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Promuovere l’inclusione attraverso la riflessio-
ne: un’analisi sulla riflessività dei docenti 
 
di Gabriella Ferrara, Francesca Pedone, e Maria Moscato 
 
 
 
 
 
Riassunto 

 
Il concetto di riflessività ha subito un’evoluzione significativa nel dibat-

tito scientifico nazionale e internazionale, sviluppandosi attraverso diverse 
prospettive teoriche, tra cui l’approccio socio-materiale, intersezionale e 
fenomenologico. Nel contesto educativo, la riflessività si configura come 
uno strumento essenziale per il miglioramento delle pratiche didattiche e 
per la promozione dell’inclusione. Questo studio esplora il ruolo della ri-
flessività nella professionalizzazione degli insegnanti, evidenziandone le 
potenzialità e i limiti rispetto alle nuove sfide educative. Attraverso 
un’indagine empirica basata sul Modello di riflessività, condotta su un 
campione di 1119 docenti italiani di diversi ordini scolastici, la ricerca ana-
lizza l’efficacia della riflessione critica nel favorire lo sviluppo di pratiche 
inclusive e trasformative. I dati, raccolti mediante gli strumenti standardiz-
zati SACIE-R e TEIP, hanno permesso di esaminare opinioni, atteggiamen-
ti e preoccupazioni degli insegnanti rispetto all’inclusione scolastica, non-
ché di individuare strategie per il potenziamento della riflessività profes-
sionale. I risultati suggeriscono che la riflessività non solo facilita 
l’autoanalisi e il miglioramento delle pratiche educative, ma rappresenta 
anche una leva fondamentale per l’innovazione pedagogica e per l’adatta-
mento ai cambiamenti della scuola contemporanea. 
Parole chiave: inclusione, riflessività, competenze docente, TEIP, SACIE-
R, Modello di riflessività. 
 
 

 
 Il presente lavoro è frutto della collaborazione delle tre autrici le quali si attribuiscono, nel 
dettaglio, le seguenti parti: Ferrara paragrafi 2, 3.2, 3.3.2, 4, 4.2; Pedone paragrafi 1, 3, 
3.3.3, 4.3, Conclusioni; Moscato paragrafi Introduzione, 3.1, 3.3, 3.3.1, 4.1. 
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Fostering Inclusion through Reflection: An Analysis of Teachers’ 
Reflexivity 
 
Abstract 

 
The concept of reflexivity has undergone significant evolution in both 

national and international scientific debate, developing through various 
theoretical perspectives, including socio-material, intersectional, and 
phenomenological approaches. In the educational context, reflexivity 
serves as an essential tool for enhancing teaching practices and promoting 
inclusion. This study explores the role of reflexivity in the 
professionalisation of teachers, highlighting its potential and limitations in 
relation to emerging educational challenges. Through an empirical 
investigation based on the Reflexivity Model, conducted on a sample of 
1,119 Italian teachers from different school levels, this research analyses 
the effectiveness of critical reflection in fostering the development of 
inclusive and transformative practices. The data collected using the 
standardised SACIE-R and TEIP instruments enabled an examination of 
teachers’ opinions, attitudes, and concerns regarding school inclusion, as 
well as the identification of strategies to enhance professional reflexivity. 
The findings suggest that reflexivity not only facilitates self-analysis and 
the improvement of educational practices but also constitutes a 
fundamental driver of pedagogical innovation and adaptation to the 
evolving landscape of contemporary schooling. 
Keywords: inclusion, reflexivity, teacher skills, TEIP, SACIE-R, 
Reflexivity Model 
 
First submission: 07/03/2025 accepted: 10/06/2025 
 
 
Introduzione  
 

Le evoluzioni del dibattito scientifico nazionale e internazionale sul te-
ma della riflessività hanno messo in evidenza una pluralità di approcci teo-
rici che hanno contribuito alla comprensione di come e in quale direzione 
questo costrutto si sia trasformato nel tempo. Dalle prospettive socio-
materiali a quelle intersezionali, dal costruttivismo alle ricerche fenomeno-
logiche, l’uso della riflessività si intreccia con tradizioni teoriche diverse 
che ne ampliano e ne arricchiscono il significato.  
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Nella visione socio-materiale della riflessività si pone l’accento 
sull’interazione tra gli insegnanti, gli studenti e l’ambiente educativo (Fen-
wick, Edwards e Sawchuk, 2011). Questo approccio evidenzia come la ri-
flessione non sia solo un'attività mentale individuale, ma un fenomeno che 
emerge dalle relazioni tra umani e oggetti materiali, tecnologie e spazi di 
apprendimento (Latour, 2005). La prospettiva intersezionale, invece, consi-
dera le dimensioni di potere e disuguaglianza che influenzano le pratiche 
riflessive (Crenshaw, 1991). In ambito educativo, questa prospettiva aiuta a 
comprendere come le identità multiple degli insegnanti e degli studenti – 
legate a genere, etnia, classe sociale e altre categorie – influenzino il modo 
in cui la riflessività si sviluppa e viene esercitata (Collins e Bilge, 2016). 
Infine, le ricerche fenomenologiche si concentrano sull’esperienza vissuta 
dagli insegnanti e sugli aspetti emozionali e corporei della riflessione. Que-
sto approccio sottolinea come la riflessività non sia solo un processo cogni-
tivo, ma anche un’esperienza incarnata, radicata nella percezione e nelle 
emozioni del soggetto che riflette (Merleau-Ponty, 1945).  

