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			Introduzione

			Negli ultimi cinque anni, dalla pubblicazione del rapporto L’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (a cura di Caritas, Treellle e Fondazione Agnelli, 2011), il dibattito sulle difficoltà professionali e le possibili evoluzioni o cambiamenti nel ruolo degli insegnanti specializzati per il sostegno e l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità è stato una costante di forte impatto nella comunità professionale degli insegnanti, nell’opinione pubblica e negli stakeholders (in particolare le famiglie degli alunni con disabilità), fino ad arrivare alla dimensione legislativa, con il disegno di legge proposto dalle associazioni dei familiari e con il prossimo decreto su questi temi previsto dalla Legge 107, «La buona scuola».

			La comunità scientifica della Pedagogia e Didattica speciale si è attivata fortemente su questo tema, dibattendo al suo interno (e in innumerevoli occasioni anche in dialogo con il mondo della scuola e con le associazioni dei familiari) le varie ipotesi di evoluzione dell’insegnante di sostegno, da quelle più avanzate a quelle valutate regressive e dannose. La stessa comunità scientifica si è attivata nei vari atenei su tutto il territorio nazionale realizzando nel concreto la nuova specializzazione annuale per l’abilitazione nel sostegno, che attualmente ha completato quasi ovunque due tornate accademiche. Senza l’impegno dei ricercatori e dei docenti di Pedagogia e Didattica speciale non sarebbe stato possibile portare a compimento in modo soddisfacente questi percorsi formativi innovativi rispetto alla precedente specializzazione, ritenuta unanimemente insufficiente.

			Ora però i tempi sono maturi per fare qualche ulteriore passo in avanti: il Governo sta lavorando al Decreto sull’inclusione e il sostegno richiesto dalla Legge 107 e perciò vale davvero la pena far sentire la voce anche della ricerca in Pedagogia e Didattica speciale su alcuni di questi temi. Le posizioni in campo erano già state ben descritte e documentate in un e-book free curato da Ianes e Tomasi a seguito del Convegno Erickson di Rimini (Insegnanti di sostegno: verso la separazione della formazione e dei ruoli?, 2015, www.convegni.erickson.it/qualitaintegrazione2015); in questo libro riportiamo invece alcuni studi con dati di ricerca originali, che dovrebbero essere conosciuti e attentamente considerati nel contesto legislativo prossimo venturo.

			Il gruppo dell’Università di Perugia (Arcangeli, Bartolucci e Sannipoli) presenta una ricerca sulla qualità percepita delle varie prassi di integrazione e inclusione in varie scuole; il quadro che ne esce non è particolarmente confortante, ma si prefigurano, anche attraverso la partecipazione dei docenti attivi nel Corso di specializzazione sul sostegno, nuove modalità per realizzare questo ruolo, allo scopo di evitare le consuete forme di separazione e di delega da parte degli insegnanti curricolari.

			Il gruppo dell’Università di Padova (Camedda e Santi) sviluppa ulteriormente questo aspetto, approfondendo il tema degli atteggiamenti inclusivi dei docenti, perché una scuola davvero inclusiva si fonda su atteggiamenti e valori che riconoscono pienamente l’infinita varietà delle differenze umane. Lo studio porta dati a sostegno della necessità di promuovere un cambiamento diffuso delle culture e dei valori inclusivi, che non devono essere patrimonio solo di una limitata parte di docenti specializzati.

			Il gruppo dell’Università di Cagliari (Mura e Zurru), coinvolgendo gli insegnanti in via di specializzazione, analizza il ruolo della Pedagogia e Didattica speciale nell’evoluzione delle competenze professionali inclusive e porta altre considerazioni a sostegno di questo modello di sviluppo formativo.

			Il gruppo dell’Università di Bolzano (Demo e Ianes) presenta due ricerche molto diverse. In quella qualitativa su una decina di classi inclusive (Demo) vengono analizzate diverse forme di interpretazione operativa del ruolo dell’insegnante di sostegno riscontrate sul campo, concludendo che forme evolutive verso una didattica inclusiva con ruoli paritari tra curricolare e sostegno sono già oggi possibili e portano a situazioni didattiche migliori. Nello studio che riporta la sperimentazione in Trentino, condotta dal sottoscritto con la collega Paola Venuti dell’Università di Trento, si dimostra con una notevole varietà di dati empirici che un’evoluzione radicale del ruolo dell’insegnante di sostegno (nella direzione di una didattica inclusiva fondata anche sulla compresenza curricolare-ex sostegno e sul ruolo di supporto metodologico esercitato da tutor esperti itineranti) non solo è possibile, ma risulta anche positiva in termini di risultati di apprendimento e di socialità negli alunni con disabilità e nei compagni di classe.

			Tutte le ricerche hanno sempre dei limiti, metodologici, realizzativi, di interpretazione, ma tentano di fornire ulteriori elementi al dibattito e alle decisioni, che non sono (per fortuna) solo quelle dei legislatori, ma sono anche quelle che determinano le migliaia di prassi, progetti, azioni creative e coraggiose che troviamo nella scuola italiana. Tutto questo mi conferma ulteriormente nell’idea che far evolvere il ruolo degli insegnanti specializzati per l’integrazione degli alunni con disabilità sia oggi necessario e possibile.

			Dario Ianes

		

	
		
			Capitolo primo

			La percezione della qualità dei processi inclusivi: il punto di vista della scuola1

			Laura Arcangeli, Marco Bartolucci e Moira Sannipoli

			Una ricerca sull’inclusione percepita

			Il concetto di inclusive education trova le sue radici nella Dichiarazione di Salamanca del 1994: per la prima volta l’attenzione si sposta dall’idea di un’educazione speciale, rivolta strettamente agli studenti con disabilità, a quella di un’educazione per tutti che deve trovare spazio nella scuola ordinaria, comune, accogliendo le molteplici forme di diversità, determinate da qualsiasi condizione di svantaggio psico-fisico, culturale, di genere, socio-economico e razziale. 

			Con la Convenzione internazionale sui diritti delle persone con disabilità e la Dichiarazione di Madrid (2002) si sottolinea con forza l’importanza del contesto scolastico come luogo per tutti, fondato sui principi di partecipazione e uguaglianza e primo tassello per la costruzione di una società inclusiva.

			Attraverso l’affermazione dell’universalità, inalienabilità e indiscutibilità dei diritti alla partecipazione sociale delle persone disabili, le dichiarazioni internazionali e le legislazioni nazionali hanno indubbiamente avanzato le richieste politiche dei movimenti delle persone disabili e hanno contribuito al contempo allo smantellamento di molte forme di discriminazione verso le persone disabili. (Terzi, 2013, p. 43)

			L’approccio inclusivo è quindi la naturale evoluzione del concetto di integrazione, con l’intento di aprirsi oltre al mondo della disabilità per poter rispondere in maniera non emergenziale alle necessità di tutti e di ciascuno.

			Il concetto di integrazione sempre più si riferisce all’ambito educativo in senso stretto e ai singoli alunni disabili, interviene prima sull’individuo e poi sul contesto, incrementa una risposta specialistica, riferendosi a un modello psicologico della disabilità e a una visione compensatoria; quello di inclusione invece guarda alla globalità delle sfere educativa, sociale e politica, prende in considerazione tutti gli alunni/studenti, interviene prima sui contesti e poi sull’individuo. (Caldin, Guerra e Taddei, 2014, p. 80) 

			Nel panorama internazionale, in riferimento alle ultime indicazioni dell’UNESCO, è possibile individuare diverse posizioni: la prima che contempla la permanenza di scuole speciali all’interno di un sistema inclusivo per un numero ridotto di bambini con disabilità specifiche e particolari; la seconda che punta alla «universalizzazione» della scuola inclusiva e la terza che, tentando di superare il dibattito scuole speciali/scuole comuni, propone di riflettere e intervenire a favore di una trasformazione sostenibile della scuola in prospettiva inclusiva, tenendo conto delle condizioni contestuali e storico-culturali di ogni Paese. 

			Nel dibattito internazionale, sicuramente l’Italia è stata un Paese precursore in termini sia di elementi costruttivi che di contraddizioni. Il 30 marzo 1971 il Parlamento italiano approva la legge 118, che all’articolo 28, comma 2 afferma per la prima volta che «l’istruzione dell’obbligo deve avvenire nelle classi normali della scuola pubblica». Sono passati più di quarant’anni da allora: si è passati dalla stagione dell’inserimento, a quella dell’integrazione per arrivare a quella dell’inclusione; si è cominciato a parlare di progetto di vita, autonomia e vita indipendente, di bisogni educativi speciali, di human functioning, ma allo stesso tempo si sono manifestate forme di arretramento.

			La situazione in questi anni è profondamente cambiata sotto il profilo culturale, metodologico, operativo delle politiche, culture e pratiche educative.

			A livello internazionale, accanto a una tendenza generale che tenta di riconoscere l’importanza di bisogni e prassi inclusive, si attestano anche movimenti opposti che vedono l’inclusione come un freno al raggiungimento di elevati standard negli obiettivi di apprendimento.

			Molta della discussione sull’inclusione dà per scontato che l’inclusione sia una cosa buona, come la mamma o la torta di mele. Ma questa posizione deriva dall’affermazione dei diritti umani. Naturalmente, la questione dei diritti umani si può vedere anche da un’altra angolazione: se un genitore o un bambino preferiscono una scuola speciale separata (come alcuni realmente fanno), essi dovrebbero avere il diritto umano di poterci andare? Altri seguono una visione più pragmatica e vorrebbero dimostrare l’efficacia reale dei due sistemi, inclusivo e speciale, di educazione e di istruzione. (Topping e Maloney, 2005, p. 7)

			In Italia, nonostante la presenza di un quadro normativo avanzato, le ricerche condotte negli ultimi dieci anni sull’evoluzione dell’integrazione e dell’inclusione evidenziano difficoltà «applicative» non generalizzabili e ugualmente diffuse sul territorio nazionale, ma che rilevano il disagio da parte di tutti i soggetti coinvolti: bambini, ragazzi, famiglie, insegnanti e educatori. Spesso non si trovano risposte istituzionali adeguate e ci si rifugia in tecnicismi, specialismi che tamponano il quotidiano ma che non seminano in termini di progetto di vita.

			«La percezione della qualità dei processi inclusivi nelle scuole sedi di tirocinio del corso di formazione finalizzato al conseguimento della specializzazione per le attività di sostegno didattico agli alunni con disabilità» è un progetto di ricerca promosso dall’Università degli Studi di Perugia, in collaborazione con l’Ufficio Scolastico Regionale dell’Umbria, coordinato dalla prof.sa Laura Arcangeli. 

			L’obiettivo della ricerca è quello di analizzare la percezione della qualità dell’inclusione scolastica raccogliendo le voci e lo sguardo, le percezioni e i posizionamenti di tutti gli attori coinvolti, nel contesto scolastico, a vario titolo, nella sua costruzione: dirigente, insegnanti, tirocinanti e personale ATA. 

			Allo stesso tempo si è voluta sondare la credibilità della formazione che ci ha coinvolto in termini di possibilità di accompagnare i corsisti ad arricchire una «cassetta di attrezzi» per sapersi pensare costruttori di progetti che abbandonano la logica delle categorie perché non sono sufficienti a comprendere i bisogni. Consapevoli, ed ecco il senso dell’indagine, che ogni formazione incontra grandi ostacoli se si deve confrontare in questo caso con situazioni scolastiche che proclamano principi ma non sanno promuovere pratiche di «speciale normalità».

			Abitualmente e ingenuamente, si è portati a considerare la percezione come l’immagine interna della realtà esterna, come una «fotografia» dell’esistente, un modello interno delle caratteristiche fisiche di ciò che si osserva, senza che vi sia una nostra elaborazione e interpretazione. Questo è un approccio passivo alla percezione: si ipotizza che le informazioni siano date ed esistano indipendentemente dal percipiente, il quale può solo registrarle e, eventualmente, reagire ad esse. L’osservazione, secondo questo approccio passivo alla percezione, è pura e oggettiva.

			Come ricorda Edgar Morin in I sette saperi necessari all’educazione del futuro:

			Una conoscenza non è specchio delle cose o del mondo esterno. Tutte le percezioni sono nel contempo traduzioni e ricostruzioni cerebrali a partire da stimoli o segni captati e codificati attraverso i sensi. Da qui derivano, ben lo sappiamo, gli innumerevoli errori di percezione che ci provengono comunque dal nostro senso più affidabile, quello della visione. All’errore di percezione si aggiunge l’errore intellettuale. La conoscenza, sotto forma di parole, di idee, di teorie, è il frutto di una traduzione/ricostruzione attraverso i mezzi del linguaggio e del pensiero, e perciò sperimenta il rischio dell’errore. (2001, p. 18) 

			Le percezioni perciò, pur essendo altamente soggettive, hanno il merito di essere il primo tassello della conoscenza e di risultare spesso pericolose perché sotto la soglia della consapevolezza. 

			Per poter investigare la qualità dei processi inclusivi si è scelto di utilizzare l’Index per l’Inclusione, strumento nato in Inghilterra dalla ricerca condotta da Tony Booth e Mel Ainscow nel 2001 e rivisto nel 2011, che raccoglie materiali e proposte che consentono ad alunni, docenti, genitori e dirigenti di valutare l’inclusione nella propria comunità scolastica e di progettare azioni che la rendano un ambiente sempre più inclusivo.

			L’Index per l’Inclusione propone una metodologia partecipativa di autoanalisi complessiva della scuola e del suo funzionamento con la finalità di apportare modifiche migliorative sia sul piano degli apprendimenti sia su quello della socializzazione, a partire dalla consultazione e dalla partecipazione degli attori chiave della scuola e del territorio. L’analisi è strutturata in tre dimensioni: Culture, Politiche e Pratiche. 

			Le Culture rispecchiano le relazioni e sono profondamente radicate nei valori e nelle convinzioni. Cambiare le Culture è essenziale per sostenere lo sviluppo. Le Politiche riguardano il modo in cui la scuola è organizzata e come si può progettare il cambiamento. Le Pratiche fanno riferimento al contenuto e ai modi in cui si insegna e si apprende. (Booth e Ainscow, 2015, p. 39)

			L’Index sposta il focus dal singolo alla necessità di riflettere sul contesto inteso in senso lato, analizzando gli ostacoli all’apprendimento e alla partecipazione, il sostegno alla diversità e le risorse necessarie per sostenere apprendimento e partecipazione.

			Analisi descrittiva dei dati

			La ricerca è stata implementata all’interno del corso di specializzazione per le attività di sostegno del dipartimento di Filosofia, Scienze Sociali, Umane e della Formazione dell’Università di Perugia, attraverso la somministrazione di un questionario all’interno del corso stesso e delle scuole sedi di tirocinio per il corso di specializzazione. Un totale di 273 rispondenti (83 corsisti, 106 insegnanti curricolari, 48 insegnanti di sostegno, 12 dirigenti e 24 personale ATA) hanno compilato un questionario on line implementato ad hoc. Il questionario è stato formulato sulla base degli indicatori forniti dall’Index per l’Inclusione.

			Attraverso lo studio dei materiali sono state individuate quattro macroaree di interesse: adempimenti di legge (esempio di item: «Nella scuola esistono bagni funzionali per studenti con disabilità»); relazioni (esempio di item: «Tutti gli allievi sanno a chi rivolgersi in caso di difficoltà improvvisa»); profilo del corpo docente (esempio di item: «Gli insegnanti curricolari e gli insegnanti di sostegno condividono la progettazione di classe»); didattica (esempio di item: «Sono previste attività che promuovono l’integrazione delle competenze fra gli alunni»).

			Le quattro macroaree sono state a loro volta suddivise in sottodimensioni quali: relazioni interne (esempio di item: «Gli allievi tendono a emarginare i compagni con disabilità») ed esterne (esempio di item: «Esperti esterni hanno partecipato a riunioni per affrontare problematiche specifiche») per quel che riguarda la dimensione relazioni e pianificazione didattica (esempio di item: «Gli insegnanti promuovono la competizione funzionale alla promozione dell’apprendimento»), valutazione didattica (esempio di item: «L’osservazione è fondamento della valutazione dei processi di apprendimento-insegnamento dell’alunno con disabilità»), PEI (esempio di item: «Il PEI comprende anche la dimensione riabilitativa»), didattica e disabilità (esempio di item: «L’insegnante di sostegno lavora per promuovere l’autonomia negli allievi con disabilità») e ausili e supporto alla didattica (esempio di item: «L’intero personale è a conoscenza degli strumenti di supporto alla didattica di cui la scuola dispone») per quel che riguarda la dimensione della didattica. 

			Gli item formulati sono 83 e sono stati strutturati in affermazioni (positive e negative) alle quali il rispondente doveva dare un’indicazione di accordo o disaccordo su una scala Likert a 5 punti. Inoltre sono state inserite domande aperte per effettuare un’integrazione qualitativa delle risposte date dai soggetti (totale di 34 domande a risposta aperta). Il questionario è stato implementato attraverso l’utilizzo di Google Modules e inviato in via telematica alle scuole che hanno poi inoltrato direttamente il link per la compilazione. 

			Le risposte ai questionari sono state analizzate comparando le medie di risposta per item, sottocategorie e macrocategorie dei gruppi divisi in insegnanti curricolari, di sostegno, corsisti, dirigenti e personale ATA complessivi per tutte le scuole e divisi per ordine di scuola. Analizzando la varianza sono state individuate le differenze significative fra i gruppi sia per i singoli item che per le sotto e macrodimensioni. 

			I risultati qui esposti (figura 1) sono quelli relativi alle dimensioni, sottodimensioni e singoli item dove si è trovata una significatività statistica nelle differenze delle medie di risposte dei gruppi messi a confronto. 
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			Fig. 1	Medie di risposta per ciascuna dimensione di indagine.

			In tutte le dimensioni si riscontra un profilo di percezione positivo, seppur statisticamente più basso (dimensione B: F = 3,654, p < 0,01; dimensione C: F = 12,647, p < 0,001; dimensione D: F = 11,210, p < 0,001) per quel che riguarda le risposte del gruppo dei corsisti, che si posizionano, seppur nella parte positiva, in una zona di maggiore incertezza.

			A un esame dettagliato delle sottodimensioni della macrodimensione didattica (figura 2), l’andamento sembra essere lo stesso con i corsisti che si collocano con punteggi inferiori (statisticamente significativi: F = 13,466, p < 0,001) alle altre classi di soggetti che non sembrano evidenziare differenze significative, tranne che per i dirigenti che mostrano sempre i punteggi più alti.
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			Fig. 2	Medie di risposta per ciascuna sottodimensione della dimensione didattica.

			Nella sottodimensione relativa alle relazioni esterne (figura 3), anche gli insegnanti di sostegno riportano valori significativamente più bassi, in linea con i punteggi dei corsisti (F = 8,596, p < 0,001).
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			Fig. 3	Medie di risposta per ciascuna sottodimensione della dimensione relazioni.

			All’item della dimensione adempimenti di legge («Gli allievi usufruiscono in modo funzionale di tutti gli spazi esistenti nella scuola») le percezioni degli insegnanti e degli insegnanti di sostegno sembrano essere in linea con la percezione dei corsisti (figura 4).
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			Fig. 4	Medie di risposta dei gruppi per item specifico.

			Per quel che riguarda le relazioni, l’item «Gli allievi tendono a emarginare i compagni con disabilità» evidenzia un accordo fra corsisti e insegnanti di sostegno, che riportano punteggi, seppur nella parte di scala positiva, più bassi (qui la scala è rovesciata: punteggi più bassi = più accordo) (figura 5). 

			
				
					[image: Medie di risposta dei gruppi per item specifico]
				

			

			Fig. 5	Medie di risposta dei gruppi per item specifico.

			Gli insegnanti di sostegno mostrano punteggi nella parte di scala negativa per quel che riguarda l’item «Le associazioni di disabili sono coinvolte dalla scuola»; se si guarda come variano le risposte analizzando le risposte dei corsisti e degli insegnanti di sostegno, si nota che la percezione è peggiore per quel che riguarda i gradi della primaria e del primo grado, dove invece un coinvolgimento a tutto tondo consentirebbe una maggiore efficacia del potenziamento dell’allievo con disabilità, proprio perché questi livelli scolastici rappresentano un periodo di plasticità neurale più efficiente e di sviluppo importante (figura 6).
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			Fig. 6	Medie di risposta dei gruppi per item specifico e medie divise per grado scolastico.

			Corsisti e personale ATA mostrano punteggi significativamente più bassi (seppur nel positivo) per quel che riguarda l’item «Nella risoluzione dei conflitti fra gli allievi tutto il personale è propenso a intervenire» (figura 7).
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			Fig. 7	Medie di risposta dei gruppi per item specifico.

			Per quanto concerne la dimensione didattica i corsisti e gli insegnanti di sostegno mostrano punteggi significativamente più bassi per quel che riguarda l’item «Gli allievi sono coinvolti nei processi di valutazione», evidenziando punteggi che si collocano al confine fra la parte positiva e negativa della scala (figura 8).
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			Fig. 8	Medie di risposta dei gruppi per item specifico.

			I corsisti si collocano nella parte negativa della scala per quel che riguarda l’item relativo alla calendarizzazione della verifica del PEI. A un’analisi delle risposte dei corsisti e degli insegnanti di sostegno, le risposte dei due gruppi uniti mostrano una percezione negativa soprattutto per quel che riguarda la scuola primaria (dove chiaramente una prima impostazione del PEI funzionale può essere di grande aiuto nello sviluppo successivo della carriera scolastica dell’alunno con disabilità) (figura 9).
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			Fig. 9	Medie di risposta dei gruppi per item specifico e medie divise per grado scolastico.

			I corsisti si collocano al limite fra la parte positiva e negativa della scala per l’item «La documentazione contiene il profilo di funzionamento dell’alunno con disabilità» (figura 10).
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			Fig. 10	Medie di risposta dei gruppi per item specifico.

			Per quel che concerne l’analisi qualitativa (triangolazione interpretativa e analisi delle occorrenze fra le risposte), si nota per quel che riguarda le domande integrative sull’implementazione dei PEI un’eterogeneità delle risposte relative a quando, come e da chi questi vengano prodotti e sulle tempistiche di rivalutazione. Le risposte non evidenziano una ricorrenza forte e omogenea delle varie pratiche, tempistiche e procedure di valutazione, mostrando quindi un’assenza di procedura standardizzata condivisa dalle varie scuole del territorio (figura 11).
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			Fig. 11	Word clouds relative agli item a risposta aperta sull’implementazione dei PEI.

			Alla ricerca di letture interlocutorie

			La ricerca ha aperto differenti elementi di riflessione, che chiamano in causa quesiti fondanti la dimensione inclusiva, primo tra tutti quello della qualità.

			La polisemia del concetto di qualità ha interessato buona parte del dibattito pedagogico degli ultimi cinquant’anni. Definire il concetto di qualità in educazione non è semplice perché implica una costante riflessione sui «valori che sono sottesi al curriculum e al fare scuola. Alcuni sono espliciti, altri sono impliciti, molti hanno a che fare con l’apprendimento e il controllo sociale» (Goddard e Leask, 1992, p. 5). Il termine «qualità» va di pari passo con una connotazione valoriale che parla al soggettivo e che, per diventare condiviso e attendibile, necessita di un costante confronto intersoggettivo.

