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Background e motivazioni della ricerca

La globalizzazione dell’economia e della finanzamga, e l'avvento della crisi
economica nel 2008 sono tra gli eventi che maggaoitm hanno rivoluzionato gli scenari
della competizione internazionale richiedendo ailf@pa di rispondere con strategie di

crescita adeguate, basate sul nuovo paradigma“detiascenza’. (OECD, 2012).

In risposta ai cambiamenti di contesto, la strateguropea per una crescita
intelligente, sostenibile e inclusiva — Europa 2Q2®M, 2010) afferma che le strade da
percorrere per garantire una ripresa economicatwtarae per ripristinare la coesione
sociale sono quelle della “conoscenza” e dell“imamione”, rendendo pertanto cogente la

necessita di dare priorita agli investimenti in eazione e formazione.

La grande importanza assunta dai concetti di “commza” e di “apprendimento”
procede di pari passo con il riconoscimento deHaessita di garantire a tutti cittadini
occasioni di formazione continua lungo tutto 'amella vita (COM, 2000). Allo stesso
tempo, I'impatto delle tecnologie dell’informaziomdluisce ulteriormente nel ridisegnare
le componenti fondamentali della societa attualglanrealta sociale ed organizzativa
segnata dalle nuove tecnologie i bisogni cognipvoduttivi possono essere soddisfatti
solo attraverso I'aggiornamento e I'apprendimemotioui (Shannon, Weaver, 1949). Tale
impostazione non fa altro che rinsaldare la coriefee tra “conoscenza” e “competenza”
intesa, strategicamente, come il risultato di umglesso processo di elaborazione,
sfruttamento e uso delle risorse conoscitive didisppone un individuo (Pastore, Ferragina
2005)

Un simile contesto apre inevitabilmente nuove spédei sistemi educativi, i quali
non solo sono chiamati a rivestire un nuovo praté&oo nel rispondere alle richieste
provenienti dal mondo del lavoro, ma anche a dasent principali interlocutori per la
diffusione e il radicamento degli attuali paradigbaisati sulla “conoscenza”. Allo stesso
modo, appare altresi evidente come entro questaanstoategia di sviluppo dell’'Unione
Europea, gli insegnanti non possano che essergidodii quali interpreti chiave del

cambiamento strutturale e dell'innovazione in materistruzione. (Cresson, 1995)
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Questo intenso clima di trasformazione, tuttaviagchiude in sé dei versanti
insidiosi per i quali non sempre agli indirizzi miti nel’ambito delle policy europee
corrispondono interventi adeguati sul piano deldtighe nazionali; il risultato € che a
fronte del crescente rilievo attribuito al ruolo,molti degli stati membri — Italia compresa
— gli insegnanti sono sovente gli agenti dimentidatle riforme sull’istruzione. (Eurydice,
2002)

Nonostante la qualita nella formazione degli insggnsia un tema molto caro al
dibattito europeo in materia dducation and training sempre piu infatti, si sente parlare
di formazione e sviluppo professionale della figdedl'insegnante — troppo spesso ci Si
dimentica che i meccanismi di carriera che rigaaod questa professionalita si
differenziano sostanzialmente da quelle che caiatno, invece, altre figure

professionali, con ripercussioni non sempre pasisivile dinamiche motivazionali.

Le maggiori indagini condotte a livello europeo, suziativa dei principali
organismi internazionali, rivelano carenze nell@parazione iniziale degli insegnanti
associate alla difficolta da parte degli stati @aioad interpretare e concretizzare gli
indirizzi prodotti a livello centrale in materi?DECD TALIS 2009; INVALSI, 2009)

Questa risposta inadeguata di formazione da paitsistemi educativi si traduce
frequentemente in una discontinuita di processdeevziata dalla mancanza di coerenza
tra formazione iniziale, formazione in ingressoyniazione in servizio e sviluppo

professionale continuo. (De Sanctis, 2010)

Il presente lavoro di ricerca muove proprio dall@onta di analizzare questa
tematica sempre piu urgente in Italia quanto inopar la formazione iniziale degli
insegnanti di scuola secondaria; centrandodlssulla prima fase del loro ciclo di vita
professionale, ovvero il momento collegato allarfazione iniziale.

L’interesse per questo oggetto di ricerca, nediimilanni molto dibattuto e trattato
in letteratura, € orientato, in particolare, adliamare ed esplorare le nuove proposte di

formazione iniziale destinate a questa categoriafepsionale; oltre ad avviare una

'La distanza che frequentemente caratterizza il policy-making europeo e gli effettivi processi di riforma a
livello nazionale non puod che suscitare ragguardevoli preoccupazioni in un contesto entro cui lo sviluppo
professionale degli insegnanti deve essere considerato quanto mai strategico e alla base degli auspicati
sviluppi socio-economici e pedagogici (Previtali, 2011).
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riflessione — a partire dai principali contributisponibili — su come queste ultime si
collochino rispetto ai cospicui indirizzi europebdotti su questo tema.

Non si puo infatti prescindere dal necessarioirifento che la dimensione europea
rappresenta e dalle strategie poste in essereafimmggi e prospettate per il futuro, ai fini
della promozione di una figura professionale domigsciuta importanza sociale ma che
vive ancora numerosi paradossi che non semprenaildamassimizzare il compimento
della sua funzione (Costa, 2011; Luzzatto 2001).