La sfida principale per la riflessività nel contesto educativo contempo-
raneo è come mantenerla viva e generativa, dopo decenni di applicazioni 
che ne hanno evidenziato sia le potenzialità che i limiti. In un panorama 
educativo sempre più complesso e diversificato, dove le esigenze degli in-
segnanti e degli studenti si stanno evolvendo, è fondamentale rivedere i 
processi riflessivi, per renderli più adatti alle nuove realtà sociali e cultura-
li. Le sfide emergenti richiedono una riflessività che non si limiti a una 
semplice analisi tecnica delle pratiche educative, ma che stimoli un impe-
gno profondo e trasformativo nei confronti dei contesti formali e informali 
di apprendimento. 

A partire da queste premesse, il presente lavoro intende concentrarsi sul-
la validazione empirica dei processi riflessivi svolti da insegnanti nei conte-
sti formali e informali di apprendimento, esplorando le tensioni tra l’uso 
strumentale della riflessività per lo sviluppo dei processi inclusivi cercando 
di tracciare le trasformazioni in atto nei paradigmi educativi contempora-
nei. 

 
 

La riflessività come strumento educativo per l’inclusione 
 

La riflessività, intesa come capacità di esaminare criticamente le proprie 
pratiche, convinzioni e processi di apprendimento, ha ricoperto un ruolo 
centrale nella ricerca educativa degli ultimi decenni (Schön, 2006; 
Brookfield, 2017). Tuttavia, mentre il concetto di riflessività si è consolida-
to come uno strumento fondamentale per il miglioramento delle pratiche 
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pedagogiche, emergono nuove sfide e questioni che sollevano interrogativi 
sulla sua evoluzione e applicazione in contesti educativi e formativi (Fend-
ler, 2003; Marchisio et al., 2024).  

In una prospettiva inclusiva, la riflessività ha il potenziale di promuove-
re l’apprendimento, favorendo l’autoconsapevolezza degli insegnanti e de-
gli studenti, e alimentando la creazione di ambienti di apprendimento acco-
glienti e capacitanti. Essa permette agli insegnanti di mettere in discussione 
le proprie pratiche pedagogiche, sfidando le convenzioni consolidate e cer-
cando soluzioni innovative per rispondere alle esigenze degli studenti e alla 
pluralità dei contesti educativi. In questo modo, la riflessività si configura 
come una leva per l’auto-sviluppo professionale, per la costruzione di una 
relazione educativa più autentica e inclusiva, e per l’adattamento alle mute-
voli richieste di un mondo educativo in continuo cambiamento (Mezirow, 
1991; Larrivee, 2000; Farahi Sarabi, 2024). 

Nella direzione in cui la riflessività è utilizzata in funzione strumentale, 
essa può rappresentare un valido supporto per il miglioramento continuo 
delle pratiche educative, favorendo lo sviluppo di competenze specifiche, 
l’ottimizzazione dei processi didattici e una maggiore efficacia nell’adattar-
si alle esigenze degli studenti e ai cambiamenti del contesto educativo, 
promuovendo l’acquisizione di competenze specifiche, abilità pratiche e 
saperi utili per il miglioramento delle performance professionali degli inse-
gnanti (Korthagen e Vasalos, 2005; Marchisio et al.,  2024). La riflessività, 
in questo contesto, diventa uno strumento per raggiungere obiettivi concreti 
e misurabili, piuttosto che per favorire un cambiamento profondo e tra-
sformativo nel modo di pensare e agire degli educatori. Sebbene questo ap-
proccio possa sembrare pragmatico, esso solleva interrogativi sul rischio di 
ridurre la riflessività a una mera tecnica di perfezionamento delle proprie 
pratiche, dimenticando il suo potenziale liberatorio e trasformativo (Fend-
ler, 2003). 

