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9. Orientamento e formazione:  
le pratiche didattiche degli insegnanti 
 
di Antioco Luigi Zurru 
 

 
 
 
 
 
 

1. Didattica e orientamento: quale cornice? 
 
Le azioni e le pratiche inerenti alla didattica possono essere con-

siderate come elementi che a pieno titolo sostanziano il processo di 
orientamento di tutti gli studenti (de Anna, 2014; Domenici, 1998; 
Gennari, 1996; Moliterni, 2013; Mura, 2005a, 2016). Tale consapevo-
lezza, però, risulta ancora piuttosto flebile fra le molteplici rappre-
sentazioni. Si tratta di un elemento di incertezza spesso non facile da 
sradicare, anche perché in parte celato dalla vasta risonanza ascritta 
al ruolo della scuola e degli insegnanti nei processi di accompagna-
mento e di orientamento, specie in relazione al percorso di crescita e 
autonomizzazione dell’alunno disabile. 

È pur vero, infatti, che l’orientamento non è più concepito «come 
lo strumento per gestire la transizione tra scuola, formazione e lavo-
ro, ma assume un valore permanente nella vita di ogni persona» 
(MIUR, 2014, p. 2). Una tale prospettiva, però, continua a essere in 
qualche modo raccorciata dalla pervasiva tendenza di creare azioni 
di orientamento nelle scuole secondarie, ovvero in quei frangenti in 
cui si esplicano alcuni basilari momenti di transizione nella forma-
zione. 

Nella complessità di tale scenario emerge sempre meno il ruolo e 
la portata pedagogico-didattica dell’azione degli insegnanti. Non 
sembra essersi diradata la coltre confusiva attorno al processo di 
orientamento che spesso ne ha distorto il senso e il significato forma-
tivo (Mura, 2005a; Mura in questo volume). Nonostante anche da 
parte del MIUR si parli di orientamento in termini di azione volta ad 



135 

«aiutare le persone a sviluppare la propria identità» (MIUR, 2014, p. 
4), i rimandi ad adeguati percorsi di accompagnamento continuano 
a rimanere agganciati alle esigenze relative alla scelta dei diversi in-
dirizzi di studio, ancorando l’orientamento ai momenti di passaggio 
e alle transizioni scolastiche. Inoltre, per quanto riguarda la centrali-
tà del ruolo delle figure strumentali e specializzate per la progetta-
zione e per la programmazione delle azioni all’interno dell’istitu-
zione scolastica, così come quello dei docenti, il rimando a una pre-
cisa formazione sui temi dell’orientamento continua a lasciare spa-
zio al dubbio sull’adeguatezza della competenza didattica dei do-
centi in merito. 

La confusione, inoltre, può essere ingenerata da un’altrettanto 
insidiosa mispercezione del compito formativo ed educativo che la 
scuola deve poter realizzare. Nonostante la scuola abbia sempre più 
precisamente identificato il proprio mandato nell’azione volta a 
«promuovere la capacità degli studenti di dare senso alla varietà 
delle loro esperienze, al fine di ridurre la frammentazione e il carat-
tere episodico che rischiano di caratterizzare la vita dei bambini e 
degli adolescenti» (MIUR, 2012, p. 7), ancora troppo spesso ci si rife-
risce ai compiti di apprendimento in termini di sola istruzione, la 
quale deve attestarsi su canoni di efficacia ed efficienza con stru-
menti valutativi spesso inadeguati, orientati alla sola rilevazione di 
conoscenze e abilità a queste riferibili. 