Nello specifico, I'obiettivo di questa riflessiogequello di considerare I'allineamento
dell'attuale sistema di formazione iniziale in ial— il TFA? — al primo anno di
sperimentazione, e di stabilire se vi siano i ppessti di attivazione di quel bagaglio di
competenze e conoscenze in linea con il primoatdidsviluppo professionale (Margiotta,
2007Y.

Mentre nel primo capitolo viene presentata unandisa delle principalipolicy
europee in materia di formazione iniziale e cordirdegli insegnanti — compiendo uno
sforzo di sintesi che porti ad emersione la prds@estrategica dell’'Unione — in battuta
successiva si procede ad analizzare le propostermiazione disponibili in Italia, con
particolare riferimento all'attuale percorso ahitite — il TFA — e al suo predecessore

costituito dal sistema delle SSIS

Il secondo capitolo si articola, invece, nello gfordi definizione del profilo
insegnante emergente a livello europeo; lo steésse tracciato a partire dai risultati delle
piu recenti indagini disponibili in letteratura #raverso la disamina dei principali modelli
di formazione, cosi da giungere ad un inquadramdatie principali competenze che lo
definiscono.

Sempre nell’lambito di questo capitolo, infine, \@eproposta una definizione di
sviluppo professionale arricchita dalle principappresentazioni e dimensioni emergenti
da una delle piu significative ricerche realizzatequesto ambito dallOECD: TALIS
(2009) che dell'insegnamento secondario esploraagpuetti tra cui appunto la questione

riferita allo sviluppo professionale.

> Tirocinio Formativo Attivo (TFA) cfr. DM 249/2010
3 Cfr. Margiotta U. (2007), Insegnare nella Societa della conoscenza, Lecce, Pensa Multimedia.
*Scuola di Specializzazione all'Insegnamento Secondario (SSIS) cfr. L. 341, 1990, art. 4, comma 3.
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La fase empirica viene presentata nel terzo capitibve attraverso uno studio di
casG ci si propone di isolare le variabili che possatecretare I'avvicinamento o lo
scostamento del profilo in uscita dal TFA rispesloprofilo di insegnante delimitato a
livello europeo. L’analisi prende vita analizzandio ambiti di criticita e di possibilita
offerti dal percorso, anche e soprattutto in relagialla dimensione attinente allo sviluppo
professionale. Questa stessa dimensione, che caid® capitolo e stata esaminata sia da
una prospettiva nazionale che europea, attravessstudio di caso viene esplorata
coerentemente con la fase in cui si trova la figloaente, ovvero quella iniziale, con
attenzione particolare alla variabile esperienzigechi e gia in servizio.

Questo secondo grupparget come si potra osservare, presenta infatti ungodint
osservazione privilegiato e in un certo senso diromto, soprattutto con riferimento allo

sviluppo di competenze riferite allambito “formglénon formale” e “informale”.

Nelle conclusioni della ricerca (Capitolo 4) viethea una sintetica restituzione del
valore dello studio, sulla base della generalizaazipossibile rispetto al quadro teorico
costruito nell’lambito dei primi due capitoli e capgvolmente con i limiti legati alle
dimensioni di indagine; lo studio di caso, infaittteressando unicamente il TFA attivato
presso I'’Ateneo Ca’Foscari, non pu0 essere corainlaappresentativo dei risultati e
dell'impatto a livello nazionale, che sono statimmque incrociati mutuando i risultati di

altre ricerche svolte recentemente.

In ogni caso, testare l'efficacia del percorso TE@me base interpretativa della
risposta italiana agli orientamenti europei in matei formazione iniziale degli insegnanti
permette di avviare una valutazione, per osmosguanto si sia vicini o lontani rispetto
alla dimensione prospettata a livello europeo. [Eraintenzioni conclusive di questo
contributo, infatti, figura la volonta di dare aad una riflessione capace di tratteggiare
nuovi orizzonti pedagogici riferibili alla formazie iniziale degli insegnanti di scuola
secondaria cosi da prospettare, assieme a nuovti ardbvalorizzazione, delle azioni
concrete declinate in “assiomi” che possano riseltdi sostegno agli attuali indirizzi

politici.

> || caso analizzato e riferito ai percorsi TFA attivati presso I'universita Ca’Foscari nell’anno accademico
2011/12.
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CAPITOLO1

Politiche educative per la formazione

continua degli insegnanti

Il primo capitolo affronta una disamina alquantdanma sempre di fondamentale
importanza e attualita: i cambiamenti che hann@awatsato I'Europa a livello economico,
sociale e culturale negli ultimi dieci anni e laigzione per il decennio da poco iniziato.
Questo quadro fa necessariamente da sfondo allepositio questionisulla formazione
iniziale degli insegnanti e ai processi di ridefione cui questa figura e sottoposta
funzionalmente ad un adeguamento della sua profesla ai cambiamenti contestuali e

sociali in atto.

