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Questo articolo esplora l'evoluzione dell'insegna-
mento di sostegno in Italia, evidenziando come que-
sta figura professionale sia il frutto di un lungo e si-
gnificativo processo normativo, che ha preso avvio 
con l'abolizione delle classi differenziali e degli isti-
tuti speciali, per giungere fino ai giorni nostri. Gra-
zie a queste conquiste culturali, prima che norma-
tive, l'Italia si è affermata come un faro internazio-
nale nell'ambito dell'inclusione scolastica. Il pro-
gresso, però, sembra essersi articolato su due piani 
complementari: uno longitudinale, incentrato su una 
sempre maggiore attenzione al "Progetto di Vita" 
per gli studenti con disabilità, e uno trasversale, che 
ha favorito una sinergia crescente tra istituzioni e 
agenzie circostanti. Tuttavia, l'articolo sottolinea 
che resta forse ancora da approfondire la dimen-
sione verticale della relazione educativa (la terza 
strada indicata nel titolo) tra insegnante di sostegno 
e studente con disabilità. Non si tratta di un invito a 
ripristinare modelli dualistici o anti-inclusivi, ma 
piuttosto di una sollecitazione a riconoscere la cen-
tralità di questa relazione nel più ampio processo di 
inclusione, quale elemento imprescindibile e insosti-
tuibile.  

Parole chiave 
inclusione, relazione d’aiuto, BES, disabilità, com-
passione, cura   

This article explores the evolution of support tea-
ching in Italy, highlighting how this professional fi-
gure is the result of a long and significant regulatory 
process, which began with the abolition of differen-
tial classes and special institutes, and continues to 
the present day. Thanks to these cultural, rather 
than regulatory, achievements, Italy has established 
itself as an international beacon in the field of 
school inclusion. Progress, however, seems to have 
been articulated on two complementary levels: a 
longitudinal one, focused on an ever-increasing at-
tention to the "Life Project" for students with disa-
bilities, and a transversal one, which has favored a 
growing synergy between institutions and surroun-
ding agencies. However, the article emphasizes that 
the vertical dimension of the educational relation-
ship (the third path indicated in the title) between 
support teacher and student with disabilities pe-
rhaps still needs to be explored in depth. This is not 
an invitation to restore dualistic or anti-inclusive 
models, but rather a solicitation to recognize the 
centrality of this relationship in the broader process 
of inclusion, as an essential and irreplaceable ele-
ment.  

Keywords 
inclusion, helping relationship, BES, disability, 
compassion, care

Corresponding author: francescoluigigallo1@gmail.com 
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1. Introduzione e inquadramento teorico della questione

È stato osservato da A. Goussot che l'editoria scolastica, a partire dalla metà degli anni Novanta, ha subito una 
significativa trasformazione. Editori come Giunti e, in particolare, la Erickson hanno progressivamente assunto 
il dominio del mercato editoriale scolastico proponendo un orientamento incentrato su un approccio tecnico alla 
didattica (di tipo quasi comportamentale e cognitivista). I testi didattici sono divenuti principalmente «manuali 
pratici e kit operativi», segnando la scomparsa della dimensione viva della pedagogia. L'insegnamento, secondo 
Goussot, si è progressivamente ridotto a una mera applicazione di procedure tecniche, con una crescente mar-
ginalizzazione degli aspetti relazionali, sociali e culturali dell'apprendimento, considerati meno rilevanti sul piano 
scientifico. La didattica si è quindi così configurata come una pratica standardizzata, dominata da metodi quan-
titativi e approcci psicologici rigidi1.   
Ritengo che, oltre alla trasformazione (deriva?) dell'editoria pedagogica individuata da Goussot, sia importante 
sottolineare anche un altro aspetto relativo allo sviluppo della normativa scolastica italiana in materia di inclu-
sione. Essa, pur essendo un modello inclusivo di riconosciuto valore a livello internazionale, ha finito per privile-
giare, rispetto al 'punto zero' che è la persona con disabilità, approcci orizzontali di tipo trasversale, relativi al 
lavoro sinergico di istituzioni e agenzie intorno la persona con disabilità (Comune, ASP, famiglia, Scuola) e 
longitudinali concernenti la messa a punto e la realizzazione di un Progetto di Vita. Tuttavia, a mio modo di 
vedere ci sarebbe anche la necessità di uno sviluppo e un approfondimento verticale, concernente gli aspetti 
antropologici, etici, psicologici ed emotivi dell’insegnamento di sostegno. Anche la professione dell’insegnante 
specializzato, al pari di altre e diverse professioni d’aiuto ha da guardarsi bene da possibili derive iperspecialisti-
che e medicalizzanti2. Queste derive porterebbero fatalmente l’insegnante ad auto-percepirsi come un ‘tecnico’ 
della didattica speciale, imprigionandolo in stringenti e fredde logiche osservative, valutative, compilative e di-
dattiche.  
L'azione professionale dell'insegnante specializzato deve pertanto ispirarsi a un paradigma diverso, di natura 
antropologico-filosofica e pedagogica, piuttosto che tecnico-medicalizzante. Un paradigma che, con una felice 
espressione, Gaspari ha definito come «antropologia pedagogico-didattica della cura»3. Questo paradigma va 
oltre la declinazione iper-specialistica e tecnica che l'insegnamento di sostegno troppo spesso rischia di assu-
mere, aprendo la strada di questa professione verso una dimensione ulteriore (a mio parere non ancora comple-
tamente esplorata). 
In questa nuova prospettiva, l'insegnante specializzato, in quanto vero insegnante inclusivo, assume il ruolo di 
«accompagnatore dell'esistenza»4, diventando una vera e propria «bussola orientativo-ricompositiva della vita»5. 
Si tratta di un ruolo che, com’è evidente, trascende di gran lunga le sterili dinamiche della mera compilazione 
del PEI, richiedendo piuttosto un'apertura relazionale, esistenziale ed empatica verso l'altro, che è lo studente 
con disabilità. L'obiettivo finale di questo paradigma esce dalla fredda logica che si limita a individuare «soltanto 
un apposito e standardizzato pacchetto di obiettivi minimi da inserire nella solitaria e iperformalizzata costru-
zione del PEI-Progetto di vita da parte docente specializzato»6. Questo accompagnamento esistenziale segna 
un percorso di progressiva emancipazione dal paradigma del to cure (in senso medico) verso il modello del to 
care (prendersi cura). Un prendersi cura che assume la forma di una dedizione profonda, radicale, gratuita, ossia 
una «cura che coltiva l’essere per farlo fiorire»7.  