Anche se espresso in maniera sintetica, si può dire che il rischio 
rispetto al tema “orientamento e formazione” sia quello di cedere a 
ragioni di carattere efficientistico a discapito della dimensione di au-
tenticità cui dovrebbe volgere ogni azione che, attraverso la forma-
zione, voglia restituire anche al soggetto disabile un’adeguata con-
sapevolezza di sé, in termini di competenze maturate, difficoltà da 
gestire e obiettivi da costruire. A tal proposito, risulta di non poco 
conto e irrinunciabile, anche in un contesto così ricco dal punto di 
vista delle possibilità di istruzione e scolarizzazione come quello at-
tuale, riappropriarsi di un’idea di educazione e di formazione delle 
giovani generazioni in termini di costruzione di percorsi apprendi-
tivi volti al favorire «le possibilità della persona di educarsi e di au-
to-costruire la propria identità attraverso nuove capacità riflessive e 
relazionali» (Mura, 2005a, p. 84). Si tratta, quindi, di promuovere 
anche attraverso il quotidiano agire didattico un apprendimento si-
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gnificativo (Castoldi, 2009, 2011; Cottini, 2017; Perrenoud, 2010), ca-
pace di fornire agli alunni, in qualsiasi condizione esistenziale e di 
apprendimento, non solo gli strumenti utili a percorrere al meglio 
itinerari di formazione e di impiego così come costruiti da altri, ma 
anche la volontà e la consapevolezza necessarie a tracciare sentieri 
ancora inesplorati. Si tratta, quindi, di stimolare un apprendimento 
auto-generante, incoraggiando l’espressione di abilità e competenze 
in termini di disponibilità a imparare ad imparare in un contesto capa-
ce di fornire a tutti gli alunni le occasioni per acquisire consapevo-
lezza sulle proprie potenzialità e risorse (MIUR, 2012). 

In una matura prospettiva di orientamento, che non si esaurisce 
con la scelta dell’indirizzo scolastico per la prosecuzione degli studi 
e nella transizione nel mondo del lavoro, deve poter assumere cen-
tralità la dimensione formativa. Anche la persona disabile deve po-
ter maturare competenze con le quali accompagnare e orientare il 
proprio processo di crescita verso un Progetto di Vita quanto più 
possibile autonomo in un contesto scolastico capace di generare di 
risposte nei confronti dei bisogni di orientamento in ogni fase del-
l’apprendimento (MIUR, 2009). Diventa quindi importante pensare 
alla promozione, anche didattica, di metodi e stili personali di stu-
dio e approccio al compito; allo sviluppo di competenze con cui ac-
quisire capacità di attivazione nei confronti dei problemi; alla stimo-
lazione delle capacità di autovalutazione; all’ideazione di esperienze 
didattiche che stimolino il processo di sperimentazione e di cono-
scenza di sé da parte di ogni alunno. Anche nell’attuale contesto cul-
turale, in cui la competenza sulle pratiche di orientamento sembra 
essere ascritta a molteplici professioni, spesso focalizzate sulla defi-
nizione di un possibile profilo attitudinale dei giovani – a sua volta 
indirizzato all’identificazione del più proficuo percorso d’impiego – 
diventa importante dar corpo a un processo di emancipazione del-
l’individuo disabile attraverso il lavoro didattico (Mura, 2016; Mura 
& Zurru, 2017). 

Quelli appena enunciati sono gli elementi sintetici di un fare 
professionale che interpreta il proprio ruolo orientante attraverso 
ogni azione educativa e ogni scelta metodologica e strategica, fina-
lizzate alla promozione dello sviluppo identitario e di autonomia 
della persona disabile. La possibilità di focalizzare l’attenzione sul-
l’esperienza individuale dell’alunno, quale che sia la sua condizione 
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di salute o di apprendimento, pone gli insegnanti di fronte a un inat-
teso (Schön, 1983), un’espressione di sé non immediatamente inqua-
drabile in un piano strategico e metodologico ben definito. È neces-
saria, allora, una lettura didattico-ermeneutica (Gaspari, 2014) per 
comprendere la realtà dell’alunno, la storia del suo bagaglio biogra-
fico e dell’ambiente in cui vive, per comprendere come orientarlo 
nel percorso di maturazione delle competenze (de Anna, 2014). 

 
 

2. Sfide dell’apprendimento e consapevolezze didattiche 
 
Tracciato attraverso tali rimandi, lo sfondo teorico relativo alla 

pregnanza dei processi didattici nell’azione di orientamento a scuola 
sembra essere sufficientemente chiaro. In tal senso, è evidente che il 
processo di orientamento non rimanda a dinamiche educative altre, 
ulteriori, rispetto al processo di sviluppo individuale e di appren-
dimento promosso nella pratica didattica, né questa si pone come 
compito scolastico istituzionale, esclusivo e centrale rispetto alla 
marginalità ed estemporaneità delle attività di orientamento. 