			Ogni istituzione educativa, come organismo sistemico, incarna un’idea di qualità che non è mai statica, ma sempre dinamica, costituita spesso da elementi difformi, dissimili, differenziati. Cercare di analizzare la qualità percepita ha significato mettersi in un’ottica di ascolto intrinseco dei posizionamenti di molti degli attori chiamati a tessere la trama dell’inclusione scolastica, sempre dentro determinazioni particolari, nel qui e ora. Come afferma Manghi, «siamo creature parlanti e visionarie, che affidano giorno per giorno l’azzardo della loro sopravvivenza a mappe, immagini, descrizioni altamente creative e fortemente variabili nello spazio e nel tempo» (2004, p. IX). Riflettere sulla propria idea di qualità e renderla trasparente a sé e agli altri consente di individuare indicatori che ne facilitano una lettura trasversale e partecipata, più attendibile perché maggiormente rappresentativa e contestualizzata. 

			Le persone possono essere capite solamente partendo dalle loro percezioni e dai loro sentimenti, ossia dal loro mondo fenomenologico. Per capire un individuo dobbiamo concentrare la nostra attenzione non sugli eventi che egli esperisce ma sul modo in cui li esperisce, perché il mondo fenomenologico di ogni persona è la determinante principale del suo comportamento e ciò che la rende unica. (Rogers, 2013, p. 22)

			Dall’analisi dei dati emerge come la percezione della qualità dei processi inclusivi si sia ben presto tradotta in una valutazione delle singole azioni messe in atto dai professionisti chiamati in causa. 

			L’inclusione implica un’azione di sistema che come buona prassi deve potersi collocare oltre le azioni individuali e aprirsi a un’ottica interagente in cui a fare la differenza è proprio la connessione tra più idee, valori e interventi in una logica che sia il meno possibile emergenziale. 

			I dati evidenziano invece come il focus più che sui processi inclusivi si sia spostato sull’intento e/o intervento dei singoli protagonisti a promozione di azioni inclusive e partecipative, come se a essere investigati e quindi valutati fossero gli stessi professionisti e non le pratiche di sistema. 

			Il mondo della scuola paradossalmente manifesta da sempre diffidenza verso l’universo della valutazione, vissuta non come possibilità di auto-osservazione e riflessione ma come giudizio, e tende spesso a nascondersi in dichiarazioni autocelebrative in cui poco si ragiona sulle zone d’ombra ma molto sui punti di forza, reali o presunti. Le percezioni dei dirigenti, collocati sempre in posizioni più alte rispetto a quelle degli altri attori, confermano questa ipotesi e il desiderio di leggersi comunque in termini positivi e costruttivi, al di là delle culture, politiche e pratiche realmente attivate. Si tratta anche in questo caso di adottare una prospettiva «strabica» che tiene insieme i diritti degli studenti, le professionalità e la qualità dei processi attivati: non può essere banalmente la somma delle azioni dei singoli e non può più banalmente trincerarsi dietro a dichiarazioni d’intenti che non seminano occasioni autenticamente inclusive.

			La quasi completa omogeneità della posizione dei differenti attori scolastici restituisce l’immagine di una scuola come sistema che si autoalimenta e spesso autoconvalida, finendo per favorire una sorta di accomodamento progressivo in cui viene a mancare uno sguardo che, pur non essendo estraneo, sa esercitare l’essere esterno.

			È estremamente interessante notare come anche gli insegnanti di sostegno spesso si collochino in linea con dirigente, insegnanti curricolari e personale ATA. Se da un lato questo implica una piena partecipazione alle politiche e alle culture della scuola di appartenenza, dall’altro rischia di compromettere parte delle funzioni implicite nella professionalità specializzata. L’insegnante «di sostegno», in realtà, è un insegnante «per» il sostegno, capace cioè di attivare differenti modalità e forme di sostegni che la comunità scolastica deve offrire e proporre. «Un insegnante competente che permetta al contesto scolastico di essere competente, e non limiti e chiuda, quindi, la competenza alla sua presenza ma la colleghi all’investimento strutturale dell’ambiente scolastico» (Canevaro, 2006, p. 82). Un insegnante dunque che attivi cambiamenti, modulazioni, elementi di novità nella vita scolastica di tutti e che non si rinchiuda in una relazione didattica individuale e separata con l’alunno disabile. Non basta allora inserire il soggetto in un contesto già fortemente strutturato per valori e prassi, ma occorre attivare una riflessione dialogica tra tutto ciò che in quello stesso ambiente è «istituito», quindi già forte e definito, e ciò che può essere «istituente», cioè da costruire e allestire di volta in volta in relazione alle identità degli studenti incontrati. È così che «c’è la necessità di richiamare l’istituito a una revisione delle sue regole e a un impegno in prima persona» (Canevaro, 2006, p. 63).

			È difficilmente immaginabile inoltre che una cultura del pensiero «unico» sia poi in grado di accogliere e valorizzare autenticamente le specificità.

			Le differenze possono creare disuguaglianze se i soggetti istituzionali sono indifferenti alle differenze. Per questo, le scelte dei modelli didattici devono essere vagliate perché non creino indifferenza alle differenze prendendole in considerazione solo quando si manifestano dei problemi. Questo significa cambiare i criteri di valutazione per una prospettiva strutturale. Attualmente la valutazione è «neutra», ovvero relativa a una sagoma predefinita a cui si accosta per sottrazione chi presenta bisogni speciali. (Canevaro, 2013, p. 184)

			Emerge come la cultura organizzativa di fatto alimenti un forte senso di appartenenza, dove l’esercizio dell’occhio «strabico» è affidato ai tirocinanti. 

			I corsisti hanno rappresentato un punto di vista altro e oltre l’istituito della realtà scolastica in cui si sono trovati a sperimentarsi come tirocinanti. Probabilmente l’essere in form-azione, da un lato, e un certo grado di distanziamento rispetto alle performance didattiche, dall’altro, hanno regalato ai giovani docenti una prospettiva attenta, competente e autenticamente dissonante rispetto a un coro unanime di valutazione. L’attuale percorso di formazione iniziale di 60 CFU previsto dal D.M. 249/2010 (che ha sostituito il semestre aggiuntivo di 400 ore da effettuarsi dopo la laurea in Scienze della Formazione Primaria e le 800 ore dopo l’abilitazione SSIS) conferma di essere una buona proposta di formazione iniziale. 

			L’attuale percorso valorizza la formazione svolta per gradi scolastici e consente una contaminazione tra il mondo accademico e quello dei servizi sul territorio grazie alla possibilità di coinvolgere figure professionali in possesso di una specifica e documentata competenza nel campo delle didattiche speciali. Inoltre la numerosità delle ore di tirocinio (300), esplicitata in diretto, indiretto, TIC, indica un percorso di profonda e attenta intenzione formativa, in linea con le richieste e le sollecitazioni del mondo culturale di oggi e con l’idea di insegnante come professionista riflessivo.

			Qualche adattamento al piano formativo andrebbe adottato soprattutto nella prospettiva di enfatizzare maggiormente il ruolo […] pivotale dell’insegnante di sostegno […] in linea con il modello delle capability — ma indubbiamente costituisce una buona sintesi dell’esigenza di promuovere competenze specialistiche e trasversali di didattica inclusiva. (Cottini, 2014, p. 18)

			È come se i tirocinanti rappresentassero per la sede scolastica un osservatorio privilegiato e progressivamente più consapevole, un soggetto «che dispone di risorse inaspettate, all’interno delle quali si scoprono maggiori e migliori impressioni rispetto a quelle donate al primo sguardo» (Gaudreau, 1988, p. 34). La ricchezza di queste esperienze dovrebbe però poter tornare nelle scuole con autorevolezza e sistematicità maggiori, come forte elemento di discussione e di ricalibrazione. 

			Mettere tra parentesi i propri schemi di riferimento abituali in cui si annidano i pregiudizi più nascosti e inconsapevoli per «aprirsi» al significato che l’altro individua nei vissuti che sta sperimentando. È un’esigenza di decentramento che viene posta a un soggetto che si presume cosciente di sé, in grado di registrare e conoscere i propri processi cognitivi ed emozionali. (Contini, 2002, p. 167)

			È interessante notare come i valori di corsisti e insegnanti specializzati si abbassino e uniformino in relazione alla partecipazione degli alunni disabili alla vita del gruppo dei pari e alla loro conseguente emarginazione. Nonostante negli ultimi anni sia stato posto l’accento sugli elementi di prosocialità, di promozione di un clima collaborativo e cooperativo, la proposta della scuola italiana è essenzialmente centrata sul merito e sul profitto e tende conseguentemente a favorire lo sviluppo di un naturale e spontaneo clima competitivo in cui non tutti hanno diritto di cittadinanza. Nella nostra scuola sbagliare è sbagliato: invece accettare e tollerare fragilità e imperfezioni significa offrire relazioni umane e di apprendimento significative dove l’errore non è la macchia nera né la pagina grigia di nessuna esistenza. In questo senso l’ambiente sociale non è un contenitore o un sottofondo all’azione ma uno spazio connotato in termini di valori e orientamenti più o meno individualistici che favoriscono atteggiamenti solidali o no. 

			La proposta inclusiva deve fare proprio un orizzonte che sappia fondere insieme l’apprendimento con la cura educativa, intesa come occasione per alimentare e coltivare le relazioni con sé, con gli altri e con il mondo. Occorre leggere dentro questa cornice anche il dato del personale ATA in accordo con i corsisti in merito all’intervento nella risoluzione dei conflitti fra gli allievi. È chiaro che i conflitti si manifestano principalmente nei momenti di transizione (ingresso, pausa, uscita), che spesso chiamano in causa come attore principale il personale non docente. In una prospettiva autenticamente inclusiva è necessario che la didattica si riappropri anche di momenti non frontali e ufficialmente non apprenditivi per evitare che si creino delle cesure in termini spaziali, temporali ma anche di intenti tra i momenti dell’imparare e quelli più prettamente ricreativi, ma fondamentali nella costruzione di un contesto partecipato e coeso. L’invito è di «assumersi le responsabilità delle preoccupazioni» (Arnkil e Seikkula, 2012, p. 155). 

			Un’altra considerazione significativa appartiene al giudizio espresso in maniera critica dagli insegnanti di sostegno sul rapporto con le associazioni e con il territorio inteso nella sua totalità: questo se da un lato può denunciare la bulimia burocratica-amministrativa che ha invaso anche il mondo della scuola, dall’altro sembra indicare una delle problematicità della costruzione di un autentico lavoro di rete. Se infatti questo può essere letto anche come un’autodenuncia da parte del personale specializzato chiamato a tessere le trame tra i differenti professionisti, sottolinea anche come siamo ancora molto lontani da una corresponsabilità educativa che in maniera sistematica e continuativa fondi una progettazione autenticamente inclusiva. Il giudizio negativo dato dagli stessi sulla calendarizzazione e verifica del PEI ne conferma la convinzione. A questo riguardo i corsisti segnalano con forza l’assenza di un profilo di funzionamento tra le documentazioni incontrate. Anche questo dato può essere letto in maniera differente: può dichiarare un’assenza o una non completezza e/o aderenza rispetto al modello proposto nel percorso formativo, che spesso si spera di incontrare in toto. Sicuramente la varietà e la molteplicità delle risposte fornite sull’implementazione del PEI segnalano l’assenza di una cornice metodologica condivisa, che, al di là della possibilità di forme e tempistiche differenti, impoverisce l’orizzonte delle culture e politiche sull’inclusione, denunciando spesso improvvisazione, spontaneismo e individualismo in una logica del qui e ora.

			La ricerca ha evidenziato con forza che la qualità dei processi inclusivi non passa attraverso pensieri magici di bassa lega: non bastano la buona volontà, l’impegno e l’intervento individuale.

			L’inclusione è un orizzonte verso il quale camminiamo incontrando sempre nuove sfide, situazioni complesse, nei confronti delle quali il nostro patrimonio di competenze deve essere evoluto, non solo mantenuto più o meno debolmente in vita. (Ianes, 2015, p. 193)

			C’è bisogno di implementare culture, pratiche e politiche che sappiano coltivare azioni che partano dal riconoscimento della diversità per promuovere le differenze (Sannipoli, 2015), perché il vero limite attualmente non sta nelle norme ma nelle pratiche. È per questo indispensabile che tutto il mondo della scuola cominci a sperimentare una formazione, supervisione e progettazione che trasformi la pratica educativa in ricerca, «in una ricerca che sappia presentire l’invisibile e posizionarsi in modo da cominciare a vederlo, magari in controluce; una ricerca che dia respiro alla pratica e alla progettazione educativa, continuando essa stessa a “formarsi”» (Palmieri, 2007, p. 18).
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			Capitolo secondo

			Essere insegnanti di tutti: atteggiamenti inclusivi e formazione per il sostegno

			Donatella Camedda e Marina Santi

			Trasformazioni

			La prospettiva inclusiva si configura, oggi, non solo come orizzonte auspicato dalle organizzazioni internazionali (UNESCO, 2000), ma più fortemente come impegno concreto assunto sia a livello politico che a livello educativo e sociale da un crescente numero di Paesi che stanno trasformando, o rinforzando, le proprie visioni rispetto alla tematica della diversità e dell’uguaglianza (Kiuppis e Hausstätter, 2014).

			L’Italia, sotto questo profilo, si è distinta a livello mondiale per aver sfidato questo cambiamento di prospettiva quasi quarant’anni or sono, garantendo a livello legislativo il diritto degli alunni con disabilità all’istruzione in un contesto scolastico non segregato (Nocera, 2001), generando così un modello di scuola per tutti. Per questo spirito pioneristico, e per l’attuazione dell’integrazione scolastica, il nostro Paese è stato globalmente riconosciuto come alto esempio di inclusione (D’Alessio, 2011; Santi, 2014b; Kanter, Damiani e Ferri, 2014), seppure, come ricordano Canevaro e Malaguti (2015, p. 102), «la cornice dell’inclusione, la prospettiva dei diritti promossa anche in Europa [richieda] di non limitarsi a individuare elementi a conferma o meno della prospettiva sottesa all’integrazione ma di misurarsi problematizzando e innovando lo sfondo teorico concettuale di riferimento». 

			Risulta sempre più forte, dunque, la necessità di spostare il baricentro pedagogico, ma non solo, da una visione «specialistica», appartenente alla cornice concettuale dell’integrazione scolastica, a quella «inclusiva», verso e attraverso una riflessione critica che consenta di intraprendere la trasformazione culturale, politica e pratica (Booth e Ainscow, 2008) che tale evoluzione richiede (D’Alessio, 2011). Questa operazione profonda e complessa è possibile, e necessita di essere attuata, attraverso il supporto della ricerca pedagogica e didattica, teorica ed empirica, che ci dovrebbe restituire un quadro critico analitico sul quale riflettere per poter costruire futuri orizzonti di senso traducibili nella pratica educativa quotidiana (Florian, 2014a). Ancora, questo tema appare di assoluta attualità, occupando una posizione centrale nell’ambito del dibattito pedagogico italiano, ma anche in quello politico (Cottini, 2014; Goussot, 2014; Ianes, 2014; Nocera, 2014), specialmente alla luce della recente riforma del sistema scolastico (L. 170/2015), che prevede lo sviluppo della prospettiva inclusiva soprattutto attraverso la ridefinizione della figura del docente di sostegno.

			All’interno di questo quadro concettuale, la nostra riflessione si avvale dei risultati di una ricerca esplorativo-qualitativa sugli atteggiamenti inclusivi degli insegnanti, che scaturisce da alcune domande riguardanti la dimensione valoriale e pratica dell’inclusione e le possibili influenze di una formazione specifica sull’insegnamento agli alunni con disabilità, rispetto alla (tras)formazione di atteggiamenti nell’ottica di un principio educativo inclusivo che assuma la diversità come proprietà intrinseca ed estrinseca di tutte le persone e non solo di alcune (Morin, 2001; Camedda, 2015).

			Presentiamo in questa sede alcune considerazioni emerse dalla ricerca, auspicando che esse possano stimolare ulteriori riflessioni circa la formazione degli insegnanti (tutti), sia iniziale che in itinere (Florian, 2014b), in una direzione inclusiva che abbracci significati più ampi rispetto a quelli oggi dominanti.

			Una questione di atteggiamento

			In ambito internazionale di ricerca sullo sviluppo di sistemi scolastici inclusivi, gli atteggiamenti degli insegnanti sono stati oggetto di numerosi studi in quanto riconosciuti come elemento determinante per la realizzazione di un contesto d’apprendimento inclusivo (Avradimis e Norwich, 2002; Ainscow e Miles, 2008; Fiorucci, 2014). Principalmente, sono stati investigati gli atteggiamenti delle e dei docenti rispetto all’integrazione degli studenti con disabilità all’interno di classi regolari, laddove un sistema inclusivo era stato introdotto di recente, oppure dove si è ritenuto necessario riconsiderarne gli effetti a distanza di tempo. Questo aspetto, seppure in misura circoscritta rispetto alle ricerche internazionali, è stato indagato anche in Italia (Cornoldi et al., 1998; Balboni e Pedrabissi, 2000; Ianes, Demo e Zambotti, 2010; Canevaro et al., 2011) nell’ambito dell’integrazione scolastica degli alunni con disabilità. Inoltre, gli atteggiamenti sono stati riconosciuti attraverso numerose ricerche, prevalentemente in ambito internazionale, quale elemento fondamentale per la formazione iniziale (Beacham e Rouse, 2012; Forlin et al., 2014) del futuro corpo docente.

			Condividendo questa posizione, si è voluto indagare come gli atteggiamenti inclusivi si riflettano nelle relazioni tra valori e pratica prendendo in considerazione una specifica tipologia di insegnanti, quelli in servizio presso le rispettive scuole d’appartenenza e frequentanti il Corso per le attività di sostegno agli alunni con disabilità.

			Le principali domande di ricerca sono riconducibili a tre questioni: la prima riguarda la comprensione del concetto di inclusione da parte delle e dei docenti, la seconda mira a rilevare le relazioni esistenti tra i valori inclusivi e la pratica educativo-didattica, mentre la terza questione interroga l’influenza della formazione per il sostegno come potenziale elemento di stimolo per lo sviluppo degli atteggiamenti inclusivi degli insegnanti.

			Per quanto concerne la cornice teorica, è stata abbracciata un’interpretazione di inclusione (Booth e Ainscow, 2008; Florian, 2010a; 2010b; Santi e Ghedin, 2014) e di pedagogia inclusiva come concetto più ampio, riferito alle differenze tra gli individui come elemento costituivo dell’essere umano (Santi, 2014a), identificabile nel binomio unità/diversità (Morin, 2001).

			Perseguendo l’obiettivo di investigare gli atteggiamenti inclusivi e le relazioni tra valori e pratica educativa, la ricerca ha coinvolto 26 insegnanti che hanno frequentato la prima edizione del Corso di specializzazione per le attività di sostegno istituito per l’anno scolastico 2013/2014. I partecipanti, appartenenti ai quattro ordini scolastici (infanzia, primaria, secondaria di primo e di secondo grado), erano sia docenti disciplinari (17) che docenti assegnati su posto di sostegno (9) senza previa qualificazione. L’indagine è stata condotta attraverso interviste composte da sei domande rifacentisi agli aspetti della comprensione profonda (spiegazione, interpretazione, applicazione, prospettiva, empatia, autoconoscenza) sviluppati da Wiggins e McTighe (2004a; 2004b) all’interno del modello di progettazione a ritroso (Backward Design), che consente di rilevare in maniera completa le componenti cognitive, affettive e comportamentali degli atteggiamenti (Oskamp e Schultz, 2005; Eagly e Chaiken, 2007; Camedda, in corso di stampa).

			Lo strumento d’indagine, originariamente formulato da Santi e Zorzi (2016) nell’ambito dell’indagine sull’insegnante improvvisatore come agente inclusivo, è stato ulteriormente elaborato e adattato agli scopi di ricerca. Attraverso la mediazione di una tavola visiva e tattile raffigurante un’opera d’arte (Kandinskij, Circles in a circle, 1923) scomponibile, le interviste sono state autocondotte da ciascun partecipante, facilitando un setting di intervista informale e maggiormente spontaneo (Atkins, Wallace e British Educational Research Association, 2012). 

			Dall’analisi testuale, svolta attraverso una codifica tematica di tipo qualitativo, sono emersi elementi interessanti circa il valore della formazione esperita dai partecipanti durante il corso di specializzazione, sia da un punto di vista trasformativo degli atteggiamenti, sia come promotrice di una contaminazione positiva di principi (valori) e strategie d’azione (pratica) che contribuiscono, potenzialmente, al cambiamento del contesto educativo del quale gli stessi docenti fanno parte.

			Insegnanti per il sostegno come agenti di trasformazione (e di inclusione)

			Focalizzandoci principalmente sui risultati riguardanti la terza questione, cioè quella relativa alla formazione fruita dai docenti durante il corso di specializzazione, la ricerca qui presentata restituisce un quadro interessante circa il valore trasformativo che i docenti intervistati, specialmente quelli curricolari, hanno attribuito al percorso intrapreso, indicando una valenza di tipo sia pratico che teorico rispetto all’assunzione di una prospettiva pedagogica inclusiva (Caldin, 2001) non legata solo all’ambito della disabilità. Alcuni docenti, riflettendo sugli elementi che facilitano e ostacolano l’essere inclusivi, hanno espresso riferimenti alla formazione fruita nel corso di specializzazione, com’è possibile desumere da alcuni estratti riportati di seguito:

			Un ostacolo che si sta via via dipanando è questo discorso delle conoscenze… Un anno fa potevo agire a buon senso, potevo dire faccio questa cosa perché mi sembra giusto che sia così; adesso per fortuna con questa base di conoscenze mi sento anche più sicura e quindi posso essere più inclusiva ma anche con cognizione di causa [...] quindi con questo bagaglio, con queste informazioni che comunque ho avuto qui al corso. (Insegnante curricolare di scuola secondaria di primo grado)

			Devo dire che questo corso mi ha facilitato parecchio a essere inclusivo; io lavoravo già come insegnante di sostegno senza specializzazione, sia nelle pratiche ma soprattutto nella teoria… come quadro di riferimento teorico, mi ha facilitato molto. (Insegnante di scuola secondaria di secondo grado, su posto di sostegno)

			La formazione, al di là della teoria, ha anche la pratica, perché la teoria è fondamentale ma quello che mi dimostrerà se effettivamente quella teoria la so… non dico applicare ma l’ho fatta mia, diventa una forma mentis diversa… non è solo una conoscenza di contenuto ma è una forma mentis diversa. (Insegnante curricolare di scuola primaria)

			Altrettanto vengono manifestate prese di coscienza degli intervistati rispetto ad alcune tendenze espresse dai colleghi che, invece, non hanno ricevuto una formazione che tratti le tematiche relative al sostegno educativo-didattico degli alunni con disabilità, e più in generale dell’inclusione, dimostrando come la specializzazione del docente per il sostegno venga risolta dai docenti curricolari non specializzati come competenza diagnostica o di tipo specialistico (D’Alessio, 2011). Una docente, riferendosi più generalmente alla delega che spesso viene attribuita dagli insegnanti curricolari a quelli per il sostegno per gli alunni con disabilità/difficoltà, specialmente a seguito dell’introduzione dell’identificazione dei Bisogni Educativi Speciali (C.M. 8/2013), riferisce alcune richieste di consulenza diagnostica, avanzate da colleghi non specializzati:

			Anche ora il discorso dei BES a volte mi vien da chiedere cosa vuol dire questo BES, bisogna etichettare sempre? Soprattutto da quando frequento questo corso di specializzazione (CSAS) le persone ti chiedono di solito di dare sempre un’etichetta: «Secondo te che cos’ha questo bambino?». (Insegnante di sezione, scuola dell’infanzia)

			Il valore della contaminazione positiva che scaturisce da una formazione, situata sì nell’ambito di sostegno agli alunni con disabilità ma che apra a interpretazioni del concetto di inclusione di più ampio respiro, viene riconosciuto dai docenti come possibilità ulteriore di diventare agenti di cambiamento (Caldin, 2009; Pantić e Florian, 2015). L’agire trasformativo, in prospettiva inclusiva, dei docenti che lavorano in contesti educativi come quelli delle scuole secondarie (Boyle, Topping e Jindal-Snape, 2013; Mura, 2015) assume una potenzialità ulteriore, considerando le difficoltà di cambiamento che si riscontrano a causa di una strutturazione sistemica meno flessibile rispetto alle scuole primarie e dell’infanzia. Una docente riflette questa grande responsabilità e impegno rispetto all’essere pionieri di un cambiamento nelle scuole secondarie: 

			Noi in qualche modo siamo chiamati a essere un po’ dei pionieri […] anche in relazione alle esperienze che facciamo in questo corso […] noi dovremmo essere quelli che creeranno degli ambienti inclusivi anche nelle scuole secondarie di primo e secondo grado, ambiti dove l’aspetto cognitivo è più importante. (Insegnante di scuola secondaria di primo grado, su posto di sostegno)

			In generale, la validità della formazione specifica di un corso per le attività di sostegno, basato su principi inclusivi che vanno al di là dell’area della disabilità ma abbracciano più ampiamente il concetto di differenza come parte integrante e costitutiva di ogni singola persona, viene ripetutamente dichiarata nelle risposte date dai docenti alle diverse domande dell’intervista:

			Facendo questo corso si entra in un’ottica che dovrebbe essere quella generale dell’educazione. (Insegnante di sezione, scuola dell’infanzia)

			Questo corso non va fatto solo per l’insegnante di sostegno, questo è un corso che vale per la vita di tutti, cambia completamente il punto di vista. (Insegnante curricolare di scuola primaria)

			Volevo migliorare le mie capacità, le mie competenze pedagogiche e didattiche proprio per raggiungere tutti, perché voglio essere insegnante di tutti. (Insegnante curricolare di scuola secondaria di primo grado)

			Le/gli insegnanti esprimono la necessità di diffusione dei principi e delle pratiche inclusive appresi durante il corso di specializzazione a livello di formazione docenti in generale, iniziale ma anche in itinere, in modo che «tutti gli insegnanti possano essere preparati per un’educazione inclusiva» (Florian, 2014b), nell’ottica di un approccio globale all’inclusione che permetta a ciascuna e ciascun docente di essere, come dice una delle partecipanti alla ricerca, insegnante di tutti.