Nella prospettiva europea di ripensamento e revesidel modello di crescita
adottato finora, la centralita di questa figura ®omai stata persa di vista e sempre di piu
si tesse intorno al suo ruolo strategico in virtellal relazione esistente tra qualita
professionale degli insegnanti e risultati di appiienento riportati dagli alunni. (OCSE-
PISA, 2006)

Sulla base di questa premessa vengono ripercossigdiito, in modo sintetico ma il
piu possibile significativo, i principali cambiantesociali e politici denotanti il panorama
europeo al fine di esplorare in che modo questiaagbcontribuito a ridisegnare la figura

del docente e il suo ruolo all'interno dell’econandiella conoscenza.

1.1. 1l percorso dell’'Unione dall’Agenda di Lisbona a Euopa 2020:
come sono evolute strategie e obiettivi in materidi formazione

degli insegnanti
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1.1.1.1 nuovi contesti disegnati dal’economia della cecenza

I momento che segna l'inizio della svolta Europed suo cammino di crescita
post-millennio € idealmente identificato con il Galio di Lisbona, fase in cui viene
elaborata 'omonima strategia che da il via al peso di revisione delle politiche condotte
dall’'Unione per promuovere lo sviluppo di sisterorrhativi capaci di rispondere alle

sollecitazioni derivanti dal processo di globalizipme (Lisbona, 2000).

Le milestonespiu significative a cui questo processo di rinnoeato € giunto
attraverso le raccomandazioni via via prodotte smrtamente quelle di aver introdotto un
Quadro Europeo per le Qualifiche (EQFun sistema di riconoscimento dei crediti

formativi (ECTSY e un sistema europeo per I'assicurazione dellatgyENQA).

® CONCLUSIONI DELLA PRESIDENZA DEL CONSIGLIO EUROPEO, Lisbona 23/24 marzo 2000. Web:
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_it.htm

"’EQF (European Qualification framework) & un quadro comune europeo di riferimento che collega fra loro
i sistemi di qualificazione di paesi diversi, fungendo da dispositivo di traduzione utile a rendere le qualifiche
piu leggibili e comprensibili tra paesi e sistemi europei differenti. Due sono i suoi principali obiettivi:
promuovere la mobilita transfrontaliera dei cittadini e agevolarne I'apprendimento permanente. La
Raccomandazione, entrata formalmente in vigore nell’aprile 2008, stabilisce due date limite: il 2010 per
rapportare i propri sistemi nazionali di qualificazione all’'EQF e il 2012 per introdurre nei singoli certificati di
qualifica un riferimento al livello corrispondente dell’lEQF. Il sistema nasce con |'obiettivo di collegare i
quadri e i sistemi nazionali di qualificazione di vari paesi basandosi su un riferimento comune europeo: i
suoi otto livelli, che prendono in considerazione I'intera gamma di qualifiche previste, da un livello di base
(Livello 1, ad esempio uscita dall’istruzione primaria) ai livelli piu avanzati (Livello 8, ad esempio i dottorati).
Gli otto livelli di riferimento sono descritti in termini di risultati dell’apprendimento. L'EQF riconosce che i
sistemi di istruzione e formazione in Europa differiscono al punto che e necessario spostare I'attenzione sui
risultati dell’apprendimento perché sia possibile effettuare raffronti e dare vita a una cooperazione fra
paesi e istituzioni diverse. NelllEQF, il singolo risultato dell’apprendimento viene definito da cido che un
individuo conosce, comprende e sa fare al termine di un processo di apprendimento. L'EQF si concentra
pertanto sui risultati dell’apprendimento (piuttosto che sugli input, quali la durata del periodo di studi), che
vengono delineati secondo tre categorie: conoscenze, abilita e competenze. Cio significa che le qualifiche, in
combinazioni differenti, si riferiscono a un ampio ventaglio di risultati dell’apprendimento, incluse le
conoscenze teoriche, le abilita pratiche e tecniche e le competenze sociali, che prevedono la capacita di
lavorare insieme ad altre persone.

(http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_it.pdf)

8Europeom Credit Transfer and Accumulation System (ECTS), introdotto nel 1989 nell'ambito del programma
Erasmus. L'ECTS & l'unico sistema di crediti che sia stato testato ed usato con successo in Europa.
Inizialmente concepito per il trasferimento dei crediti, il sistema facilitava il riconoscimento di periodi di
studio all'estero, aumentando cosi la qualita ed il volume della mobilita studentesca in Europa. Negli ultimi
anni I'ECTS si & evoluto in un sistema di accumulazione, da utilizzare a livello istituzionale, regionale,
nazionale ed europeo. Questo € uno dei principali obiettivi della Dichiarazione di Bologna del giugno 1999.
(http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/ects_en.htm)

9Quollity Assurance in HigherEducation (ENQA) ¢ la rete europea per la garanzia della qualita nell'istruzione
superiore fondata nel 2000 al fine di promuovere la cooperazione europea in materia di garanzia della
qualita. L' idea fondante dell’associazione proviene dal progetto pilota europeo per la valutazione della
qualita dell'istruzione superiore (1994-95) che ha dimostrato il valore derivante dalla condivisione e dallo
sviluppo di esperienze in materia di garanzia della qualita a cui successivamente e stato dato slancio
attraverso la raccomandazione del Consiglio (98/561/CE del 24 settembre 1998) e la Dichiarazione di




