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Abstract

All'interno del dibattito sull’efficacia formativa dei Corsi di Spe-
cializzazione per il sostegno didattico agli alunni con disabilita il
presente contributo focalizza I'attenzione sul gruppo dei corsisti di
scuola dell’infanzia e primaria poiché costituito da profili molto
eterogenei in termini di saperi pratici e saperi teorici. Tale eteroge-
neitd, rilevata anche dai docenti del corso e dai tutor di tirocinio,
richiede un’attenzione in termini di progettazione dell’offerta for-
mativa finalizzata allo sviluppo di un profilo altamente qualificato,
non solo in termini di conoscenze e competenze, ma anche in ter-
mini di professionalita riflessiva. Attraverso un’indagine condotta
sugli studenti del VII Ciclo del Corso di Specializzazione per il
Sostegno presso I'Universita degli Studi di Milano-Bicocca, verra
analizzato 'impatto formativo sui due gruppi di corsisti al fine di
riflettere sulla capacita del corso di valorizzare le differenze degli
studenti, cosi come I'insegnante inclusivo ¢ chiamato a fare nel
contesto scolastico.

Within the debate on the training effectiveness of the Specializa-
tion Course for future support teachers, this contribution focuses
especially on the group of students of kindergarten and primary

* Credit author statement: 11 presente contributo, interamente condiviso e progettato

dalle due autrici, ¢ cosi stato stilato: §§ 1 e 4 da Alessia Cinotti, §§ 2 e 3 da Elisa
Farina.
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school. This group consists of very heterogeneous profiles in terms
of practical and theoretical knowledge.

This heterogeneity, also recognised by the teachers and the intern-
ship tutors of the course, requires attention in terms of the design
of the training offer aimed at the development of a highly qualified
profile, not only in terms of knowledge and skills, but also in terms
of professionalism through reflection skill. Through a survey con-
ducted on the students of the VII Cycle at the University of Milan-
Bicocca, will analyze the training impact on the two groups of
students in order to reflect on the ability of the course to value and
promote the differences of all students, as well as the inclusive
teacher is called to do in the school context.

Parole chiave: professionalita riflessiva, insegnante di sostegno,
competenze professionali, progettazione didattica.

Keywords: reflective professionalism, support teacher, professional
skills, pedagogical design.

1. Introduzione

Il ruolo che I'insegnante di sostegno ¢ chiamato a svolgere a scuola — anche
alla luce di un profilo sempre pili connotato in senso pedagogico-didattico
e sempre pilt volto ad acquisire conoscenze e competenze di didattica in-
clusiva e speciale (Pavone, 2019; Zappaterra, 2014) — rappresenta un’oc-
casione strategica per continuare a dare impulso a processi inclusivi in
grado di favorire la dimensione degli apprendimenti e della partecipazione
degli alunni con disabilita e/con i compagni in un gruppo classe sempre
pilt integrato. Cio significa oltrepassare quell’idea di insegnante di sostegno
quale figura cui vengono assegnati in modo esclusivo tutti i compiti con-
nessi agli alunni con disabilitd, con relativi meccanismi di delega e di de-
responsabilizzazione da parte dei docenti curricolari (Cottini, 2017).
Linclusione, dunque, ¢ una faccenda collettiva (e non del singolo inse-
gnante), ovvero una sfida professionale e culturale che chiama in causa
tucti gli insegnantd (e non solo quelli di sostegno) i quali dovrebbero ga-
rantire a tutti gli alunni (indipendentemente dalle loro caratteristiche) il
massimo successo formativo nel pieno rispetto del valore delle differenze
umane in una scuola in cui ¢ consuetudine mettere in dialogo la didattica
inclusiva (per tutti) con la didattica speciale (per alcuni) attraverso una
collaborazione sinergica tra tutti gli insegnanti di classe.

