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Il lavoro dei professionisti non può essere 

standardizzato, razionalizzato e mercificato.
Freidson, Professionalism: the third logic

Ciò per cui una certa cosa è quello che è e 

non altrimenti.

Aristotele, 0HWD¿VLFD

In che cosa si caratterizza essenzialmente la professione docente e che speci-

ficità ha, invece, la professionalità del docente di sostegno? Proveremo a ri-
flettere su domande simili e correlate1 attraverso un percorso scandito in due 

momenti:

• il primo centrato sulla professionalità del docente tout court, attraverso una 

ripresa del dibattito aperto in Italia da Damiano (2006) e oggi sviluppa-

to nell’ambito del network TEPE – Teacher Education Policy in Europe 

(Snoek, 2014; Flores, 2018);
• il secondo focalizzato sulla specificità del docente specializzato sul sostegno 

didattico, attraverso gli spunti provenienti da più realtà europee e parago-

nate al profilo professionale del DM del 30 settembre del 2011 (Zappaterra, 
2014).
Data la mole di spunti, è stato assunto il sapere professionale – professional 

knowledge (Elbaz, 1988; Day, 1993; Loughran, 2016; Perla, 2016) nella sua 
complessità ed evoluzione – come qualificatore della professionalità docente e 
sotto-traccia tematica del percorso che si propone.

1. Sono maturi i tempi per avere un profilo professionale “sintetico” del docente di sostegno? 
Quali sono le conoscenze, le abilità e gli atteggiamenti “essenziali”, che descrivono la profes-

sionalità?

9. “Essenza” e “accidenti” della professionalità  
del docente di sostegno

di Laura Sara Agrati
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1. Il docente come professionista

Più volte e in diversi modi in Italia, nel recente passato, è stata affrontata 

la questione della professionalità docente2. Col tempo gli studiosi di didatti-

ca (Margiotta, 2010; Perla, 2011; 2016) hanno cominciato a porre sempre più 
attenzione all’epistemologia della professione docente, al “sapere degli inse-

gnanti” – richiamando le modellizzazioni d’oltre oceano (Shulman, 1987) o 
d’oltralpe (Paquay et al., 1996; Gauthier et al., 1997), corroborate anche da 
indagini di taglio più descrittivo e statistico (Annali della Pubblica Ammini-
strazione, 2008; Fondazione Agnelli, 2009; Cavalli e Argentin, 2010; Caena, 
2010).

1.1. “Essenza” della professione docente:  
il “sapere professionale”

Damiano (2004) offre una maniera già articolata di impostare la questione 
e propone di assumere la professionalità docente in modo differente rispetto a 

come è stato fatto fino ad allora dalla Sociologia delle professioni e di legare 
l’aspetto dell’epistemologia professionale con quello della formazione profes-

sionalizzante3 – all’epoca appena avviata presso le sedi universitarie.
Nel capitolo “Il problema della professionalizzazione” l’autore indugia non 

a caso nel descrivere quel “gioco delle parti”, tra sociologi realisti come:

• il funzionalista Etzioni (1969) che ha bollato l’insegnamento come “semi-
professione”, a metà tra attributi socioculturali già esistenti (l’esercizio di 
attività intellettuale), ancora da completare (le conoscenze specifiche siste-

matizzate) e ancora da possedere (l’autonomia d’esercizio) o addirittura per-
duti (il prestigio sociale);

• il critico Bourdoncle (1993) che ha definito la professionalità docente un 
“progetto irrealistico”, un mito dei pedagogisti e dei “formatori degli inse-

gnanti”, tesi ad anticipare i tempi e introdurre in una realtà non ancora pron-

ta (docenti non interessati) un “cavallo di Troia” destinato a sovvertire l’or-
dinamento istituzionale e pedagogisti sognatori che prefigurano invece una 
professionalità “nuova”, di imminente arrivo.

2. Citiamo solo a titolo esemplificativo la letteratura legata alle prime esperienze di forma-

zione universitaria: AA.VV, 2002; Galliani e Felisatti, 2005; Zanniello, 2008; Kanizsa e Gelati, 
2008.

3. Suggerimento accolto e rilanciato oggi dalla prospettiva di indagine dell’“agire didatti-

co” – per un approfondimento cfr. Perla, 2012.
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Eppure chi intende approfondire i caratteri dell’insegnamento come profes-

sione – ribadiva Damiano – ha diversi campi di approfondimento, allora come 
oggi:

• il sapere dell’insegnante, un sapere-esperto, “visibile ma distintivo”, una 
“conoscenza pratica” (Fabbri, 2007; Engeström e Sannino, 2010) avente 
una razionalità specifica, diversa da quella speculativa, eccedente la sem-

plice somma delle conoscenze pedagogiche, sociologiche o psicologiche;
• l’etica del docente, anch’essa specifica dato il quadro incerto, imprevedi-

bile e dilemmatico di ogni atto educativo, non di tipo conseguenzialista o 

deontologica ma della responsabilità che “concentra in sé la presa in carico 
dell’incertezza e l’impegno di render conto personalmente della scelta com-

piuta […] al di qua di ogni norma o coercizione” (Damiano, 2006, p. 87)4;
• il percorso professionalizzante, teso alla costruzione del sapere insegnante 

anche attraverso la sperimentazione “controllata” della pratica didattica in 
contesiti complessi come i tirocini.

Il discorso sulla formazione professionale dei docenti porta inevitabilmente 

a porre la questione delle conoscenze professionali da elaborare al temine del 

percorso formativo, non prima però di aver decostruito la maniera sociologica 

di intendere il sapere specialistico e “astratto” delle professioni5 in generale an-

4. L’etica conseguenzialista è quella “per la quale si risponde dei risultati delle proprie azio-

ni”, quella deontologica “discende da regole valide a priori”; l’etica della responsabilità, inve-

ce, “concentra in sé la presa in carico dell’incertezza e l’impegno di render conto personalmen-

te della scelta compiuta […] ma che si pone al di qua di ogni norma o coercizione” (Damiano, 
2004, p. 87).

5. Damiano smaschera – nella pars destruens dell’opera – per prima cosa la posizione ide-

ologica e pregiudiziale delle analisi della sociologia delle professioni le quali descrivono l’in-

segnamento utilizzando categorie esterne, non proprie, senza nemmeno l’intento di conoscerlo 

prima dal di dentro (chi è l’insegnante, cos’è l’insegnamento – come invece egli propone nella 
Nuova Ricerca Didattica e oggi intendono fare gli studiosi dell’Agire didattico – cfr. Rivoltella 
e Rossi, 2017) ma, al contrario, ingabbiandolo in una definizione esaustiva ma astratta come, ad 
esempio, “lavoro a contenuto intellettuale o artistico, che richiede una qualche vocazione, e di 

sicuro una preparazione approfondita specifica, che comporta un certo prestigio, per la posizio-

ne sociale, prova del successo personale, un esercizio ‘libero’ – o almeno svincolato da autorità 
esterna” (Damiano, 2006, p. 198). A. Flexner nel 1915 fu il primo a segnare i criteri descrittivi 
della professione nel pronunciamento “Is Social Work a Profession?” alla National Conference of 
Charities and Corrections: a. formazione intellettuale e competenza tecnica specializzata, b. ser-

vizio fondamentale reso alla società, c. controllo sul proprio operato professionale esercitato dai 

pari. La descrizione più capillare può essere quella di Goode (1969) che identifica una quindicina 
di attributi riconducibili a due dimensioni aggregate: a. corpo essenziale di conoscenze teorico-

sistematiche, b. ideale di servizio che ispira la pratica. Tali attributi sono stati poi superati con 

quelli proposti da Maurice (1972) – specializzazione del sapere, formazione intellettuale, deon-

tologia – interprete del teorema di Greenwood (1957) che individuava la professionalità nell’e-
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che grazie gli strumenti epistemici offerti dagli studi ideo- ed etno-grafici sul 
sapere pratico-prescrittivo6.