1 Goussot A. (2015), I rischi di medicalizzazione nella scuola. Paradigma clinico-terapeutico o pedagogico? in Educazione democratica. Rivista di pedagogia 
politica, V, 9, pp. 23-24.  
2 Gaspari P., (2016), Lo «sguardo» educativo contro i rischi della medicalizzazione: il contributo dell’approccio narrativo in L’integrazione scolastica e 
sociale, 15, 4, pp. 419-427; Gaspari P. (2018), Per una formazione «non medicalizzata» del docente di sostegno in prospettiva inclusiva in L’integrazione 
scolastica sociale,17, 3, pp. 265-27; Moletto A., Zucchi R. (2015), La missione della scuola. Educare o diagnosticare? In Educazione Democratica. Rivista 
di pedagogia politica, V, 9, 2015, pp. 48-69;  Annaloro E. (2015), Senza camice. Insegnare dopo la medicalizzazione della scuola in  Educazione Demo-
cratica. Rivista di pedagogia politica, V, 9, pp. 83-93.   
3 Gaspari P., (2016), Lo «sguardo» educativo contro i rischi della medicalizzazione, p. 422.  
4 Gaspari P. (2022), Nuovo PEI-Progetto di vita. L’esigenza di una rinnovata professionità dell’insegnante specializzato in L’integrazione scolastica sociale, 
21, 3, p. 51.  
5 Ibidem.  
6 Cfr. Gaspari P. (2022), Nuovo PEI-Progetto di vita. L’esigenza di una rinnovata professionità dell’insegnante specializzato in L’integrazione scolastica 
sociale, 21, 3, pp.  39-55.  
7 Mortari L. (2017), Educatori e lavoro di cura in Pedagogia oggi, XV, 2, p. 98.  
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L'insegnante di sostegno, quindi, deve sviluppare competenze speciali, e non semplicemente specialistiche, per 
accompagnare lo studente con disabilità «ad abitare il mondo, a ri-conoscersi soggetto di diritti all'interno della 
comunità di appartenenza». Deve svilupparle proprio per coltivare quella dimensione duale della relazione che i 
teorici dell’inclusione tendono a relativizzare (rispetto all’esigenza, ritenuta centrale, di far assurgere un ruolo 
più esteso all’insegnante specializzato8), ma che invece si potrebbe considerare come l’elemento cardine dei 
processi inclusivi. L’inclusività della scuola italiana, infatti, non è la risultante di una sommatoria di valori oggettivi 
misurabili ma l’insieme di tutte le relazioni significative instaurate nelle nostre classi di ogni ordine e grado.  
È opportuno chiarire fin da ora che l’attenzione qui riservata alla figura dell’insegnante specializzato non intende 
in alcun modo suggerire una delega esclusiva o una concentrazione unilaterale della responsabilità inclusiva sulla 
sua azione. Al contrario, il principio della corresponsabilità collegiale, collettiva ed equamente distribuita tra tutti 
i docenti e gli attori coinvolti nei processi educativi costituisce un presupposto inderogabile dell’inclusione sco-
lastica. La scelta di campo della presente indagine è pertanto volutamente e consapevolmente parziale: non per 
riduzione, ma per focalizzazione teorica. Tale parzialità si giustifica a partire dalla convinzione che la presa in 
carico della persona con disabilità — punto centrale dell’inclusione scolastica e sociale — emerga dall’interse-
zione dinamica di almeno tre direttrici fondamentali: una direttrice orizzontale, che riguarda la dimensione col-
legiale, istituzionale e contestuale dell’agire educativo intorno la persona con disabilità; una direttrice longitudi-
nale, che si inscrive nella prospettiva del Progetto di Vita; e una terza direttrice, ancora poco esplorata sul piano 
teorico e formativo, che può essere definita verticale, in quanto orientata alla profondità dell’esperienza educa-
tiva, e che coincide con la dimensione duale della relazione.  
Risulta necessario precisa che il riconoscimento della centralità della relazione duale non esclude né relativizza 
la responsabilità collegiale, ma individua piuttosto un punto di fuoco dell’azione inclusiva: un elemento umano 
fondativo, un fulcro generativo di senso, attraverso il quale le altre dimensioni — organizzative, didattiche, 
normative, collegiali — trovano orientamento e coerenza. In questa prospettiva, i processi inclusivi non possono 
essere intesi come la semplice risultante di una sommatoria di fattori, ma come fenomeni complessi e multidi-
mensionali, nei quali la qualità delle relazioni significative svolge una funzione strutturante.  È in questo quadro 
che si colloca l’attenzione rivolta ai percorsi di formazione dei futuri insegnanti, tanto curriculari quanto di so-
stegno. Per i primi, come già opportunamente rilevato in letteratura9, risulta imprescindibile un rafforzamento 
delle competenze in ambito pedagogico e di didattica speciale proprio per prepararli all'intensità della relazione 
educativa alla quale saranno chiamati; Per i secondi, invece, si impone una riflessione critica sull’attuale assetto 
dei percorsi di specializzazione, nella direzione di un loro ripensamento capace di integrare in modo più organico 
le dimensioni operative e progettuali con quelle relazionali, esistenziali ed etiche dell’agire educativo. 
In tale prospettiva, la questione della formazione iniziale e in servizio dei docenti assume un rilievo decisivo, 
soprattutto per quanto concerne la dimensione emotivo-relazionale della professionalità educativa10. Negli ul-
timi anni la letteratura ha iniziato a interrogarsi su questo versante, riconoscendone la rilevanza nei processi di 
inclusione scolastica. In tale quadro si colloca, a titolo esemplificativo, la ricerca condotta da Mura e colleghi, 
che rappresenta un tentativo di esplorare in modo esplicito il ruolo delle competenze socio-emotive nella for-
mazione e nell’azione professionale dei docenti specializzati11. Pur non esaurendo la complessità del tema, que-
sto contributo segnala l’apertura di un campo di indagine ancora largamente da esplorare, che interroga i modelli 
formativi attualmente prevalenti e ne mette in evidenza alcune lacune strutturali. Le competenze socio-emotive, 
infatti, sebbene risultino fondamentali per tutti i docenti — curriculari e di sostegno — assumono per questi 
ultimi una particolare rilevanza non in senso esclusivo, ma in ragione dell’intensità relazionale ed esistenziale 
che la loro funzione comporta. L’insegnante di sostegno è chiamato più di altri a sostenere relazioni educative 
ad alta densità emotiva, che richiedono capacità di ascolto, regolazione emotiva e consapevolezza riflessiva, 
difficilmente riconducibili a procedure standardizzate. 