Alla base dei motivi che hanno portato a questatagropulsiva sono ravvisabili
per lo piu ragioni di natura economica: la “rivaluze tecnologica”, ad esempio, ha
completamente sovvertito il mondo del lavoro, dgdl@duzione e dell’organizzazione
(Bonaiuti, 2006). La “conoscenza”, per effetto diegte evoluzioni, ha progressivamente
costruito la strada della propria emancipazionemtiando il nuovo faro del “capitalismo
contemporaneo” trasformando dapprima i sistemi ecoci e successivamente i tessuti
sociali (Fumagalli 2007; Rullani 2004). Se il XXced € stato il momento in cui la
“produzione” ha vissuto il massimo della sua espoe®, il cambiamento, gia avviatosi e
che vedremo consolidarsi nei prossimi anni édasizione ad un’*economia cognitiva” e
ad una societa che diventa anch’essa della “conmatela cosiddett&nowledge society
(Bell, 1973; Drucker, 1993).

Questa ritrovata centralita dekfiowledgé porta necessariamente in auge il valore
strategico del fattore umano (Becker 1964; Foi@y62, fino al punto che questo diventa
il nuovo capitale da promuovere e sulla quale itikee¢COM, 1995). Entro tale scenario,
il benessere e lo sviluppo delle comunita dipendesempre piu dalla capacita di
innovazione dei cittadini e dal loro coinvolgimenel processo di avanzamento della
conoscenza; per poter generare progresso divefaadamentali, sia il lavoro intellettuale
collaborativamente prodotto, sia la capacita diofave creativamente con le idee, per
migliorare la conoscenza attuale e rendere abitealbutinari tutti quei processi di

innovazione utili allo sviluppo socio-economico (Chiara, 2012).

La conoscenza, infatti, non € mai statica, norristatlizza nel tempo, ma prende
forma nel corso del processo che la denota e chelth in volta la plasma (Nonaka,
Takeuchil995). La consapevolezza di questa dinamicit@rangna volta fa riferimento
alla ritrovata centralita del soggetto e del supragcio nel modo di viverla e plasmarla.
(Bereiter, Scardamalia, Cassels e Hewitt, 1997).

Non sorprende allora, che proprio nell’ambito di aontesto europeo ridisegnato
per effetto dei mutamenti sociali ed economiciifagl paradigma della conoscenza, abbia

preso piede quello che ormai & diventato non sondbcondicio sine qgua noma un vero

Bologna del 1999. La Commissione europea, attraverso sovvenzioni, ha finanziato le attivita del ENQA fin da
subito. In occasione del suo 10 ° anniversario, I'associazione ha pubblicato "ENQA: 10 years (2000-2010) - A
decade of European co-operation in qualityassurance in highereducation”.
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proprio modello di interpretazione della realta:lifelong learning®, I'apprendimento
lungo tutto I'arco della vita.

Con il determinarsi — in una societa che richiedguai attori di rapportarsi con un
sapere che si qualifica per essere dinamico, llista, globalizzato e complesso (Jonassen,
1999) — di nuove richieste di formazione e appiredto, le quali si specificano a loro
volta per il carattere di continuita durante tdtawco di vita, diventa primario e strategico
il ruolo dei sistemi educativi, per i quali si ptafio nuovi compiti; da una parte
promuovere la genesi degli strumenti concettuatiessari per rapportarsi con i nuovi
saperi e dall'altra rendere i processi di apprerdito al loro interno sinergici con quelli

che hanno luogo spontaneamente al di fuori deiesbinstituzionali (Olimpo, 2010).

Gia attraverso questa prima disamina si possondifigae le importanti
evoluzioni alla base degli orientamenti che hanoaajo il posizionamento strategico
dell’Europa negli ultimi dieci anni e che contineaa guidare il disegno degli interventi
futuri mirati alla formazione e all'occupazione.

Il primo segno di questa tendenza €& visibile neli@ategia elaborata a livello
europeo nel corso del Consiglio di Lisbon&!Unione europea si trova dinanzi a una
svolta epocale risultante dalla globalizzazione alal sfide presentate da una nuova
economia basata sulla conoscenza. Questi cambiamé&ressano ogni aspetto della vita
delle persone e richiedono una trasformazione raldidell’'economia europea. L'Unione
deve modellare tali cambiamenti in modo coerenteiqmopri valori e concetti di societa,
anche in vista del prossimo allargamento [...] Ne sEue la necessita per I'Unione di
stabilire un obiettivo strategico chiaro e di condare un programma ambizioso al fine di
creare le infrastrutture del sapere, promuoveranbtvazione e le riforme economiche, e

modernizzare i sistemi di previdenza sociale d@rdzsoné€ (Lisbona, 2000).