Per intraprendere la strada scomoda e impopolare della rivendicazione 

dell’autonomia epistemica della professione docente, che non “cerca lumi al-

trove” (Damiano, 2006, p. 98) – presso discipline come la Psicologia, la Socio-

logia e oggi (c’è il rischio) le Neuroscienze – sarebbe opportuno per prima cosa 
accedere al sancta sanctorum, al “sapere professionale” del docente nella sua 
specificità: in quanto esso rappresenta la “proprietà emergente della professio-

nalità” (ivi, p. 182).
Il sapere professionale ha caratteri suoi propri, non è né misterioso, né inizia-

tico anzi, al contrario, “ostensibile pubblicamente”: “un sapere efficace, usato 
strumentalmente, come mezzo utile rispetto al fine, un ‘sapere per’, procedura-

le, in vista del fare, non ‘un sapere che’, posizionale, orientato al puro conosce-

re; un sapere che abbraccia il singolare, in grado di accorgersi delle anomalie 

[…] capace di risolvere i casi unici; un sapere che contempla l’atipicità, le ca-
ratteristiche imprevedibili” (ibidem).

Solo dopo aver riconosciuto la specificità epistemica del sapere professio-

nale dell’insegnante7, solo dopo sarebbe opportuno provvedere alla formazione 

professionale – come quella svolta presso le università (L. n. 341 del 19 no-

vembre 1990; DM n. 249 del 10 settembre 2010; L. 107 del 13 luglio 2015; 

quilibrio tra corpo di teoria, autorità professionale, placet sociale, codice deontologico e controllo 

dei pari, forma di associazionismo professionale.

6. Stiamo parlando del sapere professionale non scientifico o tecnico ma “pratico”, fortemen-

te legato al contesto e all’atipico che per essere descritto ha bisogno:

• di costrutti esplicativi ulteriori – es. soluzioni pratiche (criteri operativi per risolvere proble-

mi, in base alla formula se … allora), principi operativi (cfr. formula “tutte le volte che…”), 
immagini mentali o metafore (schemi generali che servono ad affrontare situazioni ad alto 
grado di complessità – per un approfondimento, cfr. Elbaz, 1988; Damiano, 2004, p. 223); 

• modelli “sintetici” più elaborati – come il costrutto di “trasposizione didattica” basato sul-
la differenzia tra sapere insegnato e sapere insegnante (Damiano, 2007; Rossi, 2017), di 
Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1987) o di Technological Pedagogical Content 
Knowledge (Mishra e Koehler, 2006) che ha aiutato a distinguere il piano dell’interazione in 
aula, l’ambiente scolastico, la materia di insegnamento, la programmazione didattica, e a sof-

fermare l’attenzione sull’organizzazione delle conoscenze, a vari gradi di generalità.

7. Una volta assunto il “sapere professionale” come sapere di tipo procedurale, volto al sin-

golare, all’atipico e all’imprevedibile, sarebbe più facile comprendere come mai per tale tipo di 

professionalità “ben di rado è possibile applicare le regole previste dalla casistica derivata dal-

la ricerca scientifica di base. Molti di questi casi (infatti) chiedono di uscire con digressioni più 
o meno ampie e non ortodosse dagli algoritmi studiati all’università e nelle scuole di formazio-

ne […] richiedono (invece) un canone alternativo, adatto a far fronte al singolare, che equiva-

le ad una sfida all’ortodossia scientifica” (Damiano, 2004, p. 88). Tali aspetti hanno permesso a 
Freidson di affermare in definitiva che “il lavoro dei professionisti non può essere standardizzato, 
razionalizzato e mercificato” (Freidson, cit. in Snoeck, 2014, p. 17).
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D.L. 59/2017). Questa, come noto, è tesa al tempo stesso ad elaborare “un sa-

pere come intelligenza pratica del mondo naturale, sul quale e con il quale si 

lavora per produrre (e) un sapere come intelligenza discorsiva su una natura 

della quale si cerca di elaborare un sistema di conoscenze a carattere generale” 
(Damiano, 2006, p. 81) – nei raccordi possibili tra corsi teorici (utili alla tra-

smissione del sistema delle conoscenze a carattere generale), tirocinio (che ga-

rantisce l’esperienza presso la comunità dei pratici) e laboratori (che favorisce 
il ritorno riflessivo sull’esperienza anche alla luce delle conoscenze teoriche) – 
cfr. su questo punto Bolognesi e D’Ascenzo (2018).

1.2. “Accidenti” della professione docente

È possibile porre la medesima questione della specificità della professione 
docente da un’altra prospettiva – potremmo definire “negativa”, “indiretta” – 
che ne individua gli aspetti corollari (gli “accidenti” secondo il lessico aristote-

lico) come ha fatto recentemente Snoek (2009, 2014), nell’ambito del network 
di studiosi del TEPE, ripercorrendo gli approcci di studio sulla professionalità 

docente.

L’autore parte col constatare che sulla professionalità docente oggi più che 

mai si concentrano le aspettative degli organismi internazionali:

• il Consiglio europeo (Commissione Europea, 2005, 2007, 2009; Consiglio 
Europeo, 2007, 2009) definisce l’insegnamento come una professionalità 
“attesa” e per questo investe sullo sviluppo professionale “continuo” degli 
insegnanti – soprattutto in riferimento alle “competenze chiave per l’appren-

dimento permanente” (Consiglio Europeo, 2006) che ridescrivono di fatto 
anche i curriculi di formazione degli insegnanti – basti pensare alle compe-

tenze digitali richieste oggi al professionista dell’educazione (Redecker e 
Punie, 2017).

• l’OCSE (OCSE, 2007) indirizza verso una responsabilità distribuita nella 
comunità collettiva delle scuole, non esclusivo appannaggio dei singoli in-

segnanti, e richiama la necessità di formare in tal senso tutti gli operatori. 