			Proiezioni 

			Alla luce delle riflessioni proposte in queste pagine, e dei contributi dei docenti raccolti durante la ricerca che le hanno supportate, riconosciamo la complessità processuale che una trasformazione culturale, politica e pratica verso la prospettiva inclusiva comporta, anche in ambito scolastico. Come già espresso da Santi (2014b, p. 201), «parlare di scuola inclusiva vuol dire ammettere la trasformazione delle relazioni tra le parti del sistema e accogliere la reciprocità del cambiamento come un’occasione evolutivamente fruttuosa per lo sviluppo individuale, collettivo e più largamente umano», accettando così una proiezione sistemica che davvero includa tutti o, meglio, che possa escludere l’esclusione. 

			A seguito di quanto testimoniato dalla voce dei docenti coinvolti nella ricerca qui presentata, l’iperspecializzazione di alcuni insegnanti esclusivamente sulle aree della disabilità, ipotizzata da alcuni (Nocera, 2014) come possibile soluzione alla questione inclusione, pare non essere la soluzione ottimale per realizzare un contesto veramente inclusivo. Ciò che emerge è, infatti, la necessità di un cambiamento paradigmatico, strutturale e pratico che apra la prospettiva inclusiva e la faccia diventare di tutti e non solo di qualcuno, includendo in questo senso anche la formazione dei docenti. 

			La formazione specialistica, interpretata come separazione delle carriere (Nocera, 2014), dei percorsi, delle identità, rischia di riprodurre ulteriormente il binomio simbiotico «sostegno-disabilità». Ma questo dipende dal tipo di significato che si vuole attribuire ai concetti di inclusione e di educazione inclusiva e dal tipo di sfida linguistica e concettuale che si vuole accettare (Santi et al., 2014). Considerando l’utilizzo terminologico ambivalente e intercambiabile, inclusione/integrazione, che viene adottato nei recenti documenti ministeriali (C.M. 8/2013, «Rapporti annuali sull’integrazione scolastica degli alunni con disabilità», ecc.) e riproposto nella Legge 107/2015, ci sembra di individuare un’omeostasi paradigmatica che impedisce la progressione concettuale necessaria per poter realizzare la prospettiva inclusiva, intendendo questa nella sua accezione più ampia, cioè come prospettiva di valorizzazione delle differenze di ciascun elemento (culturale, individuale, contestuale) coinvolto nel processo educativo e sociale. Non si tratta di rinnegare i successi di quarant’anni di integrazione scolastica, quanto piuttosto di cercare di capirli in maniera profonda per porli alla base di un ulteriore progresso culturale, politico e pratico (Booth e Ainscow, 2008) che risponda alla continua trasformazione di una società complessa (Morin, 2000) attraverso l’adozione di un principio inclusivo. 

			All’interno di questa analisi, la figura dell’insegnante per il sostegno necessita essa stessa di essere decostruita, analizzata e ripensata in un’ottica inclusiva, offrendo la possibilità di una riflessione che permetta di riconsiderare in modo più ampio il ruolo docente in generale, riducendo le distinzioni (curricolare/sostegno) e ampliando le connessioni, per approdare a una nuova concezione di insegnante inclusivo, che risponda al compito educativo di insegnare (a tutti) riconoscendo e valorizzando le differenze di ciascuno nel rispetto dell’unicità di ogni persona. Per fare ciò, è determinante assumere la sfida (Santi, 2014a) del cambiamento, anche a partire dalla formazione di tutti i docenti, non solo di quelli per il sostegno, affrontando con coraggio il rischio di lasciare la logica «speciale» per entrare in quella «inclusiva», senza con ciò abbandonare o dimenticare l’origine del cammino che ha portato l’Italia, e non solo, a volgere il proprio sguardo verso l’orizzonte dell’inclusione.
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			Capitolo terzo

			Riqualificare i processi inclusivi

			Un’indagine sulla percezione degli insegnanti di sostegno in formazione1

			Antonello Mura e Antioco Luigi Zurru

			Processi inclusivi a scuola: una panoramica

			La ricerca italiana sui temi dell’inclusione ha prodotto, nel lungo periodo, un modello d’integrazione scolastica degli alunni con disabilità documentato da una consistente letteratura scientifica (Zavalloni, 1967; Trisciuzzi, Fratini e Galanti, 1996; Montuschi, 1997; de Anna, 1998; 2014; Nocera, 2001; Cottini, 2004; Gelati, 2004; Canevaro, 2007; Ianes e Macchia, 2008; Canevaro, d’Alonzo e Ianes, 2009; d’Alonzo e Caldin, 2012; Chiappetta Cajola e Ciraci, 2013; Pavone, 2015).

			Il percorso tracciato dalla realtà italiana ha conosciuto diverse stagioni differentemente caratterizzate. I primi passi sono stati mossi nella direzione di una strutturazione istituzionale dell’integrazione orientata alla ricerca di soluzioni organizzative, strutturali, contenutistiche e metodologiche. La scuola ha, infatti, lavorato alla programmazione didattica congiunta, all’adattamento dei contenuti, all’individualizzazione dei linguaggi e dei metodi d’insegnamento. Tali esperienze realizzate nel tempo hanno permesso di prendere atto delle problematiche legate alla gestione delle diversità. Si è, così, imposto il principio del rispetto e del riconoscimento di tutti e di ciascuno, passando dalla filosofia dell’«inserimento scolastico» a quella della piena inclusione.

			La situazione attuale è certo molto differente rispetto alla stagione inziale. A distanza di un quarantennio si riconosce l’inclusione degli alunni con disabilità come condizione che promuove una molteplicità di «integrazioni» in un contesto di «speciale normalità» (d’Alonzo, 2004; Ianes, 2006). La diversità è, così, concepita come possibilità di confronto relazionale, emotivo e cognitivo e, dunque, come occasione di arricchimento individuale e collettivo.

			Quanto sinteticamente richiamato rappresenta il prodotto della prima esperienza mondiale di integrazione che, per quanto rimasta unica per circa trent’anni, ha suscitato apprezzamenti e talvolta critiche culturali e scientifiche anche a livello internazionale (Bowman, 1986; Vislie, 2003; Begeny e Martens, 2007; Ferri, 2008; Canevaro e de Anna, 2010; Anastasiou, Kauffman e Nuovo, 2015).

			Per quanto il sistema inclusivo sia dunque istituzionalmente strutturato, è tuttavia evidente come la problematica del miglioramento della qualità dei processi di inclusione rinvii a una realtà mai conclusa e pertanto richieda una continua valutazione delle dinamiche e dei fenomeni che la caratterizzano. A tale riguardo, destano particolare attenzione le proposte scientificamente dubbie che emergono dal dibattito politico attuale e che mirano alla rimodulazione dei percorsi formativi e professionali dell’insegnante specializzato. Più pregnanti, invece, risultano il dibattito scientifico e le ricerche specifiche che da tempo intrecciano il tema della formazione dell’insegnante specializzato con il miglioramento dei processi inclusivi (Di Vita e Pepi Amenta, 1983; Piazza, 1996; Canevaro, 2004; Pavone, 2004; 2007; SIPED, 2005; Albanese, 2006; d’Alonzo, 2006; Leone e Moretti, 2007; Canevaro et al., 2011; Ianes, 2013; 2014; SIPeS, 2014; de Anna, Gaspari, e Mura 2015; Gaspari, 2015).

			La declinazione delle differenti ricerche conduce a focalizzare l’attenzione su alcuni importanti macro-elementi che fungono da volano per la promozione della qualità dell’inclusione. Fra questi, assumono particolare rilevanza le ragioni e le pratiche per l’integrazione concreta fra la progettazione individualizzata/personalizzata e quella curricolare. Si tratta di un tema che si coniuga direttamente con gli aspetti legati alla ricerca, alla definizione e alla formazione delle competenze dell’insegnante specializzato e che contestualmente genera la necessità di un sapere diffuso fra tutti gli insegnanti.

			Un’altra dimensione è quella relativa al ruolo di attivatore e mediatore di risorse assunto dall’insegnante specializzato nel rapporto tra la scuola, le famiglie e il territorio. Non ultimo fra i macro-elementi, occorre menzionare la riflessione epistemica sui costrutti di integrazione/inclusione e disabilità/bisogni educativi speciali che, nella scuola, ha condotto a una sempre più ampia e attenta risposta pedagogico-didattica nei confronti di ogni forma di diversità.

			Anche la presente indagine si inserisce nel panorama delle ricerche appena richiamate. Lo studio focalizza l’attenzione sulla percezione del processo di inclusione scolastica che hanno maturato i docenti specializzandi per il sostegno. Lo scopo è quello di mettere in evidenza i livelli di formazione, di conoscenza/competenza degli insegnanti e la percezione che essi hanno delle problematiche dell’inclusione e del ruolo che essi assumono al riguardo.

			Metodologia: un’indagine con gli insegnanti

			Come anticipato, la problematica del miglioramento dei processi inclusivi rimanda allo studio e all’analisi del ruolo assunto da una pluralità di soggetti all’interno di un sistema corale di interventi. A questo proposito è importante indagare la complessità del fenomeno inclusivo in relazione ai molteplici attori che vi prendono parte. In tal senso, le istanze e i dati esaminati fanno parte di un più ampio disegno di ricerca che riguarda le diverse figure professionali scolastiche coinvolte nella realizzazione dei processi d’inclusione. L’indagine globale, infatti, si sviluppa nell’arco di un triennio e prende in considerazione: gli insegnanti di classe in formazione, gli insegnanti di sostegno in formazione, i dirigenti e gli educatori scolastici.

			Dopo aver realizzato un primo step riguardante gli insegnanti di classe (Mura, 2014), in questo lavoro si focalizza l’attenzione sugli insegnanti in formazione per l’acquisizione del titolo di specializzazione. In particolare si restituiscono i dati relativi a un campione regionale di docenti con lunga esperienza come insegnanti curricolari che hanno scelto di diventare insegnanti specializzati.

			L’indagine ha privilegiato i soggetti impegnati nei processi di formazione e specializzazione perché risultano più propensi a ripensare la propria professionalità e perché sono maggiormente proiettati al miglioramento dei processi inclusivi rispetto ai docenti di ruolo, che spesso concepiscono il proprio agire didattico-metodologico in termini di routine (Cavalli e Argentin, 2010). Lo svolgimento delle lezioni d’ambito pedagogico nel corso ha contribuito a delineare le condizioni favorevoli perché i docenti potessero interpretare le complesse dinamiche dell’inclusione, che spesso vengono invece rappresentate con parzialità.

			La raccolta dei dati è stata condotta mediante un questionario esplorativo di inchiesta (de Ketele e Roegiers, 2013), anonimo e autosomministrato su una piattaforma online, costituito da 36 item a stimolo chiuso. Fra questi c’erano alcuni quesiti a scelta multipla — alcuni con uno, altri con doppio indicatore di risposta —, scale di giudizio e un numero ridotto di item dicotomici.

			La prospettiva epistemica utilizzata per la costruzione del questionario fa riferimento alle concettualità espresse dalla Pedagogia Speciale italiana, quale scienza teorico-pratica capace di riconoscere autenticamente il valore della diversità e, consapevole dei vincoli e delle risorse, orientare lo sviluppo individuale e sociale dell’essere umano verso l’emancipazione antropologica e culturale dell’intera società (d’Alonzo, 1997; Canevaro, 1999; Gaspari, 2012; Mura, 2012; de Anna, 2014; Pavone, 2014).

			L’articolazione del questionario, non evidente per gli intervistati, si snoda attraverso cinque aree tematiche e i relativi costrutti (Coggi e Ricchiardi, 2005), dai quali sono derivati gli indicatori utili a vagliare l’esperienza degli insegnanti. Oltre alle caratteristiche del campione, gli elementi indagati sono: la dimensione motivazionale, la riflessione sull’esperienza professionale pregressa, la significatività formativa dell’incontro con la Pedagogia e la Didattica dell’inclusione e la trasferibilità delle competenze acquisite nella didattica ordinaria.

			La prima parte del questionario è orientata a rilevare le caratteristiche del campione, costituito dall’intero gruppo dei docenti partecipanti al corso (120), dei quali 108 hanno acconsentito a essere intervistati. I risultati restituiscono un’ampia rappresentazione della realtà scolastica di riferimento, poiché le sedi di servizio dei partecipanti sono ubicate nell’intero territorio regionale. La seconda parte indaga le principali motivazioni che hanno orientato i docenti a effettuare la scelta di intraprendere il corso di specializzazione. La terza sezione è finalizzata a comprendere in che modo gli insegnanti riconsiderino le esperienze pregresse d’insegnamento dopo aver concluso le lezioni relative all’ambito pedagogico. Nella quarta sezione si è valutato come fosse stato percepito l’incontro con la Pedagogia e la Didattica dell’inclusione, da una parte, e in che misura i contenuti di queste potessero avere riverberi nella formazione culturale e professionale, dall’altra. Nell’ultima sezione del questionario si è analizzato in che modo i docenti considerano spendibili nella didattica ordinaria le competenze acquisite.

			Per quanto concerne l’analisi dei risultati, il carattere esplorativo e di inchiesta dell’indagine ha orientato verso una valutazione prospettica (de Ketele e Roegiers, 2013) delle aree di criticità nella realizzazione dei processi inclusivi e delle potenzialità delle discipline pedagogico-speciali nella formazione dei docenti, piuttosto che a una sola trattazione statistica.

			Le caratteristiche del campione e gli aspetti motivazionali

			I risultati fanno riferimento, come detto, all’analisi della percezione maturata dagli insegnanti che hanno frequentato, nell’A.A. 2014/15, il corso di specializzazione per le attività didattiche per il sostegno agli alunni con disabilità. Tale corso di formazione è disciplinato, com’è noto, da un modello didattico universitario recentemente istituito (D.M. 30.09.2011), meritevole quindi di essere osservato e studiato, prima di sostituirlo come già prefigurato dall’attuale dibattito politico al quale si è fatto cenno.

			Il campione analizzato è equamente suddiviso tra i diversi ordini di scuola, dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria di secondo grado. Gli intervistati, per la maggior parte donne (88%), hanno un’età compresa tra i 30 e i 40 anni (48%) e tra i 40 e i 50 (36%), mentre nel 14% dei casi hanno un’età superiore ai 50 anni (M = 41, SD = 6,6). Il dato conferma sostanzialmente la rappresentazione riscontrata anche nel terzo rapporto IARD 2010 (Cavalli e Argentin, 2010), dove è evidente l’avanzare dell’età fra i docenti che acquisiscono il ruolo.

			Gli intervistati possiedono un livello di istruzione e titoli culturali superiori a quanto richiesto per l’accesso al ruolo di insegnante. Il 44% di essi dichiara di possedere una seconda laurea non necessaria, il 65% ha acquisito ulteriori titoli di alta formazione come dottorati, master e corsi di perfezionamento e di specializzazione. Un ulteriore 18% possiede altri titoli di formazione non sempre correlati allo svolgimento della professione docente. Il crescente livello di conoscenza e competenza degli insegnanti sottolinea ulteriormente l’ormai nota difficoltà di accesso alla professione, aspetto che induce alla continua acquisizione di titoli culturali utili all’avanzamento nelle graduatorie di collocamento.

			Il fenomeno del lungo precariato è attestato, inoltre, dalla pregressa attività di insegnamento su posto curricolare che il 76% degli intervistati ha svolto negli anni precedenti al corso. Il 31% di essi ha insegnato, infatti, per un periodo compreso fra 1 e 6 anni, il 21% fra 7 e 9 anni, mentre il 23% ha un’esperienza di insegnamento di oltre 10 anni. Si tratta di dati che, oltre a confermare le difficoltà di accesso al ruolo, testimoniano un’importante conoscenza dell’organizzazione e delle dinamiche scolastiche da parte dei corsisti. A riguardo, poi, è da sottolineare che il 44% degli intervistati ha svolto servizio anche in qualità di docente di sostegno, pur senza possedere il titolo di specializzazione (ben oltre il 20% di questi per un periodo che va dai 4 ai 10 anni).

			Per quanto concerne gli aspetti motivazionali relativi alla frequenza del corso e alla scelta di diventare insegnante specializzato, il desiderio di stabilizzazione lavorativa prevale rispetto alla dimensione vocazionale ed epistemofilica. Interrogati, infatti, sulla principale motivazione che induce i loro colleghi a intraprendere la carriera di insegnante specializzato, il 52% dei docenti in formazione fa riferimento alla possibilità di «diventare finalmente insegnanti di ruolo». Solo il 33% di essi ascrive ai colleghi motivazioni inerenti allo sviluppo di competenze educativo-didattiche legate alla problematica della disabilità.

			Chiamati a proiettare le medesime questioni su se stessi, un esiguo 6% ammette di aver scelto la specializzazione sul sostegno per stabilizzare il proprio ruolo, mentre il 70% dichiara di voler sviluppare competenze in ordine ai processi inclusivi. È evidente, a riguardo, un’incoerente e flebile rappresentazione della spinta motivazionale che dovrebbe orientare alla scelta di divenire insegnanti specializzati. Si tratta di un fenomeno che trova un possibile riscontro nell’abbandono del ruolo dopo il quinquennio obbligatorio e che, nella percezione degli intervistati, è causato da un senso di isolamento e di inadeguatezza professionale.

			L’elaborazione dell’esperienza pregressa

			Nella terza parte del questionario, i corsisti hanno avuto l’opportunità di riflettere sulla propria esperienza pregressa di insegnamento. In questo frangente hanno potuto utilizzare le conoscenze e le competenze acquisite durante le lezioni di Pedagogia e Didattica dell’inclusione. Ciò ha consentito agli intervistati di «rileggere» sia le competenze professionali individuali, sia quelle relative al più ampio sistema scuola e necessarie per realizzare processi inclusivi qualitativamente significativi. La formulazione degli item prevede la possibilità di optare per due indicatori di risposta fra quelli proposti. I dati emersi permettono di tratteggiare un’analisi critica che evidenzia elementi di difficoltà.

			Con riferimento alle capacità professionali personali, il 42% degli insegnanti ritiene le proprie competenze in ambito metodologico-didattico e disciplinare insufficienti per realizzare processi inclusivi. Il 35% indica la propria «debolezza» in ambito progettuale-normativo e il 33% di essi sottolinea di avere difficoltà a collaborare con i propri colleghi e con il dirigente scolastico. Altrettanto significative appaiono le difficoltà a collaborare e mediare con la rete inter-istituzionale (scuola-famiglia-territorio), segnalate nel 38% dei casi. Solo per il 17% dei docenti le difficoltà sono ascrivibili alla relazione con gli alunni disabili. Come già messo in evidenza in altra sede (Mura, 2014), i dati testimoniano la necessità di investire nella preparazione culturale. Ciò consentirebbe di migliorare la relazione didattico-educativa con gli allievi e di attivare rapporti collaborativi con i colleghi, le famiglie e gli operatori socio-sanitari, per realizzare una piena accoglienza delle diversità in un clima inclusivo.

			Rispetto alla percezione delle competenze diffuse nella scuola, i dati rilevati confermano le difficoltà appena riportate. Il 66% dei docenti sostiene, infatti, che la progettazione e la gestione del PEI (Progetto Educativo Individualizzato) siano ancora delegate all’insegnante specializzato. A ciò segue la segnalazione di una mancata integrazione tra il PEI e la progettazione di classe, indicata nel 21% delle occorrenze. Sul piano didattico emerge anche la necessità di ampliare il repertorio metodologico di tutti i docenti, considerato che per il 41% degli intervistati la capacità di utilizzare una pluralità di metodologie è limitata. Rispetto alla possibilità di rendere il progetto inclusivo della scuola sempre più condiviso da tutti gli attori, sembra importante segnalare che il 34% dei docenti ritiene che esso sia ancora percepito come un mero atto burocratico.

			Anche nell’ambito delle competenze per l’inclusione riferibili all’organizzazione e alla gestione delle scuole emergono ampi spazi di miglioramento, che confermano la necessità di lavorare a una più ampia condivisione. Il 44% dei docenti ritiene, infatti, che vi sia uno scarso coordinamento nell’affrontare le problematiche dell’inclusione. Molti insegnanti denunciano anche una compilazione ancora burocratica della documentazione progettuale (28%). Il 23% ritiene invece che le difficoltà derivino dalla mancata individuazione e condivisione di indicatori per la qualità dell’inclusione. Per un ulteriore 37% le difficoltà organizzative sono ascrivibili alla scarsità delle risorse economiche disponibili.

			Sul piano dei rapporti tra scuola e altri enti istituzionali, preoccupano la scarsa disponibilità degli operatori e delle istituzioni a coprogettare (55%), condividere insieme iniziative e progetti per valutarne congiuntamente gli esiti (59%), anche a causa della difficoltà a costruire un linguaggio comune (43%). In un simile scenario, il ruolo e l’impegno dell’insegnante specializzato appaiono poco gratificanti, considerato che il 17% delle risposte indica uno scarso riconoscimento da parte dell’istituzione d’appartenenza.