Negli ultimi anni, il dibattito accademico ha esplorato nuovi paradigmi 
che arricchiscono la prospettiva della riflessività, introducendo l'idea di un 
paradigma post-riflessivo che ne propone una riflessione critica sull’evolu-
zione del concetto (Cunliffe, 2016), con l'obiettivo di mantenerlo vivo e 
generativo. La necessità di un rinnovamento nasce dalle sfide emergenti nei 
contesti educativi globalizzati e in continua trasformazione (Edwards e Ni-
coll, 2006), in un processo che non implica l’abbandono del suo significato 
originario, bensì il suo stesso recupero, riaffermandone le radici nell’impe-
gno etico e nella consapevolezza sociale (Dall’Alba, 2009). 

Il paradigma post-riflessivo, quindi, potrebbe rappresentare una risposta 
alle criticità evidenziate dagli studi degli ultimi decenni, introducendo nuo-
ve prospettive epistemologiche (Nuzzaci, 2020; Bocci, Guerini, & Trava-
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glini, 2021) che sfidano i confini tradizionali del concetto e lo rendono an-
cora rilevante per i processi educativi contemporanei.  
 
 
L’insegnante professionista riflessivo 
 

Nella società contemporanea il cambiamento, la simultaneità e 
l’immediatezza sono diventati degli elementi costanti e permanenti, con la 
conseguenza immediata di «rendere oscillanti e mobili i fondamenti del sa-
pere e delle conoscenze, i quali hanno perso la solidità di un tempo, attra-
versati come sono da incessanti processi di trasformazione e di continua 
messa in discussione» (Lipari, 2007, p. 347). Ne consegue che un insegnan-
te professionista dovrebbe dunque essere in grado di analizzare situazioni 
complesse con molteplici griglie di lettura, scegliendo in modo rapido e ri-
flessivo strategie adatte a obiettivi e fini educativi (Castoldi, 2016), rive-
dendo rapidamente i propri piani in funzione ai nodi problematici analiz-
zando in modo critico azioni e risultati. 

La formazione deve pertanto rinnovarsi all’insegna di nuovi profili di 
competenze, flessibili e aperti, in continua ricombinazione e con aree di so-
vrapposizione, visto che l’innovazione è legata alla possibilità di generare 
nuova conoscenza a partire dall’esperienza accumulata nelle pratiche lavo-
rative consolidate, valorizzando il capitale intellettuale (Stewart e Astrolo-
go, 1999; Bolognesi, 2020) di ogni persona, investendo in ricerca e in sape-
ri.  

Attualmente, il paradigma più dominante nell’ambito della riflessività 
vede nel professionista riflessivo colui che deve produrre metodicamente 
dispositivi e strumenti d’intervento, esplicitare e giustificare i loro fonda-
menti, e valutare sistematicamente gli effetti (Paquay e Wagner, 2006; 
Schön, 2006).  

Perrenoud (1994) riporta tale fenomeno al mondo dell’apprendimento e 
dell’educazione, definendo l’insegnante professionista come colui che ope-
ra in autonomia e responsabilità dopo una formazione impegnativa, appar-
tenendo ad un’organizzazione con un codice etico e definendo la professio-
nalizzazione come capacità di accumulare l’esperienza, e riflettere sulle 
pratiche per riorganizzarle. Nella formazione, tale prospettiva orienta da un 
lato alla chiusura in dimensioni e mondi identitari e dall’altro alla disponi-
bilità all’apertura e al confronto con l’innovazione professionale, rivedendo 
le teorie, le tecniche e i metodi d’intervento (Quaglino, 2006; Marchisio et 
al., 2024). La scuola è il luogo dell’esperienza concreta con le sue pratiche 
didattiche, generate nelle relazioni quotidiane, è il luogo dove nascono pro-
blemi e dove s’inventano soluzioni ritenute appropriate; luogo d’innova-
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zione e di apprendimenti rilevanti. Lo sviluppo organizzativo, pertanto, può 
avvalersi della conoscenza prodotta grazie alla riflessione sull’esperienza 
da parte degli stessi protagonisti dell’azione, una conoscenza che in tal mo-
do è socialmente elaborata e legittimata (Cecchinato e Nicolini, 2005). Allo 
stesso tempo, i presupposti dell’insegnare e dell’apprendere richiedono la 
capacità degli attori di elaborare l’esperienza di sé, del rapporto con gli al-
tri, del mondo, fonte principale di conoscenza. Il nuovo paradigma assume 
l’esperienza come cuore dei processi di apprendimento, scardina e apre 
nuove prospettive all’elaborazione metodologica, stimolando a partecipare 
al riconoscimento delle proprie soggettività, della rilevanza dell’azione e, 
soprattutto, della riflessività in atto: una svolta riflessiva (Schön, 2006) 
poiché comporta stati di dubbio, esitazione e perplessità, che, «danno origi-
ne al pensiero e alla messa in atto d’indagini, di strategie di ricerca per tro-
vare soluzioni ai dubbi» (Dewey, 1910/1961, p. 72), presupposti della ri-
cerca-azione quale strumento di supporto dello sviluppo professionale (Mo-
retti, 2003).  