 
8 Esigenza che non nego ma che tendo a considerare secondaria rispetto alla relazione duale con lo studente affidato.  
9 Si veda, a tal proposito, l'interessante studio di Ciambrone, R. (2024).  Nuovi percorsi di formazione per l’inclusione scolastica in  Italian Journal of 
Special Education for Inclusion,XII, 2, pp. 58- 72.   
10 Lombardi G., (2024), Il ruolo delle competenze comunicativo-relazionali degli insegnanti nella costruzione di processi inclusivi in Italian Journal of 
Special Education for Inclusion, XII, 2, pp. 103-113.  
11 Lo studio prende in considerazione il costrutto del Social and Emotional Learning (SEL) utilizzato all’interno dei contesti educativi, esaminando il 
contributo che le competenze ad esso correlate possono offrire alla definizione del profilo professionale dei docenti e alla qualità della loro pratica 
didattica: Bullegas, D., Mallus, A., & Mura, A. (2024). Competenze socioemotive e sviluppo professionale dei docenti: le percezioni e le esperienze degli 
insegnanti specializzati in Italian Journal of Special Education for Inclusion, XII,   2, pp. 19-28.  
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In questa prospettiva, investire sulla formazione emotivo-relazionale dei futuri insegnanti non significa aggiun-
gere un ulteriore livello tecnico alla professionalità docente, ma riconoscere una dimensione costitutiva dell’edu-
cazione inclusiva, nella quale si gioca una parte essenziale della qualità delle relazioni educative e, con esse, del 
senso stesso dell’inclusione.  
Inoltre, è ancora Mura a segnalare un’ulteriore criticità, forse una delle più delicate, che investe l’attuale modalità 
di accesso alla professione docente e che risulta particolarmente accentuata nel caso dell’insegnamento di so-
stegno: 

Emerge chiaramente, infatti, la necessità di superare una visione impiegatizia e burocratica della professione docente, per 
recuperarne e stimolarne la dimensione vocazionale. Quest’ultima, infatti, risulta ormai svilita da prevalenti interessi occu-
pazionali, con tutto ciò che di negativo ne consegue sul piano della relazione educativa e della percezione dell’immagine 
pubblica della professione e della scuola.12 

Questo rilievo intercetta un nodo strutturale che va ben oltre la dimensione formativa in senso stretto e chiama 
in causa l’identità stessa della professione docente. Il rischio di una riduzione impiegatizia dell’insegnamento — 
amplificato da procedure di accesso sempre più centrate su adempimenti formali, titoli, punteggi e scadenze — 
non riguarda soltanto l’organizzazione del lavoro, ma incide profondamente sulla qualità della relazione educa-
tiva, sul senso attribuito all’agire professionale e sulla percezione sociale della scuola. Nel caso dell’insegnante 
di sostegno, tale rischio appare ulteriormente acuito.  
La specificità del ruolo, che richiederebbe una forte disponibilità relazionale, una particolare sensibilità educativa 
e una capacità di accompagnamento esistenziale, entra spesso in tensione con percorsi di accesso e di forma-
zione che tendono a privilegiare dimensioni procedurali, lasciando sullo sfondo la questione della motivazione 
profonda e della disposizione personale alla cura educativa. In questo scenario, il riferimento alla “dimensione 
vocazionale” non va inteso in senso retorico o idealizzante, ma come richiamo alla necessità di riconoscere che 
l’insegnamento — e in particolare l’insegnamento di sostegno — non può essere ridotto a una mera funzione 
esecutiva senza perdere una parte essenziale del suo significato umano ed educativo. La critica alla visione bu-
rocratico-impiegatizia della professione non implica, dunque, una svalutazione delle competenze tecniche o 
delle garanzie istituzionali, ma sollecita un ripensamento più ampio dei modelli di reclutamento e di formazione, 
affinché essi siano in grado di intercettare, accanto ai requisiti formali, anche quelle disposizioni relazionali, 
etiche ed emotive che costituiscono il cuore dell’agire educativo inclusivo. 

2. Lo sviluppo trasversale e longitudinale della normativa italiana in materia di inclusione scolastica

Svolgere oggi la professione di insegnante specializzato in attività di sostegno didattico in Italia significa rendersi 
all’altezza non soltanto di una professione d’aiuto divenuta sempre più centrale nella presa in carico della persona 
con disabilità, ma tutelare l’eredità di un perfezionamento normativo iniziato nei primi anni Settanta. La pro-
fessione di insegnante di sostegno non è nata, per usare una nota metafora della storiografia rinascimentale, 
come «un fiore nel deserto» (Jacob Burckhardt), non si è creata ex nihilo, ma è frutto di uno sviluppo graduale 
sì, ma costante e deciso, che ha portato l’Italia ad essere, a livello internazionale, un esempio indiscusso di 
inclusività13.  
La storia degli sviluppi normativi italiani in materia di inclusione scolastica è molto articolata e per certi versi 
anche assai complessa. Essa risulta tanto più ammirevole quanto più si considerano le condizioni di partenza in 
cui versava la scuola nel periodo fascista. Durante l'epoca fascista, la scolarizzazione degli studenti con disabilità 
si realizzò esclusivamente in classi differenziali. Il R.D. 31 dicembre 1923 n. 3126 stabiliva che l'educazione dei 
sordomuti dovesse avvenire in apposite classi differenziali, mentre i ciechi dovevano frequentare istituti speciali. 
Analogamente, il R.D. 26 aprile 1928 n. 1297, disponeva l’istituzione di scuole speciali per sordomuti, scuole 