			Pedagogia e Didattica dell’inclusione: significatività formativa e trasferibilità delle competenze

			Per quanto riguarda la significatività della Pedagogia e della Didattica dell’inclusione è da notare che un terzo degli insegnanti non aveva mai avuto contatto con tali discipline prima della frequenza del corso di formazione. Ciò che più interessa, però, è che i contenuti dei due insegnamenti hanno incontrato un gradimento quasi unanime. I docenti, infatti, dichiarano che esse hanno corrisposto alle loro esigenze formative (93%) e che gli apprendimenti maturati contribuiscono a migliorare il proprio lavoro scolastico (95%). Quasi il 70% dei corsisti considera le due discipline utili per orientare la didattica generale e la gestione complessiva della classe in senso inclusivo. Le discipline sono, inoltre, considerate un approfondimento e un completamento della didattica disciplinare (61%), oltre a essere utili per affrontare problemi educativi specifici e delle difficoltà d’apprendimento (59%).

			La soddisfazione per i contenuti di entrambe le discipline è stata effettiva. Secondo i docenti esse hanno consentito di maturare conoscenze e competenze che possono modificare realmente le modalità con cui essi interpretano e realizzano la professione nella quotidianità. In particolare, a prescindere dalla presenza degli allievi in situazione di disabilità, il 62% degli intervistati dichiara che i contenuti appresi durante le lezioni consentono un’approfondita analisi e comprensione del contesto educativo e organizzativo. Il 43% dei docenti ritiene che si tratti di discipline capaci di fornire competenze di relazione, collaborazione e mediazione utili a far dialogare i diversi attori coinvolti nel processo di inclusione. Il 39% indica la valenza delle due discipline anche sul versante dell’acquisizione delle consapevolezze circa le dinamiche comunicative e relazionali nel contesto educativo. Altrettanto importante, secondo il 27% dei docenti, è l’apporto che la Pedagogia e la Didattica dell’inclusione forniscono all’elaborazione e all’utilizzazione di materiali progettuali, documentali e valutativi.

			Alla luce dei dati che documentano le difficoltà comunicative e relazionali interne al corpo docente, viste in precedenza, appare significativo l’ottimismo dei docenti, i quali ritengono di poter condividere con i colleghi della scuola d’appartenenza le conoscenze relative alla costruzione di un clima positivo e prosociale (49%). Sono, inoltre, importanti i dati relativi alla possibilità di integrare meglio la progettazione individualizzata con la progettazione di classe (80%). Non meno significativo è il convincimento di poter incidere sulla costruzione di una rete dialogica tra i soggetti istituzionalmente coinvolti (41%) e sviluppare un linguaggio comune più adeguato e condiviso (21%).

			Sulla base delle consapevolezze maturate durante il corso, i docenti scoprono dunque la trasferibilità dei contenuti e delle metodologie didattiche e organizzative delle due discipline nella didattica ordinaria. Interrogati su quali aspetti ritengano prioritari per la realizzazione di una scuola pienamente inclusiva, l’83% degli intervistati afferma che tutti gli insegnanti, non solo quelli specializzati, dovrebbero acquisire competenze pedagogico-didattiche inclusive. Si reputa inoltre importante (49%) prevedere percorsi di formazione obbligatoria in servizio per tutti i docenti. È considerato altresì rilevante che la formazione sui temi dell’inclusione maturi già nei percorsi iniziali di laurea (27%).

			Conclusioni

			L’indagine ha isolato la voce degli insegnanti che hanno scelto di frequentare il corso di formazione per divenire docenti specializzati. Dopo averli sostenuti nel prendere piena coscienza del loro ruolo, attraverso i contenuti degli insegnamenti di Pedagogia e Didattica dell’inclusione, l’indagine li ha stimolati a esplicitare la percezione che essi hanno della loro condizione culturale e formativa, da una parte, e delle modalità con cui si realizzano i processi inclusivi nella scuola, dall’altra.

			La valutazione dei dati emersi orienta a dire che il miglioramento dei processi inclusivi a scuola necessita di alcune importanti scelte politico-culturali. In particolare, risulta fondamentale lavorare alla promozione e al ristabilimento della dignità professionale dei docenti, non solo in termini di appeal, quanto piuttosto in riferimento al valore etico e culturale del ruolo. Emerge chiaramente, infatti, la necessità di superare una visione impiegatizia e burocratica della professione docente, per recuperarne e stimolarne la dimensione vocazionale. Quest’ultima, infatti, risulta ormai svilita da prevalenti interessi occupazionali, con tutto ciò che di negativo ne consegue sul piano della relazione educativa e della percezione dell’immagine pubblica della professione e della scuola.

			All’interno delle scuole occorre incentivare e sviluppare una forte condivisione culturale dell’idea di inclusione, promuovendo l’unitarietà di intenti fra le professionalità scolastiche. Parallelamente si deve sviluppare e rilanciare in maniera autentica la cultura della progettazione integrata tra operatori e istituzioni.

			Quanto emerso richiama la pregnanza del contributo scientifico e formativo che la Pedagogia e la Didattica dell’inclusione possono fornire nella formazione, iniziale e in servizio, degli insegnanti specializzati e curricolari. È evidente, infatti, che i contenuti delle due discipline sono in grado di qualificare l’agire didattico di tutta la scuola, generando un clima di piena inclusione che coinvolge, senza distinzioni, tutti gli allievi.

			Come si evince, il miglioramento dei processi inclusivi rimanda a un incessante lavoro di riqualificazione che, più che su uno standard ormai raggiunto, si basa su una costruzione collettiva in progress da sostenere culturalmente e scientificamente. Tali indicazioni dovrebbero essere pienamente valutate nel dibattito politico-istituzionale, il quale è invece orientato a strutturare un modello di formazione degli insegnanti, che produce specializzazioni settoriali e segmentazioni, distorcendone il senso e il significato.
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			Capitolo quarto

			Il ruolo dell’insegnante di sostegno: che cosa funziona davvero nella classe inclusiva?

			Alcuni risultati di 13 studi di caso condotti nella scuola primaria

			Heidrun Demo

			Il ruolo dell’insegnante di sostegno ha una storia più che trentennale nella scuola italiana. Contestualmente all’avvio delle politiche di integrazione scolastica, infatti, con la legge 517/1977 venne introdotta la figura dell’insegnante di sostegno, una risorsa aggiuntiva per le classi in cui era presente anche un alunno con disabilità. Per definizione, secondo la Legge Quadro 104/1992, questo insegnante è pienamente contitolare, cioè a tutti gli effetti membro dei consigli delle classi in cui lavora. Il riconoscimento di questa «parità giuridica» esalta quel principio di corresponsabilità pedagogica che tutti gli insegnanti di una classe condividono nei confronti di tutti gli alunni, con e senza disabilità, e che da sempre rappresenta un cardine delle riflessioni pedagogiche circa l’integrazione scolastica. 

			A questo chiaro principio seguono, nella pratica, interpretazioni concrete del ruolo molto meno univoche, con forti differenze in riferimento all’ordine di scuola, ma anche con un’ampia variabilità individuale, in base alla scuola, ai consigli di classe e addirittura ai singoli insegnanti. Questi diversi modi di interpretare i ruoli non sono poi neutri, ma spesso risultano direttamente connessi a differenze poco eque in fatto di qualità dell’integrazione. Proprio perché si tratta di una tematica così determinante per lo sviluppo di un’integrazione di qualità, sulla figura dell’insegnante di sostegno si è sviluppato recentemente un acceso dibattito circa la sua definizione, le sue funzioni, la sua formazione e la sua efficacia (Treellle et al., 2011; Ianes, 2014; de Anna, Gaspari e Mura, 2015; Gaspari, 2015). Solo in parte il dibattito è ancorato a dati di ricerca, mentre molti aspetti sono ancora empiricamente da esplorare. 

			In questo capitolo saranno ripercorsi alcuni aspetti del dibattito attuale, supportando, dove possibile, le riflessioni con dei dati di ricerca. Saranno poi presentati i risultati di un progetto di ricerca qualitativa che descrivono i compiti degli insegnanti di sostegno in classi di scuola primaria che agli occhi dei loro insegnanti possono essere definite inclusive. Infine i risultati verranno discussi e collocati all’interno del dibattito attuale. 

			Alcuni aspetti del dibattito attuale sull’insegnante di sostegno

			La fondamentale e difficile collaborazione con gli insegnanti curricolari

			Il grado e la qualità della collaborazione fra insegnanti curricolari e insegnanti di sostegno nei diversi consigli di classe possono essere interpretati come cartina al tornasole della realizzazione (o in alcuni casi della mancata realizzazione) di contitolarità e corresponsabilità.

			La basilare importanza della partecipazione degli insegnanti curricolari alle politiche di integrazione è testimoniata dalla voce degli insegnanti stessa. In un’indagine che ha coinvolto 3.230 insegnanti di scuole di ogni ordine e grado su tutto il territorio nazionale, emerge che l’83% degli insegnanti è pienamente d’accordo oppure abbastanza d’accordo con l’affermazione «Per l’integrazione il coinvolgimento degli insegnanti curricolari è più importante del numero di ore di sostegno assegnato» (Ianes, Demo e Zambotti, 2010). 

			Tradizionalmente uno degli aspetti più indagati nella ricerca è la collaborazione di insegnanti di sostegno e curricolari in alcuni momenti chiave dei processi di integrazione, come nella stesura del Piano Educativo Individualizzato (PEI) o nella valutazione. A questo proposito, già nell’a.s. 1999/2000, in una delle prime ricerche sullo stato dell’integrazione scolastica, Gherardini e Nocera con l’AIPD (2000), indagando la situazione di 385 alunni con sindrome di Down, trovarono che nel 25% dei casi il PEI era redatto esclusivamente dall’insegnante di sostegno. A distanza di una decina di anni, 3.230 insegnanti di ogni ordine e grado con almeno un alunno con disabilità in classe, alla domanda «Chi fa realmente la programmazione individualizzata per l’alunno certificato?», rispondono per il 61,6% l’insegnante di sostegno, per il 16,9% pochi colleghi e per il 17,4% l’intero consiglio di classe (Canevaro et al., 2011). 

			Connesso alla questione della collaborazione, difficile a dire se per un rapporto di causa o di effetto, vi è l’aspetto della rappresentazione sociale del ruolo dell’insegnante di sostegno. L’indagine condotta dalla Fondazione G. Agnelli, che ha coinvolto circa 7.700 insegnanti neoassunti in ruolo nell’anno scolastico 2010/2011, mostra come solo il 60,9% di 4.075 insegnanti curricolari e il 54,2% di 3.625 insegnanti di sostegno riconoscano nella figura dell’insegnante di sostegno un docente a pieno titolo. Per gli altri, si tratta di un assistente dell’alunno con disabilità, un insegnante dal ruolo non ben definito o ancora un «jolly factotum» (Treellle et al., 2011). Dalla stessa ricerca emerge anche come il 33,3% dei neoimmessi in ruolo su un posto di sostegno opterebbe subito per un posto da curricolare, mentre lo stesso desiderio (a parti invertite) è condiviso solo dal 6,6% dei docenti curricolari (ibidem). 

			La collaborazione quindi, pur percepita come fondamentale, sembra essere segnata da alcune criticità in un numero non irrilevante di casi.

			La scelta storica per una formazione non specialistica

			A differenza di tanti Paesi europei — di cui forse la Germania rappresenta il polo più radicale, con la sua formazione altamente differenziata e specializzata di insegnanti speciali per un sistema altrettanto differenziato di scuole speciali per singole tipologie di disabilità —, l’Italia ha tradizionalmente optato per una formazione degli insegnanti di sostegno non specialistica, nel senso che da ormai 30 anni prevede una formazione generale che prepara alle politiche e pratiche di integrazione, ma entra poco nel merito delle singole disabilità. 

			Da un punto di vista storico, in Italia le prime offerte formative nell’ambito dell’educazione per alunni con disabilità per insegnanti di scuola speciale erano specifiche per le diverse tipologie di disabilità. Con il progressivo inserimento di alunni con disabilità nelle scuole e classi regolari, la formazione dei docenti risultava però inadeguata rispetto al profondo mutamento sociale che l’integrazione introduceva nel contesto scolastico. Per questa ragione, con una scelta radicata negli anni Settanta (DPR 970/1975) si progettò una formazione per gli insegnanti di sostegno che, pur avendo ancora un carattere specifico e differenziato per disabilità, introdusse molte materie comuni alle possibili specializzazioni e si mosse nella direzione del titolo polivalente, che venne realizzato alcuni anni dopo (de Anna, 2015).

			Durante gli anni Novanta, poi, tutta la formazione degli insegnanti dalla scuola dell’infanzia fino alla scuola secondaria fu portata a livello universitario. In questo contesto di investimento e valorizzazione della formazione iniziale del corpo docenti, anche la formazione per il sostegno venne collocata nelle università. Per le scuole dell’infanzia e per la scuola primaria vennero attivate le cosiddette «400 ore», una formazione parallela al corso di laurea abilitante di Scienze della Formazione Primaria incentrata su contenuti specifici di pedagogia speciale. Contemporaneamente, per la scuola secondaria furono attivate le SSIS, scuole di specializzazione per il sostegno, della durata di circa 800 ore, che potevano essere frequentate dopo una laurea disciplinare. Seguirono poi le riforme più recenti, che attivarono i corsi di specializzazione per il sostegno in corso ora in molte università, della durata di un anno e che gli studenti possono seguire dopo i percorsi di abilitazione previsti per i diversi ordini di scuola.

			Nei molti cambiamenti che si sono susseguiti nel corso degli anni, l’elemento della de-specializzazione è rimasto costante. A partire dalla collocazione universitaria della formazione iniziale dell’insegnante di sostegno è stato inoltre ribadito un altro principio fondamentale nella storia italiana della formazione dell’insegnante di sostegno, il fatto cioè che questa sia intesa come una specializzazione che segue all’abilitazione all’insegnamento obbligatoria per tutti. Questo implica che ogni insegnante di sostegno debba essere prima di tutto un insegnante. 

			Intuitivamente, questa scelta avrebbe dovuto veicolare una sostanziale parità di ruoli fra gli insegnanti curricolari: ancora di più sorprendono quindi i dati presentati nel paragrafo precedente, che mostrano che un po’ più della metà degli insegnanti non vede l’insegnante di sostegno come un docente a tutti gli effetti (Treellle et al., 2011). Probabilmente questa percezione non dipende tanto dalla formazione iniziale, quanto piuttosto da altri aspetti, come ad esempio — potrebbe essere un’ipotesi — i compiti che vengono attribuiti a questa figura.

			Un dato di ricerca che attiva una riflessione critica sulla scelta della formazione non specializzata è legato alla percezione da parte di molti insegnanti (non solo di sostegno, però) di non essere in grado di rispondere adeguatamente ai bisogni specifici degli alunni con disabilità. Nell’indagine che ha coinvolto 3.230 insegnanti sull’integrazione scolastica, solo il 4,8% si dichiara pienamente d’accordo (e il 30,1% abbastanza d’accordo) con l’affermazione «Nella maggior parte delle situazioni di integrazione i bisogni specifici degli alunni certificati trovano una risposta adeguata». Questo significa che la maggior parte degli insegnanti del campione avverte una difficoltà della scuola in questo senso (Canevaro et al., 2011). 

			In risposta a queste criticità, è recente la proposta vicina al Governo, e sostenuta dalle due associazioni di famiglie di alunni con disabilità FISH e FAND, di modificare la formazione iniziale dell’insegnante di sostegno, arricchendola di elementi di specificità legati alle singole disabilità e separandola dalla formazione dell’insegnante curricolare, rendendola quindi una formazione a sé stante e non più una specializzazione (proposta di legge n. 2444). A questa proposta si sono opposte molte e varie voci della pedagogia speciale, evidenziando i rischi di una frattura fra la formazione iniziale dei docenti curricolari e di sostegno che, invece di migliorare le politiche di integrazione, accentuerebbe i rischi di delega (Cottini 2014; Ianes e Tomasi, 2015; Pavone, 2015).

			In questo senso sono interessanti i dati locali raccolti dal gruppo genovese formato da Zanobini, Usai e Oreste (2015) su una generale valutazione positiva dell’integrazione da parte di famiglie, referenti e dirigenti dell’integrazione, che mostrano però che la valutazione della formazione e del lavoro è migliore fra gli insegnanti di sostegno che fra i docenti curricolari. Questo suggerisce alle ricercatrici l’ipotesi che un bisogno di investimento formativo sia da individuare soprattutto fra i docenti curricolari più che fra gli insegnanti di sostegno, idea peraltro sostenuta sulla base di argomenti teorici da più parti (si veda la tabella di sintesi delle diverse posizioni di Gaspari, 2015, pp. 166-167).

			Le derive applicative: la «doppia segregazione»

			Nelle pratiche di scuola e di aula la contitolarità e la corresponsabilità di insegnante di sostegno e curricolare assumono in alcuni casi forme e aspetti critici. Mura descrive le esperienze di alunni con disabilità e insegnanti di sostegno nelle aule di sostegno, distanti dai compagni e dai colleghi curricolari, con il termine «doppia segregazione» (Mura, 2015, p. 38), ben evidenziando la loro caratteristica anti-inclusione. 

			Molti dati di ricerca, alcuni indipendenti e altri ISTAT, descrivono il fenomeno del push e pull out, situazioni in cui l’alunno con disabilità passa alcune ore — purtroppo in alcuni casi anche tutte — fuori dalla classe. Dai dati Istat emerge che gli alunni con disabilità in media passano 4 ore fuori dalla classe e 23/25 in classe (Istat, 2014). Questa media può avere differenze individuali molto forti: da un’altra ricerca emerge infatti che il 39,5% dei ragazzi sta sempre in classe, il 5,7% sempre fuori e il 54,8% fa esperienza di uscire per alcune ore (Canevaro et al., 2011, p. 198). Anche le differenze fra ordine di scuola su questo aspetto sono molto significative: nella scuola dell’infanzia, infatti, la percentuale di bambini con disabilità che sono sempre in sezione con i compagni è più alta (49,8%), mentre è più bassa rispetto alla media nella scuola secondaria di primo grado (30,7%) (Ianes e Demo, 2015).

			Questa «doppia segregazione» può avere luogo anche all’interno della classe, come se si creasse una sorta di muro immateriale, ma ben percepibile, tra le attività dell’alunno con disabilità e l’insegnante di sostegno da una parte e il resto della classe dall’altra. Su questo fenomeno non ci sono dati quantitativi, ma D’Alessio con una ricerca etnografica in due scuole primarie di primo grado nella Provincia di Rimini descrive qualitativamente il fenomeno, riportando le significative parole di un’insegnante: 

			Non c’è integrazione se va fuori dalla classe, ma allo stesso modo non c’è integrazione se resta nella classe, ma in un angolino e a fare qualcosa di diverso! […] Credi davvero che fare integrazione significhi essere nella stessa aula? Non sono insieme ai miei compagni per il semplice fatto che sto seduto accanto a loro, ma perché sto facendo qualcosa con loro. (D’Alessio, 2011, p. 102)

			La ricerca1

			Il dibattito attuale evidenzia alcuni elementi critici in riferimento alla figura dell’insegnante di sostegno. Sarebbe semplicistico, però, dedurne tout court che questa criticità sia insita nella figura stessa. Non si può dimenticare che i dati emersi fino a qui, più che dimostrare che il ruolo dell’insegnante di sostegno sia di per sé problematico, mostrano che esso non è garanzia di qualità dell’integrazione. In molti casi (i dati sembrerebbero suggerire che siano circa la metà) la contitolarità funziona, la collaborazione ha luogo, gli insegnanti di sostegno e curricolari si sentono valorizzati nei loro ruoli. In altri, però, questo non avviene. Difficile quindi stabilire se queste criticità siano dovute a una cattiva applicazione di un ruolo di per sé positivo o se sia la definizione del ruolo in sé a essere critico. La ricerca presentata in questo capitolo vuole contribuire a comprendere questa questione, focalizzando l’attenzione su situazioni che «funzionano». Si esplorano quindi le possibilità che questo ruolo può aprire in contesti che abbracciano intenti inclusivi.

			La metodologia

			Il progetto di ricerca si basa su una metodologia qualitativa di studio di casi multipli. Il campione è costituito da 13 classi di scuola primaria che le/gli insegnanti definiscono inclusive. Per ogni caso sono stati raccolti dati attraverso due giornate di osservazione da parte di un ricercatore esterno e tre focus group con alcuni alunni, alcuni genitori e tutti gli insegnanti. I testi trascritti di osservazioni e focus group sono stati analizzati secondo la metodologia della Qualitative Content Analysis (Schreier, 2012). Il risultato è un sistema di categorie che descrive alcuni elementi che caratterizzano queste buone prassi di inclusione scolastica a livello di classe e la loro descrizione attraverso sottocategorie e frammenti di testo tratti dai focus group e dalle osservazioni.

			Il campione è stato selezionato su base volontaria: 21 classi nella primavera del 2013 hanno risposto a una call rivolta a classi in cui l’inclusione, nella percezione degli insegnanti che ci lavorano, risultava funzionare. Sulla base dell’adesione a un’idea ampia di inclusione, che fa riferimento alla piena partecipazione e al massimo apprendimento possibile per tutti (Booth e Ainscow, 2014), sono state selezionate le 13 classi del campione (tabella 1). 

			Per la raccolta dei dati ci si è avvalsi dell’osservazione da parte di un ricercatore per due giornate scolastiche di durata variabile in base all’orario di ogni classe. L’osservazione è avvenuta in parte in modalità strutturata su alcuni temi e in parte in modo libero. 

			Tabella 1

			Campione della ricerca
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			In ogni classe sono inoltre stati organizzati tre focus group: uno con tutte le figure educative coinvolte nella gestione della classe; uno con un gruppo di genitori (indicativamente fra 6 e 8) e uno con un gruppo di alunni (indicativamente fra 6 e 8). Tutti i focus group hanno avuto una durata compresa fra i 30 e i 90 minuti. 

			Per ogni focus group è stata predisposta una traccia per l’intervista. Due tematiche erano comuni ai tre focus group: le modalità per costruire un buon clima di classe e risolvere eventuali problemi/conflitti; le modalità per rendere efficace l’insegnamento e sostenere eventuali alunni in difficoltà.

			Alcune tematiche, invece, sono state proposte in modo specifico ai diversi soggetti:

			
					insegnanti: valutazione, collaborazione fra colleghi, ruolo dei genitori, difficoltà personali con alcuni alunni;

					alunni: valutazione, relazioni con i compagni fuori da scuola;

					genitori: partecipazione alla vita scolastica, relazione dei figli con i compagni fuori dalla scuola.

			

			In base alle osservazioni, i ricercatori hanno poi aggiunto per ogni classe alcune domande specifiche volte a comprendere più a fondo alcune pratiche particolari.

			Le osservazioni e le interviste sono state trascritte solo nei loro aspetti verbali. In seguito i contenuti dei testi sono stati analizzati sulla base dell’approccio della Qualitative Content Analysis (Schreier, 2012). L’analisi è stata supportata dal software MaxQdA. Per l’analisi si è fatto uso sia di alcune categorie generate con modalità deduttive che di altre generate invece con modalità induttive (Kuckarts, 2012). Le categorie generate deduttivamente sono legate in parte agli strumenti di raccolta dati descritti sopra che già definiscono alcune categorie (clima di classe, valutazione, ecc.) e in parte alla letteratura. Le categorie induttive sono invece emerse da una prima analisi dei testi di sei casi.

