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La collana “Traiettorie Inclusive” vuole dare voce alle diverse propo-
ste di ricerca che si articolano intorno ai paradigmi dell’inclusione e 
della personalizzazione, per approfondire i temi relativi alle disabili-
tà, ai Bisogni Educativi Speciali, alle forme di disagio e di devianza. 
Si ritiene, infatti, che inclusione e personalizzazione reifichino una 
prospettiva efficace per affrontare la complessa situazione socio-
culturale attuale, garantendo un dialogo tra le diversità.
I contesti in cui tale tematica è declinata sono quelli della scuola, 
dell’università e del mondo del lavoro. Contemporaneamente sono 
esplorati i vari domini della qualità della vita prendendo in esame 
anche le problematiche connesse con la vita familiare, con le di-
namiche affettive e con il tempo libero. Una particolare attenzione 
inoltre sarà rivolta alle comunità educative e alle esperienze che 
stanno tracciando nuove piste nell’ottica dell’inclusione sociale e 
della qualità della vita.
La collana presenta due tipologie di testi. Gli “Approfondimenti” 
permetteranno di mettere a fuoco i nodi concettuali oggi al centro del 
dibattito della comunità scientifica sia nazionale, sia internazionale. 
I “Quaderni Operativi”, invece, documenteranno esperienze,  pro-
getti e buone prassi e forniranno strumenti di lavoro per professioni-
sti e operatori del settore.
La collana si rivolge a tutti i professionisti che, a diversi livelli, si 
occupano di processi inclusivi e formativi.
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1.	 Indagine esplorativa sulle strategie didattiche 
per la promozione di contesti inclusivi

di Luigi d’Alonzo*

La SIPeS, Società Italiana di Pedagogia Speciale, come viene affer-
mato dall’articolo 2 dello Statuto “ha lo scopo di:
a)	 promuovere la ricerca nel campo della Pedagogia Speciale e diffon-

derne i risultati;
b)	 valorizzare le buone prassi educative, didattiche e formative che fa-

voriscono il pieno sviluppo e i processi d’integrazione e di educazio-
ne inclusiva delle persone con bisogni educativi speciali;

c)	 favorire lo sviluppo dei rapporti tra i cultori, i professionisti e le as-
sociazioni che operano nel settore della Pedagogia Speciale in cam-
po universitario, scolastico ed extrascolastico;

d)	 sollecitare i responsabili politici e istituzionali, il mondo culturale e 
la società civile a prendere coscienza dei bisogni delle persone con 
esigenze educative speciali e assumere decisioni conseguenti;

e)	 promuovere la formazione e la ricerca nell’ambito della cooperazio-
ne internazionale”.
I suoi soci, docenti universitari di ruolo (ricercatori, associati, straor-

dinari, ordinari ed emeriti) delle Università statali e non statali Italiane 
e straniere, che svolgono attività di ricerca orientate alle finalità che ab-
biamo appena evidenziato, ma anche i dottorandi e i dottori di ricerca, 
i cultori di ricerca pedagogica e didattica speciale, i docenti a contratto, 
i professionisti nel campo dell’educazione, educatori, insegnanti, forma-
tori ed altri studiosi e figure professionali i cui interessi siano coerenti 
con le finalità della SIPeS, sentono fortemente la responsabilità di dif-

* Professore ordinario di Pedagogia Speciale nella Facoltà di Scienze della Formazio-
ne presso la sede di Milano dell’Università Cattolica.
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fondere la cultura inclusiva nella nostra società, la sola in grado di dare 
speranza e umanità a tutti coloro che presentano disabilità, a tutti coloro 
che hanno esigenze educative speciali.

1.	 Perché un’indagine esplorativa SIPeS sulle strategie 
didattiche?

La Pedagogia Speciale è la scienza pedagogica che pone al centro 
delle sue attenzioni e delle sue riflessioni le questioni educative riferite a 
bambini, giovani ed adulti che presentano problematiche personali par-
ticolari, specifiche, differenti, propriamente “speciali”. Oggetto dei suoi 
interessi sono, quindi, le persone con disabilità, con disturbi più o meno 
gravi o più o meno evidenti, con situazioni di vita marginali che a causa 
di condizioni soprattutto di tipo esogeno non riescono ad adattarsi ai 
normali canoni di convivenza civile.

Fin dall’inizio della sua nascita, infatti, la Pedagogia Speciale solle-
cita il contesto sociale, dove esercita la sua azione, a prendere coscienza 
di un dato di fatto: è necessario occuparci di queste persone, anzi è do-
veroso prendersi pedagogicamente a cuore la vita di uomini e donne che 
non posseggono abilità e potenzialità per entrare nel mondo e a vivere 
dignitosamente senza aiuti educativi e didattici mirati, tempestivi, com-
petenti, fondati scientificamente. Sono passati molti anni da quando lo 
Stato Italiano sancì il diritto delle persone con disabilità di entrare nelle 
scuole e nelle classi comuni; anni faticosi, difficili, pieni di sofferenze 
ma anche di speranze, con risultati negativi ma anche con splendide 
conquiste educative e sociali. Un dato, però, deve essere sottolineato: il 
nostro Paese ha favorito prima di altri Stati occidentali economicamente 
più evoluti, il diritto all’inclusione delle persone con difficoltà sul piano 
cognitivo, fisico o sensoriale.

Questa scelta, la via italiana all’integrazione o come oggi preferiamo 
dire, la via italiana all’inclusione, fu una scelta pedagogica coraggiosa 
che ha concorso a rinnovare in meglio la scuola e di conseguenza la no-
stra società civile.

Cosa possiamo affermare dopo aver sperimentato un modello inclu-
sivo scolastico, ma anche sociale, certamente innovativo?

La presenza delle persone con disabilità ha costretto la scuola Ita-
liana a misurarsi con se stessa per reperire tutte le risorse umane e 
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progettuali necessarie per far fronte all’enorme esigenza di aiuto che la 
condizione di disabilità comporta. In questi anni gli operatori scolastici 
hanno imparato non solo ad accettare ed accogliere l’allievo con deficit, 
ma hanno cercato collaborazione al di fuori, hanno dovuto imparare 
a confrontarsi con medici, psichiatri e specialisti della riabilitazione, 
hanno preso contatti con i servizi sociali del territorio costringendoli 
ad un lavoro unitario multidisciplinare e plurispecialistico, che ha enor-
memente aiutato l’esperienza di integrazione dei disabili. L’inserimento 
stesso nel gruppo classe ha promosso un rinnovamento nei metodi di-
dattici tradizionali che ha aiutato tutti gli allievi ad approcciarsi ai con-
tenuti scolastici con più forte interesse e motivazioni. Il benessere degli 
allievi è aumentato, l’attenzione alla persona è stata sollecitata dalle 
richieste di continue e necessarie premure da parte del disabile: ciò ha 
avuto come conseguenza l’acquisizione, da parte degli insegnanti, di 
specifiche sensibilità per i bisogni di ciascun soggetto. I ragazzi cosid-
detti “normodotati” hanno imparato ad interagire con la disabilità; l’e-
ducazione civile alla diversità, al rispetto reciproco, alla collaborazione 
di gruppo e personale ha trovato nuovi motivi dalla presenza dei sogget-
ti certificati. L’inclusione, inoltre, ha dato impulso al lavoro unitario fra 
insegnanti; in campo educativo non è più possibile operare individual-
mente, o si progetta e si opera in collaborazione con gli altri operatori, 
oppure i risultati sono scarsi: la necessità di supporto educativo e spe-
cialistico che la condizione dell’allievo disabile richiede e l’introduzione 
della figura dell’insegnante di sostegno hanno promosso un lavoro di 
team doveroso e altamente significativo.

Questi risultati, però, non sono stati immediati, hanno avuto bisogno 
di un lungo cammino; parecchie innovazioni organizzative, didattiche e 
culturali che ora sembrano consolidate sono state raggiunte a fatica, tal-
volta anche grazie all’impegno prezioso di genitori che comprendevano 
i problemi prima delle istituzioni educative, costringendole a trovare le 
giuste soluzioni alle difficoltà del figlio.

È evidente dopo più di 50 anni di inclusione la necessità che la 
didattica speciale diventi sempre più patrimonio comune degli 
insegnanti, degli educatori e dei formatori. L’esigenza che si assumano 
competenze didattiche specifiche volte a soddisfare i bisogni 
particolari dei nostri allievi è da sempre una meta imprescindibile 
dell’azione educativa e didattica, ma al giorno d’oggi questo aspetto 
assume un’importanza decisiva in quanto nei nostri contesti educativi 
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e didattici, nelle nostre agenzie formative, nelle nostre scuole stanno 
esplodendo le problematiche personali degli allievi. La complessità 
di una vita odierna sempre più difficile sollecita i bambini ed i 
ragazzi presenti nei nostri contesti formativi a vivere con particolare 
spontaneità le loro esperienze presentando, senza imbarazzo, le proprie 
difficoltà, i propri dolori, le proprie necessità. La didattica speciale 
volta all’inclusione è indispensabile per soddisfare questi bisogni 
sempre più presenti perché indica strade metodologiche sicure, pratiche 
di insegnamento fondate, prospettive didattiche valide per la crescita 
personale e comunitaria degli allievi. 

Le esperienze di questi anni ci dimostrano che è possibile lavora-
re bene sul piano educativo e didattico con bambini, ragazzi, giovani, 
adulti con problemi, è verosimile porsi mete ambiziose, pensare alla 
loro esistenza con fiducia e realismo. Potremmo elencare molti esempi 
di persone con deficit fisico pienamente padrone della loro vita, ragaz-
zi sordi o ciechi che vivono positivamente la loro condizione, fiduciosi 
per l’avvenire, uomini e donne con difficoltà o con disturbi in grado di 
camminare in questo mondo come tutti, con lavori ed esperienze so-
ciali di valore, persone con disabilità intellettiva capaci di apportare il 
proprio contributo personale in cooperative di lavoro nelle quali speri-
mentano serenità, rispetto, riconoscimento della dignità umana e civile. 
È possibile operare bene anche con soggetti gravi, con persone con sin-
dromi complesse e apparentemente prive di prospettive di sviluppo otti-
male. Occorre però competenza. Grande è la responsabilità degli educa-
tori e degli insegnanti in questo senso poiché il loro operare, si alimenta 
solamente se supportato da conoscenze reali, abilità agite che diventano 
competenze anche attraverso il confronto con una comunità scientifica 
meritevole di essere ascoltata e presa in considerazione proprio perché 
deputata per missione ad indicare orizzonti e innovazioni significative.

Dove si agisce con competenza i risultati si notano, mentre, do-
ve manca la professionalità, le sofferenze delle persone con disabilità 
emergono in tutta la loro disperazione. La situazione attuale è fortemen-
te a rischio e i dati a nostra disposizione non ci lasciano sereni.

La condizione dell’inclusione a scuola presenta un quadro con molte 
luci, ma anche con molte ombre che sembrano sempre più oscurare l’e-
sperienza esaltante che l’istituzione scolastica ha saputo intraprendere: 
ricordiamo che ancora agli inizi degli anni Settanta, in Italia 40.000 per-
sone vivevano in istituto, vi erano 1.400 scuole speciali e circa 800 classi 
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differenziali. Attualmente gli allievi con disabilità nelle scuole comuni 
sono circa 316mila (+5% rispetto al precedente anno scolastico). Gli in-
segnanti di sostegno sono 207mila – poco più di 200mila nella scuola 
statale (fonte MIUR) e circa 7mila nella scuola non statale (fonte Istat). 
In crescita di oltre 16mila rispetto all’anno scolastico precedente (+8% 
registrato quasi esclusivamente nella scuola statale). A livello nazionale 
il rapporto alunno-insegnante, pari a 1,5 alunni ogni insegnante per il 
sostegno più favorevole rispetto alla norma: 1:2. Di questi docenti, circa 
70mila (il 32%) sono stati selezionati dalle liste curricolari (senza specia-
lizzazione). Questo fenomeno è più frequente nelle regioni del Nord, do-
ve la quota di insegnanti curricolari che svolge attività di sostegno sale 
al 42% mentre si riduce nel Mezzogiorno, attestandosi al 19%. Certo la 
situazione della scuola italiana non è omogenea. Un dato deve fare riflet-
tere: la situazione di full inclusion radicale, con l’alunno disabile sempre 
in classe, è in sofferenza; la situazione reale fotografa una frequenza mi-
sta, dentro e fuori la classe; mentre la percentuale di alunni che trascor-
rono molto tempo fuori dalla classe in maniera significativa, la maggio-
ranza o la totalità del tempo appare ancora una prassi praticata. I dati ci 
dicono che è possibile lavorare sul piano veramente inclusivo a scuola e 
che si possono ottenere risultati, ma purtroppo non sempre ciò si realizza 
e questo rappresenta il problema. Le incompetenze in campo educativo 
di insegnanti incapaci di comprendere i bisogni degli allievi, di titolari 
di cattedra ancora convinti che il “disabile” non appartenga alla classe, 
ma sia un ospite sopportato solo se c’è il collega di sostegno, di dirigenti 
impreparati nel gestire e dirigere un istituto sul piano inclusivo portano 
molti allievi a vivere con profonda sofferenza un’esperienza che dovreb-
be essere invece esaltante, sia sul piano umano che su quello culturale. 
Di conseguenza sta emergendo un pericolo che occorre assolutamente 
fronteggiare, la richiesta continua ed incessante da parte della scuola, 
dei dirigenti, degli insegnanti di personale aggiuntivo, di insegnanti ulte-
riori, di compresenze, di assistenti, di educatori. Appare oramai sempre 
più evidente che l’inclusione possa essere intesa e realizzarsi solamente 
con personale di supporto, c’è oramai l’idea che rimanere in classe senza 
supporto, senza aiuti specialistici non sia più praticabile. La gestione del-
la classe per l’inclusione, di conseguenza, può avvenire solamente con un 
team molto nutrito di persone che si occupino degli allievi.

La necessità di elaborare un programma di indagine con l’intento 
di sviluppare un percorso esplorativo da diffondere a livello nazionale, 
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fra gli insegnanti curricolari e specializzati, per comprendere attraverso 
quali pratiche e strategie venga favorita l’inclusione scolastica nasce pro-
prio da queste considerazioni, dalla volontà e dall’esigenza che la Peda-
gogia Speciale e la didattica speciale siano pienamente patrimonio della 
professionalità delle insegnanti e degli insegnanti della nostra scuola ita-
liana. L’indagine che viene in questo riportata in questo lavoro ha avuto 
un carattere nazionale con lo scopo di capire, dopo tutti questi decenni 
di esperienze educative e didattiche innovative, quali siano le strategie 
didattiche per la promozione di contesti inclusivi più conosciute e più 
promosse nelle nostre scuole.

Siamo fermamente convinti che per operare bene all’interno delle 
nostre scuole occorrono delle precondizioni; 50 anni di esperienze in-
clusive, di aperture educative agli alunni e alle alunne con deficit, di 
piani di lavoro individualizzati, di riunioni programmatiche di team, 
di incontri significativi interdisciplinari e pluridisciplinari con specia-
listi e professionisti, di formazione mirata sulle tematiche inerenti le 
dinamiche inclusive, occorrono insegnanti intenzionalmente in grado 
di ospitare nel proprio cuore gli allievi, tutti i bambini e le bambine, 
tutti i ragazzi e le ragazze presenti a scuola, in particolar modo i sog-
getti che presentano problematiche e fragilità più o meno evidenti e 
più o meno consistenti. Ma non solo, abbiamo più volte affermato che 
l’amore in campo educativo e didattico non basta, la buona volontà nel 
volere il bene degli allievi non è sufficiente, la predisposizione persona-
le a cercare di essere utili alla vita altrui, a scuola, corre il forte rischio 
di ingenerare incomprensioni e problematiche a volte non gestibili. In 
educazione e con gli allievi di oggi, occorre accogliere l’altro. Emerge 
l’atto volontario di prendere ciò che è separato e di sistemarlo, mettendo 
ordine alla precarietà, ospitandolo, permettendo così di assestare ciò che 
era precario. Si tratta di una metafora meravigliosa dell’agire educativo, 
in cui l’insegnante si pone di fronte ai bambini della sua classe con la 
consapevolezza che per poter aiutarli veramente con la sua arte educati-
va è prioritario “raccogliere” i loro differenti bisogni ospitandoli meta-
foricamente nel proprio cuore, ma anche materialmente progettando un 
ambiente fisico idoneo ed un incontro personale e comunitario capace 
di favorire comportamenti e apprendimenti importanti. Per ottenere ciò 
è, quindi, indispensabile conoscere, essere abili e competenti nel pro-
porre ai singoli e al gruppo classe prospettive didattiche fondamentali 
e affascinanti. Il ruolo delle strategie didattiche che si conoscono e si 
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mettono in atto diventa perciò preminente, l’arte educativo-didattica 
trova a scuola un campo d’azione infinito perché è in quel contesto che 
si opera e si agisce per la crescita umana, culturale, sociale e morale del 
soggetto in età evolutiva. È a scuola, è in aula, in un clima educativo 
ricco di istanze formative, emotive ed affettive che si realizza il miraco-
lo dell’apprendimento, dove i sottili legami interpersonali trovano spazio 
per favorire la crescita anche di quegli allievi che presentano deficit, di-
sturbi o problematiche personali da rimarcare. Ma occorre competenza. 
È necessario che l’insegnante si presenti ai suoi allievi attrezzato non 
solo di buona volontà, ma ricco professionalmente di tutte quelle spe-
cificità che gli allievi e le allieve oggi hanno bisogno. Prima fra tutte le 
strategie didattiche.
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2.	Ricerca, strategie ed efficacia didattica

di Anna Maria Murdaca*

1.	 Introduzione

La crescente richiesta di misurare e valutare il cambiamento nella 
professione docente, in direzione o nella prospettiva di favorire la qua-
lità del processo inclusivo, porta anche a guardare all’efficacia didattica 
con interesse per la definizione in fieri di alcune strategie metodolo-
giche che tendano a sostenere i processi di apprendimento e la loro 
progressione in termini di outcome. Tali processi hanno bisogno di es-
sere continuamente monitorati, anche attraverso l’azione mediativa degli 
insegnanti in un dialogo continuo tra teoria e pratica. Da qui la precisa 
responsabilità degli insegnanti di formulare ipotesi o meglio ancora di 
adottare una impostazione scientifica da utilizzare come base della loro 
attività didattica, nella direzione di una “pensabilità solida ed informa-
ta”, capace di decodificare le differenze e di procedere alla scelta di 
quei presidi educativi utili sia a registrare i progressi sia le difficoltà dei 
propri allievi.

Sicuramente il compito degli insegnanti è molto complesso, posto 
l’orizzonte in cui si trovano ad agire, che riguarda l’apprendimento, lo 
sviluppo, la complessità della persona in divenire e che richiede sguar-
di multilivello che fanno leva sull’interconnettività tra teoria e pratica 
(Gilmour et al., 2020). Ribadiamo tutto questo perché molto spesso gli 
insegnanti nella quotidianità, presi dall’incalzare delle pratiche buro-
cratiche e dall’uso di modelli didattici impiegati con poco riflessività e 
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conoscenza degli aspetti teorici di fondo, mancano di quella vitale si-
multaneità che, come asseriva Gadamer, comporta la consapevolezza del 
rapporto tra utilizzo di una strategia ed effetto che essa produce.

2.	 Le strategie didattiche e l’insegnamento

Assumere quanto su argomentato significa raccogliere la sfida di 
una impostazione scientifica dell’attività didattica che implica che gli 
insegnanti (Cochram, 2005) scelgano un design di progettazione volto 
al raggiungimento di obiettivi utili a limitare i decalage evolutivi degli 
alunni per rendere l’apprendimento significativo (Reynolds et al., 2014). 
Sono questi gli interrogativi che dovrebbero ogni giorno accompagnare 
la pratica scolastica degli insegnanti per renderla efficace (Scheerens, 
2016) e saldamente ancorata a strategie, tecniche e modelli con una sot-
tesa solida teoria scientifica. Limitarsi ad utilizzare modelli dettati da 
una consuetudine scolastica in uso o impiegati senza una preparazione 
adeguata e/o a svolgere l’insegnamento adottando asetticamente, quando 
non impropriamente, un mix di strategie che si sono apprese all’univer-
sità o durante i corsi di formazione, rimane un approccio assai ostaco-
lante. Ma vi è di più. Vi sono insegnanti che utilizzano sempre un unico 
modello didattico per paura di addentrarsi nel nuovo e altri che seguono 
imperativi burocratici che finiscono con il creare un appiattimento e/o 
omologazione, inseguendo un ideale di allievo e dimenticando che di-
nanzi a questi vi è un soggetto, che, per divenire, ha bisogno di uno 
spazio mediativo, che guarda, da un lato, all’unità epistemologica del 
soggetto e, dall’altro, alla sua immersione nell’intersoggettività (espe-
rienza), come via per raggiungere la propria progettualità (Murdaca, 
2022).

Ritorna qui, a mio modo di vedere, l’esigenza di portare gli inse-
gnanti verso lo sviluppo di un pensiero strettamente scientifico, ossia 
su ciò che Gage, nel 1978, definiva base scientifica dell’arte dell’inse-
gnamento, cosa peraltro presente in alcune ricerche avviate da Ballanti 
(1981), da Becchi (1975), da Vertecchi (1978), da Visalberghi (1965) e 
Trisciuzzi (1976), le cui riflessioni, fuor di dubbio, hanno sottolineato 
l’importanza di dotare gli insegnanti di quell’habitus mentale efficace 
nel leggere i fatti educativi e didattici in modo scientifico, senza utiliz-
zare questa o quella strategia didattica assunta in modo acritico. Tutto 
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ciò denuncia ancora la mancata conoscenza e la carenza di una spe-
cifica confidenza con gli strumenti e i metodi della ricerca scientifica, 
definendo un atteggiamento superficiale degli insegnanti, la cui sola 
preoccupazione nel progettare ambienti di apprendimento è quella di 
utilizzare a ruota libera metodologie didattiche per raggiungere obiettivi 
senza porsi minimamente il problema delle teorie che stanno dietro alla 
loro didattica, dimentichi delle variabili molteplici che entrano in gioco 
nella storia degli apprendimenti degli allievi. 