12 Mura A, Zurru A. L. (2016), Riqualificare i processi inclusivi: un’indagine sulla percezione degli insegnanti di sostegno in formazione in L’integrazione 
scolastica e sociale, 15, 2, p. 156.  
13 Ecco un articolo consultato il 24 febbraio scorso su una nota testata giornalistica che mette in luce, senza tuttavia approfondire troppo, luci e ombre
del sistema inclusivo italiano, sottolineando tuttavia quantomeno il tentativo di inclusione che anima il nostro sistema scolastico: 
 https://www.tgcom24.mediaset.it/skuola/studenti-disabili-la-scuola-italiana-e-la-piu--inclusiva--d-europa-sulla-carta-i-docenti-di-sostegno-abbondano-
mancano-_94233119-202502k.shtml 

165

https://www.tgcom24.mediaset.it/skuola/studenti-disabili-la-scuola-italiana-e-la-piu--inclusiva--d-europa-sulla-carta-i-docenti-di-sostegno-abbondano-mancano-_94233119-202502k.shtml
https://www.tgcom24.mediaset.it/skuola/studenti-disabili-la-scuola-italiana-e-la-piu--inclusiva--d-europa-sulla-carta-i-docenti-di-sostegno-abbondano-mancano-_94233119-202502k.shtml


Puntare alla profondità della relazione educativa 

© Nuova Secondaria – n. 5, gennaio 2026 - anno XLIII - ISSN 1828-4582 

speciali per ciechi e classi differenziali per ritardati e indisciplinati. Nel 1933 vennero introdotte scuole speciali 
anche per studenti affetti da malattie contagianti o disabilità fisiche.  
Dal punto di vista antropologico e pedagogico questo tipo di trattamento era il risultato di «approccio prevalen-
temente medico» alla disabilità14. Se si considera che questo era in effetti il punto di partenza della scuola 
italiana si rimane quantomeno sbalorditi dell’avanzamento dell’attuale ordinamento scolastico in materia di di-
sabilità15. Questo sistema di separazione ed esclusione degli studenti «minorati» fu progressivamente superato 
con la L. 30 marzo 1971 n. 118, che segnò l'inizio dell'inserimento nelle scuole degli studenti (solo mutilati e 
invalidi civili).  
Poco dopo, il 21 dicembre del 1971, arrivò anche un importante documento a livello internazionale: l'Assemblea 
Generale delle Nazioni Unite promulgò infatti la Dichiarazione dei diritti dei disabili mentali, nella quale il diritto 
all'istruzione veniva riconosciuto inderogabilmente anche per questa categoria. Dagli anni Settanta ad oggi 
l’esclusione degli studenti con disabilità, caratteristica del periodo fascista, è stata gradualmente superata dap-
prima dalla logica dell’inserimento, poi da forme sempre più elaborate di integrazione16 fino a giungere al noto 
concetto paradigmatico di inclusione17 che oggi è alla base della presa in carico degli studenti con disabilità. 
Peraltro «l’approccio inclusivo alla disabilità»18 si è consolidato anche dal punto di vista internazionale con una 
serie di dichiarazioni e pronunciamenti che hanno man mano posto le basi, sviluppato e approfondito il para-
digma inclusivo.  
Inoltre durante questa lunga fase di sviluppo è cambiato anche il modello di riferimento per intendere la disabi-
lità19. Da un paradigma medico (noto anche come modello individuale) che tendeva a vedere la disabilità «come 
un problema dell’individuo causato direttamente da una condizione patologica legata a determinanti neurobio-
logiche»20 si è passati, proprio con il DLgs 66/2017 (artt. 5, 7), all’adozione di una prospettiva più ampia, qual è 
quella del modello bio-psico-sociale dell’ICF (OMS, 2002; OMS, 2007), un sistema di classificazione dell’OMS 
«utile per una lettura globale dei bisogni educativi speciali in un’ottica di salute e funzionamento, frutto di rela-
zioni tra vari ambiti interni ed esterni all’alunno»21 
Il cammino di sviluppo della normativa italiana in materia di disabilità ha mostrato un'evoluzione significativa 
lungo due direttrici principali. La prima, di natura longitudinale, ha posto un forte accento sul concetto di Pro-
getto di Vita22 (DLgs 3 maggio 2024 n. 62), con l'obiettivo di garantire alle persone con disabilità un percorso 
personalizzato e mirato, che le supporti nella costruzione di un'esistenza piena e soddisfacente, sia dal punto di 