			Risultati

			In questo capitolo vengono presentati solo i dati relativi alla categoria «insegnante di sostegno» e, nello specifico, ai compiti dell’insegnante in classe. Sono stati esclusi dalle analisi i casi 1 e 6 perché, in un caso, il modo in cui l’insegnante di sostegno ricopre il proprio ruolo è valutato esplicitamente come poco inclusivo dalle altre insegnanti del team e, nell’altro caso, perché nella classe non lavora un insegnante di sostegno.

			I compiti che le pratiche o le parole emerse dai dati delle classi del campione attribuiscono all’insegnante di sostegno con maggior frequenza (7 casi sugli 11 analizzati per questa categoria) sono: gestire la classe, seguire attività individualizzate, mediare la partecipazione dell’alunno con disabilità nella classe. 

			Gestire la classe

			All’interno di questa sottocategoria si trovano tutte quelle situazioni o narrazioni che mostrano come l’insegnante di sostegno contribuisca alla gestione dell’intero gruppo classe. Vengono in seguito illustrate le modalità in cui questo avviene. 

			In due casi (2 e 10), la gestione della classe da parte dell’insegnante di sostegno è basata strutturalmente sul fatto che l’insegnante di sostegno è anche insegnante titolare di una disciplina. Nel caso 2, ad esempio, la classe è a tempo pieno: ci lavorano due insegnanti curricolari e un insegnante di sostegno per il loro intero orario di lavoro. Vi è quindi un orario settimanale che prevede la compresenza per quasi tutte le ore di attività didattica. Il team ha scelto di presentare ai bambini i tre insegnanti come titolari rispettivamente dell’area linguistica, dell’area matematica e dell’area antropologica. Ognuno è quindi responsabile della progettazione dell’attività didattica nella propria area e fa da sostegno/supporto all’attività dei colleghi quando si trova in compresenza.

			Nel caso 10 avviene qualcosa di simile, ma con un numero minore di ore di compresenza complessive. La classe, anche in questo caso a tempo pieno, è gestita da un team di tre insegnanti: una per l’area linguistica, una per l’area matematica e una per l’area antropologica. Quest’ultima, oltre a svolgere 10 ore nelle discipline assegnatele, svolge 12 ore di attività di sostegno. Infine le altre due colleghe hanno alcune ore in compresenza nelle ore delle discipline dell’area antropologica. Con una soluzione organizzativa diversa, si arriva al medesimo risultato per cui tutti gli insegnanti della classe ricoprono un doppio ruolo di titolare di materia e di sostegno/compresenza.

			In altri due casi (9 e 12), poi, non vi è l’assegnazione vera e propria di una disciplina all’insegnante di sostegno, ma il riconoscimento di una competenza che legittima la gestione di metà della classe, mentre l’altra metà resta con i colleghi curricolari. In una delle due situazioni (12), ad esempio, abbiamo potuto osservare un momento in cui la classe era stata divisa a metà e i due insegnanti (uno di sostegno e l’altro curricolare) conducevano con i due gruppi la stessa attività di comprensione del testo a coppie. I gruppi erano stati creati sulla base del criterio dell’eterogeneità e nella giornata osservata due degli alunni con disabilità erano nel gruppo gestito dall’insegnante curricolare. 

			In altre due situazioni (casi 3 e 13), pur non essendo titolare di una disciplina, l’insegnante di sostegno ha progettato e gestito, nelle giornate in cui sono state condotte le osservazioni, un’attività per la classe, mentre il ruolo di supporto è stato rivestito dall’insegnante curricolare. In entrambi i casi si trattava di interventi connessi con un lavoro sulla disabilità e/o sull’inclusione che potrebbero rientrare in un percorso di sensibilizzazione. 

			In diverse situazioni in cui all’insegnante non era strutturalmente assegnato un ruolo di progettazione e conduzione dell’attività didattica, si è comunque osservato che gli insegnanti di sostegno presenti in classe intervenivano attivamente nella gestione del gruppo classe, a volte come sostegno metodologico, ad esempio proponendo altri modi di spiegare o di risolvere dei problemi, oppure come sostegno nella gestione delle regole, di cui anche l’insegnante di sostegno chiede e verifica il rispetto (casi 5, 7, 8 e 13).

			Questo avviene in modo esemplare in due ore di matematica della classe-caso 7, in cui insegnante curricolare e insegnante di sostegno collaborano strettamente:

			A partire dalla storia del racconto di una bambina che ha raccontato del proprio gatto Grinta e della pappa, la maestra costruisce il testo di una storia matematica. Il maestro di sostegno si sposta nella classe. Va a sedersi accanto a una bambina arrivata in ritardo e la aiuta a scrivere il titolo. La storia matematica viene scritta alla lavagna. Il testo della storia viene via via composto insieme alla classe. […] Mentre i bambini copiano il testo della storia, il maestro di sostegno gira fra i banchi e incoraggia, sollecita a lavorare più in fretta una bambina che tende a rallentare. Gira fra i banchi e segnala a diversi alunni errori nella copiatura. Un occhio particolare è dedicato a R. (alunno con disabilità visiva), che si distrae spesso. Girando fra i banchi e aiutando i bambini a individuare gli errori di copiatura, la maestra dice: «Vabbè, ma gli errori sono simpatici perché poi ci fanno ricordare anche meglio come si scrivono le parole». Poco dopo l’insegnante di sostegno dice a un bambino: «L’importante è che capisca i suoi errori, in modo da diventare maestro di se stesso».
Per i dati necessari alla risoluzione della storia matematica, la maestra manda alla lavagna un bambino per trovarli. Il maestro di sostegno propone di affiancare un secondo bambino. Nella riflessione collettiva il maestro di sostegno parla diverse volte direttamente con il secondo alunno mandato alla lavagna che sembra più in difficoltà. Lo fa ad alta voce, gli altri bambini ascoltano. Mentre il maestro gestisce la conversazione con la classe, la maestra copia il testo nel quaderno di una bambina che arriverà più tardi. 
Dopo aver aiutato un bambino a fare il disegno della divisione, il maestro di sostegno condivide ad alta voce con la maestra curricolare la sua preoccupazione che la difficoltà manifestata dal bambino potrebbe essere condivisa da moltri altri alunni. La maestra prende sul serio la sua preoccupazione e gli dice che ci ragioneranno ancora. Infatti torna sulla questione alla fine. (Fascicolo osservazioni, caso 7)

			Qui è evidente come l’insegnante di sostegno abbia contribuito alla gestione dell’attività didattica progettata dalla collega disciplinare. Oltre a offrire aiuto individualizzato a tutti gli alunni che ne avevano bisogno, si vede come abbia arricchito la spiegazione della collega con degli input metodologici (ad esempio, affiancare un secondo bambino a quello chiamato alla lavagna dall’insegnante curricolare) oppure di gestione (ad esempio, la gestione di parte della conversazione con la classe). Le due frasi ravvicinate, poi, che i due colleghi dicono rispetto al tema degli errori, mostrano anche un accordo su alcune questioni didattiche di fondo che permette loro di rafforzarsi a vicenda e concretamente. 

			Una gestione condivisa è documentata anche dalla sequenza di fotografie che rappresenta alcuni dei cambi di posto delle insegnanti (figura 1: l’insegnante curricolare indicata con una freccia continua e l’insegnante di sostegno con una freccia tratteggiata) in circa un’ora di lezione nella classe-caso 9. Si nota come, nella conduzione di una conversazione orale con i bambini su esperienze significative fatte nel corso dei tre anni insieme, le due insegnanti manifestino una posizione fortemente paritaria. La posizione iniziale le rappresenta «uguali», sedute su due sedie poste davanti alla lavagna. Nessuna delle due è «titolare» della cattedra. Entrambe, poi, nel corso della discussione si alzano per avvicinarsi a singoli bambini e a turno fanno domande e danno la parola agli alunni. 

			Gestire attività individualizzate per l’alunno con disabilità

			In questa categoria vengono descritte tutte le azioni delle/degli insegnanti di sostegno che le/li vedono impegnati in un lavoro individualizzato, mirato allo sviluppo di competenze specifiche per l’alunno con disabilità. Nelle differenti classi-caso questo avviene con modalità e intenzioni diverse che verranno descritte di seguito.

			
				
					[image: Gestione condivisa di una classe tra l’insegnante curricolare e quella di sostegno.]
				

			

			Fig. 1	Gestione condivisa di una classe tra l’insegnante curricolare e quella di sostegno.

			In alcuni casi, la gravità della disabilità dell’alunno o dell’alunna richiede un lavoro con mete e traguardi fortemente diversificati rispetto a quelli della classe. In queste classi, in alcuni momenti, l’insegnante di sostegno si occupa di progettare e attivare un lavoro specifico individualizzato, e a volte anche individuale, per l’alunno con disabilità. 

			Questo avviene nella classe-caso 2, che ha fra i propri alunni un bambino con sindrome di Down con una situazione clinica molto complessa che ha richiesto anche un lungo periodo di ospedalizzazione. Ora l’alunno frequenta regolarmente la scuola. I tre insegnanti della classe si alternano nel ruolo di sostegno-supporto. Quando rivestono questo ruolo, tutti in alternanza si occupano del lavoro individualizzato dell’alunno con disabilità. Questo può in alcuni casi differenziarsi fortemente da quello che in quel momento viene proposto al resto della classe, ma cerca comunque una forma di collegamento con quello che il gruppo classe ha fatto o farà. Un esempio di questo è descritto nella sequenza riportata di seguito:

			La maestra S. (qui nel ruolo di sostegno-supporto) lavora con L. (alunno con disabilità) e sta dettando e facendo scrivere alcuni nomi di capoluoghi di regione, sillabandoli. Vengono scritti su dei cartellini usando il computer. Questi cartellini verranno poi ritagliati e attaccati sul cartellone delle regioni italiane che è in costruzione e in fase di completamento da parte di tutta la classe sulla parete dell’aula. Mentre S. lavora con L., il maestro C. (formalmente quello di sostegno, ma qui nel ruolo di titolare delle discipline antropologiche) conduce l’attività di presentazione a coppie di scienze. (Fascicolo osservazioni, caso 2)

			Qui si vede come l’attività individualizzata si collochi nell’ambito della geografia e miri a sviluppare le capacità di letto-scrittura dell’alunno con disabilità, mentre la classe si sta occupando di scienze — una disciplina diversa, quindi. L’attività dell’alunno con disabilità è però agganciata a un percorso di geografia della classe e non risulta quindi decontestualizzata. 

			Nelle due classi in cui vi sono due alunne con una grave pluridisabilità (classe-caso 3 e classe-caso 13), le alunne svolgono in differenti momenti qualcosa di fortemente diverso dai compagni, ma all’interno della stessa aula. Nella classe-caso 3 abbiamo potuto osservare come la presenza in classe permetta una continua, spontanea e flessibile oscillazione fra momenti di attività individuale (ad esempio per lo sviluppo di competenze nell’utilizzo della comunicazione aumentativa alternativa) e momenti di condivisione con i compagni (un simbolo della Comunicazione Aumentativa Alternativa viene usato dall’insegnante curricolare per fornire una spiegazione a tutta la classe e l’alunna lo riconosce). Gli insegnanti della classe-caso 13 nel focus group sottolineano il valore che l’attività, anche se fortemente diversa (ad esempio, attività volte a migliorare la capacità di afferrare dell’alunna mentre la classe fa un lavoro sull’analisi grammaticale), sia svolta in classe in presenza dei compagni. Raccontano di vedere in questo la possibilità di condividere un ritmo di lavoro, fatto di sforzi e pause, certo su competenze completamente diverse, ma con queste simili alternanze. 

			Insegnante curricolare: Per me è importante che lei resti in classe, sia per lei che per i compagni. È importante soprattutto per lei perché, secondo me, restando in classe impara i tempi e i ritmi e vede che anche i suoi compagni hanno dei tempi e dei momenti in cui devono stare attenti, tempi in cui devono eseguire le cose e tempi in cui possono rilassarsi, ridere, festeggiare. Anche lei fa parte di questa cosa e, così, vede e capisce che ci sono dei tempi. Dalla parte dei compagni è giusto che vedano che anche lei c’è, è parte della classe, che anche lei è una persona, con i suoi bisogni, i suoi tempi e loro devono avere rispetto di lei come persona. (Focus insegnanti, caso 13)

			Nella classe-caso 3 vi è anche un alunno con la sindrome di Down che lavora a un percorso personalizzato. Lui lavora spesso anche in autonomia, su attività di routine che conosce e che sono diverse da quelle pensate per la classe. Queste sono conosciute sia dall’insegnante di sostegno sia dall’insegnante curricolare, che quindi possono intervenire in modo interscambiabile. Per le restanti attività, gli insegnanti cercano continui agganci con la classe, ad esempio provando a far coincidere la materia dell’attività, anche se poi le competenze su cui si lavora sono molto diverse, oppure utilizzando tematiche comuni (ad esempio l’uovo) ma per raggiungere competenze differenti (conoscenza della struttura della cellula per la classe e sviluppo di abilità grafo-motorie nel disegnare l’uovo per l’alunno con disabilità).

			Insegnante di sostegno: Il divario è sempre stato grande ed è aumentato nel corso degli anni. All’inizio il mio intento è stato, anche dal punto di vista dei contenuti, agganciato ai compagni. Adesso c’è il problema che ha imparato la letto-scrittura, comincia a manipolare correttamente i numeri fino a 20, però il campo d’interesse è diverso. Nel tenerlo agganciato, lo tengo agganciato solo se è significativo per lui, per lo sviluppo della sua formazione. Ieri abbiamo fatto il percorso sulla cellula dove abbiamo spaccato un uovo, ma spiegargli cellula, nucleo, membrana non avrebbe avuto senso. Abbiamo fatto un lavoro dove ha dovuto colorare la cellula, un lavoro di visuo-spazialità, di colore. L’ho tenuto agganciato al contenuto ma l’obiettivo che sono andata a sviluppare era un altro. (Focus insegnanti, caso 13)

			Nella classe-caso 9, durante le due giornate di osservazione, una volta alla settimana per circa un’ora l’insegnante di sostegno fa un lavoro individualizzato fuori dalla classe con l’alunno con disabilità. Fanno il gioco della campana. Si tratta di un gioco che l’alunno (con tratti autistici) potrebbe poi utilizzare durante le pause anche con i compagni. L’attività è proposta fuori dalla classe, individualmente, ma con il chiaro obiettivo di rendere il ragazzino competente in un’attività che potrà poi utilizzare in momenti di socializzazione informali.

			Nella classe-caso 5, l’insegnante di sostegno progetta e propone attività individualizzate per diversi alunni. Queste sono proposte nella sua aula (non è una generica aula di sostegno della scuola, ma proprio l’aula di quella insegnante). Le situazioni sono molto flessibili e differenziate. Vi sono momenti in cui gli alunni con disabilità sono i destinatari delle sue proposte, mentre in altre situazioni gli alunni con disabilità lavorano in classe e lei propone attività individualizzate ad altri alunni con altre difficoltà (ad esempio agli alunni che conoscono ancora poco la lingua italiana). Vi è una particolare attenzione a fare in modo che tutti gli alunni della classe possano, a rotazione, svolgere delle attività in piccolo gruppo in questa aula, anche se alcuni la frequentano con maggiore intensità. 

			In tre situazioni abbiamo osservato attività individualizzate curate dall’insegnante di sostegno svolte fuori dalla classe e riservate ad alcuni alunni con disabilità o comunque con Bisogni Educativi Speciali. In una seconda (classe-caso 11) si intuisce dalle interviste che in alcuni momenti vengono proposte delle «ore di recupero» individuali o in piccolo gruppo per l’alunno con disabilità intellettive. Questo non avviene nelle due giornate di osservazione; lascerebbe quindi supporre che non accada con grande frequenza. Nella stessa classe, un alunno con una disabilità in campo attentivo, in diversi momenti della giornata (anche nelle due osservate), viene brevemente portato o mandato fuori dalla classe con dei compiti-pretesto per «rilassarsi» o prevenire momenti di crisi a causa della fatica a concentrarsi. Infine nella classe-caso 12, l’insegnante di sostegno propone regolarmente un’attività di training di lettura fuori dall’aula. Si tratta di un’attività regolare quotidiana, di durata molto breve (uno o due minuti). Questa viene proposta a due alunni, uno con certificazione e l’altro senza.

			Mediare la partecipazione dell’alunno con disabilità alle attività di tutti

			Nei casi analizzati il tipo di mediazione sembra assumere forme diverse; in alcuni casi risulta maggiormente incentrato su una mediazione di contenuto, in altri casi invece di tipo metodologico e sociale.

			Abbiamo potuto osservare alcuni esempi di mediazione rispetto al contenuto nella classe-caso 5 dove, mentre l’insegnante curricolare costruiva con la classe una scaletta sulla cui base occorreva scrivere poi un testo, l’insegnante di sostegno offriva supporto individuale a un alunno con disabilità per comporre il proprio testo. Con la sua presenza e mediazione gli ha permesso di seguire l’attività pensata per l’intera classe. Anche nella classe-caso 3 l’insegnante di sostegno è spesso seduto accanto all’allievo con disabilità con la funzione di rispiegare, chiarire, semplificare le attività e le indicazioni fornite dall’insegnante.

			Per quel che riguarda la mediazione di tipo metodologico, ne abbiamo incontrati di diversi tipi. In un primo caso l’insegnante di sostegno interviene per direzionare l’attenzione dell’alunno con disabilità sui contenuti e sui momenti salienti delle lezioni. In questo senso è esemplificativo come l’insegnante di sostegno, senza alcun intervento di tipo verbale, in un momento in cui in gruppo gli alunni dovevano osservare dei semi in un piatto, per riattivare l’attenzione dell’alunno con disabilità che nel frattempo aveva cominciato a disegnare, lo abbia semplicemente avvicinato alla postazione con il piatto dove già altri compagni stavano osservando (classe-caso 11). Abbiamo potuto osservare un intervento simile nella classe-caso 7, dove, al momento di copiare data e titolo di un’attività dalla lavagna, l’insegnante di sostegno si siede accanto all’alunno con disabilità e lo aiuta a organizzarsi. Discute, ad esempio, con lui il fatto che abbia (di nuovo!) perso la colla.

			Un’altra situazione è quella dell’intervento di tipo compensativo. Nella classe-caso 12, affinché un alunno con disabilità possa svolgere i compiti come gli altri compagni, l’insegnante di sostegno li scrive per lui nel diario, mentre i compagni li copiano dalla lavagna.

			In un caso di alunna con pluridisabilità (classe-caso 3), la partecipazione è curata anche attraverso il supporto fisico da parte dell’insegnante di sostegno, che sorregge fisicamente la testa della bambina affinché possa seguire con lo sguardo l’attività per la classe (lettura ad alta voce da parte dell’insegnante curricolare, rappresentazione con i burattini fatta da alcuni compagni di classe). 

			Allo sviluppo esplicito di competenze sociali in un’ottica di mediazione della partecipazione alle attività della classe è dedicata una riflessione dell’insegnante di sostegno della classe-caso 13. L’insegnante sottolinea come lei ritenga importante l’apprendimento di comportamenti che testimonino la capacità di aderire a un sistema di regole comuni che anche l’alunno con disabilità deve apprendere per potere essere percepito positivamente dal gruppo:

			Insegnante di sostegno: Dalla prima ho puntato sempre a: postura corretta, stare seduto, non disturbare per sfatare il mito che i bambini disabili in classe disturbano e per questo vanno portati fuori. Lui non parla mai, non urla mai, piuttosto gioca con la penna. Stando in classe ha imparato un modello di comportamento che non gli si può passare nel modello 1 : 1 ma solo nel modello classe. Per sviluppare le competenze sociali, previste dal POF e che noi abbiamo snocciolato nel PEI, non so come facciano le insegnanti di sostegno che portano fuori i bambini a sviluppare queste competenze. È necessario che lui respiri il clima di classe e che impari a stare con gli altri; che impari a rispettare i turni, ad alzare la mano per quanto per lui questo sia difficile. (Focus insegnanti, classe-caso 13)

			Nel caso delle due situazioni di alunne con una pluridisabilità, mediazione di contenuto e mediazione sociale si mescolano. Questo è particolarmente evidente in una situazione di lavoro di gruppo in cui gli alunni hanno il compito di scrivere una fiaba (classe-caso 3). La bambina è in un gruppo e l’insegnante di sostegno è seduta nello stesso gruppo. Modifica leggermente il modo di procedere del gruppo rispetto agli altri proponendo, fra i materiali per scrivere la fiaba, le immagini di Cenerentola. Queste vengono raccontate anche all’alunna con pluridisabilità. Senza il suo intervento, costituito dall’introduzione delle immagini e dalla narrazione orale sulla base delle immagini, la partecipazione dell’alunna all’attività probabilmente sarebbe stata più difficile, se non impossibile.

			Altri compiti

			Altre categorie di compiti degli insegnanti di sostegno osservati in questi casi emergono in modo meno diffuso e vengono quindi presentate in modo meno differenziato. 

			In diversi casi, l’insegnante di sostegno offre un supporto ad alunni che per motivi diversi incontrano una difficoltà nel proprio percorso, ma non hanno una certificazione di disabilità. In alcuni casi questo accade con degli interventi spontanei. L’insegnante, osservando la classe, incoraggia o interviene individualmente nel caso in cui noti che un alunno ha difficoltà. Questo si osserva in modo esemplare nella classe-caso 7 dove, durante un’ora di matematica, l’insegnante passa diverso tempo accanto a un alunno senza certificazioni che fatica a capire come rappresentare graficamente la divisione. In un altro caso (classe-caso 5), l’insegnante di sostegno è la persona che si occupa di attività in piccolo gruppo anche fuori dalla classe, organizzando un’offerta individualizzata in cui coinvolge gli alunni con disabilità, poi altri con delle difficoltà, ma a turno anche tutti i compagni. In altri casi ancora, il supporto è molto più circoscritto: un complimento, un’indicazione…

			Un altro compito che emerge è quello di essere un supporto per i colleghi. Due insegnanti curricolari (classi-caso 4 e 7), ad esempio, vedono la presenza di altre figure professionali in classe come un’occasione di confronto, di riflessione attivata anche grazie a uno sguardo esterno. In un altro caso, la presenza dell’insegnante di sostegno è un supporto, nel senso che può prendere in mano la situazione quando, per qualche motivo, questa diventa troppo impegnativa: si tratta proprio di essere in due in aula e di poter fare «staffetta» in caso di necessità.

			Insegnante curricolare: Eh, oggi è successo, ma non c’è mica stato bisogno di dire: «J., continua tu!». Ha continuato lei, io ero sfinita, non so perché, però è successo ed è arrivata lei. (Focus insegnanti, classe-caso 9)

			Il passaggio delle informazioni fra la famiglia dell’alunno con disabilità e la scuola è percepito in alcuni casi come un ambito nel quale l’insegnante di sostegno si trova a ricoprire una posizione privilegiata. 