E proprio alla luce di queste complesse sfide professionali che il corso
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di specializzazione non pud che articolarsi sull’acquisizione di competenze
riferite sia alla didattica speciale — che qualificano in modo prevalente il
profilo dell'insegnante di sostegno sui temi della disabilita — sia alla didat-
tica inclusiva per la promozione di percorsi di apprendimenti significativi
per tutti, in contesti in grado di accogliere le differenze di apprendimento.
Alla luce di questo profilo altamente qualificato, I'insegnante di sostegno
pud, dunque, essere inteso come un vero e proprio “catalizzatore” e “pro-
motore” di una cultura inclusiva riferita alle dimensioni pedagogico-didat-
tiche, senza far venire meno lesigenza di un’attenzione (didattica)
individualizzata ai bisogni specifici degli alunni con disabilita. Cio signi-
fica, in modo particolare in riferimento agli alunni con disabilicd, rinnovare
la tradizionale prospettiva didattica, tipicamente basata su “risposte com-
pensatorie e specialistiche” e/o “assistenzialistiche”, a favore di una pro-
spettiva didattica che esalta prioritariamente la dimensione contestuale,
progettando “fin dall'inizio, intenzionalmente e sistematicamente, i curri-
coli didactici per affrontare le differenze individuali” (Cottini, 2017, p.
81), in un clima in cui diviene ordinario differenziare la proposta didattica
(d’Alonzo, 2017). Si tratta di obiettivi irrinunciabili che hanno conseguen-
temente alimentato, nel contesto italiano, un dibattito sull’efficacia dei
percorsi formativi sul sostegno didattico, nonché un’accurata riflessione
sulle competenze che gli insegnanti di sostegno dovrebbero possedere al
termine della specializzazione (Valenti, Rossi, 2021; d’Alonzo, Cottini,
2014). E evidente la responsabilita formativa che ricopre questo percorso,
“producendo” un porenziale trasformativo nella costruzione identitaria di
un profilo professionale cos articolato in relazione alle finalitd inclusive
della scuola. Basti pensare che il miglioramento della qualita della forma-
zione rappresenta I'iniziativa politica che produrra — verosimilmente — un
miglioramento scolastico ¢ comunita pitt inclusive (OECD, 2005).

2. La ricerca

All'interno del dibattito riferito all’efficacia dei percorsi formativi sul so-
stegno didattico si colloca I'indagine sul Corso di Specializzazione per le
activicd di sostegno condotta dal gruppo di ricerca dell'Universita di Mi-
lano-Bicocca che, a partire dal 2021, si ¢ costituito con I'intento non solo
di monitorare e valutare in modo sistematico I'efficacia del corso ma anche
di condurre ricerche sui temi della disabilita e del profilo professionale del
docente inclusivo. Nell’'anno accademico 2021/22 (VII ciclo) & stato som-
ministrato un questionario in ingresso (T0) e in uscita (T'1) con l'obiettivo
di cogliere il profilo dei corsisti (esperienze professionali e formative pre-
gresse), le motivazioni e le aspettative rispetto al corso, nonché una valu-
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tazione in termini di autopercezione delle competenze in entrata e in uscita
e, in ultimo, rilevare eventuali criticita rispetto alle tre macro aree di cui ¢
costituito il corso stesso: insegnamenti, laboratori, tirocinio indiretto/ti-
rocinio Tic. Nella tabella 1 sono riportati i rispondenti ai questionari TO
e T1 suddivisi per ordine di scuola: nonostante i corsisti della scuola pri-
maria e dell'infanzia che hanno risposto all'indagine sono il 12% (in in-
gresso) e il 14,5% (in uscita), qui di seguito si focalizzerd I'attenzione su
questo gruppo poiché presenta caratteristiche peculiari rispetto a quello di
secondaria di I e II grado.