Di fronte alla tendenza di descrivere il processo inclusivo senza una 
traiettoria di senso, occorre trovare una strada che induca l’insegnan-
te ad assumere la mentalità del ricercatore nell’usare questa o quella 
strategia didattica nella consapevolezza che tale scelta non possa essere 
assunta aprioristicamente, ma debba essere adattata, di volta in volta, al-
la complessità della classe. Occorre che il docente si interroghi su cosa 
intenda realizzare in termini di crescita per gli alunni, le cui condotte 
sono frutto di parametri genetici, strutturali, funzionali e relaziona-
li. Ciò a garanzia di quell’“umanesimo integrale” a cui fa riferimento 
Jacques Maritain (1936), che è alla base di quello che il soggetto è e di 
ciò che potrà divenire attraverso condizioni ottimali, che promuovano 
e sostengano gli apprendimenti possibili in relazione alle potenzialità 
individuali, come il potere di rappresentazione, di memorizzazione, di 
astrazione, ecc., tanto da rimettere in discussione la didattica, e nello 
specifico la didattica speciale, che dovrebbe divenire disciplina della 
mediazione e della relazionalità e che, nelle sue articolazioni, altro non 
è che una delle forme in cui si analizza, si progetta, si attua la “vicenda 
dell’educazione”. 

Le argomentazioni di cui sopra meritano alcune puntualizzazioni 
che ci portano a considerare di quali agganci la didattica speciale si ser-
vi per potersi connotare come spazio di ricerca attiva, come fonte ine-
sauribile di principi, modelli e tipificazioni combinatorie interdipendenti 
e reticolari, che fanno riferimento a strumenti e assessment multimoda-
li, oltre che di protocolli integrati e di metodologie tattico-strategiche 
che sappiano collocare le diversità biopsicosociofunzionali in un’artico-
lazione complementare. Se questa può essere una definizione di didat-
tica speciale allora si può ravvedere come il metodo scientifico debba 
rappresentare la base nell’arte dell’insegnamento e di non presupporre 
senza evidence che la strategia adottata procuri di per sé cambiamento. 
Pertanto, per implementare pratiche basate sull’evidenza, è necessario 
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riuscire a integrare nei percorsi di formazione degli insegnanti di so-
stegno e curriculari conoscenze psico-pedagogiche e metodologiche so-
fisticate per supportare o meno l’uso di strategie e di supporti adeguati 
nei contesti (Brownell et al., 2010; Brownell & Jones, 2015; Leko et al., 
2015). 

Lo sviluppo professionale così come le competenze sopra indicate 
aiutano gli insegnanti ad acquisire conoscenze, abilità e disposizioni ne-
cessarie per impegnarsi in diversi framework e contesti didattici (Brow-
nell et al., 2011; Sindelar, Brownell & Billingsley, 2010). 

I ricercatori definiscono le strategie didattiche (Wiggins & McTighe, 
2008) come le tecniche e i metodi che gli insegnanti usano per gestire 
l’apprendimento dei loro studenti e aiutarli ad acquisire le conoscen-
ze e le abilità richieste. In tutto il mondo essi hanno studiato diverse 
strategie e metodi di insegnamento in diversi contesti, tra cui il poten-
ziamento delle competenze, e in molti di questi studi sono state ana-
lizzate anche le percezioni che gli insegnanti hanno della loro efficacia 
(AlHusban & Alkhawaldeh, 2017; Endley, 2016). È noto come l’efficacia 
delle strategie di insegnamento dipenda dal contesto in cui esse vengono 
applicate. Non esiste, infatti, di per sé una strategia che possa garantire 
risultati migliori per tutti gli studenti. Tuttavia, la ricerca ha evidenziato 
come alcune pratiche e strategie facilitino l’apprendimento degli studen-
ti meglio di altre (Hattie, 2009; Marzano et al., 2001), soprattutto quelle 
che prevedono l’attivazione cognitiva che richiede una maggiore pianifi-
cazione e impegno da parte degli studenti rispetto all’istruzione diretta 
esclusivamente gestita dall’insegnante. È quindi probabile che molti in-
segnanti non siano stati adeguatamente formati per gestire e implemen-
tare le pratiche relative a tutti questi approcci. 

Fornire supporti di formazione adeguati agli insegnanti su come 
gestire le classi, avrebbe l’effetto di ridurre i problemi, di migliorare 
l’organizzazione e la gestione del tempo e di innovare potenzialmente 
la didattica. Allo stesso modo, le attività di sviluppo professionale che si 
concentrano sull’implementazione dell’apprendimento attivo o sull’atti-
vazione cognitiva possono essere utili per introdurre gli insegnanti all’u-
so di tali strategie, che influiscono sull’apprendimento degli studenti, 
soprattutto quando sono ben organizzate, ben pianificate, applicate siste-
maticamente in classe e adeguatamente valutate (Akdeniz, 2016, p. 62). 
Mayer (2008) ha sottolineato come l’insegnamento sia un processo com-
plesso che richieda all’insegnante proprio l’uso di strategie didattiche 
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efficaci che promuovano l’apprendimento degli studenti e li guidino nei 
loro processi cognitivi e affettivo-relazionali. Tuttavia, l’uso di qualsiasi 
strategia didattica è influenzato dalla percezione che l’insegnante ha 
della sua efficacia nel raggiungere gli obiettivi formativi e i risultati di 
apprendimento desiderati. Tale percezione fornisce una serie di infor-
mazioni che possono essere utilizzate per valutare l’efficacia dell’inse-
gnamento. L’efficacia gioca anche un ruolo positivo significativo nell’a-
dozione da parte degli insegnanti di innovazioni nei processi educativi 
(Evers, Brouwers & Tomic, 2002). Analogamente, secondo Wozney et 
al. (2006), se la percezione di una strategia da parte dell’insegnante è 
una strategia positiva il suo utilizzo sarà più probabilmente frequente 
che in altri casi. Schunk (2003) ha riscontrato che una percezione fa-
vorevole di una strategia di insegnamento si traduce in una maggiore 
motivazione a usarla in classe. In sostanza, l’efficacia include le convin-
zioni degli insegnanti nel mantenere una classe favorevole all’appren-
dimento, all’autostima nelle pratiche didattiche in diversi domini della 
conoscenza e al reperimento delle risorse. Le strategie didattiche, basate 
sui risultati delle ricerche, fungono da quadro di riferimento per l’uso 
(Dean et al., 2012; Kwon, 2015; Rohrer & Pashler, 2010). 

3.	 L’insegnante ricercatore

Le considerazioni di cui sopra possono essere intese un provvisorio 
punto di partenza, una sorta di pars costruens dell’agire professionale 
degli insegnanti, specie in questo periodo post pandemico, che può es-
sere visto come un’opportunità per riflettere su quale tipo di istruzione 
sia esattamente adatto per un futuro che inevitabilmente riserverà ai no-
stri studenti nuove sfide (Fullan, 2022) e che impone una ridefinizione 
nella politica e nella pratica educativa per realizzare le tanto declamate 
democrazia, uguaglianza e inclusione.

La pars costruens, nel presente lavoro, non ha la pretesa di porsi 
come pars destruens del lavoro degli insegnanti, ma individuare nuovi 
spazi di indagine per la nostra disciplina, che oggi si trova ad occupare 
uno spazio non indifferente in un ambito che, in ultima analisi, riguarda 
le insufficienti e disfunzioni scolastiche di fronte al processo inclusivo. 
Si tratta di una critica costruttiva e realistica che tende piuttosto a met-
tere in ordine e a ristabilire equilibrio in uno dei sistemi più delicati, 
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quelli della scuola inclusiva, in direzione di prospettive educative più 
adeguate al presente storico, che impongono un quadro sufficientemente 
chiaro e attendibile del processo di apprendimento, delle sue condizioni, 
ma anche della pensabilità di una nuova formazione degli insegnanti, 
che finora è stata metodologicamente condizionata da tradizioni didatti-
che disattente alle acquisizioni scientifiche e da modelli di didattica in-
novativa assunte acriticamente. Auspicabile invece è assumere alla base 
dell’agire degli insegnanti il paradigma della generatività, da intendersi 
come quella capacità di dare forma all’azione insegnativa, per acquisire 
quell’orizzonte di senso che potrebbe spiegare la complessità del rappor-
to insegnamento/apprendimento (Harris, Campbell & Jones, 2022). 

La generatività si collega infatti all’inatteso, alla scoperta imprevi-
sta, alla serendipidy ed assumerla all’interno dell’agito dell’insegnante 
chiarisce come costui descrive, spiega e ricerca un nuovo mondo di 
significati e di azione. Come è stato giustamente osservato (Larcan & 
Cuzzocrea, 2008), ciò invita a riflettere su come non sia più utopistico 
pensare all’insegnante, che, formulando le sue ipotesi, sia sorretto non 
dalle sue conoscenze e dalla sua padronanza circa le tecniche didattiche, 
ma venga spinto dalla stessa appassionata curiosità scientifica, propria 
del ricercatore, nel progettare i suoi interventi e soprattutto nel valutare 
l’efficacia con estrema meticolosità, come espressione dell’accountabili-
ty. Tale aspetto si poggia sull’assunto che le scuole, in quanto istituzioni 
pubbliche, dovrebbero essere responsabili del loro operato e rendicontare 
la loro efficacia nel produrre cambiamento. Trattasi di un cambiamento 
che non risponde alla logica richiesta dall’alto ma a quella che riguarda 
il miglioramento dell’apprendimento (Boscolo, 2016). Per agire in tale 
direzione, gli insegnanti devono essere preparati a rilevare le difficoltà 
di chi apprende, a metterle in specularità con il livello di sviluppo degli 
studenti, oltre che essere congruenti con l’impostazione metodologico-
didattica delle classi in cui gli alunni si trovano e con le strategie didat-
tiche impiegate, alla cui base vi sono delle teorizzazioni che mirano a 
supportare una varietà di abilità, atteggiamenti, comportamenti. Spesso 
accade, però, come ben si sa, che si ignorino le cornici interpretative che 
gli insegnanti usano per comprendere e migliorare le proprie pratiche. 
Sarebbe questa una buona pratica da incentivare proprio in vista dell’ac-
quisizione di consapevolezza etica che il loro agire comporta nell’utiliz-
zo di una pratica didattica efficace, anche per gli usi appropriati delle 
strategie tese ad arricchire le opportunità di apprendimento degli allievi.

Copyright © 2023 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835153658



21

L’intervento parte da un interrogativo: “Come è possibile introdurre 
il metodo scientifico nella quotidianità della scuola?”.

Posto che il cambiamento della scuola richiede una maggiore ope-
ratività dell’insegnante che acquisisce veramente il ruolo di ricercatore 
è noto come la letteratura internazionale e nazionale consideri proprio 
l’insegnante ricercatore come una risorsa promettente per il progresso 
della scuola. 

I processi decisionali, fondati sui dati e sulle pratiche basate sull’e-
videnza, hanno aumentato anche l’uso della ricerca locale per risolvere 
problemi basati sul contesto. La ricerca-azione, posizionando gli inse-
gnanti come ricercatori, ne fa dei professionisti leader (Barnett & Muth, 
2008), che hanno una solida comprensione della teoria e solide capacità 
di ricerca e che usano quella conoscenza per raccogliere e analizzare le 
prove e per risolvere i problemi della pratica.

Il rapporto tra teoria e pratica crea sfide formidabili per gli inse-
gnanti che passano da un ruolo professionale e culturale a un altro. 
Gli insegnanti come ricercatori, portando nella conoscenza pratica la 
ricerca, raccolgono e analizzano i dati per risolvere i problemi educativi 
in classe e sono in grado di offrire diverse prospettive all’interno delle 
classi, con accresciuta consapevolezza o percezione educativa delle mol-
teplici dimensioni o aspetti che riguardano la pratica, migliorando la ca-
pacità di percepire e interpretare quanto accade nelle aule e nelle scuole.

Tuttavia, condurre ricerche come studioso professionista o come 
ricercatore può comportare l’utilizzo di forme e modalità di indagine 
proprie della ricerca-azione e può mettere in discussione la correttezza 
di interagire con gli alunni, nel tentativo di comprendere meglio un par-
ticolare problema o rispondere a una precisa domanda.

Anche se gli insegnanti ricercatori apportano conoscenze pratiche 
alla ricerca, essi affrontano sfide diverse nel negoziare i loro diversi 
ruoli e nel dare un senso a come le conoscenze acquisite attraverso l’e-
sperienza di insegnamento in classe possano essere una risorsa preziosa.

Gli insegnanti come ricercatori possono usare le conoscenze acqui-
site per trasformare e riequilibrare valori e priorità che possono rendere 
difficile l’azione didattica, affrontando la sfida di definire i loro ruoli 
come professionisti e come studiosi. 
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4.	 Le strategie dell’insegnante 

Un primo passo importante per colmare il divario tra ricerca e 
pratica è comprendere le pratiche e le strategie didattiche basate sull’e-
videnza fornite a scuola e la loro implementazione. La valutazione 
delle strategie didattiche può informare e adattare la formazione per 
enfatizzare la qualità degli interventi, soprattutto di quelle strategie che 
probabilmente richiedono molta formazione o supporto continuo e che 
sono coerenti ad approcci educativi basati sull’evidenza. Un ostacolo 
alla valutazione del successo e al confronto di questi sforzi di imple-
mentazione è la mancanza di una misurazione uniforme tra queste 
iniziative, per esaminare e confrontare i risultati di questi vari sforzi di 
attuazione.

In questo senso, proprio in merito alle strategie abbiamo svolto una 
review che mira a:
1.	 delineare i principali effetti delle strategie maggiormente in uso;
2.	 dimostrare l’importanza delle strategie sull’apprendimento;
3.	 presentare un loro raggruppamento per aree rispetto all’inclusione.

In questo senso, per guidare l’analisi in questo ambito ci siamo ser-
viti di fonti scientifiche provenienti da diversi ambiti disciplinari, sele-
zionando il materiale in base a parole chiave relative all’efficacia della 
didattica e delle strategie impiegate (Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 
1998), oltre che alla loro misurazione.

Tipi Ambito Autori

Strategie 
sociali

Promuovere un insieme di 
approcci per far sì che gli 
studenti diventino parteci-
panti attivi in classe attra-
verso l’interazione con gli 
altri e la condivisione del-
le loro conoscenze e abilità

Tharp & Gallimore, 1988; 
Bandura, 1979; Jaques, 1991; 
Johnson et al., 1991; Berry, 
1993; Caldwell et al., 1996; 
Ravenscroft, Buckless & Has-
sal, 1999; Johnson et al., 
2000; Slavin, 2011; Camoglio 
& Cardoso, 1996; ecc.

Strategie 
cognitive-
comportamentali

Promuovere nelle aule stu-
denti discussioni, lavori di 
gruppo, cooperazione, la ri-
flessione e il supporto ne-
cessario per attività gioca-
no un ruolo centrale

Bruner, 1986, 1987; Vygotskij, 
1930, 1934; Bandura, 1979 
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Tipi Ambito Autori

Strategie 
metacognitive

Promuovere tecniche che 
aiutano gli studenti a svilup-
pare una consapevolezza 
dei propri processi di pen-
siero durante l’apprendi-
mento e a riflettere su come 
migliorarlo 

Flavel, 1976; Brown, Brans-
ford, Ferrara & Campione, 
1983; Paris & Winograd, 
1990; Kelly, Moore & Tuck, 
1994; Schneider & Press-
ley, 1997; Pintrich, Wolters & 
Baxter, 2000; ecc.

Strategie 
mediative

Promuovere la selezione e 
l’organizzare le informazio-
ni utilizzando mezzi (visivi, 
uditivi ecc.) che meglio si 
prestano al raggiungimento 
degli obiettivi prefissati

Ausubel, 1960, 1963, 1978; 
Jerle, 1996; Paivio, 1991, 
2006; ecc.

Abbiamo detto, che l’insegnante ricercatore garantisce l’uso efficace 
delle strategie tenendo conto della molteplicità dei contesti di riferimen-
to in cui i bambini sono inseriti, come bene la ricerca suggerisce, clima 
di classe, eterogeneità, ecc. (Gasser et al., 2017). In questo senso, la 
capacità di osservare e interpretare correttamente il comportamento del 
bambino in classe, così come chiarire la natura dei bisogni di apprendi-
mento, diviene fondamentale per creare ambienti facilitanti per gli alun-
ni e per instaurare buone relazioni insegnante/alunni. Il primo problema 
dell’uso delle strategie è quello di mostrare come intervenire sull’am-
biente per ottenere cambiamenti nel comportamento del bambino. L’in-
segnante ricercatore ha, infatti, la capacità di utilizzare in modo efficace 
prima di tutto strumenti e strategie per favorire l’inclusione e la gestione 
dell’alunno in classe, in particolare per far fronte alle difficoltà relazio-
nali che potrebbero manifestarsi in seguito ad alcuni comportamenti 
disfunzionali. L’uso di adeguate strategie accresce anche il rendimento 
scolastico degli alunni con un notevole impatto sull’inclusione sociale 
degli studenti disabili (Huber, 2009), ma anche caratteristiche compor-
tamentali (Avramidis, 2010; Garrote et al., 2017) e capacità cognitive di 
diversa natura (Frederickson & Furnham, 1998), le quali sono necessa-
rie per l’inclusione sociale degli studenti nelle classi inclusive, svolgendo 
anche un ruolo importante nell’accettazione e nelle interazioni sociali 
che includono la promozione di ambienti di classe positivi dove vengono 
accresciute le relazioni tra pari.
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Si tratta di:
1.	 valorizzare l’azione orientata alla fragilità e alla difficoltà;
2.	 promuovere strategie attive orientate a emancipare i soggetti dal bi-

sogno e dall’assistenza per favorirne l’inserimento nella vita sociale 
e culturale della classe;

3.	 sostenere interventi in cui i soggetti sono chiamati a svolgere un 
ruolo, per mezzo di specifiche attività di mediazione da parte 
dell’insegnante volte a soddisfarne i bisogni;

4.	 incentivare l’efficacia degli interventi e la loro concertazione;
5.	 sostenere la partecipazione sociale e il benessere di tutti gli studenti.

Le strategie didattiche servono a promuovere l’inclusione sociale 
degli studenti con e senza BES, il quale è considerato uno degli obiet-
tivi centrali dell’educazione inclusiva (Booth & Ainscow, 2002). Si può 
affermare come le strategie di insegnamento inclusivo rappresentino una 
sfida importante per gli insegnanti (Bossaert et al., 2012; DeLeeuw et 
al., 2019). Tuttavia, esse servono a progettare gli insegnamenti inclu-
sivi. Come primo passo per affrontare questa necessità di una misura 
fattibile dell’uso delle strategie didattiche attraverso trattamenti basati 
sull’evidenza.

5.	 Conclusioni

Nel concludere questo lavoro non possiamo che evidenziare i nodi 
problematici che sono presenti nella scuola e nel processo inclusivo, che 
ancora tarda ad essere colto nelle sue varie declinazioni, così come ri-
sulta dall’analisi della letteratura nazionale e internazionale. 

Queste considerazioni, che si inseriscono nello studio esplorativo av-
viato dal Direttivo della SIPeS, vanno considerati come potenziali spunti 
di riflessione da verificare con successivi studi e su campioni più ampi.

Il presente esame accurato della letteratura e dei principi meto-
dologici che sorreggono l’agire magistrale non consiste solamente nel 
rimarcare l’aspetto culturale che consente agli allievi di acquisire le 
competenze necessarie per adeguarsi o per rispondere alle richieste dei 
contesti di vita quanto quello di produrre cambiamento. Ritorna qui il 
ruolo della ricerca come acquisizione di una nuova consapevolezza della 
scuola per gestire questa nuova voglia di rinascimento post pandemico 
che, come sostiene Morin nel libro Svegliamoci, non è solo crisi eco-
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nomica, ecologica ma anche crisi del pensiero. Trattasi dell’opportunità 
per gli insegnanti di acquisire una maggiore impostazione scientifica 
riguardo la loro attività didattica in direzione della crescita degli allievi 
e del loro apprendimento, assumendosi la responsabilità di operare in 
modo scientifico e scegliendo adeguati obiettivi, il cui raggiungimen-
to prevede la scelta di strategie efficaci da utilizzare, che traducano e 
comprendano pratiche di istruzione comprovate, capaci di svolgere la 
funzione educativa in maniera responsabile. Balza subito all’attenzione 
la necessità, tutt’oggi presente, di una nuova formazione degli insegnan-
ti che poggi verosimilmente su alcuni indicatori che possano essere 
concettualizzati, tenendo presente le strategie di politica educativa e 
rinverdendo il linguaggio pedagogico attraverso termini quali risultati, 
conseguenze e impatto. È questo un rinnovato interesse per un modello 
di formazione che faccia sì che gli insegnanti, nel loro agire, siano si-
multaneamente ricercatori e professionisti.
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3.	L’indagine esplorativa SIPeS: 
dal contesto all’impianto metodologico

di Catia Giaconi* e Andrea Fiorucci**

L’indagine che andiamo a presentare in questo testo nasce dalla 
volontà del Presidente e del Direttivo della Società Italiana di Pedago-
gia Speciale (SIPeS) di dar vita a una indagine nazionale SIPeS come 
espressione dell’impegno della Società su tematiche di ricerca di gran-
de impatto sociale e di grande rilievo per la formazione professionale 
dei docenti. È la prima ricerca congiunta che la SIPeS organizza come 
metodologia di esplorazione condivisa, che vede e ha visto il coinvol-
gimento di tutte le scuole scientifiche nazionali di una ricca comunità 
scientifica che ha come mission la realizzazione e la disseminazione di 
attività di studio e di ricerca nell’ambito della Pedagogia Speciale.

L’area di indagine scelta è sfidante: è stata quella delle strategie 
didattiche per la promozione dei contesti inclusivi. Come format di in-
dagine è stato scelto quello esplorativo, come prima fase, appunto di 
esplorazione, per poter dar vita ad assetti di ricerca quantitativi o quali-
tativi più specifici e iscrivibili nelle tradizionali metodologie di ricerca. 