			Insegnante di sostegno: Condivido pienamente quello che hanno detto loro sul rapporto con i genitori e come creare degli spazi; come insegnante di sostegno lo reputo importante, se non fondamentale per costruire un rapporto. Se è possibile cerco di conoscere i genitori prima del bambino. A seconda dei casi vengono fatti dei check prima dell’inizio della scuola, come nel caso di questa bambina. Cerco di presentarmi il primo o il secondo giorno di scuola, lasciando subito il mio numero di telefono per far capire che per qualunque cosa possono contattarmi, cercando di conoscere subito loro e il loro mondo, entrando in punta di piedi, perché conoscendo i genitori si possono percepire i timori, le paure. (Focus insegnanti, classe-caso 10)

			Infine, in alcuni casi, la situazione individuale dell’alunno richiede la capacità di gestire un momento di crisi o di cura particolare. Nelle classi del campione vi sono situazioni che vanno dalla fuga dalla classe alla crisi epilettica o ancora al periodo di ospedalizzazione (classi-caso 2, 8 e 10). In queste situazioni sono stati gli insegnanti di sostegno a svolgere un ruolo primario.

			Discussione

			Una prima riflessione di carattere generale sui risultati appena descritti riguarda il fatto che anche questa ricerca conferma che la definizione attuale dei ruoli e il modo in cui è previsto che questi vengano assegnati e gestiti a scuola permettono di realizzare buoni livelli di contitolarità e corresponsabilità. Questo non significa che la situazione attuale sia in grado di garantire questo livello, ma nemmeno che essa rappresenti di per sé un ostacolo.

			Osservando le descrizioni dei modi in cui le/gli insegnanti di sostegno del campione contribuiscono alla gestione dell’intera classe, credo che emergano soluzioni a tre livelli organizzativi diversi. Un primo livello è quello dell’attribuzione «formalizzata» delle ore agli insegnanti di una classe in modo che tutti abbiano sia alcune ore di materia che altre di sostegno. Queste modalità permettono di rappresentare anche in modo formale il ruolo che tutti gli insegnanti hanno nella gestione di tutti gli alunni della classe. Dimostrano inoltre, senza bisogno di molte dichiarazioni di intenti o spiegazioni, la parità dei diversi insegnanti.

			A un secondo livello, il contributo dell’insegnante di sostegno nella gestione della classe è ancorato alla programmazione, che prevede momenti di capovolgimento dei ruoli, in cui sia lei/lui a gestire la classe mentre il curricolare fa da supporto, oppure momenti in cui la classe viene divisa in due e l’insegnante di sostegno e quello curricolare propongono la stessa attività alle due metà classi. Non vi è qui l’assegnazione formalizzata di titolarità su una materia come avveniva al primo livello, ma uno scambio di ruoli legato a singole attività concordate e programmate.

			Infine, a un terzo livello, il contributo dell’insegnante di sostegno non è formalizzato, ma si concretizza nelle micro-interazioni della classe, ad esempio con interventi che contribuiscono alle scelte metodologiche dell’insegnante curricolare oppure con supporti alle spiegazioni. 

			In tutti e tre i livelli in cui si può collocare il contributo attivo alla gestione della classe è evidente che all’insegnante di sostegno viene riconosciuta la professionalità insegnante prima di tutto, quindi la piena competenza, pari agli altri docenti curricolari, di gestire una disciplina completamente o per alcune attività. Questi dati sembrerebbero quindi suggerire che il consolidamento e la diffusione di simili modelli di forte contitolarità e corresponsabilità potrebbero essere più facili se l’insegnante di sostegno fosse — e continuasse a essere — prima di tutto un insegnante, che solo in un secondo momento ha anche una specializzazione nell’ambito dell’integrazione degli alunni con disabilità. 

			Riflettendo su potenzialità e limiti dei tre livelli di partecipazione alla gestione della classe, credo che la formalizzazione prevista dai primi due livelli possa facilitare anche la comunicazione della contitolarità e corresponsabilità verso gli alunni e i genitori, poiché descrivendo (o dimostrando nel caso degli alunni) concretamente le scelte organizzative questo principio diviene pienamente trasparente. 

			Rispetto alle descrizioni sul modo in cui gli insegnanti di sostegno si occupano delle attività individualizzate per l’alunno con disabilità e di quelle di mediazione per garantire la sua partecipazione alle attività di tutta la classe, emerge a più riprese e in diverse forme il duplice sforzo di attivare proposte che siano coerenti con i bisogni dei bambini con disabilità, ma che al contempo trovino, anche qualora siano fortemente differenziate, una connessione con le attività della classe. In alcuni casi l’aggancio è dato dalla materia, anche se svolta in tempi e obiettivi diversi, in altri sono alcuni percorsi o temi che vengono usati come pretesto per sviluppare competenze anche fortemente diversificate. Significative sono in questo senso le esperienze delle due classi frequentate anche da due alunne con gravi pluridisabilità. Una delle due insegnanti di sostegno descrive il valore del condividere quella che in letteratura è definita «la cultura del compito»: non vi è la condivisione di obiettivi che sono troppo distanti, ma la convivenza in un ambiente che segue ritmi comuni di impegno e rilassamento, sforzo e pausa. Emerge, insomma, che in queste classi caratterizzate da una buona inclusione l’individualizzazione è accompagnata da uno sforzo costante di collocarla all’interno della classe in modo significativo, sia nei casi in cui sia possibile condividere anche traguardi disciplinari, sia nei casi di disabilità più gravi in cui questo non sia possibile. 

			Riflettendo su questo forte sforzo per cercare convergenze fra bisogni molto individuali e, in alcuni casi, unici e un percorso comune della classe, è evidente che in questa ricerca gli insegnanti curricolari giocano un ruolo chiave. Se può essere l’insegnante di sostegno colui/colei che in prima istanza cura le attività individualizzate, è però vero che queste possono essere integrate in un contesto inclusivo solo se anche l’insegnante curricolare avverte la necessità di costruire spazi e tempi di collegamento. La sensibilità e la competenza dell’insegnante curricolare in questo senso appaiono quindi quanto mai centrali, probabilmente determinanti, per fare in modo che tali attenzioni individuali non divengano momenti segregativi. 

			Sintetizzando e riprendendo il dibattito presentato nei primi paragrafi, i risultati di questa ricerca suggeriscono che:

			
					L’attuale formazione e la conseguente definizione del ruolo dell’insegnante di sostegno permettono ai consigli di classe delle scuole primarie di costruire contitolarità e corresponsabilità; quindi una revisione totale della sua formazione potrebbe forse essere prematura rispetto a un serio tentativo di diffondere efficacemente buone pratiche di contitolarità e corresponsabilità.

					La collaborazione attiva dell’insegnante di sostegno nella gestione della classe è basata su un implicito riconoscimento della sua professionalità docente, prima ancora che di specializzato per l’integrazione degli alunni con disabilità; quindi un’eventuale separazione dei percorsi formativi iniziali potrebbe rappresentare un forte rischio per la realizzazione di queste buone pratiche di contitolarità e corresponsabilità.

					I compiti di gestione di attività individualizzate e di mediazione per la partecipazione sono spesso rappresentati dagli insegnanti come la costante ricerca di un equilibrio precario fra attività utili all’alunno e agganci partecipativi al contesto classe; quindi, per la realizzazione di questo equilibrio occorre un forte investimento anche nella formazione di tutti i docenti, affinché abbiano la sensibilità e la competenza necessarie per fare in modo che individualizzazione non corrisponda a esclusione, ma a una ricerca condivisa di contesti comuni.
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			Capitolo quinto

			Evolvere il sostegno nella didattica inclusiva è possibile (e vantaggioso)

			Una ricerca nelle scuole trentine1

			Dario Ianes

			Il tema dell’evoluzione del ruolo professionale degli insegnanti specializzati per l’integrazione degli alunni con disabilità è diventato sempre più esplicito e manifesto nella sua centralità nel dibattito pedagogico e istituzionale italiano dopo la pubblicazione, nel giugno 2011, del rapporto Associazione Treellle, Caritas e Fondazione Agnelli (2011), in cui, tra le varie proposte di intervento migliorativo rispetto a una situazione di integrazione scolastica valutata come sempre più a rischio, si delineava l’ipotesi di superare decisamente la figura attuale dell’insegnante di sostegno, facendola evolvere nella doppia direzione della contitolarità reale/compresenza didattica inclusiva (nell’80% degli insegnanti di sostegno) e del ruolo di supporto/tutor metodologico itinerante tra le scuole per sostenere lo sviluppo di didattiche inclusive (nel 20% degli insegnanti di sostegno). 

			In questi quasi cinque anni la questione evolutiva del sostegno ha prodotto decine e decine di dibattiti e incontri, pubblicazioni specifiche e proposte legislative (Cottini, 2014; Pavone, 2014; de Anna, Gaspari e Mura, 2015; Gaspari, 2015; Ianes, 2015; Ianes e Cramerotti, 2015; Ianes e Tomasi, 2015; Nocera, 2015).

			Al momento attuale mi sembrano ben definite quattro posizioni generali sul tema che si possono riassumere come segue:

			
					Evoluzione come rafforzamento e sviluppo del ruolo attuale. In questo filone di pensiero non si pensa a un’evoluzione radicale della figura dell’insegnante di sostegno, ma a un suo potenziamento nel ruolo di insegnante che gioca un ruolo di connessione di risorse, di mediatore qualificato e di supporto ai colleghi, mantenendo però il suo ruolo didattico diretto con gli alunni con disabilità. L’insegnante di sostegno dovrebbe essere, nella formazione e nel ruolo, prima di tutto un insegnante, che si specializza successivamente con i nuovi corsi annuali di 60 crediti: questa è la posizione ufficiale della Sipes, Società Italiana di Pedagogia Speciale (Cottini, 2014), e della maggioranza degli insegnanti, curricolari e di sostegno (gli unici dati ad oggi disponibili su questo orientamento maggioritario degli insegnanti sono quelli presentati al convegno La Qualità dell’integrazione scolastica e sociale, tenutosi a Rimini nel 2015, come esito di un sondaggio online, Ianes e Tomasi, 2015).

					Evoluzione nella direzione delle «cattedre miste». In questa prospettiva, un numero non esiguo di insegnanti (vedi il Coordinamento Insegnanti bis-abili, Giani e Fasce, 2015) sostiene l’utilità di formare le cattedre di sostegno prevedendo sempre un significativo numero di ore di insegnamento curricolare, in modo che nel ruolo del sostegno ci sia il lavoro diretto con gli alunni con disabilità assieme a quello curricolare nella propria abilitazione. In questo modo si contrasterebbero le tendenze alla marginalizzazione e all’impoverimento di status e immagine professionale e si rivitalizzerebbero entrambe le componenti di questo nuovo profilo professionale.

					Evoluzione come maggiore specializzazione e separazione di formazione universitaria e di ruolo. In questa ipotesi evolutiva, sostenuta dalla Federazione Italiana Superamento Handicap (FISH) (Nocera, 2015), da altre associazioni di familiari e dall’attuale Governo, si pensa a una figura dell’insegnante di sostegno che sceglie questo ruolo già durante la sua formazione universitaria, separandosi dai colleghi che diventeranno insegnanti curricolari, per intraprendere un percorso di specializzazione doppio rispetto a quello attuale e maggiormente orientato alle diverse tipologie di disabilità, approdando poi a un ruolo distinto, che lo impegnerà nell’intera sua vita professionale, salvo acquisire nuove abilitazioni. In questo modo si contrasterebbero la lamentata scarsa competenza degli insegnanti specializzati rispetto ad alcune situazioni di disabilità (in particolare quelle sensoriali e disturbi dello spettro autistico), la mobilità dal sostegno alla classe e altre disfunzionalità giustamente denunciate dai familiari. Il disegno di legge proposto dalla FISH nel 2014 e la prospettiva governativa di accoglierlo nel decreto sull’inclusione e il sostegno previsto dalla legge «La buona scuola» hanno prodotto ampie polemiche, con gli insegnanti schierati in maggioranza su posizioni contrarie e i familiari, al contrario, largamente convinti di questa ipotesi improntata alla maggiore specializzazione e separazione di formazione universitaria e di carriera (Ianes e Tomasi, 2015).

					Evoluzione come trasformazione radicale dell’attuale ruolo che diventa compresenza curricolare reale e tutoring esperto itinerante sulle didattiche inclusive. In questa posizione, ormai ben nota e strutturata (Ianes, 2015), si sostiene l’utilità di eliminare del tutto l’attuale figura dell’insegnante di sostegno, trasformando l’80% degli attuali 125.000 insegnanti di sostegno in docenti curricolari a tutti gli effetti, per realizzare compresenze didattiche inclusive in varie forme di co-docenza (Ianes e Cramerotti, 2015) e attivare così le risorse inclusive latenti nelle nostre classi, prima di tutte quelle dei compagni di classe, e il rimanente 20% di ex insegnanti di sostegno in tutor esperti itineranti in reti di scuole per sostenere direttamente, in classe, i colleghi nell’applicare didattiche inclusive. Tali tutor dovrebbero essere esperti di metodologie inclusive e di apprendimento evidence-based e non esperti di specifiche patologie. In questo modo si contrasterebbero i crescenti fenomeni di delega, micro-esclusione degli alunni con disabilità nelle forme del push e pull out (Ianes e Demo, 2015; Nes, Demo e Ianes, submitted) e si attiverebbero risorse latenti negli alunni e nei docenti per realizzare didattiche inclusive per tutti. Questa proposta è a tutt’oggi considerata irrealizzabile e utopistica, anche se i segnali di un significativo spostamento di visione via via si moltiplicano: si veda, ad esempio, l’introduzione su larga scala delle varie forme di supporto tecnico esterno ai docenti (modello «sportello autismo», ad esempio) o i timidi tentativi del MIUR di formare docenti di sostegno coordinatori. La ricerca che sarà presentata nelle prossime pagine ha avuto la finalità principale di sottoporre a prova empirica questa quarta ipotesi evolutiva.

			

			Finalità generali della ricerca

			La ricerca aveva come scopo generale quello di valutare l’impatto su diverse variabili di tipo cognitivo e interpersonale negli alunni con e senza Bisogni Educativi Speciali di un’organizzazione didattica che utilizzasse le ore di sostegno in modalità compresenza, allo scopo di attivare varie modalità inclusive di insegnamento-apprendimento da parte di tutti i docenti del team o consiglio di classe, sulla base di una formazione in servizio comune e di un supporto metodologico costante da parte di tutor itineranti.

			Alunni e insegnanti partecipanti 

			La ricerca ha preso l’avvio nell’anno scolastico 2012/13 con una serie di iniziative di informazione e consensus building rivolte ai dirigenti scolastici del Trentino per chiarire bene gli obiettivi della ricerca e prevenire eventuali resistenze dovute a interpretazioni non fondate, come ad esempio il timore che la ricerca fosse un primo passo per la riduzione degli organici di sostegno o per effettuare altri tagli. Su queste basi si sono autoselezionate diverse scuole, nelle quali si sono scelte le classi che soddisfacevano alcuni requisiti. In ogni classe, sia sperimentale che di controllo, avrebbero dovuto essere presenti un alunno con disabilità intellettiva non gravissima (escluse le disabilità motorie e sensoriali) e uno/due alunni con DSA e le classi avrebbero dovuto essere l’espressione di aree sia urbane che montane e periferiche.

			Alla fine del processo di selezione sono rimaste 33 classi, 17 nel gruppo sperimentale (13 di scuola primaria e 4 di scuola secondaria di primo grado) e 16 nel gruppo di controllo (12 nella scuola primaria e 4 nella scuola secondaria di primo grado). Complessivamente sono stati coinvolti 672 alunni, con un’incidenza di alunni con BES (disabilità intellettiva e DSA) che va dall’11% dell’anno scolastico 2013/14 a quasi il 14% del secondo anno di sperimentazione (76 e 94). Questo incremento è dato da nuove diagnosi di DSA. Gli insegnanti partecipanti attivamente alla ricerca sono stati 120 (delle classi sperimentali), con una percentuale dell’80% che ha lavorato continuativamente nei due anni scolastici di riferimento.

			Prima dell’inizio delle attività formative e di tutoraggio è stata effettuata una valutazione della comparabilità tra insegnanti del gruppo sperimentale e insegnanti del gruppo di controllo, per essere sicuri che i docenti che avrebbero lavorato per due anni alla ricerca non avessero già «a priori» delle caratteristiche che li differenziassero in modo significativo dai colleghi di controllo. A questo fine sono state realizzate due «indagini di clima», attraverso questionari somministrati a tutti i docenti e ai rispettivi dirigenti.

			La prima indagine, rivolta ai dirigenti, ha potuto accertare che nessuna caratteristica dei profili socio-demografici dei dirigenti spiega la loro partecipazione alla ricerca, che risultano così adeguatamente rappresentativi del complesso dei dirigenti scolastici del Trentino. Lo stesso si è riscontrato con le scuole sperimentali, rivelatesi del tutto analoghe alle altre dal punto di vista delle politiche di integrazione, dei POF e delle dotazioni infrastrutturali. Per quanto riguarda inoltre le caratteristiche degli insegnanti delle classi sperimentali non è risultata alcuna correlazione tra caratteristiche demografiche, di formazione, di carriera e di opinione rispetto all’integrazione e partecipazione al gruppo di ricerca, rassicurandoci dunque sul fatto che fossero insegnanti del tutto rappresentativi del complesso di insegnanti del Trentino. 

			In un unico aspetto abbiamo rilevato una differenza significativa e cioè nel livello di gratificazione percepita del proprio lavoro con gli alunni con BES, che risulta essere più positivo tra gli insegnanti delle classi che poi avrebbero iniziato la ricerca. Questo valore positivo di motivazione potrebbe essere spiegato dal fatto che i dirigenti hanno scelto le classi con un numero più alto di docenti motivati, oppure che in molti insegnanti la prospettiva di lavorare per due anni in modo innovativo abbia prodotto un aumento dichiarato di motivazione positiva intrinseca «di partenza», cosa che non si è verificata nei colleghi delle classi di controllo.

			Le variabili indipendenti rivolte alle classi sperimentali

			1. Attività formative per i team/consigli di classe

			La prima attività specifica che ha coinvolto gli insegnanti delle classi sperimentali è stata una summer school intensiva di formazione mirata alle principali strategie didattiche inclusive, che si è svolta dal 2 al 6 settembre 2013 per un totale di 30 ore, progettata e gestita dal team formazione del Centro Studi Erickson di Trento. Le competenze oggetto delle attività formative erano articolate sulle grandi dimensioni che poi i team docenti e i consigli di classe avrebbero applicato e sviluppato nei due anni scolastici di ricerca:

			
					adattamento degli obiettivi e dei materiali didattici;

					il «gruppo dei pari» come risorsa fondamentale per l’apprendimento cooperativo e il tutoring;

					l’uso inclusivo della LIM e di altre tecnologie per l’apprendimento;

					la progettazione e la didattica per competenze;

					la gestione positiva della classe e il lavoro psicoeducativo sui comportamenti problema;

					la didattica metacognitiva;

					il lavoro psicoeducativo sulle dimensioni emozionali e relazionali.

			

			Nella summer school il «soggetto in formazione» non era il singolo insegnante ma il team o consiglio di classe nella sua interezza, che partecipava come «squadra» alle sessioni plenarie e ai lavori operativi dei «cantieri» tenuti da esperti delle sette aree di competenza. In questo modo si sono poste le basi, anche di maggiore conoscenza reciproca e di relazione, per il successivo lavoro di progettazione collegiale, particolarmente importante nella scuola secondaria di primo grado. 

			A tale formazione iniziale hanno partecipato anche le due insegnanti esperte, selezionate dalla direzione scientifica della ricerca con bando pubblico, che sarebbero poi diventate le tutor itineranti: in questo modo si è avviato positivamente un primo contatto in un contesto «neutrale» e favorevole a un commitment professionale di sperimentazione. Durante la sperimentazione, e precisamente a metà del percorso, si sono svolte tre giornate di follow-up e approfondimento di alcuni temi, anche su richiesta degli insegnanti partecipanti e delle tutor, e precisamente sui temi della didattica per competenze, la gestione della classe e l’apprendimento cooperativo. Altre due mezze giornate sugli interventi psicoeducativi sui comportamenti problema e sull’uso inclusivo delle tecnologie sono state attivate nella seconda parte della sperimentazione.

			Questa serie di input formativi formali può dunque essere considerata la prima delle variabili indipendenti attivata rispetto alle classi sperimentali: le tematiche non erano certo nuove per molti degli insegnanti, ma era nuova l’esperienza di formarsi in senso progettuale e operativo assieme al proprio team e consiglio di classe, con i colleghi con cui si sarebbe condivisa la ricerca: è stato un lavoro di coprogettazione ampia e distesa guidata da esperti che ha permesso di iniziare l’anno scolastico ben orientati in senso inclusivo.

			2. Accompagnamento metodologico da parte di un tutor esperto

			Le due tutor esperte, selezionate sulla base della loro esperienza e competenza nel lavoro didattico inclusivo, sono state distaccate dalle loro scuole e si recavano sistematicamente nei team docenti o consigli di classe delle zone loro affidate. La loro attività di accompagnamento e supporto metodologico si è svolta principalmente attraverso due modalità: partecipazione a incontri collegiali di progettazione didattica e partecipazione operativa in classe. 

			Il tempo dedicato a queste due diverse attività è cambiato nel corso della ricerca: nel primo anno le tutor hanno partecipato alle programmazioni una volta al mese nella scuola primaria e nella scuola secondaria. La presenza in classe si è svolta con cadenza circa quindicinale in entrambi i gradi scolastici. Nel secondo anno di ricerca, la frequenza degli interventi nelle occasioni di programmazione era la stessa, mentre il numero di accessi alle attività in classe si è ridotto in accordo con gli insegnanti ed è diventato più flessibile in base alle attività.

			In totale, nel primo anno di sperimentazione sono state effettuate 194 ore di programmazione e 351 ore di osservazione in classe, nel secondo anno sono state effettuate 213 ore di programmazione e 339 ore di osservazione in classe. In media ogni mese, quindi, le tutor hanno curato e partecipato a oltre 30 ore di programmazione nei consigli di classe e a 57 ore di osservazione nelle aule delle classi sperimentali in entrambi gli anni scolastici. (Monteverdi, 2016, p. 42)

			Nelle attività di programmazione collegiale le attività delle tutor erano caratterizzate dal fornire un supporto tecnico: 

			
					alla progettazione di attività inclusive per tutti gli alunni, in cui potessero trovare adeguata collocazione le varie forme di individualizzazione e personalizzazione richieste dagli alunni con certificazione o diagnosi di DSA; 

					allo stimolare forme di collaborazione interdisciplinare e laboratoriale; 

					all’attivare risorse spesso «latenti» e che non riuscivano a esprimersi anche per piccole incomprensioni o conflitti tra docenti;

					alla documentazione delle attività, ecc. 

			

			Nelle attività in aula invece le tutor si «rimboccavano le maniche» e contribuivano a realizzare, assieme ai docenti, le varie attività didattiche progettate, integrando la propria competenza con quella dei docenti, aiutandoli a mettere in pratica sistematicamente quello che sapevano fare e avevano deciso di fare, fornendo anche uno sguardo «terzo» di osservazione che ha dato in molti casi un feedback estremamente utile ai docenti. 

			Oltre a ciò, un aspetto importante delle attività delle tutor è stata la raccolta e la condivisione attraverso una piattaforma web del materiale e della progettazione didattica prodotta dalle 17 classi sperimentali, in modo da far circolare il più possibile le idee e i materiali, in un embrione di una comunità di pratiche professionali.