14 Cottini L., Didattica speciale e inclusione scolastica, Carocci, Roma, 2018.  
15 Pavone M. (2010), Dall’esclusione all’inclusione. Lo sguardo della Pedagogia Speciale, Milano, Mondadori; Canevaro A., D’Alonzo I., Ianes D. (2009), 
L’integrazione scolastica di alunni con disabilità dal 1977 al 2007, Bolzano, Bolzano University Press.   
16 Mi limito a ricordare soltanto l’abolizione di classi differenziali e delle scuole speciali (L. 517/1977) e la legge quadro 104/1992 per l’assistenza, l’inte-
grazione e i diritti delle persone con disabilità. La Legge 104, in particolare, non ha solo risposto alle necessità assistenziali della persona disabile, ma ha 
tracciato un percorso di integrazione e inclusione che riguarda il suo diritto alla partecipazione sociale, alla crescita e al pieno sviluppo delle sue potenzialità, 
abbattendo le barriere della segregazione e della marginalità. Il passo decisivo che la Legge 104 ha compiuto è stato quello di cambiare il modo di vedere 
la disabilità: non più come una condizione da tollerare, ma come una condizione che richiede una risposta coordinata e integrata, che coinvolga tutte le 
forze sociali e istituzionali, per garantire a ciascun individuo una vita dignitosa, una partecipazione piena alla vita sociale e una realizzazione delle proprie 
potenzialità. 
17 Collacchioni L., Marchetti A., L’inclusione degli alunni con bisogni educativi speciali: dalla normativa alla relazione educativa, Aracne, Roma, 2013; Ianes 
D., Cramerotti S. (a cura di), Alunni con BES-Bisogni Educativi Speciali. Indicazioni operative per promuovere l’inclusione scolastica sulla base della DM 
27.12.2012 e della Circolare Ministeriale n. 8 del 6 marzo 2013, Erickson, Trento, 2013; Fogarolo F., Onger G, La nuova legge sull’inclusione. Come 
cambia la scuola con la modifica del DLgs 66, Erickson, Trento, 2019.  Il D Lgs 13 aprile 2017, n. 66 (con le relative modifiche apportate dal D Lgs 7 
agosto 2019, n. 96) che è entrato in vigore il 12 settembre 2019, segna un cambiamento sostanziale nella normativa italiana riguardante l’inclusione 
scolastica. Dopo circa 25 anni dalla Legge Quadro 104/1992, questo decreto utilizza per la prima volta in modo sistematico il termine "inclusione", un 
passaggio significativo rispetto all’utilizzo di "integrazione", che fino a quel momento aveva caratterizzato il linguaggio del MIUR (almeno fino alle Linee 
guida per l'integrazione scolastica degli alunni con disabilità del 2009) ad eccezione DM sui BES (Bisogni Educativi Speciali) del 2012. Questo cambia-
mento terminologico non è solo un aggiornamento lessicale, ma rappresenta un’evoluzione di paradigma: da un'ottica di semplice integrazione (un inse-
rimento passivo) a una vera e propria inclusione, che implica una partecipazione attiva e significativa dei disabili nella vita scolastica e sociale. 
18 Mi limito ad elencare solo alcuni dei documenti più importanti: Dichiarazione di Salamanca (1994), Carta di Lussemburgo (1996), Convenzione sui 
diritti delle persone disabili (Nazioni Unite, 2006), Linee guida sull’educazione inclusiva (Unesco, 2009), Principi guida per promuovere la qualità nella 
scuola inclusiva (Unione Europea, 2009), Cinque messaggi chiave per l’inclusione (Unione Europea, 2014).   
19 Schianchi M., Storia della disabilità. Dal castigo degli dei alla crisi del Welfare, Carocci, Roma, 2022. 
20  Cottini L., Didattica speciale e inclusione scolastica, p. 53.   
21 Ianes D., Cramerotti S., Scapin C., Profilo di funzionamento su base ICF-CY e Piano Educativo Individualizzato, Erickson, Trento, 2019; Cramerotti S., 
Ianes D.. Fogarolo F. (a cura di), Il nuovo PEI in prospettiva bio-psico-sociale ed ecologica, Erickson, Trento, 2021; Cottini L., de Caris M., Il Progetto 
Individuale. Dal profilo di funzionamento su base ICF al PEI, Giunti, Firenze, 2020; Cajola L. C., Il PEI con l’ICF: ruolo e influenza dei fattori ambientali. 
Processi, strumenti e strategie per la didattica inclusiva, Anicia, Roma, 2019. 
22 Suggerisco inoltre la lettura dell’intervista del Ministro per le disabilità Alessandra Locatelli sul significato epocale di questo decreto: https://www.disa-
bilita.governo.it/it/notizie/ministro-locatelli-con-il-progetto-di-vita-cambiamo-lo-sguardo-sulla-disabilita/  
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vista educativo che sociale23. La seconda direzione, di tipo trasversale, ha mirato a una crescente sinergia tra i 
molteplici attori coinvolti nella presa in carico delle persone con disabilità, a partire dai servizi sociali e sanitari, 
fino a giungere alle istituzioni scolastiche e professionali. Questo approccio ha favorito una visione globale e 
integrata, che ha contribuito a migliorare l'efficacia degli interventi. 
Tuttavia, sebbene questi progressi siano rilevanti, persistono ancora grosse problematicità che rischiano di di-
stogliere l'attenzione dal fattore più importante nella costruzione di un percorso inclusivo autentico: la relazione 
umana. La formazione degli insegnanti, dei professionisti e degli operatori impegnati nella cura educativa, infatti, 
non può limitarsi al mero conseguimento di competenze tecniche e specialistiche o al consolidamento di abilità 
di raccordo quasi di tipo manageriale. Sebbene tali qualità siano indubbiamente necessarie, la capacità di instau-
rare relazioni empatiche, compassionevoli e autentiche con gli individui con disabilità resta l’elemento chiave 
per garantire un’inclusione piena e significativa24.  
In questo contesto, l'inclusione scolastica e sociale, pur perseguendo obiettivi di tipo longitudinale e trasversale, 
non può prescindere anche da una dimensione che potremmo definire verticale relativa alla profondità della 
relazione educativa fino a toccare le corde più profonde delle persone impegnate nella relazione stessa. Questo 
significa che l'inclusione non può essere considerata solo un insieme di politiche e pratiche a tutto raggio, ma 
deve necessariamente implicare anche e soprattutto un impegno esistenziale, volto a creare legami significativi 
tra chi supporta e chi riceve il supporto. Solo un approccio che integri pienamente la componente relazionale – 
basata su empatia, ascolto attivo e cura – potrà realmente rispondere alle necessità delle persone con disabilità, 
contribuendo non solo alla loro partecipazione attiva alla società, ma anche al loro benessere psicologico ed 
emotivo vale a dire, per usare l’emblematica espressione di P. Gaspari, a «ri-esistere»25. In definitiva, la sfida 
non è solo quella di migliorare la qualità dei servizi e delle politiche pubbliche, ma di promuovere una cultura 
dell'inclusione e della cura26 che, oltre gli aspetti tecnici e normativi, ponga al centro la persona, nella sua singo-
larità e complessità, e che sappia rispondere alle sue esigenze più profonde. 

3. Cosa blocca la piena inclusione degli studenti con disabilità?

Lo scenario scolastico attuale, sotto il profilo inclusivo, presenta in modo evidente delle complesse criticità. 
Alcune di esse sono state segnalate in una recente pubblicazione dell’OCPI27. Secondo il decreto legge 98/2011, 
l’organico degli insegnanti di sostegno è fissato in un docente ogni due studenti con disabilità (rapporto 0,5), 
con la possibilità di deroghe per garantire una piena integrazione scolastica. Tali deroghe sono state applicate 
grazie a proposte avanzate dalle scuole e approvate dagli Uffici Scolastici Regionali, determinando differenze 
nei numeri di insegnanti di sostegno a livello territoriale. 
Nel 2022/2023, si legge nel documento, si è evidenziato che una parte consistente degli insegnanti di sostegno 
ha prestato servizio da precaria. Infatti, il 59% degli insegnanti di sostegno aveva contratti a tempo determinato, 
contro il 14,5% degli insegnanti di posto comune. L'aumento del numero degli insegnanti di sostegno dal 2017 
al 2023 è stato, infatti, determinato quasi esclusivamente da contratti a tempo determinato. Questa precarietà 
ha avuto un impatto negativo sulla continuità educativa, con il 59% degli alunni con disabilità che ha cambiato 
insegnante di sostegno rispetto all’anno precedente. Inoltre, un altro problema segnalato riguarda la prepara-
zione professionale degli insegnanti di sostegno. Stando ad un sondaggio del Censis, si apprende nell’articolo, 
il 53,3% dei dirigenti scolastici ritiene che gli insegnanti di sostegno siano insufficientemente preparati. Peraltro, 
sempre nel circuito di reclutamento annuale di personale docente a tempo determinato è possibile che in alcune 
province italiane si arrivi a convocare, per penuria di insegnanti specializzati, anche personale privo di titolo e 
formazione.  
La qualità dell'inclusione scolastica, quindi, appare seriamente compromessa sotto diversi aspetti. Nonostante 
all’aumento del numero di studenti con disabilità corrisponda un incremento del numero di insegnanti di soste-
gno, questa proporzionalità quantitativa non garantisce affatto una migliore qualità dell'inclusione scolastica. 