L’indagine TALIS (Commissione Europea, 2010) sulle attività di sviluppo 
professionale degli insegnanti, in particolare, ha confermato la necessità di 

formare “pratici riflessivi” capaci di operare all’interno delle complesse “or-
ganizzazioni che apprendono” e di formare quindi insegnanti con un tipo di 
“professionalizzazione estesa” (Hoyle, 1975), in cui alle funzioni propria-

mente insegnative – definite di “primo livello”, istruttive – sia garantito uno 
spettro di funzioni “di secondo livello”, organizzative o di “middle-manage-

ment” (Commissione Europea, 2010, p. 191).
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L’autore chiarisce subito che la “nuova professionalità” (Hargreaves, 
2000, p. 168) attesa dagli organismi internazionali risponde al modello della 
società globalizzata, post-moderna e neo-liberale, orientata al mercato e alla 

concorrenza con regolamenti centrali più forti (Gewirtz et al., 2009; Evans, 
2008; Snoek, Swennen e Van der Klink, 2009) con profilo più esteso e carat-
terizzata da:

• criterio di qualità del lavoro ed enfasi sui requisiti di produzione;
• responsabilità pubblica, rendicontazione del contributo al raggiungimento 

dei risultati di apprendimento;
• implementazione di standard8 legati a profili di competenza e qualifiche 

finali9;
• sviluppo professionale permanente nell’arco di tutta la carriera (Consiglio 

Europeo, 2009; ETUCE, 2008);
• nuove forme di relazione e collaborazione con colleghi (c.d. “profes-

sionalità collaborativa”) e con studenti e i genitori (c.d. “professionalità 
democratica”) (Whitty, 2008; Hargreaves, 1994) all’interno della più ampia 
comunità di apprendimento professionale;

• enfasi sul miglioramento e sull’innovazione alla quale tutti possono 

contribuire;
• elaborazione di una base di conoscenze, frutto della sintesi di ricerca empiri-

ca e di esperienza/riflessione personale – insegnanti visti come attori della ri-
cerca, nello studio autonomo e nell’indagine professionale (Cochran-Smith 
e Lytle, 2009; Loughran et al., 2004; Ponte e Smeets, 2009).
Apprendimento permanente e collaborazione, focalizzazione sulla respon-

sabilità e controllo della qualità attraverso gli standard sarebbero i corollari del-

la medesima risposta che i Paesi offrono alla società della conoscenza compe-

titiva, alla quale essi stessi partecipano.

Ma quello “atteso dalla società della conoscenza” non è l’unico modello di 
professionalità presente nella letteratura specialistica dell’ultimo decennio. Ri-

cordiamo anche il modello:

8. Soprattutto l’OCSE ha ribadito la priorità dello sviluppo degli standard professionali: “la 

priorità assoluta è che i paesi dispongano di una dichiarazione o di un profilo chiaro e conciso di 
ciò che gli insegnanti dovrebbero conoscere e essere in grado di fare. Ciò è necessario per fornire 

il quadro di riferimento per la formazione iniziale degli insegnanti, la certificazione degli inse-

gnanti, lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti e l’avanzamento di carriera e per va-

lutare in quale misura questi diversi elementi siano efficaci” (OCSE, 2005, p. 131).
9. Snoek fa notare, però, che la maggior parte degli standard professionali vengono svi-

luppati dai governi nazionali con limitato coinvolgimento dell’expertise docente (Snoek et al., 
2009). Secondo alcuni (Whitty, 2008; Hargreaves, 2000) proprio tale scarso coinvolgimento nel-
la definizione degli standard rischia di “de-professionalizzare” l’insegnamento e di favorire il 
ruolo del manager o del middle-management.
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• degli archetipi – richiama le caratteristiche delle professioni “classiche” 
come autonomia professionale10, controllo dei requisiti di accesso e di svi-

luppo professionale, codice etico, solida base di conoscenze, di tipo forma-

le o tecnico, che di fatto legittimerebbe il lavoro professionale chiarendone 

le basi e segnandone, a livello culturale, valori come razionalità, chiarezza, 

scientificità (Abbott, 1988; Goodson e Hargreaves, 1996) – in base alle qua-

li l’insegnamento non può essere considerato una vera professione (Snoek, 
2014), piuttosto un costrutto artificiale, sempre contestato (Crook, 2008), un 
ideale proposto (Whitty, 2008).

• della “vera” professionalità – secondo Freidson (2001) sarebbe caratte-

rizzata dal possesso di conoscenze fortemente specializzate11 e legate ai 

contesti specifici, in continuo adattamento, all’opposto, quindi, della stan-

dardizzazione e forte burocratizzazione, come quella dell’odierna forma-

zione in itinere. Per affrontare situazioni complesse e imprevedibili il pro-

fessionista necessita di un corpus di conoscenze specializzate, di autono-

mia di giudizio e piena responsabilità del proprio operato soprattutto nei 

confronti della collettività che, a sua volta, deve nutrire stima nei suoi con-

fronti (Furlong, 2000, p. 18-19)12 (p. 2). Tale tipo di “professionalità oc-

cupazionale” (Evetts, 2009) o discrezionale, possiede “autorità collegiale, 
discrezione e controllo occupazionale del lavoro, fiducia […] da parte di 
clienti e datori di lavoro […] etica professionale monitorata all’interno di 
istituzioni e associazioni” (p. 23).
L’insegnamento risponderebbe solo in parte a tale tipo di professionalità in 

quanto, pur operando sulla base di giudizio e intuizione professionale (Atkinson 
e Claxton, 2000; Shulman, 2001) – impossibile da standardizzare – le viene ne-

gata autonomia decisionale, non possiede ancora il corpus di conoscenze alta-

mente specializzato e, quel che è peggio, sta perdendo sempre più fiducia da 
parte della società.

10. I membri non hanno un contratto di lavoro dipendente ma di collaborazione o remunerati 

in base alla prestazione autonoma.

11. La qualità delle prestazioni è garantita anche in virtù delle conoscenze specializzate e di-

venta pressoché impossibile a coloro che non hanno realizzato la medesima formazione e matu-

rato esperienza simile.

12. I “veri” professionisti – secondo Furlong – hanno il potere di organizzare il proprio lavo-

ro nei confronti dei clienti e dei manager: “questo privilegio implica un sistema di autocontrollo 

tra professionisti che impedisce l’abuso dei diritti esclusivi”, per cui “i clienti e i gestori possono 
contare su lavori di alta qualità a costi ragionevoli”. Secondo Freidson, al contrario, la professio-

nalità di tipo “occupazionale” non ha “il potere di determinare chi è qualificato per eseguire una 
serie definita di compiti, per impedire a tutti gli altri di svolgere tale compito e per controllare i 
criteri in base ai quali valutare le prestazioni” e crea le condizioni per cui “i suoi membri sono 
privi di controllo da parte di coloro che li impiegano” (Freidson, cit. in Snoeck, 2014, p. 12).
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• GHOO¶HWLFD�H�GHOOD�¿GXFLD�VRFLDOH – pone l’enfasi sull’equilibrio di potere 
tra autonomia professionale e clientela (Crook, 2008; Lunt, 2008) nonché 
sul riconoscimento di competenza, integrità e dedizione (Bottery, 2003) da 
parte della società. Il codice etico e il contratto sociale negoziato13, non-

ché i resoconti pubblici di pratiche e risultati professionali basati su pro-

ve da rendere alla comunità sarebbero gli funzionali alla garanzia dell’o-

perato e alla comprensione condivisa della stessa pratica professionale 

(Nooteboom, 2006).
Dei numerosi “accidenti” della professionalità in generale (Snoek, 2014) 

– autonomia professionale14; coinvolgimento nell’ingresso alla professione; 
auto-controllo attraverso codici etici; integrità e dedizione; responsabilità 
pubblica per i risultati delle prestazioni; solida base di conoscenza, basata 
sulla pratica dell’attività professionale e sviluppata attraverso il coinvolgi-

mento nella ricerca accademica e l’autoapprendimento; sviluppo professio-

nale permanente; collaborazione con colleghi e stakeholder; coinvolgimento 
nell’innovazione professionale – quelli oggi sicuramente mancanti all’inse-

gnamento per essere considerato una “vera” professione sono: controllo di-
retto nell’ingresso alla professione; autonomia decisionale nelle scuole; co-

dice etico; partecipazione all’elaborazione del sapere specialistico (Verbiest, 
2007).