Tali conclusioni evidenziano il ruolo centrale mosciuto ai sistemi educativi nel
perseguimento di obiettivi che pur caratterizzanges la loro natura politico-economica

hanno una forte ricaduta a livello sociale; cenf&allteriormente avvalorata nell’ambito

% Faure E. and others (1972), Learning to be, Paris, Unesco. |l presente rapporto, scritto dall’ex Primo
Ministro francese oltre ad avere un’ampia risonanza e ad essere fonte di ispirazione per altri importanti
trattati (si veda ad esempio il Rapporto Delors) ha contribuito a diffondere, non solo a livello europeo, il
concetto di “Educazione permanente”. http://www.unesco.org/education/pdf/15_60.pdf
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della Relazione Gli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di isizione e di formaziot€

del Consiglio (Istruzione) al Consiglio Europeo,trenla quale vengono definiti gli

obiettivi di natura generale che la societa devielak all'istruzione e alla formazione
ovvero:

— lo sviluppo dell'individuo, che in tal modo puo lizaare appieno il suo potenziale e
condurre una vita di buon livello;

— lo sviluppo della societa, in particolare favorer@a@emocrazia, riducendo le disparita
e le disuguaglianze, sia fra gli individui che frgruppi e promuovendo la diversita
culturale;

— lo sviluppo dellleconomia, assicurandosi che le lificiee della forza lavoro

corrispondano all'evoluzione economica e tecnobngic

Da questo secondo passaggio emerge un’altra inmperévoluzione, quella legata
al concetto di apprendimento come dimensione esg@anon piu ascrivibile unicamente a
contesti formali, ma che si allarga anche alla asfénformale” e “non formale”
(Engestrom,1987; Leave, Wenger 1991), diventandajuesto modo una condizione
permanente, un processo da garantire in tuttesiel@la vita di un individuo (COM, 2001,
CEDEFOP, 2004)

L’interazione tra tutte queste nuove variabili ponecessariamente alla transizione
da processi di apprendimento basati sulle conoscarnarocessi basati sulle competenze
(Ajello 2002; Perulli, 2007); cosicché, all’alba Ideuovo millennio, il tema delle
competenze diventa una questione central@®piic per eccellenza alla base significativi
processi di riforma che hanno interessgt@rimis i sistemi di istruzione superiore e a

cascata anche tutti gli altri sistemi educatfvi.

"Relazione del Consiglio "Istruzione", al Consiglio europeo, sugli "Obiettivi concreti futuri dei sistemi
d'istruzione e formazione" [5680/01 EDU 18 - Non pubblicata sulla Gazzetta ufficiale].
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11049_it.htm
Plo Spazio Europeo dell’lstruzione Superiore si basa su un accordo intergovernativo di collaborazione
formalmente sottoscritto nella Conferenza interministeriale tenuta a Budapest e Vienna nel marzo 2010.
L'iniziativa era stata lanciata come Processo di Bologna alla conferenza dei ministri dell’istruzione superiore
che si era tenuta a Bologna nel giugno 1999 ed era stata ispirata dall'incontro dei Ministri di Francia,
Germania, Italia e Regno Unito del 1998. L'obiettivo & costruire uno Spazio Europeo dell’lstruzione
Superiore che: si fondi sulla liberta accademica, |’autonomia istituzionale e la partecipazione di docenti e
studenti al governo dell’istruzione superiore; generi qualita accademica, sviluppo economico e coesione
sociale; incoraggi studenti e docenti a muoversi liberamente; sviluppi la dimensione sociale dell’istruzione
superiore; favorisca I'occupabilita e I'apprendimento permanente dei laureati; consideri studenti e docenti
come membri della comunita accademica; si apra all’esterno e collabori con I'istruzione superiore di altre
parti del mondo. Nell’ambito dello Spazio Europeo dell’lstruzione Superiore i governi hanno impostato
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1.1.2. Tappe fondamentali del decennio 2000-2010

A partire dal 2000 si e progressivamente venutaeare uno spazio mondiale
dell’educazione e della formazione come risultaladconvergenza del sedimentarsi di tre
dimensioni: il quadro della societa della conoseehaz sviluppo delle tecnologie di rete e

la crescente interazione tra economia ed educatiwnm&@zione. (Alessandrini, 2012)

Successivamente al Consiglio di Lisbona, piu chpassato, vengono riconosciuti
il ruolo fondamentale dei sistemi di istruzione if@mazione ai fini di sviluppare e di
promuovere una ripartenza significativa nellambitiella cooperazione europea in
suddetto ambito: l'obiettivo faro & la trasformamo dell’'Unione, entro il 2010,

“nell’economia della conoscenza piti competitivatedinamica del monda™

Per effetto di questo indirizzo, educazione e faim@e assumono un ruolo chiave
nel processo di crescita; si assiste ad un venmperip cambiamento di paradigma entro
cui la competizione passa da “produttiva” a “cogmait riportando le persone e il loro
potenziale al centro (Margiotta, 2007; Petrini 1985

La ritrovata e necessaria centralita dei soggetih-guanto depositari e potenziali
risorse del “carburante” del millennio — si traduoenuove e pregnanti richieste per i
sistemi formativi ed educativi, ai quali viene demata un’importante azione di

adeguamento, finalizzata a rispondere a variabilnatura occupazionale, ma anche

alcune riforme strutturali di rilievo, quali: I'introduzione di un sistema di titoli comprensibili e comparabili
(il sistema a tre cicli di primo, secondo e terzo livello); la trasparenza dei corsi di studio attraverso un
comune sistema di crediti basato sul carico di lavoro e i risultati si apprendimento, e attraverso il Diploma
supplement; il riconoscimento dei titoli e dei periodi di studio; un approccio condiviso all’assicurazione della
qualita; I'attuazione di un quadro dei titoli per lo Spazio Europeo dell’lstruzione Superiore. Sulla base degli
accordi raggiunti nell’ambito dello Spazio Europeo dell’lstruzione Superiore i governi hanno attuato le
riforme legislative necessarie. Attualmente lo stadio di avanzamento del processo, e quindi i relativi benefici
per studenti, docenti ed istituzioni, variano da paese a paese. http://www.bolognaprocess.it/