23 Goussout A. (a cura di), Il disabile adulto. Anche i disabili diventano adulti e invecchiano, Maggioli, Forlì, 2009; Lizzola I. (a cura di), La persona al 
centro. Autodeterminazione, autonomia, adultità per le persone disabili, FrancoAngeli, Milano, 2016.  
24 Si veda Gaspari P., Sotto il segno dell’inclusione, Anicia, Roma, 2011. 
25 Gaspari P., Cura educativa, relazione d’aiuto e inclusione. Le categorie fondative della Pedagogia speciale nelle professionalità educative, Anicia, Roma, 
2021, p. 60.  
26 Iori V., Educatori e pedagogisti. Senso dell’agire educativo e riconoscimento professionale, Erickson, Trento, 2018. 
27 https://osservatoriocpi.unicatt.it/ocpi-pubblicazioni-gli-insegnanti-di-sostegno-in-italia-numeri-record-e-formazione-insufficiente 
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Infatti, l’idea che l’inclusione possa essere misurata solo tramite l’aumento degli insegnanti di sostegno è fuor-
viante: un semplice incremento numerico non implica necessariamente una maggiore efficacia del processo in-
clusivo. Ogni grande cambiamento in un sistema complesso, come quello scolastico, infatti, difficilmente con-
sente di fare un'interpretazione qualitativa immediata, in quanto un sommovimento di massa come questo porta 
con sé difficoltà oggettive di valutazione e monitoraggio.  
A complicare ulteriormente la situazione, anche tra gli insegnanti di sostegno che hanno ricevuto una formazione 
specifica, non vi è alcuna valutazione delle competenze socio-relazionali, psico-attitudinali ed emotive, che sono 
invece fondamentali per un'efficace inclusione scolastica. 
In questa prospettiva, alcune evidenze empiriche confermano indirettamente la necessità di ripensare la forma-
zione degli insegnanti di sostegno in chiave più integrata e relazionale. Una ricerca sull’efficacia del modello 
formativo del TFA, condotta su quattro cicli consecutivi (2018–2021), ha messo in luce come i laboratori, pur 
concepiti per trasformare il sapere teorico in competenza operativa, risultino talvolta ridotti a una riproposizione 
della teoria e penalizzati dalla loro collocazione nella fase conclusiva del percorso formativo. Come osserva Corsi, 
la sperimentazione laboratoriale, quando efficace, fornisce spunti didattici concreti che tuttavia faticano a tra-
dursi in pratica educativa proprio perché introdotti troppo tardi nel percorso28. 
Questo dato, pur riferito alla struttura organizzativa della formazione, intercetta una questione più profonda: 
l’impossibilità di sviluppare una competenza relazionale ed empatica autentica se essa non viene coltivata in 
modo continuo, riflessivo e situato lungo l’intero percorso formativo. La formazione emotivo-relazionale non 
può essere relegata a uno spazio residuale o terminale, ma deve attraversare l’esperienza formativa sin dall’inizio, 
affinché l’insegnante possa apprendere non solo che cosa fare, ma soprattutto come stare nella relazione edu-
cativa. È in questa direzione che la “terza via” dell’inclusione — orientata all’interiorità e all’esperienza vissuta 
dello studente con disabilità — trova il suo necessario fondamento formativo. La capacità di relazionarsi con gli 
studenti con disabilità, di comprendere le loro esigenze psicologiche ed emotive, e di gestire dinamiche com-
plesse in aula, di tollerare stress emotivo e di empatizzare è cruciale per il successo del processo di inclusione, 
ma purtroppo questi aspetti non vengono adeguatamente considerati o valutati né prima, né durante né tanto-
meno dopo la formazione.  
In definitiva, sebbene gli insegnanti di sostegno siano sempre più numerosi, questo non è sufficiente per garan-
tire un’inclusione efficace. La qualità del supporto educativo messo in atto dalla scuola italiana dipende non solo 
dalla quantità degli insegnanti, ma anche dalla loro preparazione specifica e soprattutto dalla loro capacità e 
disponibilità a costruire una relazione autenticamente significativa con gli studenti. La mancanza di un adeguato 
monitoraggio delle competenze socio-emotive e relazionali degli insegnanti di sostegno potrebbe quindi rap-
presentare un ostacolo significativo alla realizzazione di una vera inclusione scolastica. 
Peraltro, se è vero che non tutti gli insegnanti di sostegno in servizio sono specializzati29, è vero anche che il 
numero delle specializzazioni comunque cresce ogni anno vertiginosamente. Di fronte questo aumento sarebbe 
interessante indagare quanti insegnanti specializzati (e attualmente specializzandi), in effetti, hanno intrapreso 
questa strada per scelta vocazionale30. Alcune riflessioni di C. Scataglini a questo proposito risultano assai illu-
minanti:  
 

Il lavoro dell’insegnante di sostegno non può e non deve essere una scelta transitoria, una possibilità temporanea, 
una specie di scorciatoia. Sapere che farai quel lavoro per un periodo definito, in attesa di un qualcosa che ti 
interessa di più è una possibilità che ti limita, ti fa sentire provvisorio e insoddisfatto in una realtà che invece 
andrebbe vissuta appieno e con grande determinazione.  