Attraverso la riflessione e il confronto, l’esperienza vissuta s’integra con 
il sapere personale (Alberici, 2005); l’apprendimento è quindi reso possibi-
le dalla pratica riflessiva, intesa come capacità da parte del pensiero di re-
troagire continuamente sull’azione realizzando un circolo virtuoso tra azio-
ne-sapere-azione (Giddens, 1999; Pugnaghi e Gariboldi, 2020). 

Per Luhmann e Schorr (1988), «il compito dell’istruire e dell’educare 
implica scelte di insegnamento che hanno a che fare con un “doppio riferi-
mento sistemico”: quello personale e quello sociale» (Chiappetta Cajola e 
Ciraci, 2013, p.18). Ciò esige una competenza di autoriflessione da parte 
degli insegnanti rispetto alla necessità di estendere il loro sguardo sull’am-
biente dove avviene il processo istruzionale e educativo, rilevandone e ri-
muovendone gli ostacoli e favorendo l’impegno qualitativo e quantitativo 
di facilitatori. Così «tutti gli insegnanti, tra attivazione di riflessività e as-
sunzione di responsabilità, divengono progressivamente consapevoli della 
complessità della loro competenza, che è tale da costringerli ad una inelu-
dibile “sorveglianza teoretica” relativa alle proprie conoscenze e ad una ve-
rifica operativa delle prassi didattiche» (Chiappetta Cajola e Ciraci, 2013, 
pp.18-19).  

La dinamica riflessiva circolare vede «la pratica ‒ intesa come capacità 
di mettere in azione nell’esperienza specifica i saperi taciti dei soggetti e 
delle organizzazioni ‒ illumina, anzi crea, la teoria intesa come macrosce-
nario della scoperta, delle nuove domande che nascono, appunto, da quella 
pratica riflessiva» (Alberici, 2005, p. 307). Questo rapporto a spirale tra 
teoria e pratica, tra sapere e azione caratterizza il processo formativo ed è 
alla base degli apprendimenti significativi, definiti tali perché destinati a 
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generare cambiamenti riflessivi e trasformativi. Gli apprendimenti signifi-
cativi si pongono come punto di rottura tra le prospettive di significato che 
consentono agli individui di dare un senso al loro agire e le relazioni con i 
diversi contesti della vita e del lavoro (Alberici, 2005; Bolognesi, 2020).  

La costruzione di autentiche esperienze di apprendimento si avvale del 
rapporto tra l’agire e il fare, dove i processi cognitivi ed emotivi integrano 
la conoscenza tout court con quella situata e sociale poiché essi sono rego-
lati dalla pratica riflessiva. «È l’esperienza ad ancorare l’apprendimento e 
non viceversa: per una teoria della formazione che abbia in mente soggetti 
adulti e contesti collettivi di apprendimento [...]. L’esperienza è presente 
come insieme di significati: è il dare senso che motiva l’apprendere e 
l’avere senso che lo consolida. Ciò risulta tanto più cruciale quanto più 
l’apprendere diviene “fatto” collettivo, com’è in ogni caso per ciò che in-
tendiamo quando parliamo di formazione» (Quaglino, 2006, p. 119-120). 

In tal senso la pratica riflessiva, professionalizzazione, lavoro di gruppo 
e per progetti, autonomia e responsabilità aumentate, pedagogie differen-
ziate, centralità assegnata ai dispositivi e alle situazioni di apprendimento, 
sensibilità nei riguardi del sapere e della legislazione, disegnano uno “sce-
nario per un mestiere nuovo” (Meirieu, 1989; Pultorak, 2010) per colui che 
agisce in contesti educativi e formativi. 

In questo senso la riflessività è legata alla capacità di modificare 
l’azione e, in tal modo, alla capacità di apprendere e di generare il cambia-
mento (Giddens, 1999). Sembra necessario, quindi, che il soggetto si mobi-
liti con le sue risorse, le sue capacità, la sua energia, le sue possibilità reali 
di influenzare ciò che lo riguarda, il suo potere interno, ovvero come 
empowerment, in cui convergono elementi fondamentali quali l’energia, la 
motivazione, la sicurezza in sé, il senso di padronanza (Costello, 2011). 