Snoek (2014) individua, inoltre, una sorta di minimo comune multiplo dei 
curricoli di professionalizzazione degli insegnanti, sintetizzando conoscenze, 

abilità e attitudini dei corsi di formazione dei docenti nei Paesi europei, scan-

diti in Tab. 1.

Notiamo in esso una duplice tensione:

• portare il docente dal “primo livello” (intervento in classe, pratica quotidia-

na) al “secondo” (impegno organizzativo, lavoro collegiale, rendicontazione 
sociale) della professionalità;

• portare il docente a penetrare, a “intensificare” il proprio lavoro attraverso 
ricerca, innovazione e apprendimento collaborativo, superando il ruolo di 

“mediatore” del sapere per diventarne “produttore”.

13. Il “mandato professionale” presuppone la fiducia nei confronti del docente il quale misu-

rerebbe il proprio “successo” non appena sul guadagno corrisposto, ma sulla qualità dell’appren-

dimento dei loro studenti (Crook, 2008). Questo implica, a sua volta, un alto livello di integrità 
personale e di servizio agli altri, che a buon diritto consente di definire la professione docente 
una “chiamata”.

14. Richiamiamo per intero la descrizione sintetica di Skrtic (1995, p. 87) “le professioni […] 
stabiliscono i propri standard, regolano l’ingresso nei propri ranghi, disciplinano i propri membri 

e operano con meno vincoli rispetto alle arti, ai commerci o alle imprese. In cambio ci si aspetta 

che servano il bene pubblico e impongono standard elevati di condotta e disciplina”.
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Tab. 1 – Sintesi dei curricoli di professionalizzazione degli insegnanti

Conoscenza Abilità Atteggiamenti

• Conoscenza 
approfondita degli 
argomenti

• Conoscenza 
approfondita 
del processo di 
insegnamento e 
apprendimento 
(aggiornato sulla base 
dei risultati rilevanti 
della ricerca educativa)

• Conoscenza 
approfondita della 
società

• Conoscenza 
della politica e 
dell’organizzazione 
nell’educazione

• Capacità di comunicare 
e discutere questioni 
educative con un 
pubblico più ampio

• Capacità di rendere 
conto della qualità del 
lavoro a terzi

• Capacità di condurre 
ricerche nell’ambito 
della pratica delle 
scuole

• Capacità di contribuire 
all’apprendimento 
collaborativo delle 
comunità professionali

• Capacità di tradurre i 
risultati della ricerca 
educativa in innovazioni 
nella classe / scuola

• Attenzione 
all’apprendimento degli 
alunni

• Impegno nella professione 
e nel gruppo collettivo di 
professionisti

• Volontà di contribuire alla 
conoscenza collettiva della 
professione

• Impegno nel rispetto 
del codice etico della 
professione e nell’integrità 
della sua opera

• Volontà di rendere conto 
della qualità del lavoro al 
mondo esterno

• Focalizzazione sullo 
sviluppo professionale 
continuo

• Focalizzazione 
sul miglioramento 
e l’innovazione 
dell’insegnamento

2. “Essenza” della professione del docente di sostegno

Abbiamo visto che per la professione insegnante possiede oggi una abboz-

za di profilo professionale “sintetico” (Snoek, 2104), teso a ruoli “di secondo 
livello”, di tipo organizzativo, e ad intensificare la pratica attraverso l’elabora-

zione di un sapere collegiale. Ma le caratteristiche richiamate della professio-

nalità docente tout court possono essere estesa al docente specializzato sul so-

stegno didattico o questi possiederebbe una specificità propria?
Göransson – et al. (2018) – ricorda che qualunque discorso sulla disabili-

tà non può non partire dalla distinzione15 originaria (cfr. anche Pavone, 2014) 
– con ricadute sulla professionalità docente correlata – che assume i bisogni 
educativi speciali:

15. Distinzione ribadita anche nella Pedagogia speciale grazie alle descrizioni di Pavone 

(2014) e ai richiami dei Disability Studies (Medeghini et al., 2013).
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• nell’ambito del “paradigma psico-medico” (Clark, Dyson e Millward, 
1998), alla “prospettiva del deficit” (Ainscow, 1998) o “compensatoria” e 
va a legare le difficoltà (Clark, Dyson e Millward 1998; Vislie, 2003) alle 
caratteristiche funzionali della persona: le difficoltà scolastiche sono viste 
come dovute a fattori intrinseci all’individuo da compensare.

Questa interpretazione fa notare l’autrice: a. tende a spostare l’intervento 

dal dominio pedagogico a quello di altre categorie professionali, come medici, 

psicologi, operatori della riabilitazione, aventi altri “sistemi di conoscenza”; 
b. sottolineata l’importanza della diagnosi e della terapia medica o psicologi-

ca e riconosce all’intervento educativo un ruolo se non marginale, comunque 

secondario.

• afferente il “paradigma inclusivo” o della “prospettiva relazionale”, le-

gato alla definizione degli ambienti di apprendimento, come l’organizza-

zione scolastica (Clark, Dyson e Millward, 1998; Skrtic, 1995) che mette 
in risalto le relazioni e le interazioni degli attori dei contesti. Le difficol-
tà scolastiche sono viste come dovute principalmente a fattori estrinseci 

all’individuo che vanno quindi limitati con l’obiettivo primario del tratta-

mento equo per tutti e dello sviluppo personale di ogni studente (Naraian, 
2011).
Questa interpretazione rafforza il peso specifico dei sistemi scolastici – sia-

no essi materiali o simbolici (Florian e Kershner, 2009) – nell’“economia” dei 
processi di formazione affermando la piena “giurisprudenza” (Göransson et al., 
2018) di pedagogisti, insegnanti, educatori o sociologi dell’educazione.

Riprendiamo alcune riflessioni sulla professionalità docente per estenderle, 
questa volta, al campo dell’educazione per bisogni speciali, come fa Göransson 
(et al. 2018).

Stando all’ipotesi di Abbott (1988, p. 40) – secondo cui le professioni si 
contendono chi deve avere la prerogativa interpretativa di certi problemi (es. 
le difficoltà scolastiche), il discorso sull’inclusione offrirebbe maggiori possi-
bilità ai docenti di ottenere il “controllo giurisdizionale”, rispetto al paradigma 
psico-medicale, che invece contribuirebbe a spostare l’asse dell’intervento ver-

so gli specialisti medici e della riabilitazione.