L’indagine è stata progettata ed elaborata a maggio del 2022 ed è 
stata realizzata, a livello nazionale, da giugno a luglio del 2022.

In sintesi, l’indagine condotta aveva come finalità quella di rilevare, 
attraverso un impianto esplorativo, in un gruppo nazionale di insegnanti 
curricolari e di sostegno, le strategie maggiormente promosse in classe 
al fine di favorire l’inclusione scolastica.

* Professoressa ordinaria di Pedagogia e Didattica Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze della Formazione, dei Beni Culturali e del Turismo dell’Università degli Studi di 
Macerata.

** Ricercatore senior di Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze Umane e Sociali dell’Università del Salento.
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Le domande di ricerca sono state le seguenti:
–– Quali sono le strategie attuate dal docente curricolare e dal docente 

specializzato per favorire l’inclusione scolastica? 
–– Quali relazioni esistono tra le caratteristiche dei docenti, dei contesti 

classe e le scelte di tali strategie?
Passiamo ora a descrivere l’impianto esplorativo e lo strumento uti-

lizzato.
Come indicato nelle premesse, l’impianto scelto per l’indagine è 

esplorativo, è cioè finalizzato a fotografare una situazione iniziale da 
approfondire con ulteriori percorsi di ricerca.

Lo strumento di indagine utilizzato è stato presentato attraverso la 
piattaforma SurveyMonkey, un software scelto sia per le potenzialità 
di creazione e di strutturazione del questionario, sia per la presenza di 
funzionalità di analisi avanzate che di fruizione online da parte dei par-
tecipanti all’indagine esplorativa.

L’indagine esplorativa è stata strutturata in tre dimensioni:
1.	 Docente: scheda socio-anagrafica (10 item);
2.	 Contesto classe: caratteristiche (2 item);
3.	 Strategie per la promozione dell’inclusione scolastica (10 item).

Per la prima dimensione “Docente: scheda socio-anagrafica”, sono 
stati individuati come indicatori:
–– età, prevedendo cinque opzioni di scelta (tra 23-30 anni, 31-40, 41-

50, 51-60, oltre i 61);
–– l’ordine di scuola dove attualmente si svolge l’incarico di servizio, 

prevedendo quattro opzioni di scelta (scuola dell’infanzia, scuola 
primaria, scuola secondaria di primo grado, scuola secondaria di 
secondo grado);

–– il ruolo, optando per il servizio a tempo determinato o a tempo in-
determinato;

–– il servizio professionale, ovvero in servizio sul posto curricolare o di 
sostegno.
Nel caso dell’opzione docente curriculare della scuola secondaria di 

secondo grado, è stata prevista una ulteriore domanda per permettere di 
specificare l’ambito disciplinare di afferenza.

Sempre nella prima sezione sono stati indicati item in grado di 
rilevare l’ambito territoriale della scuola in cui il/la docente stava pre-
stando servizio; gli anni di servizio su posto curriculare o sul sostegno 
e gli eventuali percorsi di formazione e/o di aggiornamento sui temi 
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relativi alle disabilità e all’inclusione svolti dai partecipanti all’indagine 
esplorativa.

Per quanto riguarda la seconda dimensione, “Contesto classe: ca-
ratteristiche”, sono state indagate la numerosità del gruppo classe e le 
caratteristiche del gruppo classe. Nel primo caso, sono state inserite tre 
opzioni di risposta: 15-20, 21-25, 26 o superiore; nel secondo caso, sono 
state inserite le seguenti tre opzioni di scelta: eventuale presenza nel 
contesto classe di studenti o studentesse con certificazione di Disturbi 
Specifici di Apprendimento, studenti con o in attesa di certificazione di 
disabilità, studenti con svantaggio socio-culturale-linguistico.

La terza dimensione, “Strategie per la promozione dell’inclusione 
scolastica”, è stata strutturata per ottenere un quadro sulle strategie di-
dattiche ritenute maggiormente impattanti sullo sviluppo dei processi e 
dei contesti educativi inclusivi. La dimensione è stata articolata in cin-
que sezioni, ognuna delle quali presentava una lista di strategie didatti-
che, come di seguito illustrato:

–– Sezione 1: centri di interesse, tabelle di scelta, stazioni, gruppi flessi-
bili, centri di apprendimento, organizzatori grafici e visivi, stratifica-
zione, menu planner.

–– Sezione 2: Training sulle abilità sociali/educazione prosocialità, 
Learning together, Complex instruction, Student team learning, 
Group investigation, Jigsaw, Structural approach, Debate, Peer 
tutoring.

–– Sezione 3: valorizzare le conoscenze pregresse, uso degli anticipa-
tori, autoistruzioni verbali, strumenti di, automonitoraggio e auto-
valutazione, feedback costanti, monitoraggio dei progressi, abilità di 
studio, peer evaluation.

–– Sezione 4: fading, coaching, scaffolding, prompting, rinforzi, chain-
ing, modeling.

–– Sezione 5: esempi di lavoro, fornire molteplici modalità di lavo-
ro, problem solving, uso di diversi mediatori didattici, storytelling, 
webquest.
Ogni partecipante alla ricerca è stato invitato a indicare per ogni se-

zione prima le strategie conosciute tra quelle presentate e poi, tra quelle 
indicate come “strategie note”, quelle maggiormente utilizzate durante 
l’anno scolastico.

Nel prossimo capitolo presenteremo le metodologie di analisi dei ri-
sultati, l’analisi e la discussione dei risultati.
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4.	Presentazione dei risultati: 
un quadro d’insieme 

di Catia Giaconi* e Andrea Fiorucci**

1.	 Caratteristiche socioprofessionali dei partecipanti 

Nell’indagine esplorativa è stato coinvolto un gruppo di partecipanti 
composto da 2842 docenti, perlopiù di età compresa nell’ampio range 
41-60 anni (tabella 1). 

L’area territoriale di appartenenza dei docenti è piuttosto eteroge-
nea, richiama infatti tutti gli ambiti regionali e provinciali del Paese, 
riportando livelli di adesione più alti in Lombardia, Sardegna, Toscana 
e Puglia (tabella 2). 

Tab. 1 - Caratteristiche demografiche e professionali

Answer Choices Responses

Età 23-30 anni 7,32%   208
31-40 anni 19,88%   565
41-50 anni 37,30% 1060
51-60 anni 29,03%   825

Oltre 61 anni 6,47%   184

Tipologia di servizio A tempo determinato 40,68% 1156
A tempo indeterminato 59,32% 1686

* Professoressa ordinaria di Pedagogia e Didattica Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze della Formazione, dei Beni Culturali e del Turismo dell’Università degli Studi di 
Macerata.

** Ricercatore senior di Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze Umane e Sociali dell’Università del Salento.
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Tab. 2 - Provenienza geografica 

Il rapporto di lavoro maggiormente presente è quello a tempo inde-
terminato (59,32%) (tabella 1), mentre il ruolo professionale dichiarato 
dai docenti è equamente rappresentato (48,21% curricolari, 51,79% di 
sostegno) (grafico 1). In quest’ambito, si rileva, invece, una sostanziale 

Graf. 1 - Ruolo professionale e anni di servizio
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differenza nell’esperienza lavorativa: i docenti curricolari fanno riferi-
mento ad un’attività professionale più matura, che supera i 10 anni di 
servizio (61,13%), mentre i docenti di sostegno presentano un quadro 
esperienziale più contingentato, costituito in maggior misura da periodi 
lavorativi al di sotto di un quinquennio. 

Si rileva un’afferenza maggiore al primo ciclo di istruzione, articola-
to in due percorsi scolastici consecutivi e obbligatori: la scuola primaria 
e la scuola secondaria di primo grado, in riferimento alle quali si regi-
strano rispettivamente il 42,9% e il 23,61% di adesioni (grafico 2). 

Graf. 2 - Ciclo d’istruzione di afferenza 

Nel novero dei docenti che afferiscono alla scuola secondaria di pri-
mo (23,61%) e di secondo grado (22,10%), risultano preponderanti l’am-
bito disciplinare linguistico-storico-letterario-antropologico-geografico e 
quello matematico-scientifico-economico-tecnologico, settori disciplina-
ri molto vasti e che indubbiamente sono in maggiore misura coinvolti in 
entrambi gli ordini di scuola (tabella 3). 

In riferimento alla formazione e all’aggiornamento sui temi relativi 
all’inclusione e alla disabilità, tra le diverse e molteplici opzioni di per-
corsi formativi che il docente poteva scegliere (grafico 3), si evidenzia 
una decisiva propensione verso i corsi di specializzazione sul sostegno 
(TFA-Sostegno) (49,41%) e verso corsi di formazione e di aggiornamento 
più contenuti (minimo 20 ore) (44,15%). Decisamente sottodimensionati 
appaiono, invece, le altre alternative formative post-laurea (dottorati, 
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Tab. 3 - Ambiti disciplinari docenti scuola secondaria di I e II grado

Answer Choices Responses

Linguistico-storico-letterario-antropologico-geografico 29,99% 380
Matematico-scientifico-economico-tecnologico 23,44% 297
Filosofico-psicopedagogico e delle scienze umane 11,76% 149
Artistico-espressivo-musicale 11,21% 142
Scienze motorie 6,79% 86
Laboratoriale-produttivo (lab. cucina, taglio e cucito…) 1,74% 22
IRC 0,87% 11

Altro 14,21% 180

Answered 1267
Skipped 1575

master, corsi di perfezionamento). Infine, non del tutto trascurabile è 
il numero di docenti che ha orientato la propria scelta verso l’opzione 
“nessuna delle alternative fornite” (10,20%, circa 290 docenti), scoper-
chiando un complesso e per molti versi preoccupante sottobosco costi-
tuito da docenti con una esigua se non del tutto assente preparazione su 
questi temi. 

Graf. 3 - Formazione e aggiornamento sui temi dell’inclusione e della disabilità
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2.	 Caratteristiche dei contesti classe

I contesti formativi nei quali operano i partecipanti sono caratte-
rizzati da una presenza di studenti per classe decisamente in linea con 
la media nazionale e con quanto prescrive la normativa vigente (DPR 
n. 331, art. 15 del 24 luglio 1998 e DPR n. 81, art. 5, comma 2 e 3; art. 
9, comma 2 e 3 del 20 marzo 2009) (grafico 4). 

Graf. 4 - Composizione delle classi 

La ridotta numerosità degli alunni per classe, che sembra sconfessa-
re il fenomeno delle classi “pollaio”, è un dato che va posto in dialogo 
con il successivo focus offerto dall’indagine, ossia con l’affondo relativo 
alla presenza degli alunni con Bisogni Educativi Speciali (BES) nei 
contesti classe osservati. 

L’area dello svantaggio scolastico indagata è molto più estesa di 
quella riferibile esplicitamente alla presenza di deficit. In linea con 
quanto espresso nella Direttiva Ministeriale del 27/12/2012 e la suc-
cessiva Circolare n. 8 del 2013, l’iperonimo BES a cui si fa riferimento 
nell’indagine include tutti quegli alunni che presentano una richiesta 
di speciale attenzione per una varietà di ragioni: disabilità, svantag-
gio sociale e culturale, disturbi specifici di apprendimento e/o distur-
bi evolutivi specifici, difficoltà derivanti dalla non conoscenza della 
cultura e della lingua italiana, perché studenti appartenenti a culture 
diverse. 
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Nella declinazione tripartita dello svantaggio scolastico, a cui il do-
cente poteva riferirsi fornendo più risposte (grafico 5), la predominanza 
della disabilità come bisogno educativo maggiormente rilevato (83,20%) 
ha certamente impattato sulla composizione delle classi, determinando, 
come stabilisce la norma, un contenimento del numero di alunni per 
classe a 20 unità, con possibili deroghe fino al 10% (22 unità). 

Graf. 5 - Presenza di BES in classe

Va precisato, tuttavia, che questo tetto numerico interessa esclusi-
vamente le classi iniziali, che nell’avvicendarsi degli anni scolastici, 
quindi, potrebbero subire un ripopolamento, così come la presenza di 
altre tipologie di BES non sempre limita, de jùre e de facto, il numero 
di alunni per classe.

Una lettura più analitica delle evidenze riferibili al rapporto tra 
composizione delle classi e la presenza di eventuali BES (tabella 4) 
mostra che il contenimento del numero di allievi per classe, ascrivibile 
sia al range più contingentato di 15-20 alunni che al successivo di 21-
25, nel quale potrebbero essere incluse le deroghe di sforamento del 
10%, di fatto, è comune a quasi tutti i contesti indagati. Questo dato 
va rapportato alla elevatissima numerosità di classi caratterizzate dal-
la compresenza di più alunni con BES, in cui è possibile rilevare una 
massiva presenza di alunni con una certificazione di disabilità (83,20%) 
(tabella 5).
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Tab. 4 - Composizione classi e presenza di eventuali BES

15-20 alunni 21-25 alunni Alunni ≥ 26 Totale

Studenti con disabilità 47,51%
946

47,61%
948

4,87%
97

83,20%
1.991

Studenti con DSA, ADHD 
o altri disturbi evolutivi

44,17%
727

50,55%
832

5,29%
87

68,78%
1.646

Studenti con svantaggio 
socio-culturale-linguistico

43,60%
572

51,22%
672

5,18%
68

54,83%
1.312

Tab. 5 - Presenza e compresenza di eventuali BES nelle classi indagate

Studenti con Disabilità, con DSA, ADHD o altri disturbi evolutivi 
e con Svantaggio socio-culturale-linguistico

38,09%
911

Studenti con Disabilità e con DSA, ADHD o altri disturbi evolutivi 18,60%
445

Studenti con Disabilità 17,56%
420

Studenti con Disabilità e con Svantaggio socio-culturale-linguistico 8,99%
215

Studenti con DSA, ADHD o altri disturbi evolutivi 6,81%
164

Studenti con DSA, ADHD o altri disturbi evolutivi e con Svantaggio 
socio-culturale-linguistico

5,27%
126

Studenti con Svantaggio socio-culturale-linguistico 2,51%
60

Nessun BES 2,17%
52

Ne consegue che i contesti classe presi in esame rappresentino am-
bienti di insegnamento/apprendimento articolati e altamente diversifi-
cati al loro interno; realtà scolastiche caratterizzate da una significativa 
compresenza di alunni provenienti da altre culture con vari livelli di 
alfabetizzazione, di alunni con disabilità, con disturbi specifici di ap-
prendimento, con un ampio spettro di difficoltà di ordine psicologico, 
psicoaffettivo, comportamentale, socioeconomico e linguistico. 

Gli scenari scolastici indagati, in linea con un trend nazionale più 
generale (Istat, 2022), richiamano la crescente tendenza ad operare in 
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contesti scolastici plurali e complessi, sempre più animati da una estesa 
pletora di specifiche richieste educative e didattiche.

3.	 Le strategie didattiche maggiormente note e impiegate 

Al fine di ottenere un quadro sulle strategie didattiche ritenute mag-
giormente impattanti sullo sviluppo dei processi e dei contesti educativi 
inclusivi, al gruppo di docenti curricolari e specializzati sul sostegno 
coinvolti nell’indagine è stato chiesto di scegliere, all’interno di una lista 
di strategie didattiche, articolata in cinque sezioni, quelle conosciute e 
quali, tra quelle note, venivano adottate nella propria didattica. 

Ogni sezione è stata presentata ai partecipanti attraverso due item 
con opzione di risposta multipla (dieci item in totale): nel primo, veni-
vano indicate le strategie conosciute, con la possibilità di individuarne 
più di una; nel secondo item, invece, delle strategie didattiche note già 
selezionate, venivano scelte le tre maggiormente adoperate. Ne deriva 
che, per ogni sezione, l’accesso al secondo item fosse consentito ai soli 
docenti che avevano individuato almeno una strategia nota. 

Prima di procedere con l’analisi diventa necessaria una premessa: i 
dati che seguono fanno riferimento a quanto i docenti hanno dichiarato 
e non al loro reale bagaglio di conoscenze e di competenze didattiche, 
così come non è possibile rilevare la frequenza d’uso relativa alle stra-
tegie didattiche individuate. I partecipanti, infatti, indicano le strategie 
note, ma questa conoscenza potrebbe essere inesatta o parziale, così 
come, successivamente, nella rubricazione delle strategie maggiormente 
coinvolte nella didattica potrebbero essere rilevate anche misconcezioni. 
Va pertanto preso in considerazione, nelle percezioni dei docenti, il pos-
sibile scollamento che potrebbe esistere tra il dichiarato e l’agito. 

Tenendo a mente questa premessa, si procede ora con l’analisi delle 
cinque sezioni dedicate alle strategie ritenute note e maggiormente ado-
perate. 

3.1.	 Sezione 1

Tra le strategie più note di questa sezione (grafico 6) risaltano gli 
organizzatori grafici e visivi (58,1%), teorizzati a partire dagli anni Ses-
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santa (Ausubel, 1960; Barron, 1969), nelle configurazioni più varie quali 
immagini, mappe, tabelle, diagrammi e reti, diffusamente accolti nei 
contesti didattici per sostenere la comprensione, la riflessione e lo studio 
attraverso l’organizzazione visiva delle conoscenze. Seguono le strategie 
maggiormente implicate nella prospettiva della differenziazione didatti-
ca (Tomlinson, 1999; 2003; d’Alonzo, 2016; 2017), tra le quali spiccano 
il ricorso a gruppi flessibili (50,94%) e la predisposizione dei centri di 
interesse (27,08%), che permettono agli alunni di preferire attività in re-
lazione alle proprie curiosità, inclinazioni e passioni. 

Graf. 6 - Strategie didattiche note (sezione 1)

Lo scenario relativo alle strategie maggiormente utilizzate (grafico 
7) non altera il quadro appena descritto, è quasi speculare, anche se si 
registra un decremento dei valori assoluti nel passaggio dalle strategie 
didattiche note a quelle maggiormente adottate in classe (tabella 6). 

Degno di nota è altresì il dato riferibile al gruppo di partecipan-
ti che ha dichiarato di non conoscere nessuna delle strategie poste in 
elenco, percentuale presente in ogni sezione, ma particolarmente alta in 
questa analizzata (21,10%).
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Graf. 7 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 1)

Tab. 6 - Valori percentuali e assoluti, Strategie didattiche (sezione 1)

3.2.	Sezione 2 

L’analisi della sezione 2, come quella precedente, evidenzia nei ri-
sultati una considerevole specularità tra le strategie didattiche indicate 
come note e quelle poi scelte come maggiormente presenti a scuola. A 
dominare questa sezione, perlopiù orientata verso la didattica collabora-
tiva, sono: il Peer Tutoring (86,06%), l’imparare a imparare con l’aiuto 
dei pari (Stainback & Stainback, 1990); il Learning together (John-
son & Johnson, 1986; Johnson, Johnson & Holubec, 1996) (49,84%), 
una delle declinazioni più famose di Cooperative Learning; il Debate 
(43,25%), un dibattimento durante il quale gli alunni, organizzati in due 
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squadre, sono chiamati a confrontarsi su tesi contrapposte (Branham, 
1991; Budesheim & Lundquist, 1999; Cattani, 2012).

Seguono poi le strategie orientate a sviluppare la prosocialità (Ro-
che, 2002) e quelle relative ad alcune tecniche e declinazioni di Coope-
rative Learning. 

Su quest’ultimo aspetto, sulla base della lunga tradizione che vanta 
l’approccio cooperativo e della diffusività delle esperienze didattiche 
che si ispirano a tale prospettiva, le frequenze percentuali rilevate, 
riguardo sia alle conoscenze e che alla possibile adozione in classe, 
appaiono alquanto contenute. Più della metà dei partecipanti, infatti, 
non conosce il Learning Together, l’approccio cooperativo più celebre. 
Anche in questa sezione, nel passaggio tra il noto e l’agito, i numeri si 
attenuano. 

Graf. 8 - Strategie didattiche note (sezione 2)
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Graf. 9 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 2)

Tab. 7 - Valori percentuali e assoluti, Strategie didattiche (sezione 2)

3.3.	 Sezione 3

Analogamente ai precedenti focus, dall’analisi di questa sezione 
emerge un quadro che pone in relazione simmetrica il noto con l’agito, 
così come, parimenti, tale rapporto è segnato da un graduale indeboli-
mento dei valori assoluti riferibili alle strategie coinvolte nella didattica 
(tabella 8). 

Nella sezione esaminata sono presenti frequenze percentuali decisa-
mente elevate (grafico 10 e 11), che testimoniano una diffusa conoscen-
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za e adozione della maggior parte delle strategie didattiche richiamate. 
Hanno un ruolo primario le strategie associate al processo con cui gli 
studenti ricevono feedback (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 
2007) e le strategie di attivazione delle conoscenze pregresse (Ausubel, 
Novak & Hanessian, 1968), che consistono nell’avviare il processo di 
apprendimento con metodologie che stimolino gli studenti a mettere in 
campo quello che già conoscono, condizione essenziale per un appren-
dimento significativo (Novak, 2002; Mayer, 2002). 

Tra quelle sottodimensionate, si segnalano, invece, le strategie rela-
tive alla valutazione tra pari (Topping, 1998; 2005) (26,94%), all’autoi-
struzione (Meichenbaum, 1977; Harris & Pressley, 1991; Hughes, 1992) 
(26,66%) e alle abilità di studio (Pressley et al., 1997; Moè, Cornoldi & 
De Beni, 1998; Pellerey, 2013) (23,95%). 

Particolare attenzione va posta alla scarsa conoscenza e ancor più 
debole propensione all’adozione a scuola (8,27%) di tecniche e di stra-
tegie per migliorare le abilità e le motivazioni allo studio, un dato che 
certamente andrebbe scandagliato, ma che sembra rilevare una trascu-
ratezza dei docenti nei confronti della dimensione cognitiva dei propri 
allievi e, più in generale, di quella del loro apprendimento. 

