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Introduzione

ELENA BORTOLOTTI, GIULIANA FRANCESCHINI, BARBARA BOCCHI

Gli alunni con disabilita frequentanti la scuola italiana nell'anno scolastico
2021-2022 sono stati circa 300.000 (il 3,6% della popolazione studentesca) e
con loro hanno lavorato circa 190.000 insegnanti di sostegno. A fronte di un
costante aumento degli studenti con disabilita certificata che erano il 2,3%
del totale nel 2015, il numero degli insegnanti specializzati non ha subito lo
stesso incremento. Infatti, in Italia il 35% degli insegnanti di sostegno non
ha nessuna specializzazione sulla didattica speciale con punte del 44% nel
nord (fonte: I'inclusione scolastica degli alunni con disabilita, rapporto ISTAT
anno scolastico 2019-2020).

Per ovviare a questo nel triennio 2021-2024 si sono avviati i TFA (Tirocinio
Formativo Attivo) sostegno del V, VI, VIl e VIII ciclo che riguardera circa
90.000 futuri docenti di sostegno.

Quiesti corsi abilitanti prevedono la fruizione di 60 CFU e sono composti
da dieci esami teorici che contemplano un minimo di 300 ore di lezione,
nove laboratori tematici per un minimo di 180 ore di lezione, un tirocinio
diretto da 175 ore da svolgersi nelle scuole accoglienti, un tirocinio indiretto
di 125 ore (comprese 75 ore di TIC specifiche sull'insegnamento) e un esame
finale sostenuto di fronte ad una commissione universitaria (con in aggiunta
almeno un rappresentante dell'ufficio scolastico regionale).



10 ELenA BorToLOTTI, GIULIANA FRANCESCHINI, BARBARA BoccHI

Considerando la grande rilevanza sociale che questi corsi comportano
e l'assenza di bibliografia specifica, il presente contributo ha come obiet-
tivo di riportare l'esperienza del corso TFA sostegno, che si € svolto presso
I'Universita di Trieste nei cicli V, VI, VIl e VIII. | temi trattati riporteranno sia
riflessioni teoriche intorno ai temi importanti della pedagogia speciale, sia
contributi di riflessione rispetto all'esperienza formativa svolta con i corsisti
e dai corsisti. Obiettivo finale & portare all'attenzione le metodologie e le
buone pratiche per I'inclusione scolastica che possono essere utili ai futuri
studenti del corso e agli insegnanti di sostegno di tutta Italia.

Linnovazione del sistema scolastico italiano sul tema dell'inclusione &
rappresentata dalla formazione dei docenti che solo se formati riescono a
rispondere alle sfide di una societa in continua evoluzione. Gran parte di
queste sfide innovative si basano sull'educazione nell’era digitale in modo
che questa possa produrre un impatto positivo sulla societa in generale.