L’ipotesi di Evetts (2006, 2013) che – ricordiamo – distingue tra 
professionalità:

• organizzativa – caratterizzata da controlli gerarchici e burocratici, standar-
dizzazione delle procedure di lavoro e “forme esternalizzate di regolamen-

tazione” (Evetts, 2013, p. 787),
• occupazionale – con autorità collegiale basata su un sistema di conoscenze 

specifiche, discrezionalità e controllo diretto sul lavoro, soprattutto in termi-
ni di accesso e formazione in servizio,
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aiuta invece a capire che la “nuova professionalità” attesa in Europa, “più 
estesa” ma di tipo “organizzativo” (Ball, 2003; Evetts, 2013)16 non favorireb-

be in realtà – fa notare Göransson (et al. 2018) – la professionalizzazione del 
docente di sostegno proprio in quanto affiderebbe il sapere professionale – già 
di per sé poco stabile – a “sistemi di conoscenze” altre, come quelle medicali 
e psicologiche.

Al contrario, per essere “veri professionisti” (Freidson, 2001), per esercita-

re quel necessario “controllo giurisdizionale” (Abbott, 1988; Göransson et al., 
2018) sulle aree di intervento, i docenti dovrebbero poter “intensificare” l’ela-

borazione e l’esercizio del proprio sapere specifico (come suggerisce Damiano, 
2006) che, nel caso del sostegno, dovrebbe caratterizzarsi per la forte compo-

nente pedagogico-sociale e meno psico-medicale (come suggerisce Göransson 
et al., 2018).

�����,O�SUR¿OR�SURIHVVLRQDOH�GHO�'0�����������

Che tipo di sapere professionale si prefigura per il docente di sostegno in 
Italia? Rileggiamo il vigente profilo professionale17 del docente di sostengo 

(DM 30.09.2011) supportati dall’analisi già elaborata da T. Zappaterra (2014; 
con Calvani et al., 2017).

La nuova temperie culturale più attenta alla complessità dell’evento educati-

vo e favorevole il dialogo nell’ambito dell’“ecosistema disciplinare” (Frabboni, 
1999), sulle tematiche specifiche dell’inclusione ha permesso già dagli ultimi 
decenni dello scorso secolo alla Pedagogia speciale e alla Didattica speciale 

di articolarsi all’interno della riflessione pedagogica. Tali discipline sono oggi 
impegnate nella definizione del proprio statuto epistemologico, di tipo specia-

listico, anche grazie al confronto con quelle “di confine” (Zappaterra, 2014) 
– es. Psicologia dello sviluppo, Scienze mediche, Pedagogia dell’infanzia e 
dell’adolescenza – con le quali vengono condivisi i costrutti di riferimento.

16. Evetts (2009) denuncia anche che le ideologie neo-liberiste avrebbero mischiato voluta-

mente le logiche della professionalizzazione per cui l’insegnamento (ma anche la salute e l’as-

sistenza sociale) si sarebbe ridotta a una “professionalità organizzativa”: da un lato, merce che 
genitori e studenti possono scegliere liberamente in basare alle proprie scelte (v. logica del libero 
mercato), dall’altro, enfatizzata da parte di manager e dirigenti sulla base di schemi di sviluppo 
professionale imposti, però, dall’alto (v. logica della centralizzazione). La strange situation della 

“professionalità organizzativa” sarebbe tutta nel controllo del lavoro affidato ad altri – manager, 
audit dell’organizzazione – che ha come effetti immediati l’indebolimento della responsabilità e 
la messa a repentaglio della fiducia del pubblico.

17. Per il quale si rimanda all’allegato B del DM 30.09.2011.
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Tale rapporto epistemologico “in questione” ha certamente valenze teoreti-
che ma anche ricadute operative concrete come la definizione dei curricoli dei 
corsi di abilitazione per il sostegno didattico, soprattutto riguardo i contenuti di 

ambito pedagogico-didattico e i rimandi reciproci tra gli insegnamenti:

• “l’ambito pedagogico-didattico relativo alle disabilità è un settore in cui gli 

aspetti fondanti, i costrutti, i paradigmi sono continuamente in fieri, si muo-

vono in base a teorie recenti le cui prove di efficacia non sono ancora del 
tutto consolidate o non sono state sistematizzate in un quadro metanalitico 

che possa indicare apertamente agli insegnanti quali metodologie e strate-

gie di intervento siano da preferire in casi specifici” (Zappaterra, in Calvani 
et al., 2017, p. 40)18;

• vi sarebbe un’“incoerenza strutturale” nel curricolo ministeriale che eviden-

zia “sovrapposizioni tematiche tra una disciplina e l’altra (proprio in quan-

to) di disabilità si occupano discipline mediche, psicologiche, educative, se 
pur dal proprio versante disciplinare” e un “raccordo non sempre […] evi-
dente tra discipline e laboratori” o tra “insegnamenti propedeutici e di spe-

cializzazione” (ivi, p. 41).
Nonostante la fase incoativa e aspetti di incoerenza, all’interno della parabo-

la diacronica che va dagli anni ’70 ad oggi, il DM 30.09.2011 dovrebbe essere 
accolto come un “approdo”, in quanto:
• sancisce un segmento di formazione del tutto autonomo per l’insegnante di 

sostegno rispetto alla formazione dell’insegnante in generale – con specifi-

che prova di accesso e prova finale;
• adotta un profilo professionale in cui le componenti pedagogiche e didatti-

che – specialmente quella rivolta all’intervento in contesti integrati e in pro-

spettiva inclusiva – diventano sempre più centrali.
Per quanto riguarda, nello specifico, i contenuti e le discipline rispetto al 

passato (cfr. corsi Polivalenti della metà degli anni ’80, SSIS e corso di soste-

gno integrato al Corso di Laurea in Scienze della formazione primaria), si può 
notare:

• lo spostamento dell’ottica di intervento, da un approccio nosografico ad uno 
di tipo globale che opta per progetti educativi longitudinali e che necessita-

18. La denominazione degli insegnamenti e di alcuni laboratori del corso dev’essere modifi-

cata in base agli aggiornamenti dei criteri nosografici introdotti nel 2013 dal DSM-5, – es. “Di-
sturbi generalizzati dello sviluppo” modificato in hanno “Disturbi dello spettro autistico”. L’au-

trice fa notare che “la questione non è solo formale, ma si rivela sostanziale nel momento in cui 

in questa famiglia di disturbi […] viene ad essere ascritta ad un’unica e ampia macro categoria 
senza distinzioni di ordine qualitativo al suo interno, ma con differenziazioni di ordine quan-

titativo in base ad una scala di gravità del disturbo in un continuum tra normalità e patologia” 
(Zappaterra in Calvani et al., 2017, p. 41).
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no di competenze pedagogiche più ampie, certamente declinate nella forma 

dell’intervento personalizzato e individualizzato, ma che sappiano ricorrere 

a forme integrate nel piccolo grippo e nell’intera classe19;
• il pieno riconoscimento del sapere di tipo procedurale, come la conoscen-

za delle tecniche e delle metodologie, appannaggio dei numerosi laborato-

ri, declinati in base al grado scolastico, ai contenuti delle diverse discipline 

come anche alle conoscenze e abilità dei linguaggi verbali e non verbali;
• il rafforzamento della dimensione collegiale dell’intervento nelle sue diver-

se dimensioni – es. co-teaching tra docente di sostegno e curricolare, dialo-

go con le famiglie, Gruppi di lavoro sulla inclusione, rapporti con i servizi 

socio-sanitari).
Richiamiamo i caratteri di novità del Profilo delineato nel DM 30.09.2011:

• per un verso, sembrerebbe rispondere alle attese di una professionalità di 

“primo” e “secondo livello” – come è stato descritto da Snoek (2014) e “at-
teso” dall’Europa –, capace di realizzare interventi sul piano istruttivo, pro-

priamente didattico (Calvani, 2011), e della gestione integrata;
• per altro, sembrerebbe spingersi oltre, verso competenze “trasformati-

ve” della cultura della disabilità da esercitare non solo, appunto, a livello 
istruttivo (dimensione della classe) e collegiale-organizzativo (dimensione 
dell’istituto) ma soprattutto in forza di una specifica competenza proget-
tuale che assicura propositività inclusiva, “in tensione continua con l’es-

sere dell’alunno” (Zappaterra, 2014) (livello trasformativo – dimensione 
dell’“ulteriore”).
Il Profilo delineato nel DM 30.09.2011 sembrerebbe avere “in potenza” le 

credenziali di una nuova e piena professionalità – v. carattere pluri-livello del 
profilo delle competenze (istruttiva, gestionale e trasformativa) – ma “in atto” 
non possiede ancora le condizioni per il pieno esercizio. Le ragioni sarebbero di 

carattere “organizzativo” – necessità del “supporto dall’alto” (Dirigente scola-

stico, coordinatore dell’équipe multidisciplinare), condivisione con le altre pro-

fessionalità – e riferite all’episteme della professione – contenuti stranamente 
legati a quelle di altre professioni e procedure di intervento non ancora piena-

mente corroborate da basi scientifiche20.

19. Zappaterra ricorda se le SSIS dedicavano il 30% dei CFU all’area pedagogica, il Corso di 

specializzazione per il sostegno ne dedica il 50% e quasi esclusivamente nell’ambito Didattica e 

pedagogia speciale (M-PED/03).
20. Ricordiamo, solo a titolo esemplificativo, i pochi studi evedence-based di Smith e 

O’Brien (2007) e Affleck et al. (1988).
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2.2. In Europa

Riguardo il profilo professionale del docente di sostegno in Europa, per sin-

tesi, facciamo cenno solo a due esperienze rappresentative che chiameremo:

• la prima “generalista” – riassunta nel “Profilo docente per l’Inclusione” 
dell’European Agency for Development in Special Needs Education 

(AESIAD, 2012)
• la seconda “di alta specializzazione” – rappresentata dal profilo del docente 

SEN (Special Needs Education) in Gran Bretagna.

a – 3UR¿OR� 'RFHQWH� SHU� O¶,QFOXVLRQH – generalismo a fronte dell’estrema 
diversità

È ben noto che l’inclusione degli studenti nelle classi scolastiche e la re-

lativa necessità di formare il docente di sostegno sono realtà presenti in 

Europa in maniera molto diversificata21: piena inclusione degli studenti nelle 

classi “normali” (come l’Italia), interventi differenziati in base alla casistica 
(es. Inghilterra), sistemi del tutto separati tra scuole “normali” e “speciali” 
(es. Svizzera).

Per convivere all’interno di tale differenziazione ed assicurare comunque 

l’inclusione per tutti (ONU, 2006; OCSE, 2007), l’Europa ha adottato una 
politica – che potremmo definire – di mainstreaming inclusion, di inclusione 

generalizzata, rivolta a tutti i docenti e finalizzata all’inclusione degli studen-

ti con disabilità certificata o qualunque difficoltà apprenditiva e di parteci-
pazione (DSA, differenze linguistiche e culturali, discriminazioni di genere 
ecc.)22: questa sposta necessariamente il lavoro di profilazione professionale 
dalle conoscenze e abilità specifiche (es. modelli e procedure) agli atteggia-

menti (es. valori).
Il progetto “La formazione dei docenti per l’inclusione” (AESIAD, 2012) 

ha analizzato i percorsi di formazione iniziale all’insegnamento nella scuola 

21. In base alle politiche dell’integrazione adottate sul territorio nazionale è possibile distin-

guere i Paesi europei in tre categorie – approccio “unidirezionale” che prevede l’inclusione di tut-
ti gli studenti nelle classi comuni (Italia, Spagna, Grecia, Portogallo, Svezia, Islanda, Norvegia, 
Cipro), “multi-direzionale” con duplice sistema ordinario e differenziato (la maggior parte dei 
Paesi, tra i quali Danimarca, Francia, Inghilterra e Germania), “bidirezionale” con due sistemi 
che distinguono scuole “normali” e “speciali” (Svizzera e Belgio) (cfr. Documento “Integrazione 
dei disabili in Europa”, 2003).

22. In un passaggio del Documento si chiarisce che “i principi generali sottesi ai valori e alle 

aree di competenza proposte nel Profilo dei Docenti Inclusivi […] servono a tutti gli insegnanti 
dato che l’inclusione è responsabilità di tutti i docenti”; “rinforzano il messaggio fondamentale 
ovvero che l’inclusione è un approccio didattico valido per tutti gli studenti e non solo per de-

terminati gruppi di alunni portatori di specifiche esigenze particolari” (AESIAD, 2012, p. 16). 
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dell’obbligo di gran parte dei Paesi dell’Unione Europea23, focalizzando l’at-

tenzione sulle componenti curricolari per l’intervento in ambienti scolastici 

inclusivi.

Il “Profilo dei Docenti Inclusivi” sintetizzato è articolato in quattro aree di 
competenza, ciascuna descritta in comportamenti, conoscenze, competenze, at-

teggiamenti, non gerarchicamente disposte e strettamente interconnesse (Tab. 2).

7DE����±�6LQWHVL�GHOOH�³DUHH�GL�FRPSHWHQ]D´�GHO�3UR¿OR�GHO�'RFHQWH�,QFOXVLYR��$(6,$'��
�����

Valori Aree di competenza

1 Valorizzare la diversità̀ dell’alunno
Differenza come risorsa e ricchezza 

1.1 Opinioni personali sull’integrazione 
scolastica e sull’inclusione
1.2. Opinioni personali sulla differenza 
che esiste nel gruppo-classe

2. Sostenere gli alunni
Coltivare alte aspettative sul successo 
scolastico degli alunni

2.1 Promuovere l’apprendimento 
disciplinare, pratico, sociale ed emotivo
�����$GRWWDUH�DSSURFFL�GLGDWWLFL�HI¿FDFL�SHU�
classi eterogenee

3. Lavorare con gli altri
collaborazione e lavoro di gruppo tra tutti 
i docenti

3.1 Saper lavorare con i genitori e le 
famiglie
3.2 Saper lavorare con più professionisti 
dell’educazione

4. Sviluppo e aggiornamento 
professionale
responsabilità del proprio l’apprendimento 
per tutto l’arco della vita

����&DSDFLWj�GL�ULÀHWWHUH�VXO�SURSULR�UXROR�
ed operato
4.2 Percorso formativo iniziale come base 
dello sviluppo professionale continuo