 Due sono i documenti fondamentali che segnano idealmente l'inizio delle politiche europee basate
sull’apprendimento permanente: 1. “Commission Memorandum on lifelong learning”: elaborato dopo un
complesso processo di consultazione. Gia in questo documento e evidente la volonta di intervenire
attivamente ed in modo incisivo sullo sviluppo dei sistemi di istruzione e formazione data la centralita
strategica di questi ultimi ai fini del raggiungimento di tutti quegli obiettivi ascrivibili alla sfera professionale
e orientati al miglioramento dell'occupazione. 2.“Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento
permanente”, COM(2001) 678 Bruxelles, 21.11.2001 entro cui vengono ampliati i confini della formazione e
introdotti i concetti di formale, non formale e informale. |l concetto di competenza viene visto sotto nuova
luce e il suo riconoscimento diventa il manifesto della mobilita e quindi della nuova strategia europea per il
decennio.
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inclusiva (Striano, 2010; Vasquez, Oury 2011)tdache imustdel decennio avviatosi

successivamente a Lisbona possono essere cosizgatie

avviare la transizione verso una societa basala sohoscenza, favorendo le politiche
atte a promuovere la societa dell'informazione sviduppo di un mercato del lavoro

basato su criteri di competitivita e innovazione;

modernizzare il modello sociale europeo, puntand@apitale umano e promuovendo
azioni atte a favorire I'inclusione sociale;

sostenere il contesto economico attraverso poditiatiente e prospettive di crescita

sostenibili.

Una prima concretizzazione di questo orientamemntbasnel marzo del 2001

quando nell’'ambito del Consiglio europeo di Stoonwa| viene approvata la relazione sugli

“Obiettivi concreti futuri dei sistemi di istruziomeformazioné presentata dal Consiglio

(Istruzione)** Nella relazione vengono definiti gli obiettivi deaggiungere entro il

decennio 2010, conformemente alle conclusioni agieodai Capi di Stato e di Governo

presenti al Consiglio di Lisbona. Il progetto diiase di tale proiezione e mirato a garantire

la partecipazione di tutti i cittadini europei allaova societa della conoscenza e per farlo

in modo concreto viene appositamente istituitoetmdo del coordinamento apéno

Il Rapporto individua tre obiettivi strategicmigliorare la qualita dei sistemi

d'istruzione e di formazionefacilitare I'accesso di tutti all'istruzione e alf@rmazione

“Relazione del Consiglio "Istruzione", al Consiglio europeo, sugli "Obiettivi concreti futuri dei sistemi
d'istruzione e formazione" [5680/01 EDU 18 - Non pubblicata sulla Gazzetta ufficiale].

Bl metodo di coordinamento aperto e stato creato nel quadro della politica dell'occupazione e del
processo di Lussemburgo. Esso é stato definito quale strumento della strategia di Lisbona (2000). Il metodo
di coordinamento aperto fornisce un nuovo quadro di cooperazione tra gli Stati membri per far convergere
le politiche nazionali al fine di realizzare certi obiettivi comuni. Contestualmente a questo metodo
intergovernativo gli Stati membri sono valutati da altri Stati membri (peer pressure) e la Commissione si
limita a svolgere un ruolo di sorveglianza. Il metodo di coordinamento aperto funziona in ambiti che
rientrano nella competenza degli Stati membri quali I'occupazione, la protezione sociale, l'inclusione
sociale, l'istruzione, la gioventu e la formazione. Esso si basa essenzialmente su: identificazione e
definizione congiunta di obiettivi da raggiungere (adottati dal Consiglio); strumenti di misura definiti
congiuntamente (statistiche, indicatori, linee guida); il benchmarking, vale a dire I'analisi comparativa dei
risultati degli Stati membri e lo scambio di pratiche ottimali (sorveglianza effettuata dalla Commissione). A
seconda dei diversi ambiti il metodo di coordinamento aperto comporta misure dette di soft law che sono
pit o meno vincolanti per gli Stati membri, ma che non si configurano mai in forma di direttive, di
regolamenti o di decisioni. Ad esempio, nel quadro della strategia di Lisbona, il metodo di coordinamento
aperto impone agli Stati membri di elaborare piani di riforma nazionali e di trasmetterli alla Commissione.
http://europa.eu/legislation_summaries/glossary/open_method_coordination_it.htm
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aprire listruzione e la formazione sul mondmellambito dei quali vengono