Le tecnologie nella didattica permettono di immaginare un altro
modo di fare scuola, non cosi lontano dalla realta e inclusivo. Una volta le
lezioni si tenevano solo in modalita classica, con la lezione frontale dove il
docente era vicino alla cattedra o accanto alla lavagna e gli studenti sedu-
ti di fronte. Questa immagine & ben presente nella mente di quasi tutti gli
studenti in Italia. Eppure, anche pensando agli ultimi anni di pandemia da
Covid 19, la tecnologia é entrata per sovvertire questa tipologia di lezio-
ne. La didattica a distanza € entrata nelle nostre vite e nel bene e nel male
ha portato innumerevoli vantaggi (pur palesando altrettante criticita). Le
tecnologie informatiche hanno spesso permesso di progettare interventi
didattici con ottimi risultati anche se bisogna ammettere che il grado di
alfabetizzazione informatica dei docenti italiani & tra i piu bassi in Europa
e questo ha portato non pochi problemi nelle classi sia durante il periodo
di pandemia sia durante gli anni a seguire. A partire dall’'uso del registro
elettronico, ormai obbligatorio in tutte le scuole, la condivisione di mate-
riale ad hoc prodotto per una specifica classe ha dimostrato ampiamente
che l'uso delle tecnologie informatiche se usate con dimestichezza pro-
ducono sostanziali miglioramenti nelle conoscenze, nelle competenze e
nelle abilita di tutti gli studenti italiani, sia in presenza di certificazioni
per i bisogni educativi speciali che in loro assenza. Spesso accade che gli
studenti siano considerati nativi digitali, assorbendo questo mezzo pro-
prio attraverso lI'uso del computer in classe o con devices personalizzati
quali tavolette grafiche e tablet. In quest’ottica sono i docenti che devono
percorrere la strada digitale dotandosi di maggiori competenze in modo
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da poter interagire in un nuovo modo con la classe. Le lezioni digitali
non sono il futuro ma sono gia il presente e queste lezioni sono spesso
un’ottima strategia per includere tutti gli studenti all'interno della classe.
Considerando che nelle scuole circa I'80% delle disabilita/disturbi sono di
tipo intellettivo e/o relazionale e che I'uso di queste tecnologie e partico-
larmente utile per garantire il loro diritto alla partecipazione, valorizzan-
do e implementando le opportunita apprenditive, abilitative e inclusive
realizzabili a scuola. Gli insegnanti di sostegno, di tutte le universita in
Italia che propongono questi percorsi abilitanti, sono dunque all'avan-
guardia non solo per I'inclusione di tutti gli studenti nelle loro classi di
appartenenza ma anche nell’'uso delle forme di didattica con tecnologie
e piattaforme dove gli studenti possono apprendere con maggiore faci-
lita. Considerando, che come indica il rapporto Istat dell'anno 2020-2021
nella scuola secondaria di secondo grado nella locazione geografica nord
ovest e nord est i ragazzi con DSA sono anche il 9,7% della popolazio-
ne studentesca e 8,9% nella secondaria di primo grado e aggiungendo
le percentuali per ragazzi con disabilita e degli studenti con altri biso-
gni educativi speciali (quali ad esempio studenti provenienti da contesti
migratori), si arriva ad una incredibile percentuale di quasi il 25-30% del
totale, si capisce I'importanza della specializzazione sul sostegno che do-
vrebbe essere la norma per tutti i futuri insegnanti.

Il libro vuole ripercorre gli anni di attivazione del corso per il sostegno
agli alunni con disabilita delle Scuole Secondarie di primo e secondo grado.
Tornare alle riflessioni che hanno caratterizzato questi anni & fondamenta-
le per ripensare e condividere il significato di inclusione dal quale siamo
partiti per negoziarne uno piu “pesato” fatto di esperienze condivise, di
persone incontrate, di riflessioni partecipate. Non vogliamo venire a patti
con l'idea di inclusione che portiamo avanti nonostante tutto ma adesso
possiamo permetterci di problematizzarla perché insieme l'abbiamo vista
da molteplici prospettive. Vogliamo che non sia solo una parola, un’idea.
Desideriamo, per tutte le persone che hanno condiviso questo cammino
che sia realmente una prospettiva di vita e una possibilita concreta.

Il libro si divide in tre parti: nella prima parte, i docenti che hanno in-
segnato al corso presentano un approfondimento teorico; nella seconda
parte, gli autori si concentrano maggiormente sulla costruzione delle com-
petenze in contesto attraverso le esperienze del tirocinio diretto/indiretto
con un approfondimento della progettazione supportata anche dalle tec-
nologie, dei laboratori e della gestione del corso; nella terza parte, diamo
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voce ad alcuni/e ex studenti/esse del Corso riportando alcuni estratti delle
loro esperienze di tirocinio diretto.

Destinatari: docenti della scuola secondaria, studenti e ricercatori interessati
ai temi dell’inclusione scolastica.