			Le due tutor sono state supervisionate dalla direzione scientifica della ricerca a cadenza circa mensile. La loro attività è stata molto diversificata nelle singole situazioni, in funzione del contesto presente, ma l’obiettivo comune è sempre stato quello di aiutare i docenti a realizzare una didattica inclusiva per tutti gli alunni, applicando il più possibile le sette aree di strategie definite nella formazione iniziale, anche attraverso l’implementazione di un nuovo ruolo dell’insegnante di sostegno che partecipava alle programmazioni come un curricolare e lavorava costantemente in compresenza in aula, con tutti gli alunni. Come si vedrà nella sezione sui risultati, il lavoro delle tutor ha prodotto un significativo cambiamento nelle pratiche didattiche quotidiane in senso inclusivo.

			3. Assegnazione di ore di sostegno

			La variabile «quantità di ore di sostegno» assegnate alle classi sperimentali e a quelle di controllo non era una variabile indipendente nel sistema di sperimentazione e ha seguito le usuali prassi di assegnazione da parte dell’ufficio alunni con Bisogni Educativi Speciali della Provincia Autonoma di Trento. Quello che è variato decisamente è stato il modo in cui gli insegnanti di sostegno hanno interpretato il loro ruolo didattico. Nel dettaglio, le ore di sostegno assegnate alle classi sperimentali e di controllo sono riportate nella tabella 1.

			Come si può osservare, la quantità di ore di sostegno (e di assistente educatore) assegnate alle classi sperimentali non differisce in maniera significativa da quelle assegnate alle classi di controllo.

			In conclusione, rispetto alle variabili indipendenti fatte agire nel gruppo delle 17 classi sperimentali possiamo individuare l’input formativo iniziale e in itinere, l’accompagnamento delle due tutor supervisionate, a sostanziale parità di ore di sostegno assegnate.

			Le attività inclusive realizzate nelle classi sperimentali

			Le classi sperimentali hanno applicato, in modo diverso, le varie strategie inclusive, localizzandole nel loro contesto, facendole evolvere nei modi che hanno ritenuto opportuno, sempre con il supporto metodologico e operativo delle tutor. Le tutor hanno raccolto nei due anni di sperimentazione una documentazione dettagliata delle attività realizzate dalle classi attraverso un diario di bordo e varie schede di monitoraggio. Sono stati definiti sette elementi di inclusività delle attività didattiche, che sono stati monitorati nel tempo.

			
					Setting d’aula: cambiamenti strutturali negli arredi e nei materiali, come ad esempio la disposizione dei banchi, la varietà degli spazi e degli ambienti di apprendimento.

					Laboratori: attività che prevedono progetti di apprendimento attivo e interdisciplinare su temi o problemi rilevanti, con orari flessibili e varietà di spazi, come ad esempio laboratori di cucina o di costruzione con il legno di materiali didattici.

					Apprendimento cooperativo: attività in piccolo gruppo o in coppia organizzate secondo l’approccio specifico del cooperative learning nelle varie declinazioni metodologiche.

					Metacognizione: attività di riflessione consapevole da parte degli alunni sul proprio stile cognitivo e sulle proprie modalità di apprendimento.

					Educazione emotivo-relazionale: attività strutturate di sviluppo di relazioni prosociali e di espressione positiva dei propri vissuti emozionali.

					Adattamento dei materiali: modificazioni del materiale didattico per incontrare le diverse modalità di apprendimento degli alunni.

					Tecnologie: attività che usino computer, LIM o altri device in un’ottica inclusiva per tutti gli alunni, come ad esempio programmi per la costruzione di mappe mentali.

			

			Tabella 1

			Ore di insegnante di sostegno e assistente educatore assegnate e principali indicatori relativi
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							Scuola primaria

						
					

					
							
							Sperimentale
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							Controllo

						
							
							113,0

						
							
							120,0

						
							
							7,1

						
							
							6,7

						
							
							61,0

						
							
							40,0

						
							
							2,5

						
							
							1,3

						
							
							16

						
							
							18

						
							
							8

						
							
							12

						
							
							24

						
							
							30

						
					

					
							
							Scuola secondaria di primo grado

						
					

					
							
							Sperimentale

						
							
							37,0

						
							
							36,0

						
							
							6,2

						
							
							6,0

						
							
							11,0

						
							
							12,0

						
							
							0,9

						
							
							0,9

						
							
							6

						
							
							6

						
							
							6

						
							
							7

						
							
							12

						
							
							13

						
					

					
							
							Controllo

						
							
							47,0

						
							
							59,0

						
							
							5,9

						
							
							5,9

						
							
							8,0

						
							
							9,0

						
							
							0,7

						
							
							0,6

						
							
							8

						
							
							10

						
							
							3

						
							
							4

						
							
							11

						
							
							14

						
					

					
							
							Totale

						
					

					
							
							Sperimentale

						
							
							161,0

						
							
							171,5

						
							
							7,0

						
							
							7,5

						
							
							95,0

						
							
							96,5

						
							
							2,3

						
							
							1,9

						
							
							23

						
							
							23

						
							
							18

						
							
							27

						
							
							41

						
							
							50

						
					

					
							
							Controllo

						
							
							160,0

						
							
							179,0

						
							
							6,7

						
							
							6,4

						
							
							69,0

						
							
							49,0

						
							
							2,0

						
							
							1,1

						
							
							24

						
							
							28

						
							
							11

						
							
							16

						
							
							35

						
							
							44

						
					

				
			

			Fonte: Elaborazione FGA su dati PAT-Settore Coordinamento BES.

			I report mensili delle tutor, derivati dai loro diari di bordo e dalle schede di osservazione, ci permettono di avere un quadro dell’applicazione reale, nelle classi sperimentali, delle varie dimensioni didattiche inclusive. Nella tabella 2 vengono riportati i dati di frequenza dell’uso delle varie attività inclusive osservati dalle tutor nelle loro attività in aula (le attività della modifica del setting e dei materiali sono state accorpate in un’unica categoria di osservazione). Ovviamente tali attività inclusive venivano applicate anche nelle altre ore in cui non erano presenti le tutor, ma non abbiamo dati quantitativi specifici sulla diffusione di tali attività nell’intera settimana scolastica.

			TABELLA 2

			Tipologie di attività didattiche inclusive adottate nel corso delle osservazioni in classe

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Scuola primaria e Scuola secondaria di primo grado

						
					

				
				
					
							
							Tipologie di attività didattiche inclusive

						
							
							a.s. 2013-2014

						
							
							Tipologie di attività didattiche inclusive

						
							
							a.s. 2014-2015

						
					

					
							
							V.A. 

						
							
							%

						
							
							V.A. 

						
							
							%

						
					

					
							
							Laboratori

						
							
							238

						
							
							26,9

						
							
							Cooperative learning

						
							
							253

						
							
							27,0

						
					

					
							
							Cooperative learning

						
							
							192

						
							
							21,7

						
							
							Laboratori

						
							
							228

						
							
							24,3

						
					

					
							
							Ed. metacognitiva

						
							
							149

						
							
							16,9

						
							
							Modifica setting e materiali

						
							
							182

						
							
							19,4

						
					

					
							
							Tecnologie

						
							
							122

						
							
							13,8

						
							
							Ed. metacognitiva

						
							
							113

						
							
							12,1

						
					

					
							
							Modifica setting e materiali

						
							
							106

						
							
							12,0

						
							
							Tecnologie

						
							
							103

						
							
							11,0

						
					

					
							
							Ed. emotivo-relazionale

						
							
							77

						
							
							8,7

						
							
							Ed. emotivo-relazionale

						
							
							58

						
							
							6,2

						
					

					
							
							Totale

						
							
							884

						
							
							100

						
							
							Totale

						
							
							937

						
							
							100

						
					

				
			

			Fonte: Elaborazioni FGA su dati Report mensili a cura delle tutor.

			Come si vede dalla tabella 2, le attività inclusive maggiormente osservate sono nell’ambito della didattica laboratoriale e del cooperative learning: due format didattici su cui si è potuta esprimere al meglio la risorsa della compresenza didattica inclusiva dell’insegnante di sostegno e dell’assistente educatore. Le differenze tra i due anni di sperimentazione non sono significative; quello che risulta evidente è anche la debole presenza di attività finalizzate esplicitamente allo sviluppo di competenze relazionali ed emotive e un discreto uso di strategie metacognitive e delle tecnologie. La prevalenza delle attività laboratoriali e cooperative è frutto anche dell’enfasi che era stata posta nella formazione e dalle tutor su queste due strategie didattiche complementari, anche per il fatto che cambiano «visibilmente» il modo di lavorare e di apprendere e consentono più agevolmente di trovare i giusti adattamenti e diversificazioni di obiettivi individualizzati e personalizzati. Da rilevare come nel secondo anno di sperimentazione si sia osservato un incremento di modificazioni di setting d’aula, inteso pure come diversificazione di spazi di apprendimento, anche esterni all’aula e funzionali alle attività laboratoriali per tutti gli alunni, organizzati in piccoli gruppi cooperativi eterogenei.

			Il confronto tra la scuola primaria e quella secondaria di primo grado (tabella 3) ci indica alcuni punti di riflessione, confermati anche dalle valutazioni delle tutor e degli insegnanti coinvolti e ascoltati dalla direzione scientifica in specifici incontri di follow-up e focus group finali. Nella scuola primaria vi è un’applicazione più omogenea e ampia delle varie dimensioni inclusive, che vengono applicate tutte, anche se con valori diversi, cosa che non accade invece nella scuola secondaria di primo grado, che si polarizza sulla didattica laboratoriale e cooperativa, attivando molto meno le altre strategie inclusive. Questo dato è congruente con la percezione di una maggiore difficoltà, da parte di questo segmento scolastico, a fare evolvere pienamente la propria didattica nel verso inclusivo.

			TABELLA 3

			Tipologie di attività didattiche inclusive adottate: Scuola primaria e Scuola secondaria di primo grado a confronto

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Scuola primaria %

						
							
							Scuola secondaria
di primo grado %

						
					

				
				
					
							
							
							a.s. 
2013-14

						
							
							a.s. 
2014-15

						
							
							a.s. 
2013-14

						
							
							a.s. 
2014-15

						
					

					
							
							Cooperative learning

						
							
							28,1

						
							
							26,6

						
							
							53,7

						
							
							43,5

						
					

					
							
							Laboratori

						
							
							24,8

						
							
							25,2

						
							
							29,9

						
							
							45,7

						
					

					
							
							Tecnologie

						
							
							16,6

						
							
							13,8

						
							
							7,5

						
							
							4,3

						
					

					
							
							Ed. emotivo-relazionale

						
							
							12,6

						
							
							13,6

						
							
							3,0

						
							
							–

						
					

					
							
							Modifica setting e materiali

						
							
							9,9

						
							
							13,0

						
							
							–

						
							
							4,3

						
					

					
							
							Ed. metacognitiva

						
							
							8,0

						
							
							7,9

						
							
							6,0

						
							
							2,2

						
					

					
							
							Totale

						
							
							100

						
							
							100

						
							
							100

						
							
							100

						
					

				
			

			Fonte: Elaborazioni FGA su dati Report mensili a cura delle tutor.

			Naturalmente i due anni di lavoro delle tutor con gli insegnanti delle classi sperimentali hanno prodotto tanti altri cambiamenti, qualitativi e quantitativi, che non sono rappresentati dai dati sopra esposti, ma che emergono dai loro diari di bordo e dagli incontri di follow-up e dai focus group finali con gli insegnanti che hanno partecipato alla ricerca. Molti di loro, infatti, riportano una maggiore autoefficacia nell’applicare format didattici di cui avevano già conoscenza ma che non avevano mai avuto l’opportunità di mettere in pratica, oppure l’utilità di confrontarsi sistematicamente con i colleghi per progettare attività laboratoriali interdisciplinari, in particolare nella scuola secondaria. Questi sono soltanto due esempi di attivazione di quelle «risorse latenti» che stanno dentro il nostro sistema scolastico e che faticano a uscire allo scoperto e a implementarsi nella realtà quotidiana, se non sono catalizzate da qualcuno di esperto che dà la giusta spinta iniziale e il giusto accompagnamento.

			Risultati finali

			I vari risultati che saranno presentati derivano da un ampio processo valutativo con approcci metodologici diversificati, di tipo sia quantitativo che qualitativo, per rispondere al carattere complesso e multidimensionale dei processi coinvolti. La valutazione dell’impatto dei due anni di lavoro nelle classi sperimentali è stata fatta su tre direttrici:

			
					Survey comparative sugli alunni (con e senza BES), confrontando il gruppo sperimentale con quello di controllo attraverso analisi quantitative fondate sulle evidenze empiriche tramite alcuni strumenti di misura, con un approccio quasi-sperimentale.

					Incontri di follow-up e focus group post sperimentazione, con un’analisi qualitativa dei cambiamenti rilevati nei climi di classe, nelle metodologie didattiche usate e così via.

					Valutazione di processo sulle attività svolte e rilevate nelle classi a cura delle tutor.

			

			Risultati delle analisi quantitative

			1. Risultati a livello di apprendimenti degli alunni in italiano e matematica

			In questo ambito gli alunni sono stati valutati pre e post con le prove di lettura MT (Cornoldi e Colpo, 2011) e AC-MT (Cornoldi, Lucangeli e Bellina, 2012), rispettivamente sulla lettura e comprensione del testo e sugli apprendimenti in matematica nei diversi livelli di scolarità. I due gruppi, sperimentale e di controllo, presentavano in partenza una situazione del tutto analoga rispetto a tali apprendimenti. 

			[Rispetto ai risultati] dagli esiti degli outcome cognitivi relativi ai test sugli apprendimenti in italiano e matematica non sono emerse differenze statisticamente significative tra il gruppo trattato e il corrispettivo gruppo di controllo: l’impatto della sperimentazione sugli apprendimenti dei gruppi classe è stato quindi neutrale. In termini di apprendimenti l’impatto è stato non significativo, anche se positivo. (Monteverdi, 2016, p. 56) 

			Una didattica fortemente inclusiva non danneggia dunque gli outcome apprenditivi generali del gruppo classe.

			2. Risultati a livello di competenze trasversali metacognitive

			Gli alunni sono stati valutati pre e post con la batteria di test AMOS 8-15 (Cornoldi et al., 2005), che valuta le convinzioni su di sé, le proprie strategie di studio e altre variabili metacognitive. I risultati ci indicano che il gruppo sperimentale è significativamente superiore nelle dimensioni metacognitive che riguardano la «teoria dell’intelligenza» posseduta dagli alunni, che risulta, a fine sperimentazione, maggiormente plasmabile e modificabile. In altre parole, gli alunni delle classi sperimentali credono maggiormente di poter modificare, attraverso specifiche strategie di studio, il proprio potenziale cognitivo e i propri risultati di apprendimento.

			3. Risultati a livello di coesione nella classe e di atteggiamenti tra pari

			La situazione sociale delle classi è stata valutata pre e post attraverso questionari sociometrici (Cavalea e Rinaldi, 2003) e ne risultano dati contrastanti. Emerge un quadro, peraltro prevedibile e comune alle classi sperimentali e di controllo, di impopolarità significativa degli alunni con BES, in particolare quelli con disabilità certificata. Tale atteggiamento di non scelta o addirittura di rifiuto si è però modificato positivamente, dopo la sperimentazione, nelle classi sperimentali per quanto riguarda le scelte di coinvolgimento nei lavori di gruppo degli alunni con BES, che vengono scelti più frequentemente, soprattutto nella scuola secondaria. Risulta anche in maniera significativa un impatto positivo sulla dinamicità delle relazioni interne alle classi, che in quelle sperimentali si modificano più frequentemente rispetto a quelle di controllo. Alcuni indicatori di coesione positiva tendono anche, nelle classi sperimentali, a espandersi: la rete delle accettazioni tra tutti gli alunni tende a infittirsi a mano a mano che si avanza nella sperimentazione. Il numero di alunni con BES che non ricevono alcuna scelta di accettazione e risultano isolati tende a diminuire maggiormente nelle classi sperimentali rispetto a quelle di controllo, anche se in maniera moderata.

			4. Risultati a livello di apprendimenti negli alunni con disabilità

			Agli alunni con disabilità certificata ai sensi della Legge 104 del 1992 sono state somministrate le Scale Vineland di Comportamento Adattivo (Sparrow, Balla e Cicchetti, 2003), uno strumento che valuta la situazione generale dell’alunno in diversi ambiti: autonomia personale, comunicazione, competenze sociali, competenze psicomotorie, abilità cognitive, ecc. I risultati indicano un impatto positivo, statisticamente significativo, nelle aree della socializzazione e in particolare nelle capacità di adattamento e di rispetto delle regole sociali.

			In aspetti come adeguarsi con maggiore facilità al cambiamento, utilizzare le buone maniere e scusarsi opportunamente, controllare i propri impulsi e mostrare un maggiore senso di responsabilità e un’attenzione sociale appropriata, gli alunni con BES del gruppo trattato hanno registrato a fine sperimentazione dei progressi superiori a quanto osservato nel gruppo di controllo. (Monteverdi, 2016, p. 58) 

			Risultati delle analisi qualitative

			Le fonti di questi risultati sono molteplici: gli incontri di follow-up con gli insegnanti coinvolti, i vari focus group finali e l’analisi delle relazioni delle tutor dopo ogni accesso alle scuole seguite. Ne emergono alcuni aspetti importanti:

			
					Tra gli insegnanti si è creato un clima positivo di maggiore conoscenza, collaborazione e coesione professionale, che non solo consente di progettare e realizzare insieme attività didattiche, ma dà anche la forza di affrontare in modo maggiormente efficace situazioni difficili dal punto di vista comportamentale.

					È aumentata la consapevolezza, negli insegnanti, della complessità e varietà dei bisogni di apprendimento e di relazione di tutti gli alunni.

					Si sono potute mettere in pratica metodologie inclusive in parte già note, come ad esempio l’apprendimento cooperativo o la didattica laboratoriale, ma che venivano usate poco a motivo della loro complessità e del loro onere realizzativo. Tramite l’input dato dal tutor e la compresenza tali potenzialità professionali si sono trasformate in realtà operativa quotidiana.

					Il ruolo delle tutor è emerso come la variabile di impatto maggiore rispetto alla formazione: essere accompagnati in modo estremamente concreto e sistematico ha fatto la differenza in termini operativi.

					Il nuovo utilizzo delle ore di sostegno, gestite in compresenza come vera co-docenza qualificata, fondata su una coprogettazione paritaria e sistematica delle attività, ha facilitato grandemente la realizzazione delle attività laboratoriali e di gruppo cooperativo (in alcuni casi è stata definita come una condizione necessaria).

					Il vissuto di isolamento degli insegnanti di sostegno è stato sostituito da un sentirsi colleghi a pieno titolo, coinvolti paritariamente nella progettazione, realizzazione e valutazione delle attività didattiche per tutti gli alunni.

			

			Risultati delle valutazioni di processo

			Le tutor hanno utilizzato vari strumenti osservativi e di diario di bordo per documentare e riflettere sui processi di cambiamento che si stavano sviluppando nelle classi sperimentali. Sono state raccolte sistematicamente informazioni quantitative e qualitative sulle ore di programmazione fatte con gli insegnanti, sulle ore di attività in aula, sulle varie attività didattiche osservate nella loro implementazione nei vari ambiti didattici, sulle dinamiche interne ai team docenti/consigli di classe, sulle relazioni tra i vari soggetti in gioco, compresi gli assistenti educatori e i dirigenti, oltre che i familiari, e così via. Ne sono emerse alcune valutazioni interessanti:

			
					Delle varie possibilità di supporto metodologico sperimentate in questi due anni dalle tutor, quelle valutate di gran lunga come le più efficaci sono la programmazione collegiale e il lavoro didattico diretto in aula. Questo mix di piani di lavoro ha rafforzato notevolmente la qualità delle relazioni e l’autorevolezza delle tutor.

					Le attività inclusive più riscontrate nelle valutazioni dirette sono state il cooperative learning e la didattica laboratoriale, con valori del 90% nella scuola secondaria e del 50% nella primaria.

					Il ricorso a forme di interdisciplinarità si trova principalmente nelle attività laboratoriali.

					I tempi distesi e la gradualità sono due condizioni fondamentali per l’introduzione e lo stimolo di nuove metodologie.

					È strategica la necessità di condivisione da parte dei dirigenti dei valori inclusivi, con conseguenti interventi di motivazione e supporto alla sperimentazione.

					La disponibilità, da parte del singolo insegnante, a ricevere nelle sue ore di attività in aula il supporto metodologico da parte di un pari esperto nel ruolo di tutor si è rivelata una condizione indispensabile, ma largamente diffusa e che non ha costituito un impedimento.

					La forte rilevanza di una formazione iniziale «collegiale», dove si potessero sviluppare relazioni collaborative di tipo professionale come capitale umano da investire nei due anni scolastici di sperimentazione.

					La necessità di stabilità del corpo docente, minimizzando le new entry non formate dalla summer school iniziale.

					L’importanza di poter disporre di vari spazi nella scuola per differenziare il più possibile le attività didattiche.

					La rilevanza della progettazione collegiale sistematica soprattutto nella scuola secondaria di primo grado.

					La necessità di non far calare dall’alto soluzioni preconfezionate, ma di aiutare l’autosviluppo di tentativi di azione, soprattutto nelle situazioni di difficoltà comportamentali e relazionali. 

			

			Le tutor, con le loro valutazioni, riconfermano vari elementi emersi dal confronto diretto con gli insegnanti coinvolti nelle classi sperimentali.

			Discussione e considerazioni di prospettiva

			Dal quadro complessivo dei risultati prodotti da varie fonti e con vari approcci emergono, a mio parere, alcune riflessioni. 

			In merito ai risultati di apprendimento degli alunni ci si poteva aspettare qualcosa di più dalle classi sperimentali e in futuro sarà opportuno ampliare la gamma di strumenti di misura dei vari apprendimenti scolastici. Sarà necessario valutare empiricamente l’ipotesi che una didattica fortemente inclusiva possa produrre risultati significativamente superiori anche negli apprendimenti disciplinari definiti in base alle indicazioni ministeriali e al curricolo della classe.

			Avendo poi rilevato un esito positivo nell’ambito di alcune competenze metacognitive, sarebbe interessante valutare i risultati delle tante attività cooperative e laboratoriali anche su altre competenze metacognitive-autoregolatorie-interpersonali, come ad esempio competenze di problem solving e pianificazione in piccolo gruppo. 

			I risultati di sviluppo/apprendimento negli alunni con disabilità sono incoraggianti e credo sarebbero stati ancora più marcati se il supporto metodologico delle tutor avesse avuto dei contenuti più mirati allo sviluppo delle competenze chiave di comportamento adattivo, anche attraverso l’uso integrato in classe di tecniche specifiche di tipo cognitivo-comportamentale. Non dimentichiamo però che il lavoro di supporto delle tutor non era mirato agli alunni con disabilità, ma era rivolto a tutta la classe e a tutti gli insegnanti. Questo non è un dettaglio irrilevante, soprattutto nel pensare a come potrebbe essere strutturato il nuovo ruolo di un ex insegnante di sostegno che diventa tutor itinerante.