complessivamente delineati tredici ulteriori obigttoncreti’®

Nella declinazione dei tre obiettivi generali sa@adenti i richiami che riguardano
in particolar modo il ruolo dell'insegnante e lemegazioni legate alla sua formazioHell
primo degli obiettivi concreti, infatti, rileva elsptamente I'importanza collegata al
miglioramento dell'istruzione e alla formazione ldemsegnanti e dei formatori,
sostenendo cheNel corso dei prossimi dieci anni una delle priradipsfide cui saranno
confrontati i sistemi d'istruzione e formazione&drmiglioramento dell'istruzione iniziale
e della formazione professionale degli insegnandiee formatori, per far si che le loro
conoscenze e capacita corrispondano sia all’evoleisia alle aspettative della societa,
nonché alla composizione diversificata dei grupperessati[...] la maggior parte degli
insegnanti si € formata 25 anni fa 0 anche primaggiornamento delle loro capacita in
molti casi non & andato di pari passo con l'evahma naturale.[...] La formazione
dovrebbe consentire agli insegnanti e ai formattirmotivare i loro allievi, non soltanto
ad acquisire le conoscenze teoriche e le capacitdepsionali di cui hanno bisogno, ma
anche ad assumersi la responsabilita del proprigprapdimento in modo da avere le
competenze necessarie per la societa e il lavogi@ho d’oggi. Va inoltre affrontata la

questione del reclutamento e dello status degégnanti.” (Consiglio europeo, 2001)

'° pj seguito si riportano gli obiettivi generali e gli obiettivi concreti individuati dalla relazione del 2011: 1.
Migliorare la qualita dei sistemi d'istruzione e di formazione (1.1. Migliorare l'istruzione e la formazione
degli insegnanti e dei formatori 1.2. Sviluppare le capacita per la societa della conoscenza 1.3. Garantire a
tutti I'accesso alle TIC 1.4. Incentivare le candidature a livello di studi scientifici e tecnici 1.5. Sfruttare al
meglio le risorse); 2. Facilitare I'accesso di tutti all'istruzione e alla formazione (2.1.Un ambiente di
apprendimento aperto 2.2. Rendere |'apprendimento pil attraente 2.3. Sostenere la cittadinanza attiva, le
pari opportunita e la coesione sociale); 3. Aprire l'istruzione e la formazione sul mondo (3.1. Rafforzare i
collegamenti tra vita lavorativa e ricerca e societa in generale 3.2. Sviluppare lo spirito di impresa 3.3.
Migliorare I'apprendimento delle lingue straniere 3.4. Aumentare la mobilita e gli scambi 3.5. Rafforzare la
cooperazione a livello europeo).

v L'importanza collegata al ruolo centrale deputato all'insegnamento viene ribadita anche nel corso del G8
tenutosi in Russia nel 2006, al punto 14 della dichiarazione Education for Innovative Societies in the 21st
century viene affermato quanto segue: “We will work within our national systems to make teaching an
attractive career choice, to develop teachers' knowledge and skills, and to retain effective teachers in
schools. The teacher lies at the heart of education. Fundamental to improving student learning and
achievement is the presence of highly qualified teachers in every classroom. Teachers must have good
knowledge of content and instructional methods to be effective educators and mentors. Effective teachers
instruct their students in critical content knowledge, and help develop the desire and ability to excel and to
pursue life-long learning.” (http://www.unesco.org/education/G8DeclarationonEducation.pdf)
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Determinare le

competenze degli
insegnanti tenuto
conto dello sviluppo

delle loro funzioni
nella societa della
conoscenza

Garantire
condizioni di
sostegno

adeguato per
affrontare le sfide
della societa della
conoscenza, nella
prospettiva
dell'istruzione e della
formazione durante
I'intero arco della vita

Assicurare un
numero
sufficiente di

candidati
in tutte le discipline e
a tuttii livelli e
provvedere ai bisogni
a lungo termine della
professione,
migliorando la sua
attrazione

Attirare nuovi
candidati verso
I'insegnamento
e la formazione,

che abbiano gia
acquisito
un'esperienza
professionale in altri

settori.

Fig. 1.1 - Migliorare l'istruzione e la formazione degli insegnanti e degli addetti alla formazione, punti

chiave da realizzare!®

Per dare seguito alla Relazione <Bli“obiettivi futuri e concreti dei sistemi di
istruzione e di formazionienell’ambito del Consiglio Europeo di Barcello(®002), viene
individuato un nuovo obiettivo generale: render&ceil 2010 i sistemi d'istruzione e di
formazione dell'UE un punto di riferimento di qala livello mondialé?

Per ciascuno dei tredici obiettivi indicati nellelRzione vengono individuati alcuni
temi chiave da affrontare, nonché un elenco oriemtadi indicatori per misurarne
I'attuazione mediante il suddetto "metodo apertoodrdinamento”.

Sempre nel contesto della strategia di Lisbona,Cdnsiglio dei Ministri
dellistruzione, nel 2003 — tenendo conto del putitpartenza dei singoli Stati membri —
ha convenuto di fissare una serie di livelli derimento del rendimento medio euroffeo
da impiegare fra gli strumenti di controllo detiszione del Programma di lavoro

'8 Schema rielaborato a partire dal “Programma di lavoro dettagliato sugli sviluppi degli obiettivi dei sistemi
d'istruzione e di formazione in Europa” [Gazzetta ufficiale C 142/01 del 14.03.2002].