6. Insegnanti di sostegno
in formazione e approccio
cooperativo

MICHELLE PIERI

Ricercatrice, Dipartimento di Studi Umanistici Universita degli Studi di Trieste

6.1. LAPPROCCIO COOPERATIVO

Alla base dell'approccio cooperativo, che include metodologie come, ad
esempio, il Learning Together (Johnson & Johnson, 1975), I'apprendimen-
to a puzzle (Aronson, 1978; Slavin, 1980), il Group Investigation (Sharan &
Sharan, 1998) e il tutoring tra pari (Topping, 2000) o tra studenti di eta diver-
se (Jenkins & Jenkins, 1981), vi sono l'apprendimento attivo, la reciprocita e
la corresponsabilita tra i discenti coinvolti nel processo di apprendimento,
I'interdipendenza positiva tra i componenti del gruppo che cooperano per
il raggiungimento degli obiettivi, il miglioramento delle relazioni sociali per
promuovere lo sviluppo delle conoscenze e pari opportunita di successo
per tuttii discenti (Andrich, Miato & Miato, 2003; Benati & Chiari, 2008). Dalla
letteratura scientifica (si vedano, ad esempio, Chiari, 1997; Andrich, Miato &
Miato, 2003) emerge che tramite I'approccio cooperativo € possibile andare
a migliorare:

« gli aspetti extracognitivi, psicologici e sociali connessi all'apprendi-
mento come, ad esempio, I'identita personale e lo sviluppo di abilita
sociali e relazionali, fondamentali per lavorare in gruppo;
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« l'elaborazione cognitiva e metacognitiva negli studenti;
- la salute fisica e psicologica dei discenti, grazie agli effetti positivi che
I'approccio cooperativo ha sulle relazioni e sull'ambiente.

Un discente in una condizione d'interdipendenza positiva, come € emer-
so dagli studi realizzati da Hattie (2012) relativamente all’efficacia delle me-
todologie di apprendimento, apprende due volte di piu rispetto ad uno
studente che si trova in una condizione di apprendimento individuale con
interdipendenza negativa in un contesto di apprendimento competitivo. La
ricerca educativa (Andrich, Miato, & Miato, 2003; Malusa, 2014, 2021; Zanazzi,
2019) sottolinea come la messa in pratica di metodologie didattiche coo-
perative nel fare scuola quotidiano rappresenti una straordinaria opportu-
nita per I'educazione di tutti i ragazzi, compresi quelli piu fragili (Gartner &
Lipsky, 1990; Mitchell, 2008). Come evidenziato da Andrich, Miato, & Miato:

nel momento in cui lo studente disabile o a rischio diventa insegnante per un
altro ragazzo, gli si riconosce che ¢ in grado di fare qualcosa di importante e de-
gno di considerazione. Cio permette di eliminare una delle ragioni fondamen-
tali dell'insuccesso scolastico che sta nell'incapacita di molti insegnanti di rico-
noscere il ruolo attivo dello studente nel processo di apprendimento. In questo
processo occorre coinvolgere i ragazzi, chiedendo loro una convinta adesione
all'obiettivo da perseguire e concedendo spazi di autonomia e confronto (2003,
p. 46).

Il valore dell'approccio cooperativo non viene riconosciuto esclusiva-
mente dalla letteratura scientifica ma anche dalle istituzioni sia nazionali che
internazionali. Come ricorda Malusa (2021), da una parte, 'Agenzia Europea
per i Bisogni Educativi Speciali e I'lstruzione Inclusiva (EASNIE, 2012) anno-
verano l'approccio cooperativo tra le competenze che un insegnante deve
possedere per la costruzione della societa inclusiva del XXI secolo; dall‘al-
tra, nella scuola italiana la messa in pratica delle strategie didattiche coo-
perative fa parte dei compiti attribuiti agli insegnanti dalle Linee guida per
l'integrazione scolastica degli alunni con disabilita (MIUR, 2009), ribaditi suc-
cessivamente nelle Linee guida del nuovo Piano Educativo Individualizzato
(MIUR, 2020).