Se è pur vero che ancora permangono delle incertezze in termini 
culturali, tale realtà sembra ormai sempre più chiara nelle percezioni 
degli insegnanti che quotidianamente sviluppano i processi di ap-
prendimento in aula. A riguardo, nell’ambito di una rilevazione si-
stematica nella realtà scolastica regionale sarda, con particolare rife-
rimento a uno dei dieci ambiti territoriali in cui questa è suddivisa 
(art. 1, commi 66 e 68 della Legge n. 107/2015), gli insegnanti di 
scuola impegnati in un corso di formazione hanno restituito alcuni 
importanti elementi di riflessione. Attraverso un questionario ano-
nimo di inchiesta esplorativa, costituito da 10 item a stimolo chiuso, 
si è voluto sondare alcuni elementi della realtà didattica del quoti-
diano relativamente ai due nuclei tematici sui quali l’indagine pog-
giava: i processi dell’orientamento e la didattica per competenze. 
L’analisi dei risultati ottenuti, riletti in termini prospettici piuttosto 
che attraverso una sola trattazione statistica (de Ketele & Roegiers, 
2013), permette di mettere in evidenza la consapevolezza che gli in-
segnanti hanno del proprio ruolo e di quello della didattica nei pro-
cessi di orientamento. 

Fra i 150 intervistati, il 60% degli insegnanti della scuola dell’in-
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fanzia e del primo ciclo (primaria e secondaria di I grado) dichiara 
di impegnare il quotidiano lavoro scolastico alle pratiche dell’orien-
tamento. A questo dato, già significativo, si deve aggiungere l’ul-
teriore 12% che dedica molto tempo al lavoro di orientamento nel-
l’ambito delle quotidiane attività didattiche svolte nelle classi ponte, 
sia all’infanzia sia nella primaria. Se letti in maniera disgregata, cioè 
per ordine di scuola, i dati diventano ancora più eloquenti. La ten-
denza a considerare la didattica tout court quale strumento di orien-
tamento è forte non solo fra gli insegnanti della scuola secondaria di 
I grado (60%), ma anche fra quelli dell’infanzia (62%) e della prima-
ria (64%). 

Certo sono evidenti ancora alcune incertezze, se si considera che 
il 15% degli insegnanti della scuola dell’infanzia continua a dirsi 
estraneo al lavoro dell’orientamento, così come il 10% dei docenti 
della scuola primaria. Tale aspetto risulta, però, meno incisivo se si 
considera che per il 74% degli intervistati i diretti responsabili dello 
sviluppo dei processi di orientamento sono gli stessi insegnanti cur-
ricolari e non, invece, docenti con una particolare specializzazione o 
figure professionali altre. Si tratta di una convinzione generalmente 
assunta in tutti gli ordini di scuola, ma particolarmente sentita fra 
gli insegnanti di scuola primaria, i quali con l’80% delle occorrenze 
si discostano dalle percezioni dei colleghi di oltre dieci punti percen-
tuale. 

Il ruolo fondamentale dell’insegnante nella guida e nello svilup-
po dei processi di orientamento si evince anche dalle indicazioni sul 
significato e sul senso di tali processi. Chiamati a definire il concetto 
di orientamento nella scuola, per il 77% dei casi, gli insegnanti si ri-
fanno all’idea di un percorso di partecipazione attiva e significativa 
di ogni individuo al proprio percorso di crescita, maturazione ed 
emancipazione. Solo nel 19% delle risposte emerge ancora la rappre-
sentazione dell’orientamento in termini di definizione dei percorsi 
di istruzione in relazione alle caratteristiche attitudinali degli stu-
denti. 