Graf. 10 - Strategie didattiche note (sezione 3)
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Graf. 11 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 3)

Tab. 8 - Valori percentuali e assoluti, Strategie didattiche (sezione 3)

3.4.	 Sezione 4

La sezione 4 è perlopiù animata da strategie finalizzate a favorire 
l’acquisizione e il consolidamento di competenze e abilità funzionali, 
con particolare riferimento alle capacità apprenditive, imitative, comuni-
cative e socio-relazionali. Risaltano le strategie cognitivo-comportamen-
tali, il rinforzo in primis, e quelle maggiormente orientate a sviluppare 
capacità adattive e a ridurre l’insorgenza di eventuali comportamenti 
problematici. Sebbene alcune di esse facciano riferimento ad un approc-
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cio così specifico, non sempre in linea con il lavoro svolto in classe e 
tendenzialmente diretto ad allievi con esigenze specifiche, le frequenze 
percentuali relative a queste strategie cognitivo-comportamentali atte-
stano una diffusa conoscenza e un più moderato coinvolgimento nella 
didattica (grafico 12 e 13).

Questo aspetto va certamente messo in dialogo con la specificità 
delle dinamiche didattiche dell’approccio cognitivo-comportamentale: 
un lavoro altamente pianificato e focalizzato, che si occupa di sem-
plificazioni e di riadattamento del materiale educativo, dell’aiuto di-
dattico e comunicativo, della pianificazione e della riarticolazione 
dell’intero tempo e spazio scuola. Si tratta di una modalità di lavoro 
educativo con una forte vocazione tecnicista ad personam e per que-
sto motivo molto poco allineata ad uno sfondo didattico comune e 
condivisibile. 

Parimenti, si rileva anche una considerevole attenzione posta allo 
scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976) e al coaching, strategie che 
riportano il focus su un lavoro didattico più trasversale e maggiormente 
attento alla mediazione del docente. 

Graf. 12 - Strategie didattiche note (sezione 4)
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Graf. 13 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 4)

Tab. 9 - Valori percentuali e assoluti, Strategie didattiche (sezione 4)

3.5.	 Sezione 5

Nell’ultima sezione, la maggior parte delle strategie presenti ha ri-
portato valori percentuali molto alti. Si tratta di conoscenze e possibili 
adozioni relative a strategie celeberrime, si pensi al problem solving e 
allo storytelling, e a strategie che fanno ineluttabilmente parte dell’agire 
professionale del docente, come l’uso dei mediatori didattici (Damiano, 
1993) e il ricorso a molteplici modalità ed esempi di lavoro. Si rilevano, 
invece, frequenze percentuali basse relativamente al WebQuest (Dodge, 
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1995; 2001; March, 1998; Kurtulus & Ada, 2012), la strategia orientata 
alla ricerca e all’indagine, che capitalizza le risorse web al fine di favo-
rire negli studenti il pensiero critico e l’apprendimento collaborativo.

Nel passaggio dal noto all’agito, si evidenzia una sostanziale sim-
metria dei risultati, ad eccezione della strategia dello storytelling, che in 
relazione al coinvolgimento nella didattica subisce una rilevante contra-
zione. 

Graf. 14 - Strategie didattiche note (sezione 5)

Graf. 15 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 5)
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Tab. 10 - Valori percentuali e assoluti, Strategie didattiche (sezione 5)

4.	 To be continued. Un’analisi a staffetta…

L’analisi dei dati, come è emerso dai paragrafi precedenti, mostra 
un articolato e complesso quadro delle conoscenze relative alle strategie 
didattiche dichiarate dai docenti, scoperchiando un ampio spettro di 
prospettive e di visioni, spesso anche confliggenti. 

Si tratta di un’analisi molto corposa, che può risultare ancora più 
intellegibile se posta in dialogo con alcuni aspetti rilevati dall’Indagi-
ne. Per tale scopo, nei capitoli successivi, si avvicenderanno a staffetta 
ulteriori spazi di analisi e di riflessione per meglio approfondire le va-
riabili ritenute maggiormente impattanti sulle percezioni indagate, come 
il ruolo professionale svolto dai docenti (sostegno o curriculare) e le 
specificità dei contesti in cui essi operano (ordine di scuola e presenza 
di Bisogni Educativi Speciali). 
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5.	Conoscere e scegliere le strategie didattiche 
per l’apprendimento: un focus sui docenti 
della scuola dell’infanzia e primaria

di Roberto Dainese* e Silvia Maggiolini** 

1.	 Il contesto sezione ed il contesto classe

I docenti della scuola dell’infanzia e della scuola primaria che hanno 
partecipato all’indagine esplorativa rappresentano, nel loro insieme, una 
quota significativa del campione totale riferito ai quattro ordini di scuo-
la (circa l’11% per i primi e circa il 42% per i secondi). In merito, oc-
corre precisare che il numero di risposte fornite varia rispetto a ciascun 
item, in quanto si è optato, per ognuno di essi, per la non obbligatorietà 
delle risposte. Tuttavia, analizzando ogni singolo quesito, il numero dei 
rispondenti relativo alla scuola dell’infanzia risulta essere il più basso 
dei quattro ordini, a fronte di quello della primaria che, al contrario, è 
sempre il più alto. 

Entrando nel dettaglio, alla richiesta di precisare il numero di 
bambini/e presenti in sezione/classe, le risposte si sono distribuite come 
indicato nei grafici 1 e 2. 

Gli insegnanti della scuola dell’infanzia dichiarano di prestare ser-
vizio all’interno di sezioni caratterizzate da una composizione definita 
da numero di alunni compreso tra 21 e 25 (48,5%), tra 15 e 20 (45,49%). 
Solo una ridotta quota di essi (6,2%) dichiara la presenza di oltre 25 
bambini e bambine (grafico 1). Nella scuola primaria emerge, invece, 
il seguente quadro: il 56,53% dei docenti rispondenti dichiara che le 

* Professore ordinario di Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze dell’Educazione “Giovanni Maria Bertin” dell’Università degli Studi di Bologna.
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ze della Formazione, Università Cattolica del Sacro Cuore di Milano.
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Graf. 1 - Numero di alunni in sezione - Scuola dell’infanzia 

Graf. 2 - Numero di alunni in classe - Scuola primaria 

proprie classi sono costituite da un gruppo di 15-20 allievi/e, il 40,45% 
da 21-25 unità, mentre solo il 3,02% riporta una composizione che si at-
testa attorno a valori superiore a 25 alunni. Si può al riguardo prendere 
in considerazione la realtà nazionale, ed in particolare quanto presentato 
all’interno del Focus “Principali dati della scuola – Avvio Anno Scola-
stico 2022/2023”, aggiornato al mese di settembre 2022. In esso si può 
osservare che, per la scuola dell’infanzia, il numero di bambini/e iscritti 
è pari a 821.970, distribuiti in 40.766 sezioni; per la scuola primaria, i 
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2.260.929 allievi sono accolti in 123.755 classi, con una media, in en-
trambi i casi, che si attesta attorno a 18 persone per gruppo. 

Entrando nel merito delle caratteristiche del gruppo, si evince che in 
entrambi gli ordini la presenza di alunni/e con disabilità raggiunge per-
centuali significative (grafici 3 e 4). Più precisamente, tale condizione è 

Graf. 3 - Alunni presenti in sezione - Scuola dell’infanzia

Graf. 4 - Alunni presenti in classe - Scuola primaria
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indicata come parte della composizione della sezione in cui lavora, dal 
74,4% dei docenti della scuola dell’infanzia, ossia da 198 rispondenti su 
266 e dall’81,1% di insegnanti della primaria, ossia da 843 su 1026. Il 
dato di coloro che riporta la presenza di bambini e bambine con DSA, 
ADHD o altri disturbi evolutivi risulta essere, come si può facilmente 
attendere, più contenuto nel primo ordine di scuola (23,6% dei docen-
ti rispondenti), considerevole invece in quello successivo (64,6%). Lo 
svantaggio socio-culturale e linguistico è indicato come condizione 
rappresentata all’interno della sezione/classe in cui si presta servizio dal 
43,2% dei docenti della scuola dell’infanzia e dal 55% dei colleghi della 
primaria. Quest’ultimo dato sollecita interessanti riflessioni in merito a 
dichiarazioni che fanno emergere una percezione relativa alla comples-
sità propria della classe/sezione, con una presenza significativa di condi-
zioni oggettivamente non certificabili sul piano clinico, ma che i docenti 
individuano autonomamente. Alla luce dei dati sopra riportati emerge, 
pertanto, un quadro di sezione/classe significativamente articolato. 

Anche il dato relativo a “nessuna delle opzioni precedenti” (scelto 
dal 6,7% del campione relativo alla scuola dell’infanzia e dall’1,9% della 
primaria) si pone in linea con quanto sopra affermato, evidenziando una 
tendenza dei docenti a percepire le proprie sezioni/classi alquanto pro-
blematiche. 

Dopo aver presentato alcuni aspetti relativi alla composizione del 
gruppo sezione/classe propri dei due ordini di scuola in oggetto, diviene 
ora opportuno esplorare l’ambito relativo alle didattiche conosciute ed 
utilizzate dai docenti per la promozione di contesti inclusivi, obiettivo 
prioritario di questo studio. Come già precisato nel capitolo “Presen-
tazione dei risultati”, per raggiungere tale scopo, sono state proposte 
all’interno del questionario cinque sezioni, ciascuna delle quali ha rag-
gruppato le strategie didattiche secondo i seguenti criteri: 

Sezione 1. Strategie di differenziazione didattica;
Sezione 2. Strategie di didattica cooperativa;
Sezione 3. Strategie per l’apprendimento significativo;
Sezione 4. Strategie riferite alle capacità di apprendimento, imitati-

ve, comunicative e socio-relazionali;
Sezione 5. Strategie di problem solving, storytelling ed altre strate-

gie proprie dell’agire professionale del docente.
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2.	 Le strategie didattiche conosciute e utilizzate nella 
scuola dell’infanzia 

Sezione 1. Strategie di differenziazione didattica conosciute e utilizzate 

Analizzando i dati emerge che tra le strategie più conosciute nella 
scuola dell’infanzia vi sono i gruppi flessibili (45,4%), gli organizzatori 
grafici e visivi (41,3%) ed i centri di interesse (38,7%), mentre la me-
no nota è rappresentata dalla stratificazione, scelta solo dall’1,8% dei 
rispondenti. Una percentuale degna di nota è quella relativa all’item 
“nessuna delle opzioni precedenti” selezionato dal 24,4% dei docenti 
di scuola dell’infanzia che hanno fornito la propria risposta (grafico 5). 
Prendendo in esame i risultati relativi all’utilizzo e all’applicazione delle 
strategie, si denota un quadro sostanzialmente simile al precedente: an-
cora una volta, i gruppi flessibili si collocano in prima posizione con il 
97,3% delle scelte, seguiti, anche in questo caso, dagli organizzatori gra-
fici e visivi (43,6%) e dai centri di apprendimento (17,5%) (tabella 1). La 
stratificazione rimane tra le possibilità meno selezionate, anche rispetto 
al suo impiego in sezione, mentre si riduce la percentuale di coloro che 
si orientano verso la scelta “nessuna delle opzioni precedenti” (7,9%). 

Graf. 5 - Strategie di differenziazione didattica conosciute
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Tab. 1 - Strategie di differenziazione didattica utilizzate

Occorre, al riguardo, ricordare come l’accesso a questo secondo 
quesito fosse garantito ai soli docenti che avessero indicato almeno una 
preferenza nell’ambito delle strategie più conosciute, con una conse-
guente riduzione delle risposte fornite in relazione all’applicazione delle 
stesse (266 risposte nel primo item su un totale di 341 docenti di scuola 
dell’infanzia e 188 nel secondo). 

Sezione 2. Strategie di didattica cooperativa conosciute e utilizzate

Come evidenziato dal grafico 6, le strategie di didattica cooperati-
va che i docenti di scuola dell’infanzia conoscono in misura maggiore 
sono rappresentate dal Peer tutoring (75,4%) e dal Learning Together 
(40,8%). Significativa anche la percentuale relativa alle attività orientate 
a sviluppare le abilità sociali e la prosocialità dei bambini e delle bam-
bine (28,7%). In linea con la specificità e le caratteristiche del contesto 
di questo ordine di scuola, si pongono le scelte dei docenti rispetto ad 
alcune pratiche e didattiche, come per esempio la Complex Instruction e 
lo Structural Approach, selezionate rispettivamente dal 2,5% e dal 5,4% 
dei partecipanti che hanno risposto. Rispetto al primo blocco di strate-
gie presentate (cfr. grafico 5), si riduce di qualche punto percentuale il 
gruppo di coloro che opta per la risposta correlata alla non conoscenza 
delle pratiche didattiche indicate (da 24,4% a 16,2%). 
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Graf. 6 - Strategie di didattica cooperativa conosciute

Considerando il piano delle scelte operative (tabella 2), si rileva una 
prevalenza delle medesime strategie didattiche già indicate come mag-
giormente conosciute: peer tutoring (77,8%), learning together (32,6%), 
training abilità sociali/prosocialità (26,6%). Si registra invece un disco-
stamento rispetto al precedente grafico in merito alle pratiche indicate 
come meno utilizzate: debate (2,5%), complex instruction (1%) e Jigsaw 
(0,5%). 
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Tab. 2 - Strategie di didattica cooperativa utilizzate 

Sezione 3. Strategie per l’apprendimento significativo conosciute e uti-
lizzate

Anche in merito alle azioni utili a promuovere l’apprendimento 
significativo, si può osservare, come già indicato nel capitolo di presen-
tazione generale, una relazione sostanzialmente simmetrica tra il piano 
del noto e quello dell’agito. Come ben evidenziano infatti il grafico 7 e 
la tabella 3 il ricorso a feedback costanti e la valorizzazione delle cono-
scenze pregresse costituiscono le due principali strategie conosciute ed 
impiegate nella pratica didattica. Su un totale di risposte quasi equipa-
rabile (231 per il primo quesito e 212 per il secondo), si evidenzia una 
percentuale elevata di docenti di scuola dell’infanzia che dichiara sia di 
conoscere (65,3%), sia di avvalersi (57,5%) della strategia dei feedback 
costanti. Anche la valorizzazione delle conoscenze pregresse registra 
un numero elevato di preferenze (62,3% primo item e 49% secondo). La 
tecniche atte a promuovere processi di valutazione tra pari e di abilità 
di studio si configurano invece, coerentemente con le specificità dell’or-
dine di scuola in oggetto, come approcci poco noti (rispettivamente 
scelti dal 15,1% e dal 7,7% dei rispondenti) e, conseguentemente, anche 
poco utilizzati (10,3% e 1,8%). 
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Graf. 7 - Strategie per l’apprendimento significativo conosciute

Tab. 3 - Strategie per l’apprendimento significativo utilizzate 
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Sezione 4. Strategie relative alle capacità di apprendimento, imitative, 
comunicative e socio-relazionali conosciute e utilizzate

Nella quarta e penultima sezione si è voluto indagare il grado di co-
noscenza e di applicazione, da parte dei docenti di scuola dell’infanzia, 
rispetto alle strategie di promozione dell’apprendimento, tra le quali il 
ricorso a differenti forme di supporto, e a quelle finalizzate all’acquisi-
zione ed al consolidamento di competenze ed abilità funzionali. Anche 
per questa sezione, le risposte fornite si pongono chiaramente in linea 
con le proposte educative specifiche di questo ordine. Si rileva, infatti, 
una netta prevalenza di interventi didattici di tipo comportamentale, a 
partire dai rinforzi, conosciuti dall’86% ed applicati dal 77,6% di coloro 
che hanno risposto. Seguono approcci connessi alla tecnica del modella-
mento (modeling), noti dalla metà del campione che ha fornito il proprio 
contributo nella compilazione di questo specifico item, ed al quale, nella 
pratica ricorre il 33,5%. Su valori sostanzialmente simili, in termini di 
conoscenza si attesta anche la scelta dello scaffolding (49,1%), superato 
invece nella sua applicazione pratica dalla scelta del prompting e quindi 
dall’intervento volto a fornire al bambino/a una o più sollecitazioni sotto 
forma di prompt (aiuto).

Sul piano della preparazione in merito alle strategie presentate, si 
può rilevare che il 6,7%, ossia 15 persone su un totale di 222 dichiara 
di non essere a conoscenza di alcuna delle tecniche o degli approcci 
indicati. Analizzando invece l’impiego di questi ultimi nell’azione pro-
fessionale, si evince che il concatenamento (chaining) non possa essere 
considerata una pratica comune nella scuola dell’infanzia, in quanto se-
lezionata solo dal 1,9% dei docenti (tabella 4). 
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Graf. 8 - Strategie relative alle capacità di apprendimento, imitative, comunicative 
e socio-relazionali conosciute

Tab. 4 - Strategie relative alle capacità di apprendimento, imitative, comunicative 
e socio-relazionali utilizzate 
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Sezione 5. Strategie conosciute e utilizzate di problem solving, storytel-
ling ed altre strategie proprie dell’agire professionale del docente

Problem solving, mediatori didattici e storytelling raggiungono va-
lori molto elevati sul piano della conoscenza da parte dei docenti (so-
no infatti selezionati rispettivamente dall’81,4%, dal 57,4% e dal 56% 
dei rispondenti). Si tratta dunque di strategie note da oltre la metà del 
campione ed al cui impiego, pur con una sensibile riduzione, molti 
insegnanti ricorrono (sempre rispettivamente il 66,3%, il 45,9% ed il 
44%). Una significativa discrepanza intercorre tra tali strategie, consi-
derando anche l’utilizzo di esempi e di differenti modalità di lavoro, ed 
il webquest (3,7% di coloro che ne dichiarano la conoscenza e nessuna 
scelta in relazione al suo impiego), una specifica tecnica orientata alla 
ricerca ed all’indagine, ritenuta maggiormente compatibile con proposte 
didattiche proprie dei successivi ordini di scuola (tabella 5).

Graf. 9 - Strategie di problem solving, storytelling conosciute
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Tab. 5 - Strategie di problem solving, storytelling utilizzate 

3.	 Le strategie didattiche conosciute e utilizzate nella 
scuola primaria 

Sezione 1. Strategie di differenziazione didattica conosciute e utilizzate 

Nella scuola primaria i dati relativi a questa prima sezione (grafico 
10) evidenziano che prevale l’opzione degli organizzatori grafici e visivi 
(59,75%), seguita dai gruppi flessibili (55,46%) e la stratificazione appare

Graf. 10 - Strategie di differenziazione didattica conosciute
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come la strategia meno conosciuta. Le scelte rimanenti si contraddistin-
guono per percentuali che vanno dal 30% circa al 14% circa. Il 19,49% 
dichiara di non conoscere nessuna delle opzioni indicate.

I dati che, invece, fanno riferimento all’utilizzo delle strategie di 
questa prima sezione indicano il prevalere dei gruppi flessibili (74,68%, 
590/790) e gli organizzatori grafici e visivi (63,54%, 502/590). Le rima-
nenti strategie si appiattiscono su percentuali che vanno dal 17% circa 
al 5,06% della stratificazione come riportato nel grafico 11 di seguito:

Graf. 11 - Strategie di differenziazione didattica utilizzate

Sezione 2. Strategie di didattica cooperativa conosciute e utilizzate
 
I dati che riguardano questa seconda sezione (grafico 12) indicano 

che la strategia più conosciuta è il peer tutoring (86,15%, 827/960) e se-
gue con il 49,06% (471/960) il learning together:
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Graf. 12 - Strategie di didattica cooperativa conosciute

Lo student team learning, il debate, il jigsaw e il traning abilità 
sociali/educazione prosocialità si contraddistinguono per valori per-
centuali che vanno dal 32% circa al 29% circa. Le strategie meno 
conosciute sono: group investigation, structural approach e complex 
instruction. Solo il 5.83% (56/960) non indica come conosciuta nessuna 
delle opzioni presenti.

La tabella 6 di seguito riporta i valori percentuali e assoluti riferiti 
all’utilizzo delle strategie di questa sezione:
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Tab. 6 - Strategie di didattica cooperativa utilizzate 

Risposte: 883     Saltate 319

I dati riportati in tabella confermano che la strategia peer tutoring è 
anche la più utilizzata (79,73%, 704/883), seguita dal learning together 
con solo il 36,35% (321/883). Le rimanenti percentuali decrescono bru-
scamente fino a raggiungere percentuali basse a testimonianza del fatto 
che non sono molto utilizzate dai rispondenti.

Sezione 3. Strategie per l’apprendimento significativo conosciute e uti-
lizzate

Le percentuali riferite alle strategie che fanno parte della terza se-
zione (grafico 13) fanno emergere un quadro di strategie pressoché co-
nosciute almeno dalla metà degli insegnanti che hanno risposto; appa-
iono valori superiori al 70% relativamente a feedback costanti (79,43%, 
726/914) e valorizzare le conoscenze pregresse (76,81%, 702/914). Il 
monitoraggio dei pregressi, gli strumenti di automonitoraggio e autova-
lutazione, l’uso degli anticipatori presentano percentuali che vanno dal 
56,78% al 49,02%. 
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Graf. 13 - Strategie per l’apprendimento significativo conosciute

Le percentuali delle strategie più utilizzate (vedi di seguito il gra-
fico 14) fanno rilevare un utilizzo meno evidente delle strategie legate 
ad azioni di auto ed etero monitoraggio (monitoraggio dei progressi 
30,97%, strumenti di automonitoraggio 24,59%) e all’uso degli anti-
cipatori (32,95%) a vantaggio, invece, di un insegnamento che sembra 
concentrarsi sul dare feedback costanti (66,36%, 572/862) e sul valoriz-
zare le conoscenze pregresse (58,58%, 505/862).
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Graf. 14 - Strategie per l’apprendimento significativo utilizzate

Sezione 4. Strategie relative alle capacità di apprendimento, imitative, 
comunicative e socio-relazionali conosciute e utilizzate

In questa sezione il quadro delle percentuali mette in risalto un in-
sieme di strategie pressoché conosciute. Come riportato nel grafico 15 
Tra le più selezionate dominano i rinforzi (87,20%, 763/875); modeling, 
scaffolding, coaching, prompting rimandano a percentuali che variano 
dal 59,31% al 43,77% mentre risultano ancora più basse quelle relative a 
fading (37,71%) e chaining (22,51%):
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Graf. 15 - Strategie relative alle capacità di apprendimento, imitative, comunicati-
ve e socio-relazionali conosciute

La tabella 7, invece, riporta i dati che fanno riferimento alle strate-
gie più utilizzate di questa quarta sezione.