Ordine di scuola TO T1
Infanzia 10 12
Primaria 36 48
Secondaria di I grado 164 149
Secondaria di IT grado 175 205
Totale 385 414

Tab.1. Numero di questionari compilati in ingresso e in uscita

Gli studenti che intendono specializzarsi per il sostegno didattico nella
scuola dell'infanzia o primaria possono infatti iscriversi al corso, previo su-
peramento delle prove di ammissione, avendo come titolo di accesso o il
Diploma Magistrale conseguito entro 'anno 2001/2002 (D.M. 10 marzo
1997) o la Laurea in Scienze della Formazione Primaria. Tale possibilita
ha delle ricadute — in termini di progettazione dell’offerta formativa — che
non possono essere sottovalutate in quanto il gruppo qui analizzato ha as-
sunto una configurazione molto eterogenea costituita da studenti che
hanno iniziato a lavorare come docenti grazie al Diploma Magistrale, senza
aver intrapreso studi a livello accademico e studenti neo laureati in Scienze
della Formazione Primaria, con brevi esperienze lavorative ma con una so-
lida formazione pedagogica e didattica. Gli studenti diplomati rispondenti
al questionario sono stati 27 al TO e 26 al T'1: 4 studenti non risultano la-
voratori mentre tutti gli altri sono impegnati come docenti o educatori
con un’esperienza lavorativa compresa trai 2 e i 5 anni (13 studenti), tra i
5 e i 10 anni (5 studenti), trai 10 ¢ i 20 anni (2 studenti) e con pit di 20
anni di esperienza (2 studenti). Gli studenti laureati rispondenti al T0 e al
T1 sono stati, rispettivamente, 19 e 28 (tutti risultano in servizio come
docenti ma solo 4 con un’esperienza superiore ai 5 anni). La presenza, dun-
que, all'interno dello stesso gruppo, di saperi pratici (o saperi di esperienza)
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e di saperi reorici', non pud essere trascurata e deve diventare oggetto di ri-
flessione da parte di tutti i docenti del corso (insegnamenti, tirocinio e la-
boratori) affinché rappresenti un punto di forza e non un ostacolo alla
formazione del docente specializzato. Tale fisionomia del gruppo, unita al
monitoraggio condotto sui docenti e sui tutor del corso, ha portato alla
formulazione delle seguenti domande di ricerca:

— il Corso di Specializzazione pud contribuire alla crescita formativa e
professionale di questi due gruppi cosi eterogenei, attraverso una pro-
posta didattica che ¢ comune per entrambi?

— Qual ¢ 'impatto formativo su gruppi cosi eterogenei?

— E possibile valorizzare le differenze dei corsisti, cosi come I'insegnante
inclusivo ¢ chiamato a fare a scuola?

Per rispondere alle prime due domande sono stati analizzati i dati della
sezione relativa alla valutazione in termini di autopercezione delle cono-
scenze e delle competenze in entrata e in uscita dei corsisti. A tale scopo ¢
stato utilizzato lo strumento elaborato dal gruppo di ricerca dell’Universita
di Firenze (Calvani et al., 2017) mantenendo invariati gli otto nuclei te-
matici:

— conoscenze teoriche di base nell’'ambito della disabilita;?

— capacita di osservazione dei soggetti con disabilita e progettazione in-
dividualizzata;

— capacita di gestire rapporti interpersonali nell’ambito della disabiliz;

— capacita di usufruire di risorse esterne a sostegno della propria professio-
nalita,

— consapevolezza professionale;

— capacita di agire nel setting scuola per promuovere l'inclusione;

— capacita di agire all'interno della classe e del gruppo classe per promauo-
vere Uinclusione;

— capacita di impiego della comunicazione multimodale/multimediale.

All’interno di ciascun nucleo sono stati modificati alcuni obiettivi af-
finché fossero maggiormente rispondenti alle caratteristiche del Corso di

1 Marguerite Altet identifica tra i saperi teorici, i saperi disciplinari, i saperi della
cultura docente, i saperi didattici e quelli pedagogici. Cfr: M. Altet, La ricerca sulle
pratiche di insegnamento, La Scuola, Brescia, 2003.

2 Per maggiore completezza si specifica che i termini in corsivo indicano una modi-
fica lessicale, operata dal gruppo di ricerca, rispetto al modello originale.
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Specializzazione cosi come ¢ attualmente pensato presso I'Universita Bi-
cocca di Milano; in particolar modo, per il nucleo “consapevolezza pro-
fessionale” sono stati identificati come obiettivi la capacitd di mettere in
discussione certezze consolidate rispetto ai temi della disabilita, dell'inclu-
sione, della didattica per gli alunni con disabilita, della propria identita
professionale (Zappaterra, Fantozzi & Sannipoli, 2023; Dettori & Botes,
2023; De Mutiis & Amatori, 2023) nonché la capacita di servirsi di stru-
menti quali il diario di bordo e la documentazione per riflettere sulle pro-
prie pratiche (Teruggi, Cinotti & Farina, 2021; Balconi, 2020).