Rispetto alla possibilità di concepire la centralità della didattica 
nel processo di orientamento, stando alle risposte ottenute, la cosid-
detta “didattica delle competenze” appare un approccio interessante, 
perché capace di restituire alle dinamiche dell’apprendimento un ruo-
lo fondamentale nello sviluppo e nell’emancipazione del soggetto, 
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fornendo gli strumenti culturali e personali con i quali costruire il 
proprio percorso di vita. Facendo riferimento alle otto competenze 
chiave del Quadro europeo (CE, 2006), una porzione importante degli 
intervistati (47%) ritiene che tutte le competenze, in maniera comples-
siva, concorrano alla maturazione degli elementi con i quali gli alunni 
possono essere orientati ed imparare ad auto-orientarsi nel processo 
educativo. Più evidente, anche se di poco, il ruolo ascritto dagli inse-
gnanti alla competenza definita Imparare a imparare (51%) rispetto ad 
alcune delle altre (competenza matematica, linguistica e digitale). 

Sotto il profilo didattico, Imparare a imparare significa organizzare i 
processi dell’apprendimento perché ogni soggetto, a partire dalle 
proprie condizioni di vita, possa definire un bagaglio di esperienze e 
di conoscenze con cui costruire, narrare e significare la propria e-
spressione individuale. Non si tratta, quindi, esclusivamente di indi-
viduare conoscenze di base cui fare riferimento, ma consentire agli 
individui di sviluppare una significativa autonomia di esplorazione e 
costruzione dei costrutti con cui interpretare e valorizzare le dinami-
che culturali, sociali e relazionali della comunità d’appartenenza. 

La preminenza di tale competenza assume, però, un rilievo dif-
ferente a seconda del fatto che si considerino i dati in relazione al 
grado scolastico. In maniera decrescente dall’infanzia (62%) fino alla 
scuola secondaria di I° grado (46%), la competenza Imparare a impa-
rare è ritenuta la dimensione preponderante dell’apprendimento 
scolastico. La centralità della competenza Imparare a imparare è co-
munque un dato che accomuna in maniera trasversale la percezione 
di tutti coloro che hanno dichiarato di dedicare l’intero sforzo didat-
tico al processo di orientamento (59%) e che lo hanno inteso in ter-
mini di percorso di partecipazione e coinvolgimento attivo del sog-
getto alla propria crescita (51%). 

Che i processi dell’orientamento non siano altro dalla didattica, 
intesa nella sua più ampia accezione e realizzazione di condizioni 
per lo sviluppo umano, esperienziale e conoscitivo, divenendone 
piuttosto la struttura portante, allo stesso tempo scheletro e orizzon-
te di riferimento, sembra essere un aspetto ampiamente confortato 
da quanto finora rilevato. L’accoglimento, da parte degli insegnanti, 
della sfida educativa rappresentata dal costrutto delle competenze 
diventa la spia di una forte propensione a concepire se stessi e il 
proprio ruolo in termini di accompagnatori e curatori della progres-
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siva maturazione individuale degli alunni, desiderosi di trovare la 
loro espressione identitaria. Inoltre, perché questa possa realizzarsi 
nella maniera più autentica possibile per ciascuno, in qualsiasi con-
dizione esistenziale e di salute, diventa necessario che gli insegnanti 
concepiscano la disponibilità/capacità di imparare ad imparare quale 
archetipo dello stesso impianto didattico. 

 
 

3. Insegnanti e storie di integrazione scolastica 
 
I pregiudizi e gli stereotipi che ancora oggi costringono la realtà 

esistenziale della persona con disabilità, piuttosto che essere ormai 
retaggio del passato e lontano ricordo (Mura, 2005b, 2016; Mura & 
Zurru, 2017), inducono a concentrare gli sforzi e indagare sempre 
più a fondo le percezioni e le convinzioni degli insegnanti intorno 
alle tematiche dell’educazione e dell’emancipazione della persona 
disabile. È interessante, così, comprendere attraverso quali modalità 
e interventi le consapevolezze finora rilevate costituiscano la base di 
azioni didattiche concepite quali strumenti per l’orientamento della 
persona disabile verso un autentico e autonomo Progetto di Vita. 