Nella tabella 7 appare evidente l’utilizzo significativo dei rinforzi 
(76,89%, 632/822) mentre diminuiscono notevolmente le percentuali che 
si riferiscono alle scelte successive, fino ad arrivare al chaining con una 
percentuale del 2,80% (23/822).
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Tab. 7 - Strategie relative alle capacità di apprendimento, imitative, comunicative 
e socio-relazionali utilizzate 

Risposte: 822     Saltate 380

Sezione 5. Strategie conosciute e utilizzate di problem solving, storytel-
ling ed altre strategie proprie dell’agire professionale del docente 

Questa ultima sezione fa indubbiamente riferimento ad un gruppo di 
strategie molto conosciute; solo il 1,51% (13/859) dei rispondenti dichia-
ra di non conoscere nessuna di esse.

I dati, inoltre, si posizionano su percentuali alte che vanno 
dall’87,19% (749/859) del problem solving, fino al 44,24% (380/859) che 
fa riferimento all’utilizzo di esempi di lavoro; le rimanenti presentano 
percentuali superiori al 50%.

Solo il webquest richiama una percentuale di insegnanti che dichia-
rano di conoscere questa strategia che è del 15,02% (129/859).

Di seguito riportiamo il grafico che rappresenta le percentuali espo-
ste sopra di questa quinta sezione di strategie:
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Graf. 16 - Strategie conosciute e utilizzate di problem solving, storytelling ed altre 
strategie proprie dell’agire professionale del docente conosciute

I dati che, infine, appartengono alle strategie più utilizzate di que-
sta ultima sezione fanno emergere un quadro più disomogeneo rispetto 
a quello precedente) che si riferiva alle stesse strategie, ma ritenute 
note.

Il problem solving appare anche la strategia più utilizzata (71,39%, 
594/832) e le percentuali riferite all’utilizzo delle strategie successive si 
indebolisce fino a scendere al 35,46% (295/832) degli esempi di lavoro. 
Il webquest ottiene, anche in questo quadro, la percentuale più bassa 
(4,75%, 38/832) come si può notare nel grafico di seguito:
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Graf. 17 - Strategie conosciute e utilizzate di problem solving, storytelling ed altre 
strategie proprie dell’agire professionale del docente utilizzate
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6.	Conoscere e scegliere le strategie 
didattiche per l’apprendimento: un focus 
sulla scuola secondaria di I e II grado 

di Roberto Dainese* e Elisabetta Ghedin**

1.	 Il contesto classe: secondaria I di primo grado e se-
condaria di secondo grado

Nella scuola secondaria di I e II grado gli insegnanti che hanno 
risposto all’indagine dichiarano che attualmente lavorano in una classe 
composta da 21-25 alunni (56,57% per la scuola secondaria di I grado, e 
47,74% per il II grado), mentre il 39,58% per il I grado e il 48,83% per 
il II grado dichiara di insegnare in classi composte da 15-20 alunni. Co-
loro che insegnano in classi con più di 25 alunni sono quasi il 10% nella 
secondaria di II grado, mentre meno del 4% in quella di I grado così 
come evidenziato nella tabella che segue. 

Tab. 1 - Numero di alunni in classe per secondaria I e II grado

Opzioni di risposta Secondaria I grado Secondaria II grado

21-25 alunni 56,57% (323 su 571) 47,74% (253 su 530)

15-20 alunni 39,58% (226 su 571) 42,83% (227 su 530)

26 o un n. maggiore 
di alunni

3,85% (22 su 571) 9,43% (50 su 530)

* Professore ordinario di Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze dell’Educazione “Giovanni Maria Bertin” dell’Università degli Studi di Bologna.

** Professoressa associata di Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Filosofia, Sociologia, Pedagogia e Psicologia Applicata, Università di Padova.
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Nonostante il gruppo di riferimento abbia una quantità totale di ri-
spondenti differente, i dati evidenziano che la percentuale di classi con 
un numero di alunni che va oltre i 26 aumenta nella secondaria di II 
grado. 

I dati relativi alla secondaria di I grado per quanto riguarda l’item 
“Attualmente lavora in una classe dove sono presenti studenti con…” 
evidenziano che per l’88,27% (504 risposte su 571) è presente in aula un 
ragazzo/a con disabilità; 494 su 571 risposte (l’86,51%) dichiara che nel-
le aule dove lavorano sono presenti studenti/e con DSA; ADHD o altri 
disturbi evolutivi. Degna di riflessione è la significativa percentuale di 
risposte assegnate allo svantaggio socioculturale e linguistico (65,15%, 
372 risposte su 571). 

Graf. 1 - Alunni presenti in classe - Scuola secondaria I grado

La stessa tendenza permane nella scuola secondaria di II grado. 
Questa tendenza potrebbe dare testimonianza di una percezione che gli 
insegnanti hanno delle classi come contesti complessi e variegati.
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Graf. 2 - Alunni presenti in classe - Scuola secondaria II grado

L’indagine esplorativa nazionale si è quindi posta l’obiettivo priori-
tario di comprendere le strategie didattiche conosciute ed utilizzate dai 
docenti per la promozione di contesti inclusivi. 

2.	 Le strategie conosciute e utilizzate nella scuola se-
condaria 

Sezione 1. Strategie di differenziazione didattica conosciute e utilizzate 

Analizzando i dati (grafico 3) emerge che la strategia più conosciuta 
nella scuola secondaria di I grado è rappresentata dagli organizzatori 
grafici e visivi (60,95%, 348 su 571) e dai gruppi flessibili (48,16%, 275 
su 571), oltre ai centri di interesse (21,70%, mentre le meno conosciute 
sono le stazioni (10,33%, 59 su 571) e la stratificazione (8,23%, 47 su 
571). 
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Graf. 3 - Strategie di differenziazione didattica conosciute secondaria I grado

Un dato (127 su 571) interessante riguarda il fatto che chi risponde 
non conosce nessuna delle strategie indicate. Le rimanenti strategie, 
come emerge dal grafico riportato, sono equamente distribuite tra il 
22,24% (centri di interesse) e il 15.47% (menù planner). 

Relativamente alle strategie utilizzate, pur con un abbassamento del 
numero di risposte (434) rimane la tendenza ad utilizzare organizzatori 
grafici (66,97%) e gruppi flessibili (58,53%). Lo stesso vale anche per le 
meno utilizzate (menù planner, 9,22% e stratificazione, 6,22%). 
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Graf. 4 - Strategie di differenziazione didattica utilizzate secondaria I grado

Di seguito i dati relativi alle strategie didattiche conosciute ed utiliz-
zate per la scuola secondaria di II grado. 

Graf. 5 - Strategie di differenziazione didattica conosciute secondaria II grado
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Graf. 6 - Strategie di differenziazione didattica utilizzate secondaria II grado

Identica tendenza si riscontra anche nella distribuzione delle risposte 
della scuola secondaria di II grado relativamente alle strategie conosciu-
te e utilizzate della sezione 1 come desumibile dai grafici sopra (grafico 
5, grafico 6) riportati. 

Sezione 2. Strategie di didattica cooperativa conosciute e utilizzate 

Ad una prima lettura generale dei dati relativi alla scuola secondaria 
di I grado, sembra emergere una maggior conoscenza di strategie orien-
tate alla didattica collaborativa, dove il peer tutoring è la strategia più 
conosciuta da chi ha risposto (474 su 548, 86,50%). Questa lettura sem-
bra confermata anche dal fatto che solo il 5,11% (28 su 548) dichiara di 
non conoscere nessuna delle strategie proposte. 
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Graf. 7 - Strategie di didattica cooperativa conosciute secondaria I grado

Il peer tutoring (78,59%, 400 su 509) rimane anche la più utilizzata 
tra le strategie proposte in questa sezione. 
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Graf. 8 - Strategie di didattica cooperativa utilizzate secondaria I grado

Stesse opzioni di risposta corrispondenti alle strategie conosciute e 
utilizzate si riscontrano relativamente alla secondaria di II grado pur 
evidenziando che la scelta relativa al peer tutoring appare decisamente 
la più conosciuta (90,54%, 450 su 497) come anche la più utilizzata 
(7,39%, 356 su 466).
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Graf. 9 - Strategie di didattica cooperativa conosciute secondaria II grado
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Graf. 10 - Strategie di didattica cooperativa utilizzate secondaria II grado

Sezione 3. Strategie per l’apprendimento significativo conosciute e uti-
lizzate 

Anche per la sezione 3 i dati dei due ordini di scuola che stiamo 
trattando presentano tendenze simili: il feedback costante è la strategia 
più conosciuta (77,42%, 408 su 527 per secondaria I grado; 77,66%, 365 
su 470 per secondaria II grado) e utilizzata (65,52%, 323 su 493 per se-
condaria I grado; 63,49%, 280 su 441) in entrambi gli ordini di scuola 
come indicano le risposte date al questionario. 

Tab. 2 - Strategie per l’apprendimento significativo conosciute secondaria I grado
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Tab. 3 - Strategie per l’apprendimento significativo utilizzate secondaria I grado

Tab. 4 - Strategie per l’apprendimento significativo conosciute secondaria II grado

Tab. 5 - Strategie per l’apprendimento singificativo utilizzate secondaria II grado
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La distribuzione dei dati in entrambi gli ordini di scuola, sia per le 
conosciute che le utilizzate, come si evince dalle tabelle sopra riportate, 
sembra valorizzare maggiormente le strategie che comportano la rela-
zione ( feedback costante, valorizzazione delle conoscenze pregresse, 
monitoraggio dei progressi…) con l’altro rispetto a quelle richiedono 
invece, un’azione individuale (abilità di studio, autoistruzioni verbali). 

Sezione 4. Strategie riferite alle capacità di apprendimento, imitative, 
comunicative e sociorelazionali conosciute e utilizzate 

Anche per quanto riguarda la sezione 4 si manifesta la stessa uni-
formità di tendenza sia per le strategie conosciute che per le strategie 
utilizzate, sia nella scuola secondaria di I grado che nella scuola secon-
daria di secondo grado con il rinforzo che risulta essere la strategia più 
conosciuta (81,94,%, 413 su 504 secondaria I grado; 79,28%, 352 su 444, 
secondaria di II grado) e utilizzata (72,84%, 338 su 464 per secondaria 
di I grado; 70% 280 su 400, secondaria di II grado) sia nella secondaria 
di I che di II grado e il chaining la meno conosciuta e utilizzata in en-
trambi gli ordini di scuola. 

Tab. 6 - Strategie riferite alle capacità di apprendimento, imitative, comunicative 
e sociorelazionali conosciute secondaria I grado
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Tab. 7 - Strategie riferite alle capacità di apprendimento, imitative, comunicative 
e sociorelazionali utilizzate secondaria I grado

Tab. 8 - Strategie riferite alle capacità di apprendimento, imitative, comunicative 
e sociorelazionali conosciute secondaria II grado

Tab. 9 - Strategie riferite alle capacità di apprendimento, imitative, comunicative 
e sociorelazionali utilizzate secondaria II grado
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Sezione 5. Strategie conosciute e utilizzate di problem solving story tel-
ling ed altre strategie proprie dell’agire professionale del docente

Nell’ultima sezione risulta che sono alquanto conosciute quasi tutte 
le strategie proposte e si distribuiscono pressoché equamente dal 40% a 
oltre l’80% in entrambi gli ordini di scuola. Degno di nota appare il da-
to relativo allo storytelling dove emerge con evidenza la differenza del 
dato tra il conosciuto (55,35%, 274 su 495 per la secondaria di I grado; 
55,94%, 245 su 438 per la secondaria di II grado) e l’agito (25,94%, 124 
su 478 per secondaria I grado; 22,51%, 95 su 422) in entrambi gli ordini 
di scuola. 

Tab. 10 - Strategie di problem solving story telling ed altre strategie proprie 
dell’agire professionale del docente conosciute secondaria I grado

Tab. 11 - Strategie di problem solving story telling ed altre strategie proprie 
dell’agire professionale del docente utilizzate secondaria I grado
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Tab. 12 - Strategie di problem solving story telling ed altre strategie proprie 
dell’agire professionale del docente conosciute secondaria II grado

Tab. 13 - Strategie di problem solving story telling ed altre strategie proprie 
dell’agire professionale del docente utilizzate secondaria II grado

3.	 Riflessioni emergenti: risposte a confronto

Di seguito si procederà con l’analisi trasversale di tutti gli ordini di 
scuola sulle strategie non conosciute e non utilizzate. La tabella 14 sotto 
riportata si riferisce alle percentuali di risposta “Nessuna delle opzio-
ni precedenti…”, suddivise per ordine di scuola. Tale risposta, quindi, 
sembra testimoniare la non conoscenza e il non utilizzo di nessuna delle 
strategie proprie delle Sezioni indagate. Analizzando il dato, emerge 
che le strategie di differenziazione didattica (sezione 1 del questionario) 
sono le meno conosciute e utilizzate in tutti gli ordini di scuola. Mentre 
le strategie della sezione 5 (relative al Problem solving, storytelling ed 
altre strategie proprie dell’agire professionale del docente) appaiono 
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essere le più conosciute per tutti gli ordini di scuola. La sezione 3 (re-
lativa alle Strategie per l’apprendimento significativo) ha valori bassi 
rispetto alla variabile non utilizzate che fa supporre quindi che contenga 
le strategie più in uso dagli insegnanti in riferimento alla scuola prima-
ria, secondaria di I e II grado. La scuola dell’infanzia invece ha valori 
bassi relativamente alle variabili non utilizzate che si evidenziano nella 
sezione 5 (le Strategie di problem solving storytelling ed altre strategie 
proprie dell’agire professionale del docente). 

Tab. 14 - Confronto tra ordini di scuola relativamente a strategie non conosciute 
e non utilizzate 

Non conosciute

Sezione Infanzia Primaria Secondaria 
I grado

Secondaria 
II grado

Sezione 1 24,44%, 
65 su 266

19,49%, 
200 su 1026

22,24%, 
127 su 571

21,32%, 
113 su 530

Sezione 2 16,25%, 
39 su 240

5,83%, 
56 su 960

5,11%, 
28 su 548

4,83%, 
24 su 597

Sezione 3 6,06%, 
14 su 231

3,39%, 
31 su 914

3,23%, 
17 su 527

3,40%, 
16 su 470

Sezione 4 6,76%, 
15 su 222

5,37%, 
47 su 875

7,34%, 
37 su 504

9,46%, 
42 su 444

Sezione 5 1,39%, 
3 su 216

1,51%, 
13 su 859

2,22%, 
11 su 495

2,74%,  
12 su 438

Non utilizzate

Sezione Secondaria 
I grado

Secondaria 
II grado

Sezione 1 7,98%, 
15 su 188

6,33%, 
50 su 790

7,83%, 
34 su 434

8,68%, 
35 su 403

Sezione 2 6,53%,  
13 su 199

5,10%, 
45 su 883

4,13%, 
21 su 509

5,79%, 
27 su 466

Sezione 3 3,77%, 
8 su 212

1,28%, 
11 su 862

2,43%, 
12 su 493

1,59%, 
7 su 441

Sezione 4 3,88%, 
8 su 206

3,04%, 
25 su 822

3,88%, 
18 su 464

2,50%, 
10 su 400

Sezione 5 1,42%, 
3 su 211

2,28%, 
19 su 832

2,51%, 
12 su 478

2,61%, 
11 su 422
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Il dato potrebbe offrire delle interpretazioni interessanti perché apre 
a delle domande per un approfondimento delle motivazioni per cui gli 
insegnanti non conoscano le strategie di differenziazione didattica: sa-
rebbe utile una formazione dei docenti su tali strategie? Relativamente 
alla formazione degli insegnanti, potrebbe essere utile valorizzare per-
corsi di formazione e aggiornamento rivolti alla promozione di strategie 
come: i gruppi flessibili, gli organizzatori grafici e visivi, i centri di 
apprendimento, le tabelle di scelta i menù planner e la stratificazione? 
Oppure, su singole strategie, potrebbe essere utile una formazione che 
contamini trasversalmente i vari ordini di scuola? 
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7.	 Strategie inclusive in classe: 
un confronto tra insegnanti curricolari 
e su posto di sostegno

di Nicole Bianquin* e Antioco Luigi Zurru**

1.	 La scuola di oggi richiede docenti inclusivi, curricolari 
e di sostegno

Una scuola inclusiva, per tutti e per ciascuno, che sappia porre il 
successo formativo di ogni alunno al centro della sua progettualità, si 
fonda prioritariamente sulla professionalità degli attori che vi operano 
al suo interno. Il docente, in collaborazione con tutte le altre figure pre-
senti (dirigente, educatori, personale ATA, volontari, …), assume oggi 
indubbiamente un ruolo chiave nell’attivazione e implementazione di 
tali processi (Cottini, 2017).

L’Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico 
(OCSE, 2005) suggerisce, infatti, che una delle azioni più efficaci per 
migliorare gli apprendimenti scolastici degli alunni è quella di attivare 
dei processi di miglioramento della professionalità docente, utilizzando 
in modo costante e continuativo il dispositivo dalla formazione. In par-
ticolare, si sottolinea come per rispondere adeguatamente alle diversità 
presenti nelle classi, e dunque anche per operare opportunamente con 
tutti gli alunni con bisogni educativi speciali, sia fondamentale pro-
porre ai docenti “robusti” percorsi formativi che li sappiano condurre 
verso posture riflessive – in una logica di attivazione di consapevolezza 
professionale e di responsabilità educative – e verso l’utilizzo di pra-

* Professoressa associata in Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze Umane e Sociali dell’Università degli Studi di Bergamo.

** Professore associato di Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Lettere, Lingue e Beni Culturali dell’Università degli Studi di Cagliari.
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tiche agite – nella direzione dello sviluppo di competenze didattiche, 
organizzative e relazionali – derivanti anche dalle attuali evidenze 
scientifiche.

Il profilo del docente della scuola del terzo millennio si focalizza 
in modo evidente sul costrutto di eterogeneità: l’insegnante è infatti 
chiamato ad operare in contesti sempre più sfidanti sotto il profilo delle 
differenze che accompagnano tutti gli studenti e a cui è indispensabile 
rispondere in modo efficace, sia da un punto di vista teorico sia pratico 
(Cottini, 2017). Risulta quindi dirimente mobilitare una descrizione del-
la differenza nell’educazione che sia coerente con una pedagogia inclu-
siva: facendo riferimento all’analisi condotta da Prud’homme (2004), la 
differenza in ambito educativo può essere considerata come “l’espressio-
ne di caratteristiche umane o preferenze del discente, riferite a esperien-
ze già vissute che vengono messe in discussione quando si avvicina alle 
nuove situazioni proposte in classe” (p. 34); una differenza, che non è 
mai statica e si esprime di volta in volta attraverso un gusto, un bisogno, 
una difficoltà, un interesse, una scelta o un modo di fare. Il riconosci-
mento dei bisogni, delle necessità, dei desideri e l’organizzazione e pro-
gettazione dei contesti in cui essi vengono accolti, valorizzati e realiz-
zati, è indubbiamente questione di sofisticata mediazione didattica e di 
accurata progettazione pedagogica, a cui non può però essere estranea 
un’acuta analisi critica della realtà e delle istituzioni in cui il processo 
si svolge (Besio, 2022). Insomma, un’“elogio della differenza”, come de-
finito da Jacquard già nel 1978, che diventa un ideale da promuovere in 
termini di convinzioni pedagogiche e da concretizzare all’interno di una 
scuola inclusiva, che permetta a tutti gli alunni di imparare a convivere 
e co-costruire con, e forse anche grazie a, le manifestazioni di tutto ciò 
che è differente. “Occorre, cioè, saper guardare alle differenze in quan-
to tali, e saper efficacemente differenziare per ciascuno, mentre si inclu-
de per tutti” (Besio, 2022, p. 32), in una collettività che si muove verso 
una comunanza di intenti rispettosa delle individualità.

A questo mandato sono tenuti a rispondere, responsabilmente e col-
legialmente, tutti i docenti in una logica di corresponsabilità educativa e 
di sostegno costante al potenziale inclusivo della scuola, che si misura 
su aspetti valoriali, organizzativi e strutturali, coinvolgendo l’intera isti-
tuzione (Pavone, 2019). L’inclusione richiede necessariamente “azioni di 
sistema”, che sappiano sviluppare, sollecitare e concretizzare competen-
ze diffuse in un’ottica di lavoro di rete e di cura costante: un’adeguata e 
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capace gestione condivisa delle responsabilità nei confronti del processo 
inclusivo da parte di tutti gli attori è dirimente (Canevaro et al., 2011; 
Medeghini, 2018; Mura, 2016). Si tratta di una responsabilità dell’in-
tera organizzazione scolastica, in cui tutti gli insegnanti concorrono a 
promuovere contesti in grado di favorire la partecipazione e il successo 
formativo di ogni allievo.

All’interno di questo scenario, il docente di sostegno presente oggi 
nella scuola italiana, nonostante l’attuale dibattito sulle declinazioni 
differenti che dovrebbe assumere il suo profilo (de Anna et al., 2015; 
Gaspari, 2015; Ianes, 2006), viene descritto da dirigenti, genitori e in-
segnanti curricolari come prezioso e addirittura strategico, una risorsa 
che, ragionevolmente specializzata, assuma il ruolo di esperto rispetto 
a specifiche tematiche e divenga attivatore e facilitatore di processi in-
clusivi. Viene dunque sottolineato il ruolo di “mediatore” del docente 
di sostegno che, progettando con i colleghi curricolari, ha il compito di 
assicurare e mantenere la connotazione inclusiva dell’intera comunità 
scolastica, con un’attenzione specifica ai collegamenti e agli adattamen-
ti, sensati e possibili, sul piano programmatico in relazione agli appren-
dimenti e agli aspetti socio-relazionali degli alunni con disabilità (Pavo-
ne, 2019). Il docente specializzato viene inteso a tal proposito come una 
figura di sistema che svolge un ruolo pivotale nella concreta attivazione 
e regolazione della rete di sostegno a supporto delle politiche inclusive 
della scuola in una logica di rete con tutto il territorio e tutti gli attori 
coinvolti (Cottini, 2017). 

