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Abstract

Il contributo illustra il percorso di ricerca-formazione nazionale INCLUSI, sviluppato 

da un gruppo eterogeneo di insegnanti ed educatori di differenti contesti formati-

vi. Il processo riflessivo sulle pratiche inclusive, a partire dai vissuti professionali e 

autobiografici, ha portato alla progettazione del gioco “Inclusi” che integra problem 

solving e dimensione ludica per la formazione delle equipe educative. 	  

Il disegno di ricerca mixed methods si basa su dati quali-quantitativi al fine di indagare 

le dimensioni relazionali-comunicative e la coesione nei team dei partecipanti. I risul-

tati  evidenziano l’efficacia formativa dell’approccio esperienziale e collaborativo nella 

formazione continua delle figure educative.

1.	 Le sfide per la formazione continua dei docenti in 
servizio 

In un’ottica costruttivista, la professione docente va considerata come un pro-
cesso intersoggettivo: essere in formazione, in particolare per i docenti già in 
servizio, implica un procedimento di continua revisione, aggiornamento e 
sviluppo di conoscenze e competenze professionali. Pensare alla professione 
docente come processo implica tenere conto dell’identità dell’attore professio-
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nale” per essere un insegnante e non soltanto per fare l’insegnante” (Tam-
maro et al., 2018, p. 55). La sfida formativa diventa ancora più impegnativa 
considerando che gli insegnanti sono chiamati ad agire in un contesto so-
cio-culturale in continuo divenire. Ciò presuppone la capacità di trasformare 
la propria visione educativa per sviluppare nuove strategie conoscitive, mo-
dificando le proprie metodologie e pratiche didattiche (Commissione Euro-
pea, 2020; Consiglio dell’Unione Europea, 2021; OECD, 2019; Foschi, 2021) per 
rispondere in modo flessibile ai bisogni educativi emergenti. 

La formazione risulta, quindi, determinante per la qualità dell’istruzione 
e per l’apprendimento (Foschi, 2021), configurandosi come un fattore decisivo 
per assicurare qualità all’agire educativo-didattico e per sperimentare percor-
si orientati alla full inclusion, affinché tutti gli studenti, indipendentemente 
dalle loro caratteristiche personali, sociali o culturali, possano partecipare 
pienamente alla vita scolastica e beneficiare di opportunità di apprendimen-
to significative. In tale prospettiva, la formazione dei docenti diventa una 
condizione essenziale per promuovere pratiche didattiche inclusive e contesti 
educativi in grado di valorizzare le differenze (Sharma, 2012, in Pinnelli e 
Fiorucci, 2019).

I risultati dell’ultima Indagine internazionale sull’insegnamento e l’ap-
prendimento (TALIS - OECD, 2019) hanno rilevato i tassi di partecipazione, 
le tipologie di attività, i contenuti e le aree per le quali i docenti esprimono il 
maggior bisogno di sviluppo. L’indagine evidenzia la necessità di ripensare 
ad una modalità di formazione dei docenti che possa essere integrata nel con-
testo scolastico attraverso forme di apprendimento attivo e collaborativo tra 
pari che coinvolgono attivamente tutti i docenti all’interno della loro scuola. 
Queste caratteristiche rappresentano elementi fondamentali per sviluppare 
una visione condivisa da tutto il personale (Jensen et al., 2016), nonché un 
elemento chiave nella riforma dei sistemi educativi (Villegas-Reimers, 2003, 
pp. 7–9).