A tal proposito, va sottolineato come alcune condizioni esisten-
ziali e di apprendimento possano anche non destare particolari 
preoccupazioni in termini educativi e di sviluppo. In altri frangenti, 
invece, gli alunni si trovano in situazione di difficoltà e di disabilità 
obiettivamente complesse e spesso caratterizzate da importanti limi-
tazioni funzionali. Anche in tali condizioni, la didattica assume un 
ruolo di particolare rilievo nel processo di orientamento. Per com-
prenderne a fondo l’origine, la natura e le possibili declinazioni si 
rivelano utili i dati estrapolati da un’intervista conversazionale ri-
volta ad alcuni insegnanti nell’ambito di un più ampio percorso di 
indagine, rilevazione e consulenza presso la stessa istituzione scola-
stica che ha ospitato i percorsi di formazione di cui si è già detto. Il 
colloquio è stato preceduto da una breve sintesi degli interessi di ri-
cerca che muovevano l’intervista (Lucisano & Salerni, 2002) oltreché 
dalla garanzia sul pieno anonimato dei dati, così da permettere ai 
soggetti di esprimersi nella più ampia libertà. Considerando la realtà 
di team che spesso caratterizza il lavoro nell’ambito della scuola del 
primo ciclo, specie nella scuola primaria, per valorizzare a pieno il 



141 

quadro delle interazioni che strutturano il processo educativo-didat-
tico si è optato per un’intervista di gruppo (de Ketele & Roegiers, 
2013; Frey & Fontana, 1991). Al colloquio hanno preso parte tre in-
segnanti, tutte di genere femminile, delle quali una attualmente in 
pensione; in due hanno il titolo di specializzazione per il sostegno e 
una di esse ha finora mantenuto il proprio ruolo su posto di soste-
gno senza mai passare al ruolo comune. Nel rappresentare il proprio 
lavoro didattico, le intervistate hanno raccontato di un’esperienza 
risalente a circa vent’anni fa, quando ebbero a lavorare nello stesso 
contesto classe, nel quale una di loro assunse il ruolo di insegnante 
specializzata. 

Nel raccontare dei tre anni trascorsi insieme nella scuola primaria, 
dalla classe terza fino alla quinta, le insegnanti si sono alternate senza 
difficoltà e con entusiasmo, quasi fossero state maggiormente stimola-
te dall’occasione di discutere, chiarire e precisare ancora una volta 
aspetti del loro lavoro, piuttosto che preoccupate di corrispondere alle 
esigenze dell’intervistatore. Se spesso, durante le interviste, è possibi-
le incappare in silenzi, anche significativi, la pregnanza dei temi del-
l’orientamento nella percezione delle tre insegnanti non ha lasciato 
spazio a indugi e imbarazzi; l’opportunità si è rivelata occasione per 
una generosa rivisitazione e documentazione del proprio lavoro. 

Del gruppo classe di cui le intervistate hanno riferito faceva par-
te un’alunna interessata da una situazione di disabilità complessa, 
con “handicap grave” come si sarebbe detto al tempo. Si tratta di 
una bambina, ora adulta, il cui nome rimane coperto dall’anonima-
to, con una severa audiolesione e difficoltà visive. Attualmente, la 
giovane segue un percorso di abilitazione a seguito di un recente 
impianto cocleare. 

Le insegnanti, sollecitate al racconto di quell’esperienza, hanno 
ricordato che 
 
[…] quando [nome] è arrivata a scuola aveva il suo bel caratterino… (Inse-
gnante A). 

 
È ancora così! È il suo tratto caratteriale principale: quello che vuole lo 

ottiene. È un carattere molto forte (Insegnante B). 
 
Beh, sul suo carattere ci abbiamo dovuto lavorare: inizialmente buttava 

tutto per terra e voleva che glielo raccogliessimo, si impuntava. Per fortuna 
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tutte siamo intervenute sempre allo stesso modo, non cedendo, e educan-
dola a fare anche da sé (Insegnante A). 
 

Si tratta quindi di un’alunna di cui le insegnanti hanno definito 
un quadro interpretativo ben chiaro, che va al di là della pervasività 
dei deficit sensoriali evidenziati nella documentazione certificativa, 
e che è capace di cogliere il senso ed il ruolo dei tratti caratteriali nel-
lo sviluppo personale del soggetto. 