La stessa European Agency for Development in Special Needs Edu-
cation ha proposto, inserendosi nel dibattito sulle politiche inclusive, il 
profilo del docente inclusivo, sviluppandolo a partire da questa prospet-
tiva qui già delineata: l’inclusione è responsabilità di tutti i docenti e 
pertanto è fondamentale una condivisione di valori e di aree di compe-
tenza che siano realmente funzionali a rispondere alle diverse esigenze 
educative che ogni classe e ogni alunno presenta. Viene a tal proposito 
rinforzata la dimensione inclusiva intesa come substrato funzionale 
per tutti gli studenti e non solo per determinati gruppi di alunni, a cui 
si devono però innestare di volta in volta risposte speciali, quando e 
quanto necessarie, nella famosa logica della “speciale normalità” (Ianes, 
2006). Il docente di sostegno viene così identificato come colui che è 
portatore di conoscenze e di competenze metodologico-didattiche che 
afferiscono alla Pedagogia Speciale (metodologie di facilitazione della 
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comunicazione, procedure per decrementare i comportamenti-problema, 
…), e che insieme alle competenze inclusive che tutti i docenti dovreb-
bero possedere, divengono bagaglio collettivo per costruire il percorso 
virtuoso che possa portare una scuola ad essere sempre più inclusiva e 
capace di valorizzare le differenze.

La prospettiva dell’inclusione così descritta con i suoi diversi attori 
chiama in causa indubbiamente anche il piano metodologico-didattico: 
le procedure didattiche ed in particolare le strategie didattiche, oggetto 
della ricerca presentata nel volume, rivestono un ruolo centrale nella 
scuola di oggi. È fondamentale un loro costante affinamento nell’ottica 
della promozione della centralità dello studente, protagonista dei suoi 
processi di apprendimento, dell’implementazione della sua partecipazio-
ne e dell’attivazione di rapporti interattivi funzionali e di supporto reci-
proco. La letteratura di settore supporta le scuole in questo complesso 
compito mettendo a disposizione di tutti gli insegnanti, curricolari e di 
sostegno, strategie e approcci, già descritti opportunamente nei capitoli 
di questo libro e richiamati nei paragrafi seguenti, sostenuti anche da 
prove di buona efficacia. Si tratta di un quadro composito, un puzzle 
operativo, di strategie che afferiscono a vari orientamenti (il clima e la 
gestione della classe, la dimensione cooperativa, gli approcci cognitivi e 
metacognitivi, l’educazione socio-emozionale e prosociale, gli approcci 
di matrice comportamentista, …) e a cui gli insegnanti possono attin-
gere regolarmente per progettare e realizzare processi di insegnamento/
apprendimento realmente inclusivi per tutti, in una commistione tra uni-
versalità e specialità.

2.	 Docenti sul sostegno e curricolari: la conoscenza del-
le differenti strategie

Come già evidenziato nei contributi precedenti, il gruppo dei rispon-
denti coinvolti nella ricerca illustrata è costituito da un totale di 2.843 
insegnanti, dai quali solo per l’84% dei casi si sono ottenute risposte 
che possono essere considerate valide. Non tutti gli intervistati, infatti, 
hanno compiutamente compilato i campi relativi ai fattori della dimen-
sione socioprofessionale ed alla definizione dei contesti d’appartenenza 
(in particolare le domande sulla numerosità degli alunni e sui diversi 
funzionamenti presenti nelle classi di riferimento).
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Per il ragionamento che si sviluppa nell’economia di questo saggio, 
la distribuzione del campione considerato (n. 2393) è caratterizzata da 
un 48% degli insegnanti che ha prestato servizio su posto curricolare e 
da un 52% di docenti su posto di sostegno. È da precisare che, di questi 
ultimi, anche se non tutti specializzati, ben il 72,86% ha ottenuto l’a-
bilitazione attraverso la frequenza del Corso di specializzazione per le 
attività di sostegno didattico agli alunni con disabilità, di cui al DM 30 
settembre 2011 (di seguito Corso di specializzazione). I due gruppi si 
distinguono in maniera non particolarmente netta per alcuni aspetti: gli 
insegnanti su posto di sostegno sono mediamente più giovani dei loro 
colleghi curricolari (tabella 1), ma hanno un’occupazione più precaria 
(solo il 38% di questi vanta un servizio a tempo indeterminato, contro 
l’81,3% degli insegnanti curricolari).

Tab. 1 - Età di riferimento

Fasce d’età 23-30 31-40 41-50 51-60 > di 61 Tot.

Servizio
su

posto

curricolare n. 68 168 407 410 91 1.144

% 5,9 14,7 35,6 35,8 8,0 100

di sostegno n. 108 325 500 271 45 1.249

% 8,6 26,0 40,0 21,7 3,6 100

Anche la distribuzione per ordine di scuola non è omogenea: se si 
fa eccezione per la scuola secondaria di I grado, dove i due ruoli sono 
sostanzialmente ben rappresentati, tra i rispondenti della scuola secon-
daria di II grado sono più numerosi gli insegnanti su posto di sostegno, 
mentre nella scuola dell’infanzia e primaria è più nutrito il gruppo dei 
docenti curricolari (tabella 2).

Tab. 2 - Ordine di scuola

Infanzia Primaria Secondaria I Secondaria II Tot.

Servizio
su

posto

curricolare n. 168 529 275 172 1.144

% 14,7 46,2 24,0 15,0 100

di sostegno n. 98 497 296 358 1.249

% 7,8 39,8 23,7 28,7 100
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Maggiormente significative, invece, appaiono le distinzioni che i due 
gruppi manifestano relativamente al grado di conoscenza delle diffe-
renti strategie proposte per l’indagine. Va ricordato che per le domande 
inerenti alle strategie conosciute e utilizzate i rispondenti avevano a 
disposizione più di una possibilità di risposta per ogni item; per questo 
motivo risulta più eloquente il riferimento al dato grezzo piuttosto che 
alle percentuali.

Fra le molteplici azioni con le quali consentire agli alunni di co-
struire senso a partire dalla propria esperienza scolastica, la prospettiva 
della differenziazione didattica (d’Alonzo, 2017; d’Alonzo & Monauni, 
2021; Tomlinson, 2017; Tomlinson et al., 2003) rappresenta un approc-
cio ampiamente noto anche tra i rispondenti. Il dato relativo a questa 
prima sezione comprende il totale delle risposte idonee (n. 2393). Co-
loro che dichiarano di non conoscere nessuna delle opzioni disponibili 
sono più numerosi tra gli insegnanti curricolari (272 contro 233).

Tra le alternative, alcune sono piuttosto omogeneamente rappresen-
tate nel confronto tra insegnanti curricolari e su posto di sostegno, come 
ad esempio il riferimento ai centri di interesse (325 e 323), il rimando 
ai gruppi flessibili (574 e 645) e la conoscenza dei menù planner (197 
e 240). Altre strategie, invece, sembrano essere più note ad un gruppo 
rispetto all’altro. In questo caso, tabelle di scelta (314 contro 195), sta-
zioni (158 contro 107), centri di apprendimento (291 contro 212) orga-
nizzatori grafici e visivi (804 contro 588) e stratificazione (125 contro 
65) sono elementi della didattica maggiormente noti agli insegnanti su 
posto di sostegno piuttosto che a quelli curricolari.

Nella seconda sezione, dedicata alle strategie di didattica collabora-
tiva, si riscontra un numero inferiore di risposte (n. 2245). Nonostante 
si tratti di un insieme di metodologie che si è ampiamente dimostrato 
efficace nel facilitare gli apprendimenti curricolari e nella promozione 
dei processi inclusivi (Cottini, 2017), solo il riferimento allo Student 
team learning sembra assumere una valenza significativa per entrambi 
i gruppi. Learning together, Complex instruction, Group investigation, 
Jigsaw, Structural approach, Debate e Peer tutoring sembrano essere 
più noti, invece, agli insegnanti su posto di sostegno (tabella 3).

Anche il riferimento all’educazione alla prosocialità assume mag-
gior rilievo fra le conoscenze degli insegnanti su posto di sostegno. Una 
tale distribuzione non sembra essere connessa, in generale, alle diverse
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Tab. 3 - Didattica collaborativa

Nessuna 
delle 

opzioni

Training 
ab. Soc./ 
educaz.
proso-
cialità

Learning
together

Complex
instruc-

tion

Student 
team

learning

Group
investi-
gation

Jigsaw Struc-
tural

appro-
ach

Debate Peer 
tutoring

Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 95 221 484 26 357 124 274 82 406 868 2.937

% 8,8 20,6 45,1 2,4 33,3 11,6 25,6 7,6 37,9 81 130,8

Insegnante 
su sostegno

n. 52 394 635 58 419 210 520 128 565 1.064 4.045

% 4,4 33,6 54,1 5 35,7 17,9 44,3 40,9 48,1 90,7 180,1

n. 2.245

tipologie di formazione che i docenti hanno dichiarato di aver maturato, 
né tantomeno alla specifica formazione derivata dal corso di specializ-
zazione.

Lievemente differente risulta la distribuzione delle risposte nella se-
zione successiva, dove vengono espresse le conoscenze degli intervistati 
sulle diverse opzioni relative all’approccio metacognitivo. Ancora una 
volta, a non avere alcuna conoscenza fra le strategie proposte sono più i 
docenti curricolari rispetto ai loro colleghi (48 rispetto a 30). Fra le pro-
poste più omogeneamente conosciute si possono annoverare la valoriz-
zazione delle conoscenze pregresse, il lavoro nelle abilità di studio e la 
Peer evaluation. L’uso di anticipatori, autoistruzioni verbali, strumenti 
di automonitoraggio, monitoraggio dei progressi e feedback costanti ri-
sultano più noti agli insegnanti su posto di sostegno. Gli ultimi, tra l’al-
tro, sembrano rappresentare l’opzione maggiormente riferita da entrambi 
i gruppi (tabella 4). In generale, però, assumono un valore residuale le 
azioni orientate allo sviluppo di competenze nello studio e le dinamiche 
di Peer evaluation.

Tab. 4 - Didattica metacognitiva

Nessuna 
delle 

opzioni

Valoriz-
zare

cono-
scenze 

pregresse

Uso di
anticipa-

tori

Autoi-
struzioni 
verbali

Monito-
raggio e 

autovalu-
tazione

Feedback
costanti

Monito-
raggio dei 
progressi

Abilità 
di studio

Peer 
evaluation

Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 48 743 401 178 464 758 564 229 262 3.647

% 4,2 64,9 35,1 15,6 40,6 66,3 49,3 20,0 22,9 318,8

Insegnante 
su sostegno

n. 30 847 619 393 574 892 668 284 315 4.622

% 2,4 67,8 49,6 31,5 46,0 71,4 53,5 22,7 25,2 370,1

n. 2.142
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Il trend delle distribuzioni non varia nemmeno in relazione alle 
didattiche di tipo comportamentale, maggiormente conosciute dagli 
insegnanti che operano su posto di sostegno, specialmente in relazione 
alle tecniche di fading, coaching, scaffolding, prompting, chaining, mo-
deling e l’utilizzo dei rinforzi.

Del tutto differente, invece, risulta la conoscenza dichiarata dai due 
gruppi in merito alle strategie di didattica esplorativa. Al di là di quanto 
si possa lamentare nella realtà scolastica, troppo spesso ancorata alle so-
le architetture didattiche di trasmissione, la celebre rappresentazione del 
learning by doing di matrice deweyana è supportata dal comune sentire 
degli insegnanti, per il quale non si danno significative distinzioni tra i 
due gruppi di rispondenti (tabella 5).

Tab. 5 - Didattica esplorativa

Nessuna 
delle 

opzioni

Esempi
di lavoro

Molteplici 
modalità 
di lavoro

Problem
solving

Diversi 
mediatori 
didattici

Storytelling Webquest Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 22 405 480 826 537 549 163 2.982

% 1,9 35,4 42,0 72,2 46,9 48,0 14,2 260,7

Insegnante 
su sostegno

n. 17 459 508 897 730 659 266 3.536

% 1,4 36,7 40,7 71,8 58,4 52,8 21,3 283,1

n. 2.008

3.	 Insegnanti curricolari e per il sostegno: quali strategie 
utilizzano in classe?

Il panorama delle dichiarazioni dei partecipanti è stato finora trac-
ciato prendendo in considerazione le sole conoscenze. L’esplorazione 
ha voluto mettere in evidenza anche quanto, rispetto a ciò che è noto, i 
docenti dichiarano di attivare in aula, utilizzando gli stessi raggruppa-
menti disposti per sondare le conoscenze.

Il quadro che ne emerge non restituisce una rappresentazione parti-
colarmente precisa. In molti casi, ad esempio, non tutti coloro che hanno 
dichiarato la propria conoscenza rispetto ad un determinato gruppo di 
strategie hanno, in seguito, dato indicazioni rispetto a ciò che utilizzano 
in aula. Per quanto riguarda le prospettive della differenziazione didat-
tica, ad esempio, dei 1888 insegnanti che hanno indicato almeno una 
delle opzioni metodologiche, solo 1815 ne affermano l’utilizzo in aula.
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Come evidente (tabella 6), la predominanza di conoscenze che i 
docenti su posto di sostegno potevano vantare su alcune strategie non si 
traduce immediatamente in un effettivo uso in aula. I centri di interesse, 
così come i gruppi flessibili, vengono significativamente (p = 0,05) più 
usati dagli insegnanti curricolari. Le tabelle di scelta e gli organizza-
tori grafici rimangono, invece, appannaggio del docente su posto di 
sostegno. La maggior conoscenza su stazioni, centri di apprendimento e 
stratificazione da parte dei docenti su posto di sostegno non è indice del 
loro utilizzo in aula.

Tab. 6 - Strategie utilizzate (differenziazione didattica)

Nessuna 
delle 

opzioni

Centri di
interesse

Tabelle 
di scelta

Stazioni Gruppi
flessibili

Centri di
apprendi-

mento

Orga-
nizzatori 
grafici e 

visivi

Stratifica-
zione

Menu
planner

Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 60 196 102 46 475 97 480 31 98 1.585

% 3,3 10,8 5,6 2,5 26,2 5,3 26,5 1,7 5,4 87,4

Insegnante 
su sostegno

n. 73 163 166 43 449 111 660 50 128 1.843

% 4,0 9,0 9,2 2,4 24,8 6,1 36,4 2,8 7,1 101,6

n. 1.815

Anche per quanto riguarda le didattiche di tipo collaborativo, appare 
un’evidente discrepanza tra lo scenario delle conoscenze dichiarate e la 
realtà delle attività realizzate in aula. La significatività dell’approccio al-
le abilità sociali e all’educazione prosociale rimane confermato, ma non 
si ha traccia della preponderanza con cui i docenti sul sostegno dichia-
ravano la propria conoscenza su alcune fattispecie di lavoro cooperativo. 
È da notare, invece, che il debate e lo student team learning sono atti-
vità didattiche che gli insegnanti curricolari scelgono più spesso rispetto 
ai colleghi dell’altro gruppo (p = 0,05).

Tab. 7 - Strategie utilizzate (didattica collaborativa)

Nessuna 
delle 

opzioni

Training 
ab. Soc./ 
educaz.
proso-
cialità

Learning
together

Complex
instruc-

tion

Student 
team

learning

Group
investi-
gation

Jigsaw Struc-
tural

approach

Debate Peer 
tutoring

Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 42 152 348 8 191 42 91 35 193 722 1.824

% 2,0 7,4 16,9 0,4 9,3 2,0 4,4 1,7 9,4 35,1 88,7

Insegnante 
su sostegno

n. 64 263 396 12 173 37 120 39 179 893 2.176

% 3,1 12,8 19,3 0,6 8,4 1,8 5,8 1,9 8,7 43,4 105,8

2.057
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Nella sezione dedicata alle opzioni metodologiche di didattica meta-
cognitiva utilizzate, le risposte ottenute (n. 2008) sono inferiori rispetto 
a quanto atteso dalle istanze di conoscenza dichiarate (n. 2142 cfr. ta-
bella 4). Anche il quadro che ne discende tende a rimodulare l’assetto 
costruito relativamente al panorama di conoscenze, dove gli insegnanti 
su posto di sostegno sembravano essere maggiormente accorti rispet-
to alle diverse metodologie. Con dei dati significativamente più ampi 
(p = 0,05), gli insegnanti curricolari sono più propensi a dichiarare di 
aver sostenuto la didattica valorizzando le conoscenze pregresse dei pro-
pri alunni (587 contro 533) e sfruttando strumenti di monitoraggio ed 
autovalutazione (245 contro 223). I docenti su posto di sostegno, invece, 
fanno registrare dei dati significativi rispetto all’uso di anticipatori e nel 
sostegno attraverso la stimolazione delle autoistruzioni verbali. Le diffe-
renze nelle conoscenze relative ai feedback costanti ed al monitoraggio 
dei progressi risultano del tutto appiattite quando si tratta di verificarne 
l’uso che se ne è dichiarato.

Tab. 8 - Strategie utilizzate (didattica metacognitiva)

Nessuna 
delle 

opzioni

Valoriz-
zare

cono-
scenze 

pregresse

Uso di
anticipa-

tori

Autoi-
struzioni 
verbali

Monito-
raggio e 

autovalu-
tazione

Feedback
costanti

Monito-
raggio 

dei pro-
gressi

Abilità 
di studio

Peer 
evaluation

Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 19 587 230 76 245 608 318 83 112 2.278

% 0,9 29,2 11,5 3,8 12,2 30,3 15,8 4,1 5,6 113,4

Insegnante 
su sostegno

n. 19 533 385 174 223 689 321 83 108 2.535

% 0,9 26,5 19,2 8,7 11,1 34,3 16,0 4,1 5,4 126,2

n. 2.008

Allo stesso modo, le tecniche di intervento che tipicamente sono 
riferite ad un orizzonte metodologico comportamentista sembrano di-
stribuirsi differentemente rispetto a quanto definito a partire dalla sola 
conoscenza, per la quale i docenti su posto di sostegno risultano mag-
giormente accorti. Quando i rispondenti sono chiamati a dichiararne 
l’uso, anche gli insegnanti curricolari sembrano testimoniare una qual-
che sensibilità. Il coaching, ad esempio, è una tecnica di intervento che 
gli insegnanti curricolari dichiarano di utilizzare in misura maggiore 
(p = 0,05) rispetto ai colleghi dell’altro gruppo. I rinforzi, inoltre, per 
la loro funzionale e strategica centralità nella promozione e nel consoli-
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damento delle prestazioni degli alunni, risultano ampiamente riferite da 
entrambi i gruppi, senza nessuna polarizzazione (tabella 9).

Tab. 9 - Strategie utilizzate (didattica comportamentale)

Nessuna 
delle 

opzioni

Fading Coaching Scaffolding Prompting Rinforzi Chaining Modeling Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 45 76 266 287 108 633 18 200 1.633

% 2,4 4,0 14,1 15,2 5,7 33,5 1,0 10,6 86,3

Insegnante 
su sostegno

n. 16 229 165 398 375 777 38 396 2.394

% 0,8 12,1 8,7 21,0 19,8 41,1 2,0 20,9 126,5

n. 1.892

Interessante notare che, per quanto riguarda la sezione delle meto-
dologie esplorative, la mancanza di polarizzazioni intravista in riferi-
mento alle dichiarazioni su quanto conosciuto dai docenti si ripropone 
anche rispetto a quanto gli insegnanti dicono di aver utilizzato. Per 
nessuna delle opzioni metodologiche, infatti, si registra uno scostamento 
significativo tra i due gruppi (tabella 10). Ripercorrendo i dati esposti, 
è utile evidenziare che si tratta dell’unica sezione per la quale i dati di 
conoscenza sono sommariamente confermati da quelli di utilizzo e sono 
distribuiti equamente tra i due gruppi senza alcuna polarizzazione. 

Tab. 10 - Strategie utilizzate (didattica esplorativa)

Nessuna 
delle opzioni

Esempi
di lavoro

Molteplici 
modalità 
di lavoro

Problem
solving

Diversi 
mediatori 
didattici

Storytelling Webquest Tot.

Insegnante 
curricolare

n. 22 337 355 681 372 305 66 2.138

% 1,1 17,3 18,3 35,0 19,1 15,7 3,4 110,0

Insegnante 
su sostegno

n. 23 340 333 650 566 309 65 2.286

% 1,2 17,5 17,1 33,5 29,1 15,9 3,3 117,7

n. 1.943

Considerando alcuni degli elementi rilevati e il complessivo approc-
cio esplorativo con cui la ricerca è stata condotta, risulta interessante 
verificare in che termini le altalenanti polarizzazioni finora riscontrate 
possano derivare anche dalle caratteristiche del contesto in cui i docenti 
operano. Il livello di complessità dei gruppi classe è ampiamente legato 
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alla presenza delle differenti tipologie di funzionamento e ad un sensibi-
le livello di compresenza di questi nello stesso gruppo (cfr. infra, cap. 3).

Alcune delle scelte metodologiche testimoniate dagli insegnanti 
sembrano non subire particolari influenze. Guardando alle scelte ine-
renti alla differenziazione didattica, ad esempio, risulta in qualche modo 
confortante il fatto che non si evidenzino particolari distinzioni e sco-
stamenti fra le esperienze dei docenti. La distribuzione che ne emerge è 
sostanzialmente la stessa di fronte a classi in cui sono presenti studenti 
con disabilità, studenti con disturbi dell’apprendimento e del neurosvi-
luppo o studenti con svantaggio socio-culturale e linguistico. Fanno 
segnare la stessa tendenza le prospettive di didattica metacognitiva, così 
come quelle inerenti all’architettura esplorativa. Qualche lieve caratte-
rizzazione sembrerebbe riscontrarsi rispetto agli approcci collaborativi, 
dove lo student team learning appare di difficile applicazione in classi 
con alunni con disabilità certificata, rispetto ad altre condizioni di ap-
prendimento. Allo stesso modo, il debate risulta più facilmente attivato 
in classi con studenti con DSA, ADHD o altri disturbi evolutivi. Non 
emergono, invece, ulteriori distinzioni legate alle tipologie di interven-
to cooperativo, come per lo structural approach, forse più adeguato 
in quelle classi tipicamente caratterizzate dalla presenza di alunni con 
difficoltà nel comportamento, o per il Group investigation, invece, più 
indicato in classi dove si registrano casi di svantaggio sociolinguistico e 
la coesione di gruppo diventa un’esigenza di base.