Pur essendo i benefici che I'approccio cooperativo pud portare all'inclu-
sione riconosciuti all'unanimita dalla letteratura scientifica e dalle istituzioni,
la pratica nel fare scuola quotidiano di questo approccio, come sottolinea
Malusa (2021), rimane ancora in molte scuole una vera e propria utopia. In
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molteplici contesti scolastici italiani le metodologie didattiche piu utilizzate,
a discapito di metodologie attive come l'approccio cooperativo, sono anco-
ra quelle tradizionali, basate su spiegazione tramite lezione frontale uguale
per tutti, studio del libro di testo, come fonte principale del sapere e pro-
ve scritte e orali per verificare I'apprendimento dei singoli discenti (lanes,
Demo, & Zambotti, 2010; Canevaro, d’Alonzo, Caldin, & lanes, 2011). Da una
ricerca realizzata nel 2011 da Canevaro, d’Alonzo, lanes e Caldin & emerso
che gli insegnanti di sostegno attribuivano la motivazione primaria dell’u-
scire dall'aula con il ragazzo con disabilita al fatto che le metodologie utiliz-
zate in aula sovente non consentivano un’individualizzazione appropriata
(26,2%). Cio per quanto riguardava quei discenti che seguivano un percorso
misto, parte in aula e parte fuori dall'aula, ma se si andavano a prendere in
considerazione i dati relativi a quei discenti con disabilita che erano sempre
fuori dallaula, che in questa ricerca rappresentavano il 5,7% dei discenti con
disabilita, emergeva che la ragione riferita piu sovente era la stessa ma in
questo caso la percentuale era 44,2%.

Lapproccio cooperativo € una delle metodologie didattiche piu inclusi-
ve, in quanto permette di adattare gli obiettivi e i ruoli, accrescere la parte-
cipazione e trasformare tutti gli studenti della classe, o delle classi, in risorse
gli uni per gli altri facendoli diventare protagonisti attivi dei processi di inse-
gnamento/apprendimento, tra pari o tra studenti di eta diverse, e di inclu-
sione. Linsegnante curricolare e il collega di sostegno insieme potrebbero,
piu facilmente che in autonomia, gestire una didattica di tipo cooperativo, e
costruire insieme un clima positivo, basato sul rispetto e sull'aiuto reciproci,
e attento ai bisogni di tutti, elementi che sono alla base dell’apprendimento
cooperativo efficace (lanes, 2014).

6.2. LA RICERCA

Questa indagine, realizzata presso I'Universita degli Studi di Trieste, & fina-
lizzata ad indagare il “rapporto” che intercorre tra gli insegnanti di sostegno
in formazione e l'approccio cooperativo. Lindagine ha coinvolto 100 inse-
gnanti di sostegno in formazione che hanno frequentato il corso “Approccio
metacognitivo e cooperativo”, della durata di 30 ore, nell'ambito del percor-
so del TFA sostegno VII° ciclo nell'anno accademico 2022-23. L'indagine ha
previsto la somministrazione di due questionari, uno all'inizio e uno alla fine
del corso.
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Nel questionario iniziale, oltre a nome, cognome e classe/i di concorso,
sono state poste le sequenti domande a risposta chiusa «Prima del TFA,
come studente ha fatto lavori di gruppo?» (le risposte possibili erano si e
no), «Se si, quando?» (le risposte possibili erano: scuola primaria, scuola se-
condaria di primo grado, scuola secondaria di secondo grado, universita e
altro) e «Come docente hai proposto agli studenti lavori di gruppo?» (le ri-
sposte possibili erano si e no) alla quale era collegata la seguente domanda
a risposta aperta «Se no, perché?». Volutamente nel questionario iniziale si
e utilizzato il termine “lavori di gruppo”, pit generico, al posto di “coope-
rativo” che é stato invece utilizzato nel questionario finale. Con lavoro di
gruppo ci si riferisce, riprendendo la definizione di Cohen (1994) riportata in
Andrich, Miato, & Miato (2003, p. 46), a «ragazzi che lavorano insieme in un
gruppo abbastanza piccolo da consentire la partecipazione di ognuno a un
compito che ¢ stato chiaramente assegnato».

Nel questionario finale, oltre a nome e cognome, sono state poste le
seguenti domande a risposta chiusa: «Prima di questo corso aveva seguito
altri corsi sul lavoro cooperativo?» (le risposte possibili erano si e no), «Dopo
questo corso pensa di proporre ai suoi studenti piut momenti di lavoro coo-
perativo?» (le risposte possibili erano si e no) alla quale era collegata la do-
manda a risposta aperta «Se si, perché? Se no, perché?».

Dopo il questionario iniziale e prima del questionario finale, ai docenti in
formazione é stato non solo spiegato ma anche fatto esperire in prima per-
sona l'approccio cooperativo, in linea con la letteratura che consiglia di pre-
vedere percorsi formativi universitari maggiormente esperienziali (Sharan &
Sharan, 1987; Sharan, 2010; Malusa, 2021).