Il percorso di scolarizzazione della bambina non è stato del tutto 
lineare, almeno per quanto riguarda la strutturazione dell’equipe 
didattica. Il gruppo delle insegnanti, infatti, si è costituito solo a par-
tire dal terzo anno della primaria, quando il precedente docente spe-
cializzato assegnato alla classe è stato sostituito. L’episodio emerge 
nel momento in cui le intervistate giungono a sottolineare quanto il 
ruolo coerente e stimolante assunto anche dalla famiglia sia stato 
importante per il successo formativo a scuola della bambina. 

 
Quando eravamo in prima, la mamma ha avuto un ruolo importante. Se 

la scuola ha agito bene con [nome], la mamma ha fatto altrettanto… Una 
mamma forse anche un po’ dura con la figlia, capace di collaborare con la 
scuola (Insegnante C). 

 
Con la scuola è sempre andata d’accordo, non ha mai avuto contrasti, ci 

ha sempre appoggiato nel nostro lavoro e in qualsiasi cosa (Insegnante A). 
 
Beh! Aveva avuto dei contrasti perché non otteneva ciò che lei chiedeva 

per la figlia dal punto di vista …, non so: le ore di sostegno per la figlia, il 
lavoro da svolgere … (Insegnante B). 
 

Le intervistate, in questo caso, fanno riferimento al periodo dei 
primi due anni di scuola, quando il ruolo di sostegno era assunto da 
un’altra insegnante che ha poi dovuto lasciare il team. Secondo 
quanto emerge, nelle prime due classi la docente non sembrava aver 
incarnato appieno la propria funzione educativa. Infatti, i contrasti 
con la famiglia nascevano perché 

 
L’insegnante di sostegno non era ben accetta dalla madre che, essendo 

molto esigente, voleva che la figlia andasse di pari passo con la classe. Ve-
deva un certo rallentamento degli apprendimenti (Insegnante C). 
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Come un accomodamento da parte della docente specializzata: la docente 
era convinta del fatto che non fosse il caso di “insistere” più di tanto nei suoi 
confronti, aveva forse una percezione sminuente della ragazza (Insegnante A). 

 
Di fronte alle motivate pressioni della famiglia la docente ha poi 

preferito chiedere di essere trasferita ad altra classe. 
 

Nonostante lavorasse con noi già da un quinquennio, di fronte a questo 
caso si è arresa; lei non era abituata… Era abituata, secondo me, a bambini 
più tranquilli, anche con grosse difficoltà, ma che magari avevano poca cre-
scita dal punto di vista dell’apprendimento. Questa ragazza, invece, aveva 
voglia di fare e una famiglia pretendeva gli stessi risultati in base alle sue 
capacità. La bambina lavorava, lei ha fatto il programma e l’attività di clas-
se, anche con gli adattamenti che proponeva l’insegnante specializzata. (In-
segnante A). 

 
Oggi, come già detto, la bambina di cui le insegnanti riferiscono 

è una giovane donna di circa ventisette anni, la quale, a detta delle 
intervistate, vive con intensità la sua esperienza di vita, viaggiando e 
coltivando numerose passioni ed amicizie in tutta autonomia, vicino 
e lontano da casa. Dopo una non proficua esperienza universitaria 
nell’ambito della giurisprudenza, sta maturando l’idea di iscriversi 
in un corso di studi nell’ambito educativo, dove sembra aver svi-
luppato una forte inclinazione nei confronti dell’età infantile. 

 
 

4. Competenza e consapevolezza didattico-metodologica nei 
processi di insegnamento-apprendimento 

 
Nell’ambito dell’intervista svolta, ciò che maggiormente interes-

sa non è riducibile alla valutazione degli esiti del percorso formativo 
e realizzativo della persona, o a una definizione dei livelli particolari 
di autonomia e autosufficienza con cui la giovane gestisce la propria 
esistenza.  