L’analisi di Foschi (2021) evidenzia il ruolo fondamentale del contesto per 
la formazione: i docenti in servizio, in particolare, riscontrano un forte diva-
rio tra la teoria della formazione e la prassi didattica contestuale. La forma-
zione continua autentica diventa quindi stimolo per una riflessione sul pro-
prio ruolo e sulle proprie azioni didattiche: gli stessi educatori e insegnanti 
diventano produttori di una conoscenza da loro stessi costruita, e non più 
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recepita da fonti autoritative esterne (Taylor, 2017). Ciò favorisce l’integra-
zione tra saperi diversi, oltre che fra università e scuola (Nigris et al., 2020) e 
sottolinea la necessità di strutturare uno spazio per costruire, “in condizioni 
naturali, nell’istituzione scolastica” (Baldacci, 2001:139) forme collaborative 
tra docenti e ricercatori.

2.	 Le sfide per la formazione continua dei docenti in 
servizio 

2.1	 I partecipanti 

Il campione di 125 partecipanti è rappresentato da insegnanti ed educatori di 
tutti gli ordini e gradi e del terzo settore. Le variabili raccolte includono gene-
re, età, ruolo professionale, esperienza lavorativa e contesto di appartenenza. 
Il campione è costituito dal   l’83,2% da donne, mentre  per quanto riguarda 
il grado scolastico il 38.2% (N=38) opera nella scuola secondaria di secondo 
grado, il 23.5% (N=23) nella scuola secondaria di primo grado, il 16.2% (N=17) 
nella scuola primaria e il 22.1% (N=22) in contesti cooperativi o di altra na-
tura educativa (terzo settore). La maggioranza dei rispondenti è composta da 
insegnanti curricolari (64.8%), seguiti da insegnanti di sostegno (15.2%) e da 
assistenti educatori o facilitatori (19.2%). Soltanto lo  0.8% ricopre il ruolo di 
referente per l’area dei Bisogni Educativi Speciali (BES). 

Un sottogruppo di 44 partecipanti ha completato un questionario online, 
fornendo dati quantitativi e qualitativi.

2.2	 Metodologia mixed methods e domande di ricerca 
Date le premesse teoriche, per il progetto di ricerca INCLUSI, finalizzato a 
valutare l’efficacia del gioco Inclusi come dispositivo formativo per la pro-
mozione della collaborazione e della metacognizione nei contesti educativi  è 
stato scelto   un disegno misto (quali-quantitativo).  con l’obiettivo di rilevare, 
da un lato, le percezioni soggettive dei partecipanti e, dall’altro, le trasforma-
zioni osservabili nelle interazioni di gruppo e nei processi riflessivi (Creswell 
& Plano Clark, 2017).  La ricerca si è articolata in quattro domande di ricerca 
muovendosi dall’ipotesi che il gioco, in quanto dispositivo narrativo e coope-
rativo, possa attivare processi metacognitivi e collaborativi (Canevaro, 2019; 
Filosofi et al., 2025):
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Livello osservativo:
	₋ QR1: L’utilizzo del gioco Inclusi migliora la collaborazione dei componen-

ti del gruppo?
	₋ QR2: L’utilizzo del gioco Inclusi migliora la metacognizione dei compo-

nenti del gruppo?
Livello percettivo: 
	₋ QR3: Quali sono le percezioni degli insegnanti nei confronti della collabo-

razione e della metacognizione?
	₋ QR4:  Vi sono correlazioni tra le percezioni dei partecipanti e le osserva-

zioni dei ricercatori?

Per la raccolta dei dati, quindi, sono stati utilizzati due strumenti comple-
mentari:
1.	 Scheda di osservazione – compilata dai ricercatori durante le sessioni di 

gioco, per monitorare le dinamiche di gruppo e i comportamenti collabo-
rativi e riflessivi. La scheda di osservazione è articolata in due macro-aree 
di osservazione: la Qualità della partecipazione e la Metacognizione. La 
prima area riguarda la dimensione relazionale e interattiva del gruppo. 
La seconda area, dedicata alla metacognizione, ha lo scopo di rilevare 
l’interesse e la motivazione dei componenti del gruppo. Le osservazioni 
tramite le schede sono state codificate secondo quattro livelli qualitativi.