L’insegnante, per essere il professionista riflessivo di cui parla Schön, 
deve partire dalla razionalità tecnica della propria professionalità (definita 
scientifica, specialistica, standardizzata), fondata sulla scienza pedagogica 
di base e sulla scienza didattica applicata, per arrivare alla riflessione du-
rante l’azione e, dunque, ad una professionalità (artistica, iniziatica, immer-
siva, pratica) che confronta il caso unico con le altre situazioni educative, 
costruisce una teoria (contesto), esplora e fa interagire mezzi e fini per pro-
durre un mutamento intenzionale (esperimento), discrimina fra soluzioni 
contrastanti ed opera una transazione con la situazione (verifica ipotesi).  

La competenza professionale dell’insegnante deve diventare il risultato 
complesso dell’interazione tra conoscenze dichiarative, procedurali, condi-
zionali, filtrate dalla irregolarità delle situazioni organizzative e modellate 
sulla diversità dei soggetti che apprendono e sulla particolarità dei contesti 
educativi-socio-culturali (Galliani e De Waal, 2006; Farahi Sarabi, 2024). 
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Secondo Perrenoud (1994), il professionista riflette prima, durante e dopo 
l’azione. Nel corso della sua riflessione, utilizza rappresentazioni e saperi 
di fonti diverse; poiché senza questa capacità di mettere in gioco e attualiz-
zare i saperi (attraverso gli schemi d’azione), non ci sono competenze, ma 
soltanto conoscenze.  

 
 

Una ricerca sul Gibbs’ Reflective Cycle 
 

La riflessività è un processo essenziale per l’apprendimento e lo svilup-
po professionale, soprattutto nel campo dell’educazione e della formazione. 
Uno dei modelli più noti per facilitare la riflessione strutturata è il Gibbs’ 
Reflective Cycle, sviluppato nel 1988, il quale propone un approccio siste-
matico alla riflessione, che aiutano gli individui a esaminare criticamente le 
proprie esperienze e a trarne insegnamenti utili per il miglioramento conti-
nuo. 

Il ciclo di riflessione di Gibbs trova ampio utilizzo nella formazione de-
gli insegnanti, nella didattica e nella valutazione delle pratiche educative. 
Gli insegnanti possono adottarlo per: analizzare situazioni di insegnamento 
(ad esempio, una lezione che non ha avuto l’esito sperato); migliorare le 
strategie pedagogiche, adattandole alle esigenze degli studenti; gestire le 
difficoltà in classe, sviluppando maggiore consapevolezza emotiva e pro-
fessionale; stimolare il pensiero critico e la riflessività negli studenti, inco-
raggiandoli a utilizzare il modello per migliorare il proprio apprendimento. 

La riflessività, inoltre, permette di prendere consapevolezza delle pro-
prie credenze e pregiudizi; analizzare criticamente le pratiche educative e 
sociali, individuare eventuali barriere all’inclusione e a progettare interven-
ti più equi ed efficaci; adattare il proprio approccio in base alle esigenze 
dell’altro; favorire una cultura del cambiamento, sviluppare un’attitudine al 
miglioramento continuo, promuovendo ambienti più accoglienti e rispettosi 
delle diversità.  

L’aspetto pratico e processuale rivestito dalla riflessività in rapporto alla 
qualificazione professionale è stato indagato tramite una ricerca basata 
sull’approccio del Modello di Riflessività di Gibbs (1988), allo scopo di 
mettere in luce le azioni e i processi riflessivi attivati nella quotidianità sco-
lastica. Attraverso l’analisi delle risposte fornite dagli insegnanti attraverso 
due strumenti standardizzati, si sono individuate non solo l’ambito 
dell’agire “in classe”, ma anche le condizioni ritenute facilitanti per l’agire 
inclusivo intese quali esperienze pratiche e riflessive fondamentali, capaci 
di influenzare in modo decisivo l’azione professionale.  
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Lo studio ha avuto l’obiettivo di analizzare il ruolo della riflessività pro-
fessionale degli insegnanti, esplorando in che modo questo modello possa 
favorire lo sviluppo di una maggiore consapevolezza critica, la rielabora-
zione delle esperienze didattiche e l’adozione di strategie di miglioramento 
nelle pratiche educative. 
 