D’altronde, per comprendere in maniera significativa la valenza 
e il senso di tali aspetti andrebbe investigata la percezione che di 
questi ha il soggetto in questione e le aperture esperienziali che ne 
sono derivate e possono ulteriormente generarsi. Coerentemente 
con quanto precede, invece, diventa utile comprendere quale ruolo 
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assuma la dimensione didattica nello sviluppo del percorso di orien-
tamento e formazione della persona disabile. 

Come evidenziato, il primo aspetto sul quale le insegnanti hanno 
soffermato la loro attenzione è stato il carattere dell’alunna, partico-
larmente forte e riottoso. Un tratto che, come emerso, ha impegnato 
il lavoro quotidiano di tutte le insegnanti: «sul suo carattere ci ab-
biamo dovuto lavorare […]. Per fortuna tutte siamo intervenute 
sempre allo stesso modo […]. Il passaggio, oltre a rimandare alla 
quotidianità dell’approccio anche in termini orientativi, mette in lu-
ce l’unitarietà delle intenzioni educative alla base del lavoro e la col-
legialità con cui questo si è svolto. 

 
Insomma, diciamo che non era o non è stato sempre così. In molti posti, 

non era facile, l’insegnante di sostegno era l’insegnante di sostegno che se-
guiva quel bambino e l’insegnante di classe era l’insegnante di classe. Io mi 
sono sentita dire anche, alla programmazione, chiedendo di cosa avrebbero 
dovuto fare, «ah guarda io ora non te lo posso dire, poi vedremo». Mi sono 
trovata anche ad improvvisare mentre l’insegnante di classe svolgeva il 
proprio programma (Insegnante B). 

 
Nella nostra equipe è stato diverso, io nasco come insegnante di scuola 

speciale…, quindi non potevo, data l’esperienza passata, confrontarmi con 
lei in questi termini, c’era già una forte consapevolezza, una modalità di 
approcciare al lavoro che guardava al gruppo insegnante in maniera colle-
giale. Anche questo, però, è un aspetto non pienamente condiviso da altre 
insegnanti di sostegno (Insegnante C). 

 
Si tratta di un aspetto fondamentale, sentito dalla maggior parte 

degli insegnanti, anche se tuttora difficile da costruire e consolidare 
nei diversi gruppi docenti. Di fronte alla condizione di disabilità si 
ha sempre ancora l’impressione che il lavoro educativo debba essere 
caratterizzato dal solo approccio individualizzato, di cui è l’inse-
gnante specializzato a doversi preoccupare. Il fulcro del percorso di 
sviluppo personale, invece, è nella partecipazione alla dinamica del-
la classe, resa possibile e costantemente valorizzata da tutte le inse-
gnanti del team.  

 
Per quanto riguarda anche il caso di [nome], la lezione partiva sempre 

dall’insegnante di classe, si attuavano strategie e modalità che permetteva-
no di farla partecipare pienamente. Il fatto che la lezione partisse dalle esi-
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genze di [nome], secondo me era una cosa per lei molto importante perché 
voleva dire essere all’interno di un gruppo, la classe, al quale lei apparte-
neva ed entro il quale lei contava quanto gli altri ed era messa in condizio-
ne di partecipare (Insegnante B). 

 
Sono certo numerosi gli accorgimenti, metodologici e strategici, 

oltre che tecnologici, necessari perché si possano creare le condizioni 
per permettere anche all’alunno in situazione di disabilità partico-
larmente complessa di partecipare. L’esperienza delle docenti, a ri-
guardo, è densa e ricca, ma ciò che maggiormente interessa è la pro-
spettiva con cui ogni scelta e percorso sono stati strutturati. 

 
Diciamo che con [nome] l’importante era intervenire a livello compor-

tamentale e di socializzazione perché lei tendeva a non rispettare le regole 
con l’idea che tutto le fosse dovuto, come spesso accade da parte dei bam-
bini disabili, che hanno spesso la pretesa di affermare, o forse è spirito di 
sopravvivenza, «io sono come sono e quindi tu mi devi dare quello che 
chiedo». Invece la nostra risposta è stata «tu sei come sei e puoi essere co-
me ancora non sei»! Puoi crescere (Insegnante B). 