2.	 Questionario online composto da item a risposta chiusa con scala Likert e 
due domande aperte. Le variabili indagate riguardavano le due macro-di-
mensione della Qualità della partecipazione e la Metacognizione e le sot-
to-dimensioni della partecipazione attiva, la comunicazione, la capacità di 
accogliere feedback, la riflessione sull’inclusione e la collaborazione con i 
colleghi. 

2.3	 Analisi quantitativa: piano analitico 

Tutte le analisi sono state condotte con il software R (R Core Team, 2022). In 
una prima fase sono state calcolate le statistiche descrittive per le variabili so-
cio-demografiche e per le dimensioni oggetto di indagine. La normalità delle 
variabili continue è stata verificata tramite il test di Shapiro-Wilk. Quando le 
variabili non rispettavano i presupposti di normalità, sono stati applicati test 
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non parametrici (Wilcoxon test per campioni appaiati). Infine, per analizzare 
ulteriormente gli effetti del tempo e dei fattori contestuali, sono stati imple-
mentati dei modelli lineari misti (LMM) con il pacchetto lme4. Nei modelli, i 
partecipanti sono stati inseriti come effetto casuale, mentre il tempo, scuola e 
ruolo sono stati considerati effetti fissi. Complessivamente, sono stati stimati 
otto modelli lineari misti: due riferiti alle macro-dimensioni (qualità della 
partecipazione e metacognizione), quattro ai rispettivi indicatori specifici (la-
voro comune, comunicazione, interesse, motivazione), e due ulteriori modelli 
volti a esaminare l’effetto predittivo delle dimensioni metacognitive su quelle 
comunicative.

2.4	 Analisi qualitativa

Al fine di approfondire le percezioni soggettive dei partecipanti rispetto all’e-
sperienza formativa proposta, il questionario somministrato ha incluso due 
domande aperte:
A.	 “Pensi che il gioco Inclusi abbia contribuito a farti riflettere sull’inclusione 

nel tuo contesto e sulle modalità di collaborazione con i colleghi?”
B.	 “Ti chiediamo di aggiungere un tuo feedback sul gioco Inclusi (punti di 

forza e di debolezza).”

Le risposte, quindi, hanno permesso di esplorare il significato attribuito al 
gioco Inclusi e di misurare l’impatto sui processi di riflessione e collabora-
zione professionale, non solo dal punto di vista dell’efficacia percepita dello 
strumento formativo, ma anche esplicitando le modalità con cui esso ha sti-
molato processi di riflessione sull’inclusione e sulla collaborazione.

L’analisi qualitativa  è stata condotta secondo l’approccio dell’analisi tema-
tica (Braun & Clarke, 2006, 2022), individuando nuclei semantici e categorie di 
significato che descrivono le principali dimensioni concettuali emerse.
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3.	 Presentazione dei risultati 
3.1	 Risultati quantitativi

Per l’indagine dei cambiamenti prima e dopo la sperimentazione del gio-
co Inclusi, le analisi inferenziali hanno preso in considerazione due ma-
cro-aree di interesse: la qualità della partecipazione e la metacognizione.  
Per la qualità della partecipazione, considerando i due momenti di rilevazio-
ne, si osserva un incremento tra T1 (M = 17.06; DS = 6.91) e T2 (M = 19.36; DS 
= 6.13) (V = 559.5, p < .001), a indicare un miglioramento generale nella perce-
zione della qualità partecipativa nel corso del progetto. Anche per la metaco-
gnizione, si rileva un aumento tra T1 (M = 15.67; DS = 6.15) e T2 (M = 17.13; DS 
= 5.34) (V = 1185.5, p = .003), suggerendo un potenziamento delle competenze 
metacognitive nel tempo. 

Infine, per indagare in modo più approfondito le variazioni nel tempo e 
il ruolo delle variabili di contesto, sono stati implementati dei modelli lineari 
misti (LMM). 