Ipotesi della ricerca  
 

Nell’ambito del progetto di ricerca, si è ipotizzato che la riflessività 
avrebbe aiutato i docenti a: 
- Riflettere sulle proprie esperienze professionali, analizzando in modo 

più approfondito le situazioni critiche vissute in classe; 
- Valutare criticamente le proprie pratiche didattiche, individuando punti 

di forza e aree di miglioramento; 
- Rielaborare in modo critico gli episodi significativi, traducendo la ri-

flessione in strategie concrete per l’innovazione e il miglioramento della 
didattica; 

- Ripensare ai processi inclusivi, traducendoli in possibili azioni concrete. 
Queste ipotesi hanno guidato l’analisi dei dati raccolti come strumento 

per lo sviluppo della riflessività e il miglioramento delle pratiche educative. 
 
Campione 
 

Il campione è composto da 1119 docenti, distribuiti come segue: 
- Scuola primaria: 402 insegnanti (36%); 
- Scuola secondaria di primo grado: 356 insegnanti (32%); 
- Scuola secondaria di secondo grado: 361 insegnanti (32%). 

I docenti provengono da diverse regioni italiane con una distribuzione 
equilibrata tra Nord (37%), Centro (12%) e Sud e Isole (51%). Hanno 
un’anzianità di servizio variabile tra 1 e 35 anni, così suddivisa: docenti 
con meno di 5 anni di esperienza (18%), con un’esperienza compresa tra 6 
e 15 anni (34%), con un’esperienza compresa tra 16 e 25 anni (28%) e, in-
fine, con più di 25 anni di esperienza (20%).  

 
Strumenti di raccolta dati 
 

I due strumenti principali adottati nella ricerca sono il SACIE-R e il 
TEIP, che permettono di esplorare e analizzare diversi aspetti del compor-
tamento e delle percezioni degli insegnanti. 
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SACIE-R (Self-Assessment Checklist for Inclusive Education-
Revised) 
 

Il SACIE-R è un questionario progettato per raccogliere dati relativi a 
tre principali dimensioni delle opinioni e delle preoccupazioni degli inse-
gnanti rispetto all'educazione inclusiva. Le tre scale che compongono il 
SACIE-R sono: 
- Opinioni degli insegnanti sull’educazione inclusiva: questa sezione 

esplora come gli insegnanti vedono il concetto di educazione inclusiva, 
e come percepiscono l’importanza di integrare gli studenti con bisogni 
educativi speciali all’interno del contesto educativo generale; 

- Atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclusività: qui vengono indagati 
gli atteggiamenti degli insegnanti nei confronti delle pratiche inclusive. 
Si cerca di comprendere se gli insegnanti abbiano un atteggiamento po-
sitivo o negativo nei confronti dell’inclusione, e come tale atteggiamen-
to influenzi la loro pratica quotidiana; 

- Preoccupazioni degli insegnanti sull’educazione inclusiva: questa sezio-
ne esplora le ansie o le difficoltà che gli insegnanti possono sperimenta-
re nell'applicazione di pratiche inclusive, come la gestione di gruppi ete-
rogenei, la preparazione del materiale didattico o la mancanza di risorse 
adeguate. 
Grazie alle sue dimensioni dettagliate, il SACIE-R permette di ottenere 

un quadro completo delle sfide percepite dagli insegnanti e delle loro con-
vinzioni sull’efficacia dell’inclusività nelle scuole. 

 
TEIP (Teacher Efficacy for Inclusive Practices) 
 

Il TEIP è un altro strumento chiave utilizzato nella ricerca, focalizzan-
dosi sulle credenze degli insegnanti riguardo alla loro capacità di imple-
mentare pratiche didattiche inclusive. Si concentra su tre aspetti principali, 
fondamentali per la realizzazione di un’educazione inclusiva efficace: 
- Efficacia nell’utilizzare istruzioni inclusive: questa parte del TEIP 

esplora la convinzione degli insegnanti nella loro capacità di adattare le 
istruzioni per soddisfare le diverse esigenze degli studenti, specialmente 
quelli con bisogni educativi speciali; 

- Efficacia nella collaborazione: questa sezione indaga la percezione degli 
insegnanti riguardo alla loro abilità nel collaborare con colleghi, fami-
glie e specialisti per implementare pratiche inclusive in modo efficace; 

- Efficacia nella gestione del comportamento: qui vengono esplorate le 
credenze degli insegnanti sulla loro capacità di gestire i comportamenti 
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degli studenti in modo inclusivo, creando un ambiente di apprendimento 
positivo e supportivo per tutti. 
Il TEIP è particolarmente utile per identificare le aree in cui gli inse-

gnanti si sentono più sicuri e quelle in cui potrebbero aver bisogno di ulte-
riore supporto o formazione, al fine di migliorare le loro pratiche didattiche 
inclusive. 