 
Il percorso formativo e di orientamento entro il quale le inse-

gnanti hanno condotto la giovane alunna rimanda ad un processo di 
ristrutturazione e trasformazione identitaria che si definisce in un 
dialettico rapporto tra l’attuale e il possibile (Mura, 2013). Si tratta di 
una dinamica che appare chiara quando una delle insegnanti riferi-
sce anche la propria esperienza in un diverso frangente, occasione in 
cui ha dovuto spiegare al genitore, che stavolta non capiva gli sforzi 
del docente, 

 
[…] non può essere né il genitore né l’insegnante a porre limiti all’alunno, 
al suo apprendimento; quando egli dirà basta si vedrà. L’insegnante deve 
sempre pretendere il meglio dall’alunno. [anche in quel caso] il potenziale 
di crescita c’era, perché fermarsi alla certificazione con l’idea che «non ce la 
fa, non lo faccio»! Prova! Non per sminuire la diagnosi, che è medica. Solo 
man mano che ci si lavora si evidenziano le potenzialità e le capacità 
dell’alunno. Se il bambino lavora perché sminuirlo (Insegnante B). 
 

Per molto tempo, invece, tra gli insegnanti di sostegno c’è stato questo 
modo diverso di vedere la cosa, un accomodarsi (Insegnante A). 
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Non si tratta, allora, di affidarsi a una metodologia particolare 
rispetto ad altre, magari ritenuta più efficace o adatta alla tipologia 
di deficit, entro il quale spesso si confina la condizione del soggetto. 
Si tratta, come già accennato, di interpretare in senso anche erme-
neutico-esistenziale l’altro. 

 
Fare l’insegnante specializzato vuol dire che bisogna spingere per la 

crescita dei bambini. I bambini vanno sempre considerati… bambini. Non 
bambini con handicap, ma bambini. L’insegnante si deve spingere con il 
lavoro finché loro danno… A me la certificazione non mi serve, nel senso 
che io vedo il bambino, comincio il mio lavoro ed è poi il bambino che mi 
dice «questo non riesco», o meglio, mi accorgo io che forse devo modificare 
il percorso (Insegnante B). 

 
In definitiva, il percorso educativo e didattico che la giovane 

alunna ha realizzato sotto la guida delle insegnanti e che oggi le 
permette di valutare le proprie condizioni, inclinazioni e aspettative 
si configura come uno 

 
[…] sforzo non indifferente, una crescita anche quella, al pari degli ap-
prendimenti, perché riguarda il modo in cui si cresce nell’essere persona 
(Insegnante B). 
 

È così che, allora, si comprendono le percezioni anche più im-
mediate che le insegnanti hanno espresso, durante l’intervista, anco-
ra prima che fosse introdotto il tema dell’orientamento, facendo rife-
rimento al ruolo fondamentale della scuola che è 

 
[…] principalmente quello di insegnare agli alunni ad essere delle perso-
ne… educate e rispettose. Non si può fare diversamente dall’essere. I bam-
bini non devono apprendere… in quel momento… perché la maestra vuole 
sapere di quel contenuto. Io dico sempre ai miei alunni «voi non dovete 
apprendere perché ve lo dice la maestra, voi dovete apprendere perché do-
vete essere in grado di utilizzare tutte le informazioni che vi offre la mae-
stra» (Insegnante B). 
 

È evidente che si tratta di una prospettiva di scolarizzazione am-
piamente orientata alla maturazione di competenze plurime e non 
solo basata sull’acquisizione di contenuti, più o meno complessi, ma 
spesso concepiti e vissuti dagli alunni come inerti e insignificanti nei 



147 

confronti della propria esperienza di vita. In tal senso, l’appren-
dimento non è un percorso fine a se stesso, quanto una modalità cul-
turalmente connotata di costruire strumenti personali con i quali in-
terpretare l’ambiente, le relazioni ed il proprio ruolo nella comunità 
d’appartenenza. 

 
Ciò che è difficile far capire è che ciò che si impara a scuola è necessario 

per gestire la vita di tutti i giorni, gestendo in maniera interdisciplinare le 
diverse informazioni che possiedono (Insegnante B). 
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