 
E ancora:  
 

Chi si sente fuori posto o si sente sminuito o prova insoddisfazione deve essere messo nella condizione di non 
fare danni. Cioè deve essere tenuto alla larga dai posti di sostegno. Qualsiasi altro ruolo ma non quello di docente 

 
28 Corsi F. (2024), Analisi dell’attuale modello formativo dell’insegnante specializzato per il sostegno didattico presso l’Università di Verona: uno studio 
longitudinale lungo quattro cicli in Lifelong Lifewide Learning, 21,44, p. 284.  
29 Ecco i dati ufficiali riportati su una rivista molto accreditata in ambito scolastico: https://www.lascuolaoggi.it/situazione-sostegno-nelle-scuole-mancano-
i-docenti-specializzati/  
30 Arioli A., Educatori per vocazione. Chiaroscuri della motivazione professionale in V. Iori, D. Bruzzone (a cura di), Le ombre dell’educazione. Ambiva-
lenze, impliciti, paradossi, FrancoAngeli, Milano, 2015, pp. 67-84.  
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di sostegno. Ciascun insegnante che frequenta un corso di specializzazione deve prima o poi essere obbligato a 
fare una scelta. Se la scelta è quella di “passare”al sostegno, che sia una scelta ad alta motivazione31. 

 
Le riflessioni di Scataglini, efficaci e dirette, attirano l’attenzione sulla motivazione degli insegnanti specializzati. 
Nello scenario attuale si tratta, a mio modo di vedere, della più seria minaccia all’inclusione scolastica. Ricapito-
lando: molteplici fattori costituiscono minacce rilevanti per una piena e duratura inclusione scolastica. Tra questi, 
vanno considerati: 1) l'annoso problema della continuità didattica degli insegnanti di sostegno, mai completa-
mente risolto32, 2) la possibilità di impiegare insegnanti privi di specializzazione nelle cattedre di sostegno, 3) il 
tipo di formazione erogata dagli atenei italiani nell’ambito dei corsi di specializzazione, e 4) la decentralizzazione 
dello sguardo rispetto alla centralità della persona con disabilità.  
Consentire che insegnanti non specializzati svolgano il ruolo di sostegno rischia di compromettere seriamente 
la qualità dell'inclusione. Affidare la vita, fragile e complessa, degli studenti con disabilità a insegnanti privi della 
necessaria formazione e delle fondamentali competenze rischia di minare alla base lo spirito delle normative 
italiane in materia di inclusione scolastica che, paradossalmente, da più di quarant'anni si sono sviluppate con 
l'intento di garantire un intervento qualificato e mirato.  
Inoltre, l’idea di avviare corsi di specializzazione "ridotti" (corsi Indire) per insegnanti di sostegno privi di specia-
lizzazione33 – rivolti a coloro che abbiano lavorato per tre anni, anche non continuativi come insegnanti di so-
stegno (Art. 6 del DL 71/2024.) – appare più come una misura politicamente ispirata che come una vera risposta 
alle necessità di una formazione adeguata. Non si può infatti fare affidamento su un’esperienza triennale, non 
verificata attraverso adeguati strumenti di valutazione della qualità inclusiva e che pertanto rischierebbe di porsi 
come un insieme di «interventi generici, spontaneistici, compassionevoli e non professionali»34 e su un corso di 
30 crediti per formare professionisti che rivestono una responsabilità tanto importante dal punto di vista umano 
quanto educativo. Non è un caso che finanche la Società Italiana di Pedagogia Speciale (SIPeS) si è pubblica-
mente espressa in modo sfavorevole al DL 71/202435. 
Un altro aspetto fondamentale riguarda la decentralizzazione dello sguardo rispetto alla persona con disabilità. 
A me sembra che il processo di sviluppo delle politiche inclusive, pur avendo esteso l'ambito della presa in carico 
degli studenti con disabilità a un numero sempre maggiore di istituzioni (Comuni, scuole, ASP) e di attori (l'in-
tero corpo docente e specialisti di vario settore), sia finito per privilegiare un’espansione orizzontale rispetto a 
una centralizzazione profonda sugli aspetti relazionali ed empatici che dovrebbero costituire il cuore pulsante 
dell'inclusione.  
Questo approccio, che definirei centrifugo (rispetto alla centralità della persona con disabilità), ha ampliato no-
tevolmente il perimetro dell'intervento, dando vita a strumenti estensivi come il Piano Educativo Individualiz-
zato, il Progetto Individuale e il Progetto di Vita e poi ancora a nuovi strumenti di classificazione del funziona-
mento e della salute delle persone con disabilità dedicando però scarsa attenzione alla promozione e al consoli-
damento delle competenze relazionali degli insegnanti specializzati. La qualità dell'inclusione non dipende solo 
dalla costruzione di piani educativi e progetti individuali, quindi dalla costruzione di progetti estensivi, bensì dalla 
capacità di instaurare un legame empatico e autentico tra insegnanti e studenti, che resta il fondamento di ogni 
esperienza scolastica inclusiva ed esistenzialmente significativa.  
Pertanto, nonostante i numerosi passi avanti compiuti in questi anni, l'inclusione scolastica in Italia continua ad 
essere minacciata da un sistema che, seppur ricco di strumenti normativi e tecnici, non riesce ancora (per la 
mancata tutela della continuità didattica, per la massificazione delle specializzazioni e per la formazione erogata 
scarsamente incentrata sull’affinamento delle capacità empatiche e compassionevoli) a garantire una vera at-
tenzione agli aspetti relazionali e umani che sono essenziali per la creazione di un ambiente autenticamente 
inclusivo. 