¥ Facendo seguito al mandato di Barcellona, il Consiglio dell’Unione Europea approfondi le questioni
riguardanti l'istruzione e la formazione professionale (VET) ed emand a Copenaghen (2002) una
Dichiarazione volta a promuovere una maggiore cooperazione in materia di istruzione e formazione
professionale. Il Consiglio sottolineo le sfide fondamentali, per i sistemi di istruzione e formazione
professionale.

%% Nelle Conclusioni del Consiglio viene indicato che i livelli di riferimento del rendimento medio europeo
dovrebbero basarsi su dati comparabili; non definiscono obiettivi nazionali; non prescrivono decisioni
destinate ad essere adottate da governi nazionali, anche se azioni nazionali basate su priorita nazionali
contribuiranno ad una loro realizzazione.
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dettagliato sul follow-up circa gli obiettivi deiissemi di istruzione e formazione in
Europd.

Nelllambito delle conclusioni vengono inoltre delate cinque aree prioritarie di

intervento, definendone anche i livelli di riferimte da raggiungere entro il 2010:

— diminuzione degli abbandoni precoci (percentuale superiore al 10%);

— aumento dei laureati in matematica, scienze e tegr@o(aumento almeno del 15% e al
contempo diminuzione dello squilibrio fra sessi);

— aumento dei giovani che completano gli studi seaargliperiori (almeno I'85% della
popolazione ventiduenne);

— diminuzione della percentuale dei quindicenni coarsa capacita di lettura (almeno
del 20% rispetto al 2000);

- aumento della media europea di partecipazione adative di lifelonglearning

(almeno fino al 12% della popolazione adulta inlat@rativa 25/64 annf*

Il 2004, nell'ambito del percorso decennale presdifeaimento, rappresenta una
prima occasione di riflessione e nell'illustraggrogressi compiuti e i ritardi nel processo
di cooperazione, la Relazione congiunta Consiglisr@issioné individua tre "leve" su

cui basare I'azione futura, per rispettare gli tiiviee i tempi di Lisbona:

1. Concentrare le riforme e gli investimenti sui puttiave
— mobilitare efficacemente le risorse necessarie:
0 investimenti pubblici piu elevati;
0 magagiori contributi dal settore privato;
- rafforzare I'attrattivita della professione di igg@ante e formatore.
2. Fare dell'apprendimento lungo tutto I'arco dellaaiuna realta concreta
— Porre in atto strategie globali, coerenti e coratert

— Mirare gli sforzi sui gruppi svantaggiati;

2t Consiglio dell’Unione Europea (2003), “Conclusioni del Consiglio in merito ai livelli di riferimento del
rendimento medio europeo nel settore dell'istruzione e della formazione (parametri di riferimento)”,
Bruxelles, 7 maggio 2003 (13.05) (OR. EN) 8981/03

22 |struzione & Formazione 2010" l'urgenza delle riforme per la riuscita della strategia di Lisbona. Relazione
intermedia comune del Consiglio e della Commissione sull'attuazione del programma di lavoro dettagliato
concernente il seguito dato agli obiettivi dei sistemi d'istruzione e di formazione in Europa. Bruxelles, 3
marzo 2004 (08.03) (OR. EN) 6905/04




— Prendere le mosse dai riferimenti e dai principiopei comuni (competenze chiave,
mobilita, competenze non formali ed informali, otEmento, qualita, trasferimento
crediti).

3. Costruire 'Europa dell’istruzione e della formanie

— Necessita di un quadro europeo delle qualifiche;

— Aumento della mobilita mediante la rimozione degditacoli e con la promozione
attiva,;

— Rafforzamento della dimensione europea dell’'istoei

Da questo momento, il cammino verso gli obiettigp@sti a Lisbona viene
costantemente monitorato dall’Unione europea, \&ted una serie di report; il primo,
datato 2005, individua ben 29 indicatobeqchmark da osservare per comprendere lo
stato di avanzamento e sviluppo in direzione dedgliettivi prefissat?® Quindi, ne
usciranno altri, e nel 2009, a solo un anno datkdsnza che I'Unione si era prefissata
nella capitale portoghese, la Commissione pubbfiPaogress towards the Lisbon
objectives in education and training — Indicatoradabenchmarks 2009"nel quale i

benchmarld’osservazione vengono ridotti a ¥6.

1.1.3.Da Lisbona 2000 a Europa 2020, elementi di continelidiscontinuita

Il decennio 2000-2010 si chiude per I'Europa con lkancio assai poco
lusinghiero con riferimento alla maggior parte dalimensioni affrontate dalla Strategia di
Lisbona 2000; nonostante in alcuni Paesi dell’Ugf@ninfatti, si siano registrati dei
successi parziali, nessuno dei cinque obiettivinerati nellambito della relazione

congiunta del 2004 possono considerarsi raggiunti.

Cio che di positivo questa prima esperienza dederirelasciato risiede nel fatto
che la cooperazione politica europea in materiadiicazione e formazione avviata nel

by hY

2000 e rimasta e, anzi, si e rafforzata, primaaedtrso il programma di lavoro

2 COM(2005) 549 Modernizzare l'istruzione e la formazione: un contributo fondamentale alla prosperita e
alla coesione sociale in Europa.

** Commission staff working