3. Analisi e discussione dei dati

Lanalisi della sezione sopra descritta ¢ stata effettuata attraverso un test T
per campioni indipendenti al fine di calcolare la differenza tra la media dei
due gruppi (diplomati e laureati); tuttavia, poiché tale test ci fornisce in-
formazioni circa la significativita statistica delle due medie ma non la gran-
dezza di tale differenza, si ¢ reso necessario il calcolo dell’effect size
utilizzando I'indice & Cohen (Pellegrini, Vivanet & Trinchero, 2018). Tale
calcolo ha consentito di valutare 'impatto formativo come illustrato nella
tabella 2.

Deviazione d Deviazione d

Nuclei tematici Standard Cohen Standard | Cohen

Comune | Diplomati | Comune | Laureati
Cpnqs;fnze teoriche di base riferite alla 181 157 16 0.56
disabilita
C.apagt? di osservazione del soggetti con 177 148 118 0.97
disabilita e progettazione individualizzata
Capacita di gestire rapporti interp. nel-
Pambito della disabilits LIl & 138 [ 056
Capacita di usufrulr.e di risorse esterne a 1,97 1.14 ) 031
sostegno della propria professionalita
Consapevolezza professionale 1,76 1,15 1,48 0,5
Capacita dl,.aglre Inel setting scuola per 2,03 0.96 13 0.93
promuove I'inclusione
Capacita di aglreﬁall interno della classe 1.93 1,07 14 0.53
per promuovere I'inclusione
Capa'uta di impiego dell.a comunicazione 164 L17 139 0.96
multimodale/multimediale

Tab. 2. Valutazione dell'impatto formativo
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Come si evince dai dati riportati nella tabella 2, 'impatto formativo in
tutti gli otto nuclei tematici risulta essere maggiore per il gruppo dei di-
plomati rispetto a quello dei laureati, confermando la percezione dei do-
centi del corso secondo la quale tale gruppo si presenta al percorso di
specializzazione con conoscenze, strumenti e capacita di osservazione delle
pratiche (proprie e altrui) verosimilmente superficiali. Per questo gruppo
i valori pil alti si collocano nell’area delle conoscenze teoriche di base ri-
ferite alla disabilita che, per il gruppo dei laureati risultano essere, preve-
dibilmente, uno dei valori pilt bassi. Il nucleo tematico riferito alla capacita
di osservazione e progettazione individualizzata appare invece quello su
cui 'impatto formativo risulta avere i valori piti alti per entrambi i gruppi;
a questo nucleo fanno riferimento due obiettivi quali: “contribuire alla ste-
sura del PEI” e “identificare barriere ¢ facilitatori” che si identificano come
fondanti per la costruzione di un profilo di insegnante specializzato capace
di agire sui contesti in un’ottica bio-psico-sociale (Ianes, Cramerotti, Fo-
garolo, 2021). Per il gruppo dei laureati si evidenzia un significativo in-
cremento delle competenze anche nella capacitd di impiego della
comunicazione multimodale, necessaria per una progettazione didattica
in grado di fornire a tutti gli studenti le migliori opportunita di apprendi-
mento (Cottini, 2019). Infine, per le caratteristiche che assume soprattutto
il tirocinio indiretto e per «’'importanza di una formazione iniziale e in iti-
nere che scommetta in termini di professionalita riflessiva [...] sulla ne-
cessita di riconoscere, nominare ed interrogare le opinioni personali [...]
ponendo al centro la questione della consapevolezza di se e delle proprie
posizioni nella geografia dell'inclusione» (De Mutiis, 2022, p.136), rite-
niamo sia doveroso prendere in considerazione I'item “consapevolezza pro-
fessionale” che, se per il gruppo dei diplomati ¢ comunque tra i valori pilt
alti, per i laureat, al contrario, ¢ tra quelli piti bassi (pur essendoci un effect
size di 0,5). Se per i diplomati il Corso di Specializzazione pud aver rap-
presentato un’occasione (magari anche la prima) per riflettere sulla propria
professionalith mettendo in discussione certezze e credenze rispetto ai con-
cetti di disabilita e inclusione, ¢ possibile che per i laureati il precedente
corso di Scienze della Formazione Primaria abbia gid promosso un atteg-
giamento riflessivo rispetto alla professionalita docente, facendo emergere
conoscenze e rappresentazioni tacite. Aspetto questo che richiede un’at-
tenzione particolare nella progettazione dell’offerta formativa, affinché il
lavoro sulla consapevolezza professionale possa rappresentare un valore ag-
giunto anche per coloro che hanno gia svolto un percorso accademico ad
hoc per diventare insegnanti di scuola primaria e dell'infanzia.
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4. Conclusioni