 
31 Scataglini C., Il sostegno è un caso calmo e io non cambio mestiere, Erickson, Trento, 2012, pp. 74-75.  
32 Un’autorevole voce, qual è quella di L. Cottini, ha da tempo ribadito la necessità di garantire la continuità didattica degli insegnanti specializzati: 
https://www.orizzontescuola.it/nomina-insegnante-sostegno-dovrebbe-essere-pluriennale/  
33 Decreto Legge 31 maggio 2024, n. 71: 
 https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2024/05/31/24G00089/SG. Questa proposta ha ingenerato una serie di polemiche. Ecco cosa si legge su una nota 
e autorevole rivista dedicata alla scuola:  
 https://www.tecnicadellascuola.it/corsi-sostegno-indire-ecco-perche-siamo-contrari  
34 Gaspari P.,  Cura educativa, relazione d’aiuto e inclusione. Le categorie fondative della Pedagogia speciale nelle professionalità educative, Anicia, Roma, 
2021, p. 75.  
35 https://s-sipes.it/no-alle-scorciatoie-si-a-una-formazione-di-qualita-del-docente-specializzato-sul-sostegno-documento-sipes-in-riferimento-alle-deci-
sioni-assunte-con-il-recente-decreto-legge-n-71-del-31-maggio-2024/  
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4. Non accanto ma dentro la vita dello studente con disabilità

La figura dell'insegnante specializzato è al centro di un ampio dibattito36. Esso è stato definito come figura di 
sistema37, come facilitatore degli apprendimenti, come mediatore (Piazza, 2009), come professionista meta-
bletico38. Di essa è stata auspicata un’evoluzione39 ed è stato anche chiesto se una scuola veramente inclusiva ne 
abbia ancora bisogno40. Comunque sia, l'insegnante specializzato rimane oggi una figura centrale nell’organiz-
zazione scolastica; egli è sicuramente una figura di raccordo (del Consiglio di Classe, del Gruppo di Lavoro Ope-
rativo, dei rapporti tra Scuola e Famiglia e tra Scuola e servizi sanitari). È sicuramente un mediatore, un facilita-
tore degli apprendimenti ma, prima di ogni altra cosa, l'insegnante di sostegno è e rimane innanzitutto un pro-
fessionista della relazione d'aiuto41. Questo è il ruolo spesso dimenticato soprattutto nella pratica quotidiana 
della professione stessa, troppe volte assorbita da innumerevoli questioni (soprattutto burocratiche e tecniche) 
che rischiano di far perdere il focus della sua azione educativa e pedagogica. 
Prima di ogni apprendimento e del raggiungimento degli obiettivi esiste, in quanto elemento fondante, la rela-
zione d'aiuto che «è innanzitutto sostegno ed accompagnamento alla umana formazione nella direzione del 
poter-dover essere nel tentativo di superare o di ridurre tutti gli ostacoli e le barriere culturali, sociali, etiche, 
materiali che la persona con disabilità quotidianamente incontra»42. Risulta quindi pienamente condivisibile la 
tesi di Gaspari secondo cui la relazione d'aiuto in ambito educativo, assume la forma di uno spazio ermeneutico43, 
un "luogo" in cui insegnante e studente non si limitano a un’interazione puramente funzionale, ma instaurano 
un dialogo profondo e significativo, che va oltre la superficie del mero insegnamento scolastico. In questo spazio 
esistenziale (non istituzionale), la relazione di aiuto diventa uno strumento fondamentale di comunicazione 
profonda, in cui il sostegno si traduce non solo in un supporto pratico all'apprendimento, ma in un accompagna-
mento esistenziale che tiene conto della persona nella sua totalità. 
L'insegnante di sostegno, impegnato in un lavoro ermeneutico, è chiamato a un impegno che va ben oltre le 
descrizioni funzionali fornite dal sistema ICF, che pur essendo uno strumento non prigioniero di sterili esigenze 
diagnostiche, non cattura la complessità delle esperienze fenomenologiche e personali dello studente con disa-
bilità. Come osserva Gaspari, il lavoro dell'insegnante di sostegno non può limitarsi a misurare e classificare il 
suo funzionamento, ma deve aprirsi a dimensioni esistenziali più profonde, ai suoi vissuti, a ciò che riguarda il 
senso e il valore della persona nel suo percorso di vita. In questa prospettiva, l'insegnante specializzato assume 
un ruolo che non è solo tecnico o specialistico44, ma profondamente umano45, capace di entrare in sintonia con 
la persona, di accompagnarla nel suo sviluppo e nel superamento delle difficoltà, anche quelle che non possono 
essere facilmente rilevate tramite le osservazioni standardizzate. Pertanto la relazione d'aiuto che l'insegnante 
di sostegno ha da stabilire con lo studente con disabilità va oltre la semplice assistenza all'apprendimento (in 
termini di facilitazioni e mediazioni apprenditive) e va anche oltre ogni altra funzione di raccordo, di sistema o 
di interlocuzione interistituzionale. Questa relazione si impianta saldamente sul terreno etico ed antropologico 
della cura e dalla cura dipende, prima di ogni ulteriore miglioria normativa dell’ordinamento vigente, il successo 
dell’inclusione della nostra Scuola. 

Francesco Luigi Gallo 
MIM 

36 Goussot A. (2014), Quale evoluzione per il sostegno? L’insegnante specializzato di sostegno come tecnico della mediazione pedagogica e dei percorsi 
indiretti in Italian Journal of Special Education for Inclusion, II, 2,  pp. 55-66.  
37 Si veda Gaspari P., L’insegnante specializzato al bivio. Riflessioni critiche per un nuovo identikit professionale, FancoAngeli, Milano, 2015. 
38 Gaspari P. (2022), Nuovo PEI-Progetto di vita. L’esigenza di una rinnovata professionità dell’insegnante specializzato in L’integrazione scolastica sociale, 
21, 3, p. 43.  
39 Ianes D., L’evoluzione dell’insegnante di sostegno. Verso una didattica inclusiva, Erickson, Trento, 2022; Ianes D. (2014), L’evoluzione dell’insegnante 
di sostegno: una strategia strutturale per una didattica inclusiva in L’integrazione scolastica sociale, 13, 3, pp. 218-242; Ianes D., Evolvere il sostegno si 
può (e si deve). Alcuni contributi di ricerca in Pedagogia e Didattica speciale al dibattito sulla Legge 107, Erickson, Trento, 2016.   
40 https://www.orizzontescuola.it/insegnante-sostegno-scuole-dellinclusione-ne-hanno-bisogno-prima-parte/  
41 Canevaro A., Chieregatti A,, La relazione d’aiuto. L’incontro con l’altro nelle professioni educative, Carocci, Roma, 2015; Catarsi E. (a cura di), La 
relazione di aiuto nella scuola e nei servizi socio educativi, Del Cerro, Pisa, 2004. 
42 Gaspari P., Cura educativa, relazione d’aiuto e inclusione, pp. 116-117.  
43 Gaspari P., Cura educativa, relazione d’aiuto e inclusione, p. 103. 
44 Ivi, p. 55.  
45 Franchini R., Disabilità, cura educativa e progetto di vita. Tra pedagogia e didattica speciale, Erickson, Trento, 2007. 
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