiche certamente più avanzate; indagini qualitative, caratte-
rizzate dall’osservazione degli atteggiamenti in classe dei docenti; come pure 
l’indagine su un campione più ampio e eterogeneo. La prevalenza di insegnanti 
di genere femminile nel campione rappresenta, infatti, un secondo limite dello 
studio. Limiti che si ritrovano, in generale, nella letteratura riguardante la relazione 
tra autoefficacia e atteggiamenti degli inseganti (Savolainen et al., 2022). I risultati 
dello studio possono porsi come un ulteriore punto di partenza per i futuri studi 
riguardanti il modo in cui l’autoefficacia influenza il comportamento quotidiano 
degli insegnanti, per sviluppare strategie efficaci e maggiore consapevolezza degli 
insegnanti nei confronti dell’inclusione. I risultati danno, inoltre, un contributo 
alla comprensione dei fattori alla base degli atteggiamenti, in modo particolare 
sul ruolo dei docenti. Comprendere i fattori che spingono i docenti ad atteggia-
menti più, o meno, positivi può avere importanti implicazioni per la pratica inclu-
siva, poiché per progettare una formazione che sia realmente efficace è 
fondamentale tenere conto degli aspetti culturali e individuali dei docenti (Van 
Steen & Wilson, 2020). 

Infine, i risultati dello studio offrono una riflessione sulle caratteristiche del 
docente richieste nell’attuale contesto educativo. Caratteristiche che compren-
dono la consapevolezza del loro potenziale e delle loro competenze, che senza 
negare le difficoltà oggettive che la disabilità e le esigenze educative di ogni stu-
dente implicano, permettono agli insegnanti di affrontare con successo le sfide 
della piena inclusione (Aiello et al., 2019). 
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