In riferimento alle strategie di derivazione comportamentista l’anali-
si dei dati lascia insinuare l’esistenza di un probabile scarto tra ciò che 
gli insegnanti sono disposti a dichiarare e ciò che effettivamente rea-
lizzano. La loro distribuzione, quasi del tutto appiattita tra le differenti 
composizioni delle classi e in relazione alle diverse condizioni d’appren-
dimento, non lascia trasparire una oculata discriminazione della pre-
gnanza di alcune pratiche.

4.	 Verso una necessaria condivisione: la compresenza 
didattica inclusiva

Alla luce di quanto dichiarato dai due gruppi di docenti, su posto di 
sostegno e curricolari, in termini di conoscenze e impiego delle diverse 
strategie, diviene evidente come vi sia la necessità di condividere que-
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ste risorse, così qualificate, generando in questo modo un unico quadro 
organico professionale funzionale ai processi inclusivi. Questo diviene 
possibile nel momento in cui i docenti, tutti, si interrogano realmente 
sulla più appropriata modalità di fare scuola: la compresenza educativa 
diventa in tal senso una valida metodologia che rappresenta un supporto 
allo sviluppo di modalità educativo-didattiche efficaci per tutti gli alun-
ni (Beninghof, 2020). Si tratta dell’attivazione di una precisa organiz-
zazione didattica che si genera da un’intenzionalità collegiale tra tutti i 
docenti, di sostegno e curricolari, fondandosi sulla collaborazione e sul-
la predisposizione rigorosa di specifiche e condivise azioni finalizzate al 
raggiungimento di obiettivi comunitari e personalizzati, in una logica di 
parità e interscambio di ruoli. Ne consegue la necessità di programmare 
congiuntamente le attività, condurle simultaneamente con una chiara 
mappa delle azioni degli attori, sulla base di uno schema metodologico 
logico e di un coerente modello pedagogico (Bacharach et al., 2008).

La compresenza richiede ineluttabilmente una capacità progettua-
le molto più elevata di quella che mediamente viene richiesta per gli 
approcci maggiormente tradizionali: si tratta di una co-progettazione, 
un confronto dialettico costante tra i docenti che sollecita un’armoniz-
zazione ininterrotta di ruoli, proposte e azioni didattiche (Conderman 
et al., 2009). L’essere compresenti rende possibile e facilita il lavoro 
in piccoli gruppi e favorisce la sperimentazione di molteplici strategie 
maggiormente indirizzate alla dimensione esperienziale e laboratoriale 
(Ghedin et al., 2013). Anche la gestione del tempo e l’organizzazione 
degli spazi subisce una ridefinizione: tempi più dilatati e distesi, ore di 
lezione con una scansione diversificata e un setting formativo che asse-
conda la pluralità di persone e di proposte (Beninghof, 2020). Infine, 
l’attenzione agli alunni con bisogni educativi speciali, all’interno di que-
sta prospettiva, si concretizza in una pluralità di azioni che provengono 
dai diversi attori presenti, non soltanto i docenti di sostegno, ma anche 
e contemporaneamente gli insegnanti curricolari e i compagni di classe 
(Benningfield, 2012). Il co-teaching si colloca quindi pienamente in una 
dinamica inclusiva, in quanto promuove un approccio collaborativo tra 
insegnanti, nell’ottica del superamento della dicotomia tra insegnante di 
classe e insegnante su posto di sostegno, promuovendo congiuntamente 
il pieno accesso all’apprendimento per tutti gli alunni, rimuovendo le 
barriere e introducendo tutti i facilitatori necessari volti a favorire una 
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piena e concreta partecipazione (Ianes & Cramerotti, 2013). La compre-
senza è stata infatti implementata con sempre maggior frequenza e gli 
esiti della ricerca di settore, relativi in particolare agli studenti con biso-
gni educativi speciali, appaiono decisamente favorevoli (Friend, 2014). 
Questi esiti sono da associare anche alla crescente possibilità che la 
compresenza didattica fornisce: la collaborazione tra docenti promuove 
maggiore attenzione al singolo, la possibilità di presentare input colletti-
vi e personalizzati e una maggiore qualità dei feedback forniti (Keefe & 
Moore, 2004).
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8.	Quali strategie didattiche 
per gli alunni con bisogni educativi speciali? 
Gli esiti dell’indagine esplorativa in dialogo 
con la letteratura scientifica di riferimento

di Andrea Fiorucci* e Nicole Bianquin**

1.	 Una pluralità di bisogni educativi speciali in classe

Come già emerso dall’analisi generale dei dati, riportata nel capitolo 
3 del volume, l’area dello svantaggio scolastico esaminata in questa in-
dagine è molto più estesa di quella riferibile alla presenza della disabili-
tà in classe. 

Nello strumento di ricerca si fa infatti ricorso al dispositivo concet-
tuale dei Bisogni Educativi Speciali (BES) quale framework di riferi-
mento per accogliere e significare, secondo una visione positiva e pro-
spettica, il tema delle differenze in educazione (Terzi, 2010).

Il concetto di BES non è clinico, né rappresenta una chimerica 
terza tipologia di svantaggio (Fiorucci, 2017). Si tratta di una catego-
rizzazione pedagogica con valore politico-culturale (Ianes, 2013), che 
include tutte le possibili difficoltà educative e apprenditive, richiamando 
l’attenzione sui bisogni espressi dai soggetti più fragili e vulnerabili. 
Così, oltre ai bisogni degli alunni con disabilità definibili in termini 
medico-sanitari (L. 104/1992), nell’indagine viene posto un focus sui bi-
sogni degli alunni con difficoltà emotive e comportamentali o specifiche 
difficoltà di apprendimento (L. 170/2010) e sui bisogni degli alunni che 
per “motivi fisici, biologici, fisiologici o anche per motivi psicologici, 
sociali […] è necessario che le scuole offrano adeguata e personalizza-

* Ricercatore senior (RTD-B) nel settore Pedagogia e Didattica Speciale presso l’Uni-
versità del Salento. 

** Professoressa associata in Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze Umane e Sociali dell’Università degli Studi di Bergamo.
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ta risposta” (Direttiva Ministeriale del 27 dicembre 2012, “Premessa”, 
p. 1). 

In riferimento a questa prospettiva di specialità plurale ed estesa, i 
bisogni educativi maggiormente segnalati dagli insegnanti rispondenti 
(grafico 1) sono quelli riferibili alla disabilità (83,20%) e ai disturbi evo-
lutivi come DSA e ADHD (68,78%), anche se non del tutto trascurabile 
appare il quadro relativo ai bisogni che si configurano come uno svan-
taggio socio-culturale-linguistico (54,83%). 

Graf. 1 - Presenza di BES in classe

Frequenze percentuali così alte indicano altresì un’elevata compre-
senza di più alunni con bisogni educativi speciali diversificati nello 
stesso contesto classe (tabella 1). Nella maggior parte delle realtà sco-
lastiche indagate, infatti, si rilevano compresenti BES (38,09%) riferi-
bili, ad esempio, ad alunni provenienti da altre culture con vari livelli 
di alfabetizzazione, di studenti con disabilità, con disturbi specifici di 
apprendimento, con un ampio spettro di difficoltà di ordine psicologico, 
psicoaffettivo, comportamentale, socio economico e linguistico. Il mag-
gior numero di classi in cui sono presenti e compresenti alunni con BES 
è riferibile alla scuola primaria (tabella 2). 

Gli scenari scolastici indagati possono essere pertanto descritti come 
contesti plurali e complessi, caratterizzati da un’ampia variabilità di ne-
cessità e di richieste educative.
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Tab. 1 - Presenza di eventuali BES nelle classi indagate

Presenza di BES Compresenza di BES 

Classi con studenti con 
Disabilità

17,56%
420

Classi con studenti con 
Disabilità, con DSA, ADHD 
o altri disturbi evolutivi e 
con Svantaggio socio-
culturale-linguistico

38,09%
911

Classi con studenti con 
DSA, ADHD o altri disturbi 
evolutivi

6,81%
164

Classi con studenti con 
Disabilità e con DSA, 
ADHD o altri disturbi 
evolutivi

18,60%
445

Classi con studenti 
con Svantaggio socio-
culturale-linguistico

2,51%
60

Classi con studenti con 
Disabilità e con Svantaggio 
socio-culturale-linguistico

8,99%
215

Classi con nessuno 
studente con BES

2,17%
52

Classi con studenti con 
DSA, ADHD o altri disturbi 
evolutivi e con Svantaggio 
socio-culturale-linguistico

5,27%
126

Tab. 2 - Presenza di BES nei diversi ordini di scuola

2.	 Le strategie didattiche note e maggiormente impie-
gate

Sulla base del quadro d’analisi generale già tracciato, è possibile 
offrire un più specifico focus che mette in dialogo i bisogni educativi 
speciali, indicati nei contesti classe in cui gli insegnanti rispondenti 
operano, con le strategie didattiche note e quelle maggiormente impie-
gate, selezionate dai partecipanti coinvolti nell’indagine. 
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Occorre, però, una necessaria premessa: i BES rilevati in classe, 
nella maggior parte dei casi, erano compresenti. Il docente compilatore, 
infatti, nella sezione sui funzionamenti e sui bisogni rilevati in classe, 
aveva la possibilità di selezionare più risposte. Ne deriva che le risposte 
fornite siano di gran lunga superiori al numero di rispondenti e che la 
scelta di una strategia didattica nota o maggiormente presente in classe 
possa riferirsi a più categorie di alunni con BES. Pertanto, le frequenze 
percentuali relative alle strategie didattiche poste in dialogo con i BES 
non sono assolute né vanno sommate tra loro, vanno invece comparate 
con il numero di risposte fornite per ogni strategia analizzata. 

Rispetto al quadro generale dei dati, presentato nel capitolo 3, non si 
evidenziano considerevoli alterazioni, anche perché il numero elevato di 
classi, in cui sono presenti alunni con disabilità e con altri BES, impatta 
considerevolmente sulle risposte fornite. Le frequenze percentuali rile-
vate, infatti, attestano che le strategie didattiche vengono scelte perlopiù 
in riferimento a classi in cui sono presenti alunni con disabilità e, suc-
cessivamente, alunni con DSA, ADHD e altri disturbi evolutivi. 

In riferimento alla sezione 1, tra le strategie note (tabella 3) e tra 
quelle maggiormente adoperate (tabella 4), risaltano gli organizzatori 
grafici e visivi (Ausubel, 1960; Barron, 1969), adottati nella didattica 
per sostenere la comprensione, la riflessione e lo studio attraverso l’orga-
nizzazione visiva delle conoscenze. Le frequenze percentuali particolar-
mente elevate, riferibili ad ogni bisogno educativo speciale presente in 
classe, indicano che i partecipanti hanno ritenuto tale strategia didattica 
particolarmente utile ed efficace per tutti gli alunni, con e senza disabi-
lità. Presentare visivamente i contenuti e le idee chiave, come attesta da 
tempo un’articolata e ricca letteratura, può supportare gli studenti che 
hanno difficoltà a organizzare le informazioni (Fisher & Schumaker, 
1995; Egan, 1999; Baxendell, 2003). L’aiuto visivo può assumere varie 
forme: materiale prodotto /stampato o digitale, ne sono un esempio le 
mappe mentali per rappresentare concetti complessi, i diagrammi di 
flusso per illustrare le fasi da seguire per completare un compito, le 
agende per favorire il passaggio a una nuova attività e le storie sociali 
per sostenere le abilità sociali; sistemi di comunicazione con simboli 
(CAA) o video che mostrano abilità o attività (videomodeling). Gli aiuti 
visivi per l’apprendimento e la comunicazione sono intensi come com-
ponenti essenziali e molti studi ne hanno rilevato l’efficacia con bambini 
che avevano una disabilità o bisogni educativi molto differenti (Mitchell 
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& Sutherland, 2022). Sia gli organizzatori grafici e visivi finalizzati 
all’apprendimento, sia quelli finalizzati allo sviluppo di una maggiore 
comunicazione appaiono particolarmente funzionali per studenti con 
disturbo dello spettro autistico; i secondi vengono anche richiamati in 
relazione a studenti con bisogni comunicativi complessi e ad alunni con 
disabilità intellettiva. 

Nel quadro delle preferenze indicate, seguono le strategie didattiche 
maggiormente coinvolte nella prospettiva della differenziazione didat-
tica (Tomlinson, 1999; 2003; d’Alonzo, 2016; 2017); una prospettiva le 
cui radici scientifiche sono da ricercare nei lavori di Carol Ann Tomlin-
son e in quel paradigma pedagogico sempre più focalizzato su una ple-
tora di esigenze didattiche derivanti da contesti classe sempre più plurali 
e complessi. Sebbene la differenziazione didattica rappresenti una pro-
spettiva e una cornice di lavoro più ampia, essa diventa una vera e pro-
pria forma mentis dell’insegnante inclusivo (d’Alonzo, 2017), all’interno 
della quale trovano spazio i vari approcci, le tecniche e i piani operativi 
rilevati in questa indagine esplorativa (gruppi flessibili, tabelle di scelte, 
centri di apprendimento, menu planner, stazioni e stratificazioni). 

Tab. 3 - Strategie didattiche note (sezione 1)
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Tab. 4 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 1)

Tra le strategie didattiche riferibili alla sezione 2 (tabella 5 e 6), vi 
sono quelle maggiormente orientate a tradurre in pratica la prospettiva 
cooperativa dell’apprendimento. La didattica in gruppi cooperativi, 
che da una parte permette agli studenti di sviluppare la fiducia in se 
stessi e dall’altra le abilità necessarie a lavorare e imparare insieme, 
è un approccio particolarmente efficace per supportare gli alunni 
con bisogni educativi speciali nell’acquisizione di queste competen-
ze (Mitchell & Sutherland, 2022). La letteratura di settore evidenzia 
come tali attività debbano però configurarsi come fortemente organiz-
zate dal docente: la condizione di maggiore strutturazione favorisce, 
infatti, il raggiungimento di prestazioni significativamente migliori 
(Gillies & Ashman, 2000). Inoltre, un altro presupposto funzionale 
all’efficacia di tali strategie è l’eterogeneità dei gruppi per livello di 
abilità. I gruppi eterogenei non solo vengono identificati come efficaci 
per affrontare la maggior parte delle discipline e dei contenuti e svi-
luppare maggiore apprendimento per tutti gli alunni, ma risultano pri-
oritariamente funzionali alla promozione delle differenze (Campbell, 
2013). L’utilizzo di tali strategie può infatti influire positivamente 
sull’etica della classe, promuovendo valori come l’aiuto reciproco e la 
cura dell’altro, contribuendo a rendere la comunità più coesa e aumen-
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tando, come già suggerito, la comprensione e il rispetto delle differen-
ze (Topping, 2005). 

Diversi studi evidenziano l’efficacia, inoltre, di tali strategie in rela-
zione a specifici gruppi di alunni con bisogni educativi speciali: alunni 
con disabilità visiva, in relazione ad un maggiore sviluppo delle inte-
razioni con i pari e dell’interesse reciproco (Antia, Stinson & Gaustad 
2002) e alunni con ADHD, in relazione ai tempi di attenzione e concer-
tazione che risultano essere più adeguati durante le attività di apprendi-
mento in piccolo gruppo (Imeraj et al., 2015). Un ulteriore importante 
vantaggio suggerito dalla letteratura inerente alla didattica cooperativa 
è l’aumento del tempo che i docenti possono dedicare ai singoli gruppi 
e agli studenti con bisogni educativi speciali (Mitchell & Sutherland, 
2022). 

Vengono, a tal proposito, evidenziate dai rispondenti al questio-
nario le seguenti strategie come maggiormente note e utilizzate: il 
Peer Tutoring, l’imparare a imparare con l’aiuto dei pari (Stainback 
& Stainback, 1990); il Learning together (Johnson & Johnson, 1986; 
Johnson, Johnson & Holubec, 1996), un approccio di Cooperative Le-
arning e il Debate, una strategia didattica dibattimentale che sollecita 
gli alunni ad approfondire alcune tematiche per poi confrontarsi su tesi 
contrapposte (Branham, 1991; Budesheim & Lundquist, 1999; Cattani, 
2012). 

Le evidenze fornite dalle neuroscienze confermano l’efficacia delle 
strategie orientate all’approccio cooperativo, ma anche ed in particola-
re quelle connesse allo sviluppo della dimensione della prosocialità: è 
dimostrato come gli studenti ricerchino e apprezzino significativamente 
la relazione con i pari e di conseguenza tutte le metodologie che sanno 
opportunamente svilupparla (Johnson & Johnson, 2002). Vengono, a tal 
proposito, opportunamente selezionate dai rispondenti come strategie 
note e adoperate nella didattica quelle orientate a sviluppare in classe la 
prosocialità (Roche, 2002) e le abilità sociali. Per insegnare tali abilità, 
la letteratura suggerisce specifiche strategie particolarmente funzionali 
per gli alunni con bisogni educativi speciali: approcci comportamen-
tali, peer tutoring, clima della classe e apprendimento socio-emotivo 
(Mitchell & Sutherland, 2022). Il Peer tutoring viene, a questo riguardo, 
definito come strettamente collegato sia alla didattica in gruppi coope-
rativi sia all’insegnamento delle abilità sociali (Moroz & Jones, 2002) 
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e risulta particolarmente potente nell’aumentare l’efficacia complessiva 
dell’insegnamento nelle classi inclusive, nello specifico in relazione agli 
studenti con bisogni educativi speciali e alle classi molto numerose (El-
baum et al., 2000). L’utilizzo di questa strategia favorisce lo sviluppo 
degli apprendimenti, le interazioni tra compagni e, proprio con studenti 
con bisogni educativi speciali, la perseveranza nelle attività (Lou, Abra-
mi, d’Apollonia, 2001).

Tali strategie risultano essere efficaci nei confronti di alunni con 
disturbi emozionali e comportamentali, disturbi dello spettro autistico 
e soggetti descritti con “problematiche gravi” (Cook et al., 2008; Kilian 
& Kilian, 2011; Lerner & Mikami, 2012).

Tab. 5 - Strategie didattiche note (sezione 2)
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Tab. 6 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 2)

Nella sezione 3, si rilevano frequenze percentuali decisamente ele-
vate (tabella 7 e 8) e questo accade in riferimento a tutti gli alunni con 
BES indicati. Si attesta, pertanto, una estesa conoscenza e adozione 
della maggior parte delle strategie didattiche richiamate. In primo piano 
troviamo le strategie didattiche associate al processo con cui gli studenti 
ricevono feedback (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007) e 
le strategie didattiche di attivazione delle conoscenze pregresse (Ausu-
bel, Novak & Hanessian, 1968). Occorre precisare come i feedback for-
mativi siano una strategia che viene solitamente richiamata in associa-
zione con la valutazione; attraverso questa strategia il docente monitora 
il processo di apprendimento, si attiva fornendo regolarmente adeguati, 
opportuni e espliciti feedback e rimodula, se necessario, il suo processo 
di insegnamento con il fine di migliorare costantemente le prestazio-
ni degli studenti (Hattie & Clarke, 2018). Il feedback risulta avere un 
forte impatto a fronte di un costo molto basso: Hattie definisce infatti 
tale strategia come uno dei fattori più influenti sul rendimento (2016) e 
questa risulta particolarmente efficace quando proposta a studenti con 
disturbi specifici di apprendimento (Gersten, 2009) e più in generale ad 
alunni con bisogni educativi speciali (Smith & Higgins, 2009).
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L’importanza delle preconoscenze nel sostenere in modo efficace 
il processo di insegnamento/apprendimento è un fattore oggi unani-
memente condiviso dalla ricerca (Merrill, 2007): viene evidenziato 
un ruolo chiave nella strategia di attivazione delle preconoscenze per 
l’acquisizione dei nuovi apprendimenti (Marzano, Pickering & Pollock, 
2001). Tuttavia, una condizione indispensabile per la sua efficacia è 
l’attivazione della consapevolezza dell’individuo rispetto al processo di 
strutturazione cognitiva a cui le preconoscenze sono sottoposte in una 
logica di interconnessione reale ed esplicita tra ciò che uno già possiede 
e ciò che dovrà imparare (Calvani & Trinchero, 2019).

Decisamente più deboli sono invece le frequenze percentuali relative 
alla valutazione tra pari (Topping, 1998; 2005), all’autoistruzione (Mei-
chenbaum, 1977; Harris & Pressley, 1991; Hughes, 1992) e alle abilità 
di studio (Pressley et al., 1997; Moè, Cornoldi & De Beni, 1998; Pelle-
rey, 2013). Il peer assessment è attualmente considerato un dispositivo 
educativo strategico per migliorare la qualità dei processi di apprendi-
mento. Molteplici ricerche rilevano l’efficacia di tale dispositivo sia nel 
contribuire a consolidare le strategie di apprendimento degli studenti, 
anche con bisogni educativi speciali (Giovannini & Boni, 2010; Resti-
glian & Grion, 2019), sia nel promuovere la partecipazione attiva e lo 
sviluppo delle competenze relazionali durante il percorso formativo. In 
letteratura la valutazione tra pari è considerata infatti uno strumento che 
può migliorare le strategie di autoregolazione dei processi di apprendi-
mento e contribuire a qualificare le strategie personali cognitive e meta-
cognitive degli studenti (Grion et al., 2019).