Nel modello relativo alla macro-dimensione “qualità della partecipazio-
ne”, che aveva come variabile dipendente il punteggio medio complessivo di 
partecipazione, è emerso un effetto significativo del tempo (B = 0.257, p < .001), 
a indicare un incremento dei punteggi tra T1 e T2. Si osservano inoltre effetti 
specifici per il contesto scolastico, con differenze significative per la scuola 2 
(B = 0.92; p < .001) e la scuola 4 (B = 0.69; p = .001), mentre il ruolo professionale 
non risulta associato in modo significativo. Considerando i singoli indicatori 
della partecipazione, sia il lavoro comune (B = 0.299, p < .001) sia la comu-
nicazione con gli altri (B = 0.256, p < .001) mostrano incrementi significativi 
nel tempo. In entrambi i casi, alcune scuole (in particolare la 2, la 4, la 5 e la 
9) presentano valori medi più elevati, suggerendo differenze legate ai conte-
sti educativi, ma non al ruolo professionale. Anche nella macro-dimensione 
“metacognizione”, con la variabile dipendente rappresentata dal punteggio 
medio complessivo (meta), si riscontra un effetto significativo del tempo (B = 
0.182, p < .001), a conferma di un miglioramento generale tra pre e post. Sono 
inoltre significativi gli effetti per la scuola 2 (B = 0.66; p = .004) e la scuola 9 (B 
= 0.64; p = .002), mentre il ruolo non risulta predittivo. Analizzando i singoli 
indicatori metacognitivi, si evidenziano incrementi nel tempo per interesse 
(B = 0.283, p < .001) e motivazione (B = 0.214, p = .002), con differenze tra scuole 
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(in particolare la 2, la 4 e la 9), ma non tra ruoli professionali. Per esplorare i 
legami tra dimensioni metacognitive e partecipative, sono stati stimati mo-
delli addizionali in cui le variabili metacognitive “interesse” e “motivazione” 
sono state incluse come predittori degli indicatori comunicativi. Sia per lavo-
ro comune (interesse: B = 0.319, p < .001; motivazione: B = 0.441, p < .001; tem-
po: B = 0.16; p = .026) sia per comunicazione con gli altri (interesse: B = 0.214, 
p = .008; motivazione: B = 0.360, p < .001; tempo: B = 0.13; p = .036) emergono 
effetti significativi, suggerendo che il potenziamento delle competenze meta-
cognitive si associa a un miglioramento dei processi di comunicazione e col-
laborazione. Dunque, i modelli lineari misti confermano un miglioramento 
significativo nel tempo per tutte le dimensioni e indicano che le competenze 
metacognitive rappresentano un predittore positivo dei comportamenti par-
tecipativi e comunicativi, con differenze legate al contesto scolastico ma non 
ai ruoli professionali.

3.2	 Risultati qualitativi

Dall’analisi delle risposte aperte sono emerse due macro-categorie principali, 
con i relativi codici tematici.

Macro-categoria 1 - Dimensione sociale e processi interazionali: questo nu-
cleo di significato raccoglie le risposte che mostrano come il gioco Inclusi 
abbia favorito collaborazione, confronto e riflessione condivisa nei gruppi di 
lavoro. Il gioco è percepito come dispositivo relazionale che promuove co-
municazione, ascolto reciproco e significati comuni, sostenendo la riflessione 
professionale.
Codici sottesi:
1.	 Confronto attivo tra colleghi: stimolo al dialogo, allo scambio e alla riela-

borazione collettiva delle pratiche.
2.	 Promozione del lavoro di gruppo e della collaborazione: valorizzazione 

del lavoro cooperativo e della corresponsabilità.
3.	 Riflessione sulla professionalità docente: occasione per riflettere su ruoli e 

modalità di intervento.
4.	 Ascolto ed espressione: presenza di ascolto empatico e libertà espressiva 