 
Interconnessione tra gli Strumenti 
 

L’uso combinato di SACIE-R e TEIP permette una comprensione ap-
profondita e multifacetica delle percezioni degli insegnanti sull’educazione 
inclusiva. Mentre il SACIE-R esplora le opinioni, gli atteggiamenti e le 
preoccupazioni relative all’inclusività, il TEIP fornisce un quadro più spe-
cifico sulla fiducia degli insegnanti nelle loro capacità pratiche di attuare 
l’inclusività. Insieme, questi strumenti offrono una base solida per analizza-
re come la riflessività si articola nei contesti di apprendimento, sia in ter-
mini di consapevolezza che di efficacia percepita nelle pratiche inclusive. 
In questo modo, la ricerca non solo indaga le convinzioni degli insegnanti, 
ma anche le modalità con cui queste influenzano il loro comportamento, le 
loro interazioni con gli studenti e la loro capacità di affrontare le sfide 
dell’inclusione in aula. 

 
 

Risultati 
 

La riflessività condizionale sull’agire professionale si esprime in una se-
rie di comportamenti che denotano atteggiamenti positivi e metacognitivi, 
nonché di inclusione partecipata. Tali componenti dell’agire professionale 
sembrerebbero derivare dall’interazione delle capacità personali con fattori 
intervenienti, identificati nei termini di fattori di conversione di tipo am-
bientale, esperienziale e situazionale, che innescano e attivano capacità in-
terpretative e rielaborative superiori, gradi di consapevolezza e autonomia 
maggiori, che determinano quelle capacità combinate in grado di perseguire 
il raggiungimento dei funzionamenti.  

Dall’analisi due strumenti di indagine a cui gli insegnanti sono stati sot-
toposti, il SACIE-R e il TEIP, per raccogliere dati sulle loro opinioni, at-
teggiamenti e preoccupazioni in merito all’educazione inclusiva, nonché 
sulle loro credenze relative alla capacità di attuare pratiche didattiche inclu-
sive, è emerso quanto segue. 
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Tab. 1 – Rilevazione SACIE-R e TEIP 
SACIE-R Scuola 

Primaria 
Scuola 
Secondaria 

 TEIP Scuola 
Primaria 

Scuola 
Secondaria 

Opinioni favo-
revoli 210,32 172,70 

 Efficacia 
nell’uso di 
istruzioni in-
clusive 

204,47 186,12 

Atteggiamenti 
positivi 216,56 182,26  Efficacia nella 

collaborazione 209,45 174,21 

Preoccupazioni 161,65 182,55 
 Efficacia nella 

gestione del 
comportamento 

200,41 181,39 

 
Discussione dati SACIE-R 
 

Gli insegnanti del campione si sono mostrati generalmente favorevoli 
all’educazione inclusiva, con il 62% che ha dichiarato di ritenere fonda-
mentale l'integrazione degli studenti con bisogni educativi speciali 
all’interno dei contesti scolastici. Tuttavia, vi è una certa variabilità tra i di-
versi ordini scolastici: mentre il 78% degli insegnanti della scuola primaria 
ha espresso opinioni molto positive sull’inclusività, solo il 45% degli inse-
gnanti delle scuole secondarie ha condiviso lo stesso punto di vista. Questo 
dato suggerisce che, mentre gli insegnanti della scuola primaria sembrano 
essere più convinti dell'importanza di pratiche inclusive, quelli delle scuole 
secondarie di primo e secondo grado potrebbero avere una percezione più 
critica o meno positiva dell’inclusività. 

Circa il 70% degli insegnanti ha dichiarato di sentirsi motivato a imple-
mentare pratiche inclusive nelle proprie classi, ma le differenze tra i vari 
ordini scolastici sono evidenti. In particolare, gli insegnanti della scuola 
primaria si sono mostrati più entusiasti e sicuri delle proprie capacità di ge-
stire situazioni inclusive rispetto ai colleghi della scuola secondaria. Nella 
scuola secondaria di secondo grado, solo il 58% degli insegnanti ha espres-
so atteggiamenti favorevoli verso l'inclusione, suggerendo che, in alcuni 
casi, l'educazione inclusiva può essere percepita come una sfida difficile da 
affrontare. 