In questo contributo verranno presi in considerazione esclusivamen-
te i risultati relativi ai 71 docenti in formazione che hanno compilato sia il
questionario iniziale che quello finale, e nello specifico verranno prese in
considerazione le risposte alle seguenti domande: «Prima del TFA, come
studente ha fatto lavori di gruppo?»; «Prima di questo corso, come docente
ha proposto lavori di gruppo ai suoi studenti?»; «<Prima di questo corso ave-
va seguito altri corsi sul lavoro cooperativo?»; «<Dopo questo corso pensa di
proporre ai suoi studenti momenti di lavoro cooperativo?».
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Prima del TFA, come studente ha fatto lavori di gruppo?

No 5 7%
Si 66 93%
Totale 71 100%

Tab. 1. Prima del TFA, come studente ha fatto lavori di gruppo?

Prima di questo corso, come docente ha proposto lavori di gruppo ai suoi
studenti?

No 20 28%
Si 51 72%
Totale 71 100%

Tab. 2. Prima di questo corso, come docente ha proposto lavori di gruppo ai suoi studenti?

Prima di questo corso aveva seguito altri corsi sul lavoro cooperativo?
No 37 52%
Si 34 48%
Totale 71 100%

Tab. 3. Prima di questo corso aveva seguito altri corsi sul lavoro cooperativo?

Dopo questo corso pensa di proporre ai suoi studenti momenti di lavoro
cooperativo?

No 2 3%

Si 69 97%

Totale 71 100%

Tab.4.Dopo questo corso pensa di proporre ai suoi studenti momenti dilavoro cooperativo?

Se da una parte il 93% dei corsisti ha risposto che, come studente, ha lavo-
rato in gruppo (tab. 1) e il 72% ha proposto ai suoi studenti lavori di gruppo
prima di questo corso (tab. 2), dall’altra piu della meta (52%) dei rispondenti
prima di questa specializzazione non ha avuto una formazione al lavoro co-
operativo (tab. 3) e il 97% dichiara di essere intenzionato a esperire 'approc-
cio cooperativo con i suoi studenti al termine del corso (tab. 4). Sono quindi
evidenti, da una parte, una carenza a livello di formazione, dall‘altra, il forte
desiderio di mettere in atto questo approccio nel proprio fare scuola quoti-
diano al termine del percorso formativo intrapreso.
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6.3. CONCLUSIONI

Si ritiene che la formazione, sia teorica che pratica, degli insegnanti, sia di
sostegno che curricolari, all'approccio cooperativo rappresenti un elemento
fondamentale per la costruzione di scuole inclusive di qualita. Nella scuo-
la italiana, come si & visto ancora fortemente connotata da una didattica
di stampo prettamente tradizionale, vi & il forte bisogno di una didattica
in grado di supportare gli alunni nello sviluppo delle proprie competenze
cognitive e sociali, andando a incentivare la cooperazione e la condivisione
tra gli studenti e non la competizione (Andrich, Miato, & Miato, 2003). La
messa in pratica dell'approccio cooperativo, come gia accennato, consente
di migliorare il clima di classe e di promuovere la co-costruzione dei saperi
da parte degli studenti. Indubbiamente, I'approccio cooperativo implica un
cambiamento profondo del ruolo e della professionalita docente (Andrich,
Miato, & Miato, 2003). Questo cambiamento comporta un aumento d’'impe-
gno, almeno iniziale, da parte del docente, che deve progettare e organiz-
zare il lavoro cooperativo. Sia i docenti in formazione che quelli in servizio
dovrebbero essere supportati da una formazione, sia teorica che pratica,
per essere messi nelle condizioni di gestire al meglio questo cambiamento
sia nella loro professionalita che nel fare scuola quotidiano. Per quanto ri-
guarda i prossimi passi, sarebbe interessante realizzare un’indagine succes-
siva per verificare le ricadute di questo percorso formativo, ossia per capire
quanto gli insegnanti riescano veramente a mettere in pratica percorsi ba-
sati sull'approccio cooperativo nelle loro realta scolastiche.
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