Il documento, inoltre, nella parte sulle “linee guida operative” indica alcuni 
nuclei essenziali imprescindibili da ricomprendere nei corsi di formazione come:

• pensiero critico e capacità di analisi (scuola concepita come comunità di 
apprendimento)

• superamento degli stereotipi di ogni genere (sensibilità personale nei con-

fronti della diversità)

23. Il progetto triennale – cui hanno partecipato più di 55 esperti nazionali provenienti da 
25 paesi europei e che non ha coinvolto l’Italia – ha preso in esame i seguenti aspetti: Quale do-

cente per una società inclusiva nella scuola del 21° secolo? Quali le competenze essenziali che 

il docente deve possedere per favorire ed ampliare l’integrazione scolastica e l’inclusione degli 

alunni?
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• teoria tradotta in pratica (esperienza di tirocinio scolastico professionale in 
ambienti scolastici inclusivi)

• didattica interdisciplinare (prassi inclusive in tutte le aree disciplinari e le 
materie di studio)

• valutazione “in azione” (pluralità di metodi di valutazione: etero-valutazione 
– mentore, tutor, dei pari –, auto-valutazione e valutazione collettiva).
Il 3UR¿OR è prezioso per farsi un’idea della corretta postura del docente 

(Houssaye, 2000) inclusivo; affronta i fattori disposizionali – come gli atteg-

giamenti – per operare in contesti inclusivi; conferma l’immagine di una pro-

fessionalità sistemica (“il principio dell’inclusione è un approccio sistemico 
valido sia ai percorsi di formazione iniziale che per i programmi scolastici di 

base”) e di “secondo livello” (“organizzativa”, Snoek, 2014) e, per questo, non 
entra nel merito del sapere professionale, non dice nulla sui contenuti e le abi-

lità specifiche se non che “vanno concordate con le parti interessate nell’am-

bito delle diverse situazioni e dei contesti nazionali di riferimento” (AESIAD, 
2012, p. 78).

Il docente inclusivo europeo perde allora il carattere “fortemente specia-

lizzato del docente di sostegno” (Zappaterra, 2014) a trazione spiccatamente 
pedagogica-didattica per diventare una professionalità sistemica e di “secondo 

livello”, sciolto nel mainstream generalista per ragioni più di opportunità – data 
l’eterogeneità dei contesti amministrativi e culturali dei Paesi – che di politica 
e visioni del mondo.

b – Special Education Needs (SEN) Teacher in Gran Bretagna

Un cenno al profilo professionale del docente inclusivo in Inghilterra cul-
la degli “Special Needs Education”24, dei Disability Studies (Davis, 2006; 
Medeghini, 2013), di quella cultura dell’“inclusione” attenta ai contesti e che 
afferma la piena “giurisprudenza” – come ricorda Göransson (2018) – di peda-

gogisti, insegnanti, educatori o sociologi dell’educazione.

Chi intende acquisire la qualifica di insegnante SEN (Special Needs 
Education) dev’essere già un docente qualificato nelle aree di insegnamen-

to di base e svolgere un percorso solitamente biennale di formazione nonché 
essere in regola con il casellario giudiziale. Per insegnare agli alunni con me-

nomazioni uditive, visive o multisensoriali sono richieste, inoltre, qualifiche 
specifiche.

24. Il costrutto “comprensivo” di Bisogni Educativi Speciali, come noto, è stato “defini-
to” alla Conferenza di Salamanca (UNESCO, 1994) ma di fatto coniato in Inghilterra con il 
“Children Act” del 1989 ispirato al Rapporto Warnock (1978) e adottato in Italia con la Direttiva 
Ministeriale del 27/12/2012.
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I percorsi di qualifica SEN25, in generale, concorrono a profili di professio-

nalità altamente specializzata per le quali il docente deve dimostrare, in gene-

rale: impegno a lavorare con alunni con bisogni educativi speciali; eccellenti 
abilità comunicative ed interpersonali; iniziativa e capacità di problem-solving; 
capacità di gestire lo scontro e il comportamento provocatorio; abilità organiz-

zative e nel lavoro di gruppo; capacità di adattarsi e modificare i piani di inter-
vento in ragione dei bisogni degli studenti; visione positiva, energica ed entu-

siasta, nonché senso dell’umorismo; pazienza, comprensione ed empatia con 
studenti e genitori.

Più nello specifico il SEN teacher dev’essere in grado di svolgere compiti 

a più livelli:

Tab. 3 – Compiti del docente di sostengo, per “livelli”

Istruttivo Organizzativo Trasformativo

• Insegnare a singoli o piccoli 
gruppi di alunni all’interno o 
all’esterno della classe

• Preparare lezioni e risorse
• Segnare e valutare il lavoro
• Sviluppare e adattare i 

metodi di insegnamento 
convenzionali per soddisfare 
le esigenze individuali degli 
alunni

• Utilizzare attrezzature e 
strutture speciali, come 
materiali audiovisivi 
e computer per 
stimolare l’interesse per 
l’apprendimento

• utilizzare abilità specialistiche 
(es. insegnamento del 
Braille, del linguaggio dei 
segni o lettura labiale)

• supportare l’assistente 
personale per le esigenze 
mediche degli studenti 
gravemente disabili

• Collaborare con 
l’insegnante di 
FODVVH�SHU�GH¿QLUH�
attività appropriate 
per gli alunni 
in relazione al 
curriculum

• Valutare i bambini 
FKH�KDQQR�GLI¿FROWj�
di apprendimento 
a lungo o breve 
termine e lavorare 
con i colleghi per 
LGHQWL¿FDUH�L�ELVRJQL�
speciali degli alunni

• Svolgere compiti 
amministrativi, 
compreso 
l’aggiornamento e 
il mantenimento dei 
registri dei progressi 
degli alunni

• Collaborare con il dirigente 
scolastico e lo staff per 
garantire gli adeguamenti 
ragionevoli previsti dalla 
legge*

• Collaborare con altri 
professionisti, (assistenti 
sociali, logopedisti, 
¿VLRWHUDSLVWL�H�SVLFRORJL�
dell’educazione)

• Lavorare a stretto contatto 
con genitori e tutor

• Organizzare 
l’apprendimento al di fuori 
della classe (attività come 
visite di comunità, uscite 
scolastiche o eventi sportivi

• Partecipare alla formazione 
in servizio

• Partecipare alle revisioni 
annuali dei piani di 
istruzione, di salute e di 
cura

* Equality Act 2010

25. Il profilo e le tabelle sono frutto della traduzione non ufficiale e l’adattamento delle in-

formazioni fornite dall’AGCAS – Association of Graduate Careers Advisory Services, reperibili 

sul sito prospects.ac.uk, che qui si ringrazia per il prezioso lavoro di sintesi. Per approfondimento 

rimando al sito getintoteaching.education.gov.uk.
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per questo i curricoli – al di là della specificità della minorazione – devono 
garantire (Tab. 4)26:

Tab. 4 – Componenti del curricolo di formazione del SEN teacher

Conoscenze Abilità Attitudini

• dell’insegnamento 
(aspetto istruttivo e 
operativo)

• della progettazione degli 
interventi

• della lingua madre
• delle tecnologie adattive 

e per la comunicazione

• lavorare con gli altri
• accettare critiche e 

lavorare sotto pressione
• creare le migliori 

condizioni per insegnare 
e far imparare cose 
nuove

• pazienza e capacità 
di rimanere calmi in 
situazioni stressanti

• sensibilità e 
comprensione

• ÀHVVLELOLWj�H�DSHUWXUD�DO�
cambiamento

Ci limitiamo in questa sede a mettere in evidenza solo: a. l’ampliamento 

dell’asse definitorio della professionalità; b. l’ancoraggio del “sapere profes-

sionale” ad aspetti istruttivi, progettuali e di mediazione – anche tecnologica; 
c. la distribuzione dei “pesi” tra livello istruttivo, organizzativo e trasformativo 
riguardo i compiti richiesti. Si profila, così, una professionalità al tempo stes-

so “sistemica” e “trasformativa” che ha però le sue radici nelle conoscenze di 
base, progettuali e istruttive – nella forma “adattata” e “specializzata”.