Anche l’azione autoriflessiva, seppur poco selezionata dai risponden-
ti, appare fondamentale nel processo di insegnamento/apprendimento 
in una logica di attivazione consapevole di processi sovraordinati di 
immaginazione mentale e di auto spiegazione (Calvani, 2012). Mettere 
in atto simulazioni mentali contribuisce ad un’elaborazione profonda e 
significativa degli stimoli esperiti e, quindi, alla costruzione di buone 
rappresentazioni. La letteratura di settore attribuisce a queste strategie 
un ruolo chiave per la riflessione sui propri processi, in particolare per 
gli studenti con bisogni educativi speciali (Clark, 2010). Questa strategia 
risulta particolarmente funzionale per alunni con disturbi specifici di 
apprendimento, con risultati importanti sulle loro prestazioni; si tratta 
tendenzialmente di effetti che si mantengono nel tempo e che vengono 
generalizzati ad altri contesti (Hattie, 2016).
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Particolare attenzione va posta alla scarsa conoscenza e ancor più 
debole propensione all’adozione a scuola (8,27%) di tecniche e di stra-
tegie per migliorare le abilità e le motivazioni allo studio, un dato che 
certamente andrebbe scandagliato, ma che sembra rilevare una trascura-
tezza dei docenti nei confronti della dimensione cognitiva dei propri al-
lievi e, più in generale, di quella del loro apprendimento. Questo aspetto 
si iscrive in un tema di discussione molto più ampio, richiamando il 
valore della dimensione istruttiva e cognitiva dell’esperienza didattica, 
sovente fagocitata da quella relazionale e socio-emotiva. Nei progetti 
educativi individualizzati, infatti, i contenuti disciplinari e quelli più tra-
sversali dovrebbero coesistere, riconoscendo agli alunni con disabilità, e 
più in generale con BES, il diritto ad un maturo sviluppo del sé, anche 
sul piano delle performances di apprendimento. Si pensi, ad esempio, 
alle derive infantilizzanti e deprivanti a cui sovente è sottoposta la di-
dattica individualizzata, troppo spesso impaludata in eccessive semplifi-
cazioni e facilitazioni. 

Tab. 7 - Strategie didattiche note (sezione 3)
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Tab. 8 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 3)

Tra le strategie finalizzate a favorire l’acquisizione e il consolida-
mento di competenze e di abilità funzionali, presenti nella sezione 4, è 
possibile evidenziare le strategie comportamentali, quelle maggiormente 
orientate a sviluppare capacità adattive e a ridurre l’insorgenza di even-
tuali comportamenti problema (tabella 9 e 10). Gli approcci comporta-
mentali si focalizzano infatti sull’identificazione e sulla modificazione 
degli eventi che influiscono sul comportamento degli studenti, in una 
logica di analisi del contesto e delle richieste che in esso avvengono 
(Mitchell & Sutherland, 2022). Una vastissima letteratura dimostra che 
l’analisi funzionale e gli approcci comportamentali producono risultati 
positivi con studenti con una varietà di bisogni educativi speciali sia in 
relazione alla riduzione dei comportamenti problema sia nello sviluppo 
di abilità appropriate ai contesti educativi: con studenti con disturbi 
emozionali e comportamentali (Goh & Bambara, 2012), con disturbi 
dello spettro autistico (Volkmar, Reichow & Doehring, 2010) e con di-
sturbo oppositivo provocatorio (Foster et al., 2012).

Allo stesso tempo, si evidenzia anche una considerevole attenzione 
posta dai docenti al modeling e a tutte le strategie ad esso connesse. Nel 
modellamento guidato l’esperto o l’insegnante mostra all’allievo come 
deve fare, presentando le azioni da compiere e da acquisire in una logica 
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di gradualità verso l’autonomia; esso può essere utilizzato per far acquisi-
re abilità, atteggiamenti e pensieri connessi alle pratiche (Bonaiuti, 2021). 
È interessante osservare come il modellamento sia un aspetto comune 
a due importanti riferimenti che coprono lo spettro della formazione e 
dell’istruzione: nell’apprendistato che trova i suoi tratti caratterizzanti nei 
concetti di modeling, coaching, scaffolding e fading e nell’istruzione di-
retta che rappresenta il modello che raccoglie le maggiori evidenze per la 
didattica in classe (Calvani & Trinchero, 2019). Collins, Brown e Holum 
(1991) nell’analizzare l’apprendistato tradizionale, pongono l’attenzione 
su una serie di azioni che accompagnano il modellamento, ovvero il 
coaching (il maestro assiste continuamente, secondo le necessità: dirige 
l’attenzione su un aspetto, fornisce feedback, agevola il lavoro); lo scaf-
folding (il maestro fornisce supporti, ad esempio preimpostando il lavoro, 
e poi gradualmente lo toglie); il fading (il maestro riduce gradualmente il 
proprio sostegno, così da lasciare progressivamente maggiore autonomia). 
Il modellamento è tra i capisaldi della direct instruction e sottintende un 
costante impegno nel fornire una guida e un supporto agli studenti: ri-
sulta particolarmente funzionale nei confronti degli alunni con disabilità 
intellettiva (Gesrten et al., 2009) e con disturbi specifici di apprendimen-
to (Swanson & Sachs-Lee, 2000) in relazione all’apprendimento delle 
lingue, allo sviluppo di abilità autoregolative, all’acquisizione di capacità 
pratiche e al consolidamento di competenze socio-relazionali.

Tab. 9 - Strategie didattiche note (sezione 4)
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Tab. 10 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 4)

Nell’ultima sezione, quasi tutte le strategie didattiche presenti hanno 
riportato valori percentuali notevoli. Negli elenchi forniti sono annove-
rate le strategie più note – problem solving e storytelling – e le strategie 
che dovrebbero far parte dell’identikit professionale del docente, come 
l’uso dei mediatori didattici (Damiano, 1993) e il ricorso a molteplici 
modalità ed esempi di lavoro. 

Il problem solving è una metodologia che ha come obiettivo prima-
rio quello di stimolare il ruolo attivo dello studente attraverso processi 
di investigazione e riflessione attivati dall’esigenza di risolvere proble-
mi (Bonaiuti, 2014). Questa strategia risulta particolarmente funzionale 
quando adeguatamente guidata e quando attiva conoscenze già acqui-
site dagli studenti: sottoporre agli allievi problemi troppo complessi 
rispetto alle loro competenze, ad esempio quando non padroneggiano 
ancora i concetti in gioco, risulta meno efficace di studiare attraverso 
esempi guidati (Clark, Hguyen & Sweller, 2006). Solo quando gli stu-
denti diventano più competenti e hanno gli strumenti per affrontare i 
problemi diventa invece utile e produttivo proporre attività investigati-
ve autonome. Sweller (2006) sottolinea a tal proposito che individuare 
il punto esatto in cui modificare le tecniche di istruzione, cioè quando 
guidare o lasciare il controllo del processo all’allievo, rappresenta la 
chiave di volta per il successo. L’uso di esempi pratici risolti dall’in-
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segnante dovrebbe progressivamente lasciare spazio a problemi con 
completamento, per arrivare gradualmente alla proposta di attività non 
guidate.

Nel passaggio dalle strategie note a quelle maggiormente adottate 
in classe, le percentuali relative allo storytelling subiscono un notevo-
le depotenziamento. Sembra, infatti, che la diffusa conoscenza dello 
storytelling si traduca in un debole coinvolgimento della narrazione 
nella didattica inclusiva. Eppure, l’uso dello storytelling e ancor di più 
della sua implementazione digitale, il Digital Storytelling, sono ritenuti 
approcci particolarmente validi per lo sviluppo di competenze espres-
sive e socio-relazionali negli studenti con BES (Garzotto & Bordogna, 
2010; Banister, Hodges & Michalski, 2005); alunni che sovente vivono 
difficoltà di comunicazione riferibile sia all’area linguistico-espressiva, 
sia a quella più intima e profonda, che interessa la percezione e la con-
sapevolezza di Sé. Analogamente ai diversi linguaggi performativi, lo 
storytelling è altamente raccomandato come strumento socio-relaziona-
le, perché capace di stimolare negli studenti le emozioni e, nello speci-
fico, una propensione all’empatia e alla prosocialità (Edmiston, 2000; 
Law et al., 2017). L’uso delle tecniche narrative può diventare un vei-
colo per significare la differenza (Rice & Chandler, 2020), divenendo 
così un potente strumento per conoscere le proprie rappresentazioni e, 
eventualmente, per superare le visioni stereotipate e preconcette (Fio-
rucci, 2022; Rieger & Chamorro-Koc, 2022). Parimenti, lo storytel-
ling rappresenta un potente strumento di personalizzazione didattica 
per l’apprendimento e l’insegnamento della lingua madre e di quella 
straniera, soprattutto nel lavoro educativo che coinvolge studenti con 
disabilità, con disturbi specifici dell’apprendimento e con bisogni lin-
guistici speciali (Barwasser, Knaak & Grünke, 2020; Knaak, Grünke 
& Barwasser, 2021).

La scelta di utilizzare “molteplici modalità di lavoro” fa indub-
biamente riferimento ai principi dello Universal Design for Learning 
(UDL) che promuove un utilizzo equo e flessibile dei materiali e degli 
strumenti di apprendimento, garantendo un alto livello di accessibilità 
degli ambienti scolastici e delle situazioni di insegnamento/apprendi-
mento per tutti gli alunni (Meyer, Rose & Gordon, 2014). Lo UDL rap-
presenta un quadro di riferimento scientificamente fondato per la pratica 
educativa (Mitchell & Sutherland, 2022) in quanto introduce flessibilità 
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nei modi di presentare le informazioni e nelle modalità e possibilità, 
per gli studenti, di rispondere, di dimostrare le conoscenze e abilità e 
di partecipare. Inoltre, risulta efficace in quanto riesce a mantenere alte 
aspettative di rendimento per tutti gli alunni, compresi quelli con distur-
bi dell’apprendimento (Cook & Rao, 2018), disabilità intellettiva (Rao, 
Smith & Lowrey, 2017) o con scarsa padronanza della lingua veicolare 
(Ok et al., 2018). 

Si collega a questo la necessità di presentare i materiali in modi 
diversi con esempi di lavoro variegati, in successione e riducendo al 
minimo gli stimoli potenzialmente distraenti (Hattie, 2006). I materiali, 
infatti, se presentati in forma verbale, visiva e multimediale forniscono 
rappresentazioni più ricche di quanto possano fornire i materiali presen-
tati attraverso un solo canale. La maggior parte delle persone, infatti, 
ha bisogno di molte opportunità, preferibilmente distribuite nel tempo, 
per apprendere conoscenze nuove e di vedere concretamente l’utilità di 
esercitarsi in maniera intenzionale. Fornendo una ricca varietà di esem-
pi, la comprensione ad esempio di un concetto astratto migliora (Hattie, 
2006). 

Frequenze percentuali notevolmente più basse sono, infine, riferibili 
al WebQuest (Dodge, 1995; 2001; March, 1998; Kurtulus & Ada, 2012), 
una strategia didattica che capitalizza le risorse web per indagare e ap-
profondire uno specifico contenuto di studio. Oltre a mettere a disposi-
zione una quantità infinita di informazioni, internet conserva ancora una 
serie di limitazioni riferibili a problematiche di accessibilità e di inter-
ferenza con le tecnologie assistive (Kelly, 2000; Manning & Carpenter, 
2008). Ai problemi di accesso, si aggiungono altresì quelli inerenti alle 
deboli competenze tecnologiche dei docenti, che nell’utilizzo di questa 
strategia dovrebbero predisporre piste di lavoro e assicurare un fattivo 
supporto tecnologico e procedurale. La scarsa propensione al coinvolgi-
mento di questa strategia nell’azione didattica, come confermano i dati 
di questa indagine e le evidenze presenti in letteratura, è altamente con-
nessa a questi aspetti evidenziati. 
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Tab. 11 - Strategie didattiche note (sezione 5)

Tab. 12 - Strategie didattiche maggiormente utilizzate (sezione 5)

3.	 Conclusioni

Tutte le figure che si occupano di progettare e attuare gli interventi 
per gli alunni con bisogni educativi speciali dovrebbero essere adegua-
tamente formati a rivestire questo ruolo. I docenti, infatti, dovrebbero 
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essere preparati – attraverso la formazione iniziale e poi l’aggiornamen-
to professionale costante – a fare propria la responsabilità di reperire e 
applicare strategie didattiche inclusive basate sulle evidenze. Affinché 
questo succeda è necessario che anche i soggetti responsabili della for-
mazione conoscano gli esiti della ricerca di settore e promuovano queste 
specifiche strategie, prevedendo percorsi formativi che sappiano svilup-
pare maggiore consapevolezza metodologica ma al tempo stesso che 
supportino il docente a concretizzare in situazioni reali tali strategie, 
prevedendo anche il monitoraggio e la supervisione. Si andrebbe, a tal 
proposito, a rafforzare una sorta di ‘grammatica di base’ della didattica 
efficace in ottica inclusiva che, se applicata, dovrebbe possedere una 
maggiore probabilità di supportare un apprendimento efficace e genera-
re risultati più soddisfacenti. 
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Conclusioni: dai risultati alle prospettive future

di Paola Aiello*
 
 

L’indagine esplorativa sulle strategie didattiche per la promozione di 
contesti inclusivi è stata condotta individuando come punto di partenza 
la vision della Società Italiana di Pedagogia Speciale (SIPeS): favorire 
un’educazione inclusiva di qualità per tutti e per ciascuno, focalizzando 
l’attenzione sui processi educativi delle persone con disabilità e/o con 
bisogni educativi speciali in prospettiva lifelong e lifewide learning.

Tale finalità risulta essere pienamente coerente non solo con quanto 
emerge dal momento storico in fieri, che vede la nostra società impe-
gnata a ridefinire il proprio progetto educativo sempre più orientato ver-
so l’affermazione e la valorizzazione delle differenze, ma anche con ciò 
che si evince, negli ultimi decenni, dagli orientamenti e dalle disposi-
zioni internazionali, pur considerando le specificità concernenti i sistemi 
educativi, sociali e politici.

Già nell’ambito della Conferenza mondiale sull’Educazione per tutti 
del 1990 e nel documento di sintesi che ne scaturì, ovvero la World dec-
laration on education for all and framework for action to meet basic 
needs, si riconosceva, infatti, la necessità di promuovere concretamente 
l’accesso all’istruzione per tutti e di ridurre i livelli di analfabetismo 
nel mondo, riconoscendo nell’educazione un diritto umano inalienabile 
e uno strumento essenziale per lo sviluppo umano (UNESCO, 1990). 
Dieci anni dopo, la comunità internazionale, riunitasi a Dakar, ricon-
fermava l’impegno a garantire un’educazione per tutti finalizzata, come 
specificato nel documento Dakar Framework for Action: Meeting our 

* Professoressa ordinaria di Didattica e Pedagogia Speciale presso il Dipartimento di 
Scienze Umane, Filosofiche e della Formazione dell’Università degli Studi di Salerno.
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collective commitments, alla valorizzazione dei talenti e delle potenzia-
lità individuali, affinché ciascuno potesse migliorare la propria vita e 
contribuire a trasformare la società (UNESCO, 2000).

A queste importanti tappe, si aggiunge il contributo offerto, negli 
anni, dalla European Agency for Special Needs and Inclusive Educa-
tion, avente come focus delle sue iniziative, dei suoi studi e delle sue 
ricerche la diffusione del modello di educazione inclusiva (EADSNE, 
2009, 2012, 2014; EASNIE, 2022).

Coerentemente con questa cornice concettuale, la SIPeS ha perse-
guito la sua vision, come appare ben chiaro dall’articolo 2 dello Statuto 
della Società e come è stato evidenziato dal Presidente Luigi d’Alonzo 
nel suo contributo, attraverso obiettivi strettamente interconnessi alla 
realizzazione di pratiche e di politiche inclusive, di proficue interazioni 
tra università, scuola ed extrascuola, anche attraverso la cooperazione 
internazionale. 

Tra gli obiettivi della SIPeS, la ricerca occupa un’indubbia posizio-
ne di centralità, caratterizzandosi per la sua dimensione trasversale e 
configurandosi come il fondamento di un agire educativo e didattico di 
qualità volto all’affermazione e alla condivisione di una cultura dell’in-
clusione, che si sostanzi di valori improntati al senso di comunità e alla 
corresponsabilità educativa.

Appare fondamentale, pertanto, aprirsi al cambiamento e rintraccia-
re negli insegnanti la vera leva di una trasformazione, che sia foriera di 
un processo generativo di nuove possibilità esistenziali, ravvisando nella 
formazione research-based e nella ricerca educativa scientifically based 
le traiettorie per rendere maggiormente inclusivo il lavoro educativo-
didattico. 

Proprio sul potenziale trasformativo degli insegnanti e sul loro ruolo 
pivotale nel processo di cambiamento in direzione inclusiva, si ridise-
gnano gli scenari futuri, coerentemente tanto con gli obiettivi dell’Agen-
da 2030 per lo Sviluppo Sostenibile che, al goal 4, si riferisce proprio 
all’importanza di “garantire un’istruzione di qualità inclusiva ed equa 
e [di] promuovere opportunità di apprendimento continuo per tutti” 
(ONU, 2015), quanto con le posizioni assunte dall’UNESCO rispetto 
alla necessità di costruire “un nuovo contratto sociale per l’educazione” 
(UNESCO, 2021).

A tal proposito, il recente documento dell’UNESCO, Reimagining 
Our Futures (2021), sottolinea alcuni aspetti che dovrebbero caratte-
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rizzare l’attività degli insegnanti, tra cui la collaborazione e il lavoro in 
team, puntando sulla riflessività, sulla ricerca e sulla circolarità teoria-
prassi. Ciò chiama in causa il tema della formazione in uno scenario di 
più ampie riflessioni sulle competenze dei docenti, che riprende anche 
le recenti indicazioni dell’OCSE rispetto all’individuazione delle compe-
tenze trasformative, necessarie per lo sviluppo di un mondo sostenibile 
(OECD, 2019b), e alla proposta operativa della bussola dell’apprendi-
mento (OECD, 2019a).

Proprio in questa direzione, infatti, si muove il progetto The Future 
of Education and Skills 2030, promosso dall’OECD, con l’obiettivo di 
favorire la piena affermazione della persona umana, di capitalizzare il 
suo potenziale e di costruire un futuro fondato sul benessere dei singoli, 
delle comunità e del pianeta (OECD, 2018). Tale progetto, nel definire i 
prossimi scenari educativi, recupera le teorizzazioni relative al concetto 
di agentività (Bandura, 1989; Biesta & Tedder, 2007; Emirbayer & Mi-
sche, 1998) e ripropone il ruolo della co-agentività, come dimensione 
imprescindibile della relazione docente-discente nel processo educativo 
e didattico, anche in ottica inclusiva.

Dagli scenari internazionali, emerge con chiarezza, pertanto, che 
non è sufficiente delineare per gli insegnanti percorsi formativi finaliz-
zati all’acquisizione di competenze relative all’implementazione di prati-
che che “funzionano” all’interno di un processo di cambiamento di tipo 
top-down; sarebbe, pertanto, opportuno promuovere l’agentività come 
capacità d’azione contestualizzata, che in una visione ecologica (Prie-
stley, Biesta & Robinson, 2015), si sviluppa all’interno di un continuum 
in cui si intrecciano le caratteristiche individuali dei docenti (le capacità 
di agire) e i fattori contestuali (le possibilità/opportunità di agire).

Gli insegnanti, del resto, nel loro agire quotidiano, sono chiamati 
a misurarsi costantemente con la complessità, con l’imprevisto e con 
il gioco di “vincoli e possibilità” (Ceruti, 2009). Dovendosi confron-
tare, dunque, con questioni aperte rispetto alle influenze contestuali e 
ambientali, che spesso non possono avvalersi di una risposta univoca e 
risolutiva, è richiesta loro una pianificazione di azioni intenzionalmente 
dirette verso finalità educative. Si tratta, in particolare, di cogliere i bi-
sogni educativi manifesti e nascosti, e la fitta rete di relazioni che inci-
dono sulla formazione della persona umana e sul raggiungimento delle 
proprie mete educative attraverso un agire didattico intenzionale e ge-
nerativo, caratterizzato da una “spontaneità competente” (Caldin, 2017, 
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p. 124). Nell’atto della riflessione sull’azione e in azione, il docente di-
venta un “ricercatore operante nel contesto della pratica e [in grado di] 
costruire una nuova teoria del caso unica” (Schön, 1993, p. 54).

È qui che entra in gioco la necessità di favorire in tutti gli insegnan-
ti lo sviluppo di una disposizione alla ricerca, che si rifletta nella capa-
cità di concettualizzare i fenomeni quotidiani, considerandoli come par-
te di un processo educativo più ampio, legittimando le decisioni assunte 
e le azioni intraprese durante tale processo (Toom et al., 2010). Ciò può 
realizzarsi sperimentando, di volta in volta, le proprie ipotesi sul campo 
nella prospettiva metodologica della differenziazione didattica in classe 
(Tomlinson, 1999; 2014), da non intendersi come appannaggio esclusivo 
dell’insegnante specializzato, bensì di ogni docente.

Si è, dunque, dinanzi a un duplice compito: da un lato, favorire lo 
sviluppo di un’agentività responsabilmente orientata nei docenti come 
nei discenti, dall’altro, come comunità accademica, arginare il rischio 
di rendere la Didattica e la Pedagogia Speciale come elusive sciences 
(Lagemann, 2000). Ciò è evitabile solo promuovendo una scientifically 
based education research che renda possibile una evidence-based edu-
cation sì da “costruire forme di conoscenza condivisa e affidabile sui 
processi inclusivi promossi dalle scuole” (Cottini, Morganti, 2015, p. 11). 

Appare chiara l’importanza della ricerca nella e per la formazione 
degli insegnanti, anche per la rilevanza che essa assume nell’informare 
le politiche educative e i processi decisionali a livello macro; in tal sen-
so, la formazione docente andrebbe ripensata all’interno di un’ecologia 
istituzionale della ricerca educativa (Lagemann, 2002), che connetta 
dimensione euristica, pratiche e politiche in una dinamica circolare 
riflettente il carattere complesso e sistemico del fenomeno educativo-
didattico in prospettiva inclusiva. 
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