Le principali preoccupazioni riguardano la mancanza di risorse adegua-
te, con il 64% degli insegnanti che ha segnalato come principale difficoltà 
la scarsità di materiale didattico specifico per gli studenti con bisogni edu-
cativi speciali. In secondo luogo, il 52% degli insegnanti ha riferito preoc-
cupazioni legate alla gestione di gruppi eterogenei e al supporto insufficien-
ti per l’adattamento del curriculum. Queste preoccupazioni sono state parti-
colarmente espresse dagli insegnanti delle scuole secondarie, dove le sfide 
legate alla gestione delle diversità sono percepite in modo più intenso. 
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Fig. 1 – Risultati delle aree del SACIE-R, per ordine di scuola 
 
Discussione dati TEIP 
 

Gli insegnanti hanno espresso un buon livello di fiducia nella loro capa-
cità di adattare le istruzioni per soddisfare le esigenze degli studenti con bi-
sogni educativi speciali. Il 68% degli insegnanti della scuola primaria si è 
dichiarato molto fiducioso nell’uso di pratiche inclusive, ma questa percen-
tuale scende al 55% nelle scuole secondarie, con gli insegnanti della scuola 
secondaria di secondo grado che mostrano il livello di fiducia più basso. 
Questa tendenza evidenzia una certa difficoltà nell’adattare le proprie prati-
che pedagogiche alle necessità di una classe sempre più eterogenea. 

Per quanto riguarda la collaborazione con colleghi, specialisti e fami-
glie, il 60% degli insegnanti ha riferito di sentirsi competente e sicuro nella 
creazione di un lavoro di squadra per gestire l’inclusività. Tuttavia, la scuo-
la secondaria, soprattutto quella di secondo grado, ha mostrato risultati in-
feriori, con solo il 30% degli insegnanti che ha dichiarato di collaborare ef-
ficacemente con altri professionisti. Questo suggerisce che, soprattutto nei 
contesti secondari, potrebbero esserci ostacoli organizzativi o strutturali che 
limitano la collaborazione interdisciplinare. 

Gli insegnanti hanno dichiarato una buona percezione della loro capaci-
tà di gestire il comportamento in modo inclusivo. Il 72% degli insegnanti 
della scuola primaria ha affermato di essere molto sicuro nella gestione dei 
comportamenti degli studenti, mentre la percentuale scende al 45% nelle 
scuole secondarie. Le preoccupazioni legate alla gestione del comporta-
mento sono state particolarmente rilevanti nella scuola secondaria di se-
condo grado, dove gli insegnanti hanno segnalato difficoltà nel mantenere 
un ambiente di apprendimento positivo per tutti gli studenti, inclusi quelli 
con necessità particolari. 
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Fig. 2 - Risultati delle aree del TEIP, per ordine di scuola 
 
Analisi comparativa per ordine scolastico 
 

Gli insegnanti della scuola primaria hanno mostrato la maggiore fiducia 
nelle proprie capacità di attuare pratiche inclusive. Le opinioni e gli atteg-
giamenti verso l’inclusività erano complessivamente positivi, con una buo-
na gestione delle difficoltà e una forte propensione alla collaborazione. 

Sebbene gli insegnanti delle scuole secondarie di primo grado abbiano 
mostrato un buon livello di convinzione nei confronti dell’inclusività, le 
preoccupazioni legate alla mancanza di risorse adeguate e alla gestione dei 
comportamenti sono emerse come sfide significative. 

Gli insegnanti delle scuole secondarie di secondo grado hanno mostrato 
il livello più basso di fiducia nelle pratiche inclusive, con particolare diffi-
coltà nella gestione dei comportamenti e nella collaborazione interprofes-
sionale. Le preoccupazioni legate alla complessità di lavorare con studenti 
con bisogni educativi speciali sono risultate essere più pronunciate. 
 
 
Conclusioni 
 

La riflessività, come concetto chiave nell’ambito dell’apprendimento e 
della pratica professionale, è stata trattata da diversi autori con prospettive 
complementari. Schön, con il suo concetto di pratica riflessiva, ha fornito 
una delle basi principali per l’applicazione della riflessione nei contesti pro-
fessionali. La riflessività non solo contribuisce alla crescita professionale e 
personale degli insegnanti, ma promuove anche una comprensione più pro-
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fonda delle dinamiche sociali e educative che influenzano le pratiche didat-
tiche e l’inclusività di queste e dei comportamenti promossi. 

I risultati della ricerca suggeriscono che, sebbene la riflessività e 
l’impegno verso l’inclusività siano presenti a tutti i livelli scolastici, vi so-
no significative differenze nelle percezioni e nelle competenze tra gli inse-
gnanti delle scuole primarie e quelle secondarie. Le scuole primarie mo-
strano una maggiore apertura e fiducia nelle pratiche inclusive, mentre le 
scuole secondarie, in particolare quelle di secondo grado, sembrano affron-
tare sfide più complesse, sia in termini di risorse che di competenze profes-
sionali. Le preoccupazioni legate alla gestione dei comportamenti e alla 
collaborazione interprofessionale appaiono come temi cruciali da affrontare 
nei futuri interventi formativi e nelle politiche educative. 
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