3. Considerazioni finali

In che cosa si caratterizza essenzialmente la professione docente e che spe-

cificità ha, invece, la professionalità del docente di sostegno?
Nelle argomentazioni riferite abbiamo per prima cosa volutamente focaliz-

zato l’attenzione sul “sapere dell’insegnante” (Shulman, 1987; Gauthier et al., 
1997; Damiano, 2013), individuato come aspetto essenziale della professio-

nalità docente e punto di argomentazione specifica sulla professionalità tout 
court. Del “sapere dell’insegnante” sono stati richiamati i suoi caratteri genera-

li – “conoscenza pratica” (Fabbri, 2007; Engeström e Sannino, 2010), “sapere 
procedurale” – e specifici – sapere volto al singolare, all’atipico e all’impreve-

dibile (Damiano, 2004).
Abbiamo percorso poi, per via “indiretta” (Snoek, 2014), anche gli aspet-

ti generali della questione; abbiamo sottolineato quelli che abbiamo definito 

26. Nella presentazione delle competenze realizziamo una distinzione per aree per facilitare 

il raffronto con gli esempi già presentati.
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“accidenti” della professionalità docente tout court e messo in evidenza che 

allo stato attuale l’insegnamento possiede già tutte le caratteristiche “in po-

tenza” per essere esercitata come “vera professione” discrezionale (Freidson, 
2001; Evetts, 2013) ma che “in atto” sia come fortemente gerarchizzata e 
burocratizzata.

Questi due momenti sono stati posti come preambolo per la riflessio-

ne su alcune specificità del “sapere professionale” del docente di sostegno 
(Zappaterra, 2014): un sapere fortemente specialistico ma dai contorni anco-

ra non nitidi (v. condivisione dei costrutti di riferimento tra diverse discipli-
ne come Pedagogia e Didattica speciale, Psicologia, Medicina, oggi anche le 
Neuroscienze) e in costante aggiornamento, che si attesta sulla dimensione 
dell’operatività, della proceduralità ma a cui è riconosciuta anche la compo-

nente progettuale e trasformativa (v. DM 30.09.2011, all. b).
Per un verso il sapere professionale del docente di sostegno sembrerebbe 

come esaltare le caratteristiche del sapere professionale del docente tout court 
(specializzazione e proceduralità, progettualità e imprevedibilità) proprio per-
ché “in tensione continua con l’essere dell’alunno” (Zappaterra, 2014) e, pro-

prio per questo, “sapere del caso unico” (Damiano, 2006).
Per altro verso esso sembrerebbe soffrire più del sapere professionale del 

docente tout court l’assenza di una base di conoscenza comune – che, ricor-
diamo, secondo Freidson (2001) rende “vera” una professione – per ragioni 
non solo politiche (standard professionali “eterodiretti”, v. Consiglio Europeo, 
2007) ma prima ancora epistemologiche (conoscenza costantemente LQ�¿HUL e 

con sovrapposizioni tematiche tra aree): condizioni che al momento negano di 
fatto il “controllo giurisdizionale” dell’intervento (Göransson et al., 2018).

La lettura comparativa dei profili professionali europei aiuta, inoltre, a com-

prendere che sebbene sia esplicita la richiesta di una “nuova” professionalità 
[…], di secondo livello […], che unisce a quelle “istruttive” doti di tipo “or-
ganizzativo” e “trasformativo” (AESIAD, 2012), sarebbe comunque opportu-

no tenere ben ancorata la professionalità docente – e di sostegno in particola-

re (UK Department for Education, 2018) – alla base delle conoscenze di tipo 
istruttivo (ossia di intervento, di progettazione e di mediazione, anche tecnolo-

gica) e distribuire equamente i “pesi” tra ruolo istruttivo, organizzativo e tra-

sformativo della professione.

La componente specialistica – che, come abbiamo visto, potrebbe essere as-

sunta come caratteristica “essenziale” della professionalità del docente di so-

stegno – se da un lato rappresenta oggi la pietra di inciampo epistemologisca 
(in quanto obbliga la Pedagogia e la Didattica speciale a dialogare con le altre 
scienze) può essere considerata anche la ricchezza su cui investire per conoscere 
ancora meglio questa professionalità così complessa e favorirne la formazione.
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Profilo in uscita – DM del 30 settembre 2011, allegato A

• competenze teoriche e pratiche nel campo della pedagogia speciale;
• competenze teoriche e pratiche nel campo della didattica speciale;
• conoscenze psico-pedagogiche sulle tipologie delle disabilità;
• competenze nell’ambito della pedagogia della relazione d’aiuto;
• conoscenze e competenze sulle modalità di interazione e di relazione edu-

cativa con gli alunni della classe promuovendo relazioni pro-sociali fra gli 

stessi e fra questi e la comunità scolastica;
• competenze educative delle dinamiche familiari e delle modalità di coinvol-

gimento e cooperazione con le famiglie;
• approfondite conoscenze di natura teorica e operativa per l’approccio inter-

disciplinare allo studio dell’interazione corpo-mente, della psicomotricità, 

del comportamento e dell’apprendimento dell’essere umano;
• approfondite conoscenze di natura teorica e operativa in relazione ai proces-

si di comunicazione;
• familiarità e competenza con prassi e metodologie simulative, osservative e 

sperimentali nell’ambito dell’educazione e della didattica speciale;
• competenze per co-ideare, co-monitorare e co-condurre progetti innovativi 

finalizzati a promuovere il processo di integrazione all’interno del contesto 
classe;

• competenze didattiche negli approcci metacognitivi e cooperativi;
• competenze pedagogico-didattiche nella gestione integrata del gruppo 

classe;
• competenze per monitorare e valutare gli interventi educativi e formativi;
• competenza pedagogica nello sviluppo del PEI per il Progetto di Vita;
• competenze didattiche finalizzate allo sviluppo delle abilità comunicative e 

linguistiche;
• competenze di osservazione e valutazione dei vari aspetti del funzionamen-

to umano secondo l’approccio ,QWHUQDWLRQDO�&ODVVL¿FDWLRQ�RI�)XQFWLRQLQJ�
dell’Organizzazione Mondiale della Sanità.
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