Alla luce degli interrogativi suesposti e, in modo particolare, alla luce del
quesito che pone 'accento su come provare (didatticamente), nell’ambito
del corso di specializzazione, a valorizzare le differenze dei corsisti, inten-
dendo queste ultime come una risorsa per la costruzione di percorsi for-
mativi che siano autenticamente inclusivi, una possibile risposta —
temporanea e circoscritta a questa fase dell’indagine — potrebbe provare a
intercettare le seguenti dimensioni: la progettazione didattica dell’offerta
formativa e 'accompagnamento dei docenti e dei tutor del corso. In rela-
zione al primo punto, per valorizzare le differenze, anche in ambito uni-
versitario, occorrerebbe riuscire ad esaltare maggiormente ¢
prioritariamente metodologie didattiche attive, lavori in piccolo gruppo,
dando ampio spazio alla dimensione esperienziale attraverso apprendimenti
situati. I laboratori e il tirocinio rappresentano due istanze formative che
— forse, in misura maggiore rispetto agli insegnamenti — permettono di
progettare proposte volte alla pratica riflessiva atta a decostruire misconce-
zioni e concezioni ingenue rispetto al ruolo dell’insegnante di sostegno,
allinclusione scolastica e alle differenze di apprendimento. Si tratta anche
di “spazi-luoghi” dove progettare attivita differenziate affinché i corsisti
possano declinare le suggestioni teoriche e metodologiche in attivita di ca-
rattere pratico e operativo, riuscendo ad analizzare pedagogicamente il con-
testo scuola, connettendo saperi teorici e pratici, anche sul piano dell’etica
e della deontologia professionale. Si tratta— come indica Castoldi (2015)
— di un’angolatura didattica che si pone a cavallo tra teoria e pratica, tra il
sapere teorico e il carattere concreto e dinamico del sapere implicito degli
studenti. In tal senso, il compito della didattica — sempre richiamando Ca-
stoldi (2015) — consiste nel rendere accessibile il sapere del docente e nel
dare le parole al sapere degli student, offrendo loro opportunita di riela-
borazione della propria esperienza, ma anche categorie di lettura, chiavi
interpretative che si raccordano a questioni di carattere pilt generale (pe-
dagogiche, educative, storiche, sociali, culturali, politiche). In relazione al
secondo punto, invece, potrebbe essere interessante — anche in un’ottica
di riprogettazione dei percorsi — investire sull’ accompagnamento (attraverso
formazioni, incontri, momenti di scambio e condivisione ecc.) dei docenti
e dei tutor, in una direzione di co-progettazione: non ¢ possibile pensare
ad un percorso formativo cosl articolato senza valorizzare e, allo stesso
tempo, sottoporre a disamina il sapere e le esperienze dei docenti e dei
tutor. Cid potrebbe rappresentare una sfida importante e, allo stesso tempo,
necessaria, considerando che il cambiamento nella pratica didattica — da
parte dei docenti — richiede «un processo di modificazione del modo di
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insegnare che passa attraverso una modificazione delle concezioni dell’in-

segnamento» (Felisatti & Serbati, 2015, p. 324).
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