			Rispetto alla formazione di competenze inclusive «in azione» nella generalità dei docenti, condizione essenziale per raggiungere livelli sempre più alti di inclusività diffusa, credo si possano sostenere alcune tesi. Molte delle strategie di didattica più inclusiva sono già conosciute, almeno a un primo livello, dalla maggioranza dei docenti: la sfida è di passare dalla potenzialità all’applicazione su una scala sempre più ampia. Per questo passaggio sono fondamentali da un lato il lavoro di catalizzatore e «starter» del tutor che aiuta gli insegnanti a fare quel click evolutivo che li porta ad agire realmente e con continuità in modo innovativo, superando inerzie e paure, dall’altro la disponibilità di colleghi in compresenza/co-docenza reale, che condividano i reali maggiori oneri di queste didattiche più attive e cooperative. Fondamentale è anche il supporto istituzionale a tali forme di didattica inclusiva che deve venire dal Piano Annuale per l’Inclusività a livello di istituzione scolastica nel suo complesso e dal commitment concreto del dirigente scolastico.

			Risulta anche di importanza strategica realizzare forme di formazione in servizio che valorizzino le potenzialità e la soggettività psicopedagogica e didattica del team docente/consiglio di classe che affronta insieme un comune percorso di sviluppo professionale. Tale format collegiale incrementa notevolmente la conoscenza reciproca e la sintonia con i colleghi, che risulta essere un valore aggiunto fondamentale per le progettazioni interdisciplinari e per affrontare in modo coerente situazioni difficili dal punto di vista della gestione della classe o di alcuni comportamenti problema particolarmente difficili. Una forte coesione del gruppo professionale è un moltiplicatore delle risorse individuali: l’insieme è anche in questo caso molto di più della somma delle singole parti. Un’eventuale prossima legge di riforma delle pratiche di integrazione/inclusione che ponga, giustamente, l’attenzione sull’innalzamento diffuso delle competenze inclusive in tutti i docenti credo debba tener conto di queste risultanze in merito allo sviluppo su larga scala di competenze «in azione» nei docenti curricolari.

			L’operatività delle tutor, altra grande — forse la più grande — variabile indipendente introdotta nel sistema delle classi sperimentali, ci porta a effettuare alcune riflessioni strategiche per l’evoluzione del ruolo dell’insegnante di sostegno. Prima di tutto due risultanze concrete: è possibile trovare insegnanti con una formazione e un’esperienza tali da rendere per loro possibile svolgere adeguatamente questo ruolo e, cosa ancora più importante, la loro presenza in quelle dimensioni operative sperimentate non ha suscitato alcuna reazione di rigetto o di conflitto da parte degli altri insegnanti. Certamente vi sono state resistenze e inerzie, in alcuni casi, ma sono state positivamente superate grazie al costante lavoro di tipo relazionale incoraggiante e all’autorevolezza tecnica, anche dimostrata sul campo con la pratica in aula. Questo porta a poter definire anche un profilo di competenze relazionali, empatiche, comunicative e di problem solving interpersonale da richiedere e formare in itinere nelle figure dei tutor, che dovranno essere dei tecnici bravi sia nella progettazione collegiale che nel lavoro sul campo.

			Il lavoro concreto delle tutor è stato rivolto a tutti i docenti per realizzare didattiche inclusive per tutti gli alunni: questa è stata e dovrebbe essere la linea fondamentale del supporto metodologico che dovranno dare i tutor. Il fondamento inderogabile del loro lavoro è lo sviluppo di didattiche comuni pluriarticolate e adattabili in modo da poter incontrare i diversi alunni, con le rispettive diversità. I tutor dovranno essere esperti di didattiche inclusive e non primariamente delle diverse forme di disabilità: è evidente che dovranno conoscere il funzionamento speciale di alcuni alunni, come ad esempio quelli con disturbi dello spettro autistico, per introdurre nei vari format didattici quelle specificità necessarie, nel senso della «speciale normalità» (Ianes, 2006), ma non dovrà essere questo il loro focus primario, altrimenti si correranno i rischi della delega allo specialista e della separazione dei percorsi didattici. 

			Una prossima eventuale riforma della figura dell’insegnante di sostegno dovrebbe tener conto delle risultanze di questa ricerca, evitando i rischi di una figura specialistica nelle diverse disabilità e pensando invece a una figura di tutor sulle didattiche inclusive. I tutor dovranno essere esperti in attivazione delle «risorse latenti», in pratiche di risveglio e utilizzo della grande quantità di risorse presenti nelle classi, dalla professionalità inespressa in molti docenti curricolari (vedi sopra) alla disponibilità dei compagni di classe e di nuovi spazi fisici per apprendimenti significativi. I tutor dovranno essere esperti nel far collaborare seriamente i docenti, perché molte risorse sono oggi dissipate e sprecate in conflitti e incomprensioni tra colleghi. I tutor dovranno essere esperti anche nell’aiutare i docenti a documentare adeguatamente le loro pratiche e a renderle disponibili ad altri colleghi: è questa la funzione maggiormente «social» del tutor. La ricerca di questi due anni ha dimostrato che una tale operatività di questa figura è possibile nella pratica e che porta a buoni risultati.

			Rimangono aperti, come naturale, molti interrogativi. Questa ricerca andrebbe replicata anche nelle scuole dell’infanzia e nelle scuole secondarie di secondo grado, contesti molto diversi dai due in cui abbiamo operato. Andrebbe anche valutato l’impatto in termini finanziari di questa ricerca: in questi due anni l’amministrazione provinciale ha assegnato le consuete ore di sostegno e in più ha dato la disponibilità per distacco delle due tutor, dunque l’impegno complessivo è stato maggiore nelle classi sperimentali rispetto a quelle di controllo. Ma la mia ipotesi di evoluzione dell’insegnante di sostegno non prevede l’aggiunta del ruolo dei tutor, bensì la trasformazione di parte degli attuali insegnanti di sostegno in tutor; se si pensa che il totale delle ore di sostegno assegnate nei due anni di sperimentazione è stato di 161 e 171,5, risulta che il lavoro delle due tutor corrisponderebbe a un 22/23% del totale delle ore, se venisse ricavato sottraendolo da quel monte ore, com’è nella mia ipotesi. Se così fosse, a regime, il sistema avrebbe a disposizione, a parità di ore, in realtà molte più risorse per l’integrazione/inclusione, perché questo nuovo assetto genera, come abbiamo visto, molte più risorse inclusive per tutti gli alunni, non soltanto per quelli con disabilità. Questo tema suscita, in generale, la necessità di disporre di «metriche» valide e affidabili per valutare le reali risorse e i risultati di un sistema formativo. Tanti altri aspetti dell’evoluzione delle modalità inclusive non sono stati affrontati in questa ricerca e andrebbero invece studiati a fondo: tra i tanti il ruolo dei familiari, della comunità locale, dell’organizzazione e delle «istituzioni» scolastiche che promuovono l’inclusione, tra cui i dirigenti e i vari gruppi di lavoro. 

			In conclusione mi sembra però, pur con tutti i limiti di questa ricerca, che si possa sostenere la fattibilità e l’utilità di un’evoluzione del ruolo degli insegnanti di sostegno che vada nella direzione di una «didattica universale», efficace per tutti gli alunni e improntata ai valori della giustizia come equità.
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			Capitolo sesto

			Gli scenari di una possibile evoluzione del sostegno

			Dalla proposta di legge FISH-FANDalla «Buona Scuola»1

			Dario Ianes

			Le Federazioni delle Associazioni di persone con disabilità e delle loro famiglie — FISH, Federazione Italiana per il Superamento dell’Handicap e FAND, Federazione tra le Associazioni Nazionali di Persone con Disabilità — hanno presentato la Proposta di Legge C-2444 (Norme per migliorare la qualità dell’inclusione scolastica degli alunni con disabilità e con altri bisogni educativi speciali, il cui testo è riportato integralmente nell’Appendice 5), con l’obiettivo di sviluppare la qualità dell’integrazione scolastica e di tutelare i diritti dei loro Associati.

			Si tratta di un testo estremamente interessante, nel quale sono contenuti diversi punti di sviluppo che in questi anni in molti abbiamo sostenuto; cito i più importanti: il Progetto di vita, l’uso dell’ICF, l’evoluzione della diagnosi funzionale, l’aumento dei crediti universitari nella formazione iniziale dei docenti di scuola secondaria, la formazione continua in servizio, i livelli essenziali delle prestazioni scolastiche per l’integrazione, gli indicatori di qualità. Alcuni di questi aspetti si ritrovano anche nelle indicazioni sui Decreti delegati al Governo nella Proposta di Legge nota come La Buona Scuola.

			La Proposta di Legge C-2444 prevede, però, percorsi di formazione universitaria per gli insegnanti di sostegno profondamente diversi da quelli degli insegnanti curricolari: per la scuola primaria e dell’infanzia, dopo tre anni comuni, gli studenti che decidessero di diventare insegnanti di sostegno dovrebbero affrontare un biennio specifico; per la scuola secondaria, dopo la Laurea triennale è prevista la Laurea magistrale specifica sul sostegno. Conseguentemente a questi percorsi diversi, esisterebbe una specifica classe di concorso per il sostegno. Questo doppio scenario (formazione iniziale e gestione dei posti) dovrebbe rispondere, nelle intenzioni dei proponenti, ad alcune problematiche relative al sostegno che in tanti, quasi all’unanimità, abbiamo da anni segnalato, in particolare la grande mobilità e discontinuità e la scarsa competenza professionale.

			Ritengo però — e con me molti altri colleghi, insegnanti di sostegno e dirigenti scolastici — che questa prospettiva separante sia sbagliata, fondamentalmente perché consolida e rende strutturale la divisione tra «insegnante normale» e «insegnante speciale», favorendo meccanismi di delega che troppo spesso, già oggi, portano a microesclusioni dentro e fuori la classe.

			I temi della qualità dell’integrazione e delle competenze necessarie per realizzarla realmente, al di là della retorica, sono ovviamente centrali, e rappresentano un fondamentale diritto degli alunni e delle alunne con disabilità e delle loro famiglie, ma vanno affrontati in un altro modo. Un’integrazione di qualità porta a dei risultati concreti e osservabili: è da lì che bisogna partire. Attraverso un’onesta collaborazione famiglia-insegnanti, vanno concordati e definiti i Livelli Essenziali di Qualità a cui si punta e sui quali si faranno le valutazioni di fine anno, utilizzando gli indicatori che si saranno elaborati per quella specifica situazione. In questo modo si potrebbe costruire un’alleanza seria e costruttiva tra famiglia e docenti evitando, di conseguenza, il contenzioso, concordando e valutandosi reciprocamente anche (direi principalmente) sui risultati, non tanto sui mezzi (pensati spesso come l’esclusivo numero di ore di sostegno).

			L’immersione di un alunno con disabilità in un contesto semplicemente normale, senza competenze e strategie aggiuntive, speciali, non è sufficiente; certo, è necessaria, ma non sufficiente. Ci vogliono competenze per realizzare azioni specifiche, che la ricerca psicoeducativa rende via via sempre più disponibili.2 Queste competenze e strategie devono però essere diffuse, devono trasformare i contesti tutti, penetrare nella normalità in ognuno dei suoi aspetti, senza rinchiudersi in nicchie separate. Ben venga, allora, una formazione iniziale dei docenti più robusta, una continua formazione long life, ma non una «casta» separata di insegnanti di sostegno, anche se molto preparati. E tuttavia, per diffondere «competenze in azione» negli insegnanti curricolari, non sono sufficienti una buona formazione universitaria iniziale e un aggiornamento continuo in servizio, servono tante ore di compresenza, di coteaching competente, servono più insegnanti curricolari che lavorino insieme nelle classi per costruire una didattica inclusiva. Dove trovare, allora, queste risorse?

			Personalmente, credo che la figura dell’insegnante di sostegno debba andare incontro a un’evoluzione radicale, nella direzione dell’inclusione dell’80% di essi nell’organico funzionale per compresenze di qualità, e dell’attivazione — con il 20% di ex insegnanti di sostegno ad alta qualificazione — di un gruppo di esperti itineranti per le classi, al fine di fornire uno specifico supporto metodologico e tecnico. In questo modo tutti gli insegnanti curricolari — perché l’integrazione è un loro compito — avrebbero competenze e supporto tecnico continuo, perché la realizzazione quotidiana delle competenze necessarie (soprattutto nelle situazioni più complesse, come ad esempio i disturbi dello spettro autistico) richiede una supervisione e un supporto tecnico costante.

			La Proposta di Legge sostenuta da FISH e FAND si muove invece in una direzione diversa e ritengo sia importante aprire un grande dibattito pubblico sui molti aspetti delle varie proposte e sulle possibili alternative. Ne cito solo un paio che potrebbero diventare positivi passi di transizione. Innanzitutto l’istituzione e la sperimentazione di «cattedre miste» (insegnamento normale e sostegno; si vedano in tal senso le proposte del Coordinamento Insegnanti Bis-abili),3 che potrebbero essere un significativo passo in avanti verso uno scenario in cui le competenze inclusive fossero realmente diffuse. E anche il consolidamento professionale delle figure degli educatori e assistenti per l’autonomia e la comunicazione, oltre ad altre figure di peer tutor e/o di esperti itineranti, che potrebbero rappresentare passi in avanti verso la presenza, nella scuola, di preziose professionalità specifiche, per rendere competenti i contesti quotidiani dove avviene l’integrazione di qualità.

			Condividendo dunque l’obiettivo di un’integrazione di qualità, dobbiamo però trovare i mezzi giusti, che non creino degli effetti negativi, mettendo a rischio i significati più profondi dell’integrazione scolastica degli alunni con disabilità.

			Propongo dunque che il dibattito su questa parte della Proposta di Legge C-2444 trovi il suo baricentro nei concetti di qualità dell’integrazione e di competenze diffuse necessarie. Come contributo al dibattito si ritiene opportuno riportare i risultati di un sondaggio, che ha coinvolto un campione di 2.020 soggetti (figure 1-3), effettuato nell’ambito del Convegno di Rimini «La Qualità dell’integrazione scolastica e sociale», in vista della tavola rotonda «Iperspecializzazione dell’insegnante di sostegno», svoltasi il 14 novembre 2015.
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			Fig. 1	Risposte fornite da un campione di 2.020 soggetti.
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			Fig. 2	Risposte fornite da un campione di 1.498 insegnanti.
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			Fig. 3	Risposte fornite da un campione di 165 genitori.

			Il Disegno di Legge «La Buona Scuola». Qualche considerazione rispetto all’inclusione

			L’iter parlamentare di questo Disegno di Legge governativo è appena iniziato e dunque non ci è dato di sapere che testo definitivo avrà in mano il lettore all’uscita di questo libro. Riflettendo sulla versione iniziale del DL approdato in Parlamento, credo si possano comunque fare alcune riflessioni centrate sull’inclusione.

			Un primo elemento positivo che potrà dare una spinta ai processi inclusivi è la valorizzazione dell’autonomia delle istituzioni scolastiche. Con scuole più autonome potremo avere organizzazioni più flessibili, più creative, più rispondenti ai bisogni degli alunni e delle alunne. Scuole che potranno arricchire e differenziare maggiormente l’offerta formativa, muovendosi verso quelle forme aperte di didattica — laboratoriale, per progetti, cooperativa, per classi aperte, ecc. — che consentono modalità sempre più evolute di personalizzazione e individualizzazione.

			Un secondo elemento positivo potrà essere l’incentivo a una formazione continua dei docenti (e speriamo anche dei dirigenti), autogestita da un lato e obbligatoria, permanente e strutturale dall’altro. L’inclusione è un orizzonte verso il quale camminiamo incontrando sempre nuove sfide, situazioni complesse, nei confronti delle quali il nostro patrimonio di competenze deve essere evoluto, non solo mantenuto più o meno debolmente in vita.

			Un terzo elemento, che potrebbe essere positivo se negli atti legislativi successivi, delegati al Governo, troveranno spazio e chiarezza applicativa alcuni punti irrinunciabili, è quello della formazione universitaria e abilitazione degli insegnanti della scuola secondaria di primo e secondo grado. A mio modo di vedere è assolutamente irrinunciabile che nel futuro percorso di formazione/abilitazione universitaria per la secondaria trovino spazio adeguato (almeno 30 Crediti Formativi) attività di sviluppo di quelle competenze di didattica inclusiva che tutti i docenti dovrebbero possedere e che a tutt’oggi sono presenti in questa quantità nel percorso quinquennale abilitante per la scuola dell’infanzia e primaria.

			Tra i vari Decreti delegati al Governo successivamente all’entrata in vigore della «Buona Scuola», uno è particolarmente rilevante per il tema inclusione: quello dal titolo «Riforma, adeguamento, semplificazione e riordino del diritto all’istruzione e alla formazione degli alunni e degli studenti con disabilità e bisogni educativi speciali (BES)». Tale Decreto dovrà contenere:

			
					ridefinizione del ruolo del personale docente di sostegno al fine di favorire l’inclusione scolastica degli studenti con disabilità, anche attraverso l’istituzione di appositi percorsi di formazione universitaria;

					revisione dei criteri di assegnazione alle istituzioni scolastiche e educative del personale docente di sostegno che tengano conto del valore della continuità didattica e educativa;

					individuazione dei livelli essenziali delle prestazioni scolastiche, sanitarie e sociali tenuto conto dei diversi livelli di competenza istituzionale;

					previsione di indicatori per l’autovalutazione e la valutazione dell’inclusione scolastica;

					revisione delle modalità e dei criteri relativi alla certificazione e all’iter diagnostico per l’individuazione degli alunni con disabilità ai fini dell’attivazione del percorso di inclusione scolastica;

					revisione e razionalizzazione degli organismi a livello territoriale di supporto all’inclusione.

			

			Invito i lettori a riflettere attentamente su ognuno dei sei punti riportati nel suddetto elenco.

			Il primo è talmente vago che potrebbe rappresentare un’occasione irripetibile per realizzare un cambiamento anche radicale del sostegno, perfino nel senso dell’evoluzione a cui sto pensando fin dal 2011, anche se sarà invece molto più probabile che prenda qui forma la proposta promossa dalle Associazioni FISH e FAND, che prevede (purtroppo) ruoli e percorsi universitari separati.

			Il secondo punto si indirizza giustamente ai criteri di assegnazione delle risorse umane aggiuntive alle istituzioni scolastiche, mettendo in primo piano il tema della continuità, che però non è certo l’unico. Ad esempio, si dovrà tenere conto, da un lato, delle competenze reali possedute dai docenti e, dall’altro, delle regole vigenti in tema di assegnazione delle sedi. Credo che un organico funzionale a livello di rete di scuole potrebbe incontrare in modo positivo i bisogni di continuità e raccordo intelligente tra bisogni della popolazione scolastica tutta e competenze specifiche. Rispetto al tema dell’assegnazione di risorse aggiuntive andrebbe superato lo stretto rapporto di causa-effetto tra certificazione di disabilità-ore di sostegno, per evitare le dinamiche, da molti e da molto tempo denunciate, di «patologizzazione» e aggravamento delle situazioni allo scopo di ottenere risorse. In questo modo, abitualmente si «premia» con le risorse la condizione deficitaria, invece di «premiare» le situazioni in cui si attivano risorse in modo creativo da parte delle scuole autonome. Andrebbe studiato un meccanismo attraverso il quale valorizzare con un’assegnazione maggiore la scuola che sa attivare al proprio interno una quota rilevante di risorse autonome e latenti, salvaguardando ovviamente una distribuzione che tuteli i Livelli Essenziali di Qualità delle pratiche di integrazione/inclusione.

			Il terzo punto tocca un tema che in molti abbiamo segnalato come strategico: definire i «livelli essenziali» delle prestazioni che in primis la scuola deve garantire al cittadino. Ma sarebbe certo meglio definire i Livelli Essenziali di Qualità dei Risultati che una sufficientemente buona integrazione deve (in modo realmente esigibile e visibile) fornire ai propri utenti. Va indicata una metodologia semplice di definizione congiunta scuola-famiglia-servizi dei livelli di qualità, che diventeranno oggetto di una reciproca valutazione «in uscita» da ogni anno scolastico.

			Questo punto deve necessariamente raccordarsi con il successivo, nel quale si prevede la definizione di indicatori per l’autovalutazione e la valutazione esterna delle istituzioni scolastiche sul tema integrazione/inclusione. Uno di questi indicatori macro, a livello di sistema istituzione scolastica, dovrà essere necessariamente quello dei singoli esiti delle valutazioni, da parte dell’alleanza scuola-famiglia-servizi, fatte sui percorsi specifici di integrazione dei vari alunni con disabilità.

			Il quinto punto è un ulteriore ed ennesimo ritorno dell’eterno tema dell’individuazione-certificazione (sono troppe? sono false? sono strumentali?, ecc.): anche in questo caso, avremmo l’occasione di abolire gli effetti scolastici di automatismo nell’assegnazione delle ore di sostegno. Le risorse aggiuntive vanno valutate complessivamente dalla scuola per l’intero quadro degli alunni con e senza BES. La scuola deve assumersi questa responsabilità e non delegare ad altri la certificazione del diritto a un’individualizzazione/personalizzazione del percorso formativo. Se si supereranno i limiti derivanti dal ricorso a un modello rigidamente medico, orientandosi piuttosto verso l’adozione di un modello biopsicosociale e pedagogico-didattico di valutazione individuale dei bisogni, sarà finalmente possibile non rimanere intrappolati in paradigmi di classificazione relativi ai bisogni di serie A, da una parte, e ai bisogni di serie B o C, dall’altra.

			Prendendo in considerazione il sesto punto, ritengo fondamentale semplificare e riunificare in modo razionale i luoghi del supporto, della documentazione, gestione, collaborazione e decisione in merito ai vari aspetti dell’integrazione/inclusione e del Progetto di vita.

			L’occasione offerta dal Disegno di Legge della «Buona Scuola» è molto importante non solo per correggere alcune evidenti storture (per me strutturali), che lentamente stanno danneggiando le prassi di integrazione scolastica, allontanandole via via dai valori altissimi su cui si fondano. L’occasione è preziosa anche per fondare sull’integrazione di qualità le prassi evolute di una scuola che attivi una didattica realmente inclusiva per tutti gli alunni e le alunne, per il 100% di loro, nel rispetto dell’infinita varietà delle differenze individuali di ciascuno.

			

			
				
					1	Tratto da D. Ianes, L’evoluzione dell’insegnante di sostegno. Verso una didattica inclusiva – Nuova edizione, Trento, Erickson, 2015, pp. 143-149, 193-196.

				

				
					2	A questo proposito, esiste ormai, in vari ambiti, una sufficiente chiarezza su quali siano le strategie e gli interventi che funzionano in modo evidence-based. Questa è ovviamente una necessaria base di partenza, ma non si può cadere nell’errore di pensare che azioni/strategie/interventi educativo-didattici speciali di provata efficacia siano così «speciali» da poter essere realizzati solo in contesti «speciali» e da persone «speciali». Molte di queste azioni sono «intensificazioni-aumentazioni» di strategie normali di insegnamento-apprendimento, altre hanno la loro «specialità» in una maggiore attenzione alle caratteristiche individuali di chi apprende o ai suoi processi cognitivi, comunicativi, ecc. Sono dunque azioni «normalizzabili» nelle strategie usuali. Anche nei casi più particolari (deficit sensoriali e disturbi dello spettro autistico) la ricerca più avanzata in ambito tecnologico supera le vecchie strategie e definirà supporti per l’apprendimento e la comunicazione sempre più normalizzabili e generalizzabili a tutti gli alunni e contesti. La normalità delle situazioni di apprendimento e partecipazione sociale diventerà così «speciale» quel tanto che servirà alle caratteristiche «speciali» dei diversi alunni. Ma non si cada nell’errore di pensare che esista una didattica per l’alunno con sindrome di Down! 

				

				
					3	Intesi cioè come «abili» sia nella specifica disciplina curricolare che nella corrispondente attività di sostegno.
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