utili al clima collaborativo.
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Macro-categoria 2 - Efficacia formativa del gioco e percezioni esperienziali: 
riguarda le valutazioni sull’efficacia formativa del gioco Inclusi, vissuto come 
strumento innovativo e coinvolgente. Le narrazioni mostrano l’esperienza lu-
dica come metodo “leggero” ma riflessivo.
Codici sottesi:
1.	 Coinvolgimento: interesse, motivazione e partecipazione attiva.
2.	 Concretezza: situazioni riconosciute come aderenti alla realtà professio-

nale.
3.	 Sana competizione: collaborazione positiva e impegno condiviso senza 

derive competitive.
4.	 Formazione sostenibile: modalità accessibili e motivanti per affrontare 

temi complessi.

4.	 Integrazione dei risultati e discussione
L’approccio misto quali-quantitativo ha evidenziato il valore del gioco come 
dispositivo formativo capace di integrare dimensioni relazionali, collabo-
rative e metacognitive all’interno dei contesti educativi. Le analisi condotte 
mostrano una coerenza significativa tra i dati osservativi, le percezioni dei 
partecipanti e i modelli quantitativi, confermando l’ipotesi iniziale secondo 
cui lo svolgimento nel tempo di questo gioco formativo possa costituire un 
contesto privilegiato per la riflessione condivisa e l’apprendimento professio-
nale. I risultati dei LMM evidenziano, inoltre, il legame emerso tra le dimen-
sioni metacognitive (interesse e motivazione) e gli indicatori comunicativi e 
collaborativi, suggerendo che il potenziamento della consapevolezza riflessi-
va favorisce un miglioramento nei processi di lavoro comune. 

5.	 Conclusioni
L’approccio misto quali-quantitativo adottato nello studio ha evidenziato il 
potenziale del gioco come dispositivo formativo capace di attivare processi 
riflessivi, relazionali e collaborativi nei contesti educativi. La convergenza 
tra dati osservativi, percezioni dei partecipanti e risultati delle analisi quan-
titative conferma l’ipotesi secondo cui l’esposizione ripetuta nel tempo alle 
modalità formative proposte dal gioco Inclusi possa costituire uno spazio 
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privilegiato di apprendimento professionale e di costruzione condivisa di si-
gnificati.

In particolare, i risultati dei Modelli lineari mostrano come le dimensio-
ni metacognitive (interesse e motivazione) siano significativamente associate 
agli indicatori comunicativi e collaborativi, suggerendo che lo sviluppo della 
consapevolezza riflessiva individuale si traduca anche in una maggiore ca-
pacità di partecipare a processi collettivi di negoziazione e costruzione della 
conoscenza professionale; il dato empirico quindi conferma come la profes-
sionalità docente sia da concepire come processo dinamico e intersoggettivo 
(Tammaro et al., 2018), alimentato da pratiche di riflessione continua e di ap-
prendimento situato. Il gioco Inclusi si configura quindi, coerentemente alla 
letteratura (OECD, 2019; Jensen et al., 2016; Foschi, 2021) sulla formazione in 
servizio, un dispositivo capace di integrare apprendimento attivo, collabora-
zione tra pari e connessione con i problemi reali della pratica educativa.

Le evidenze qualitative rafforzano ulteriormente questa interpretazione, 
mostrando come il gioco favorisca la condivisione di esperienze, l’emersione 
di saperi professionali impliciti e la costruzione di spazi di confronto tra col-
leghi, consentendo ai professionisti coinvolti di assumere un ruolo attivo nel 
percorso formativo, superando una logica trasmissiva e prescrittiva.

In conclusione, la ricerca suggerisce che il gioco Inclusi rappresenti un 
dispositivo di sviluppo professionale in grado di sostenere forme di appren-
dimento collaborativo e riflessivo contribuendo alla costruzione di modelli 
di formazione situata che la letteratura individua come condizioni essenziali 
per promuovere innovazione, inclusione e miglioramento delle pratiche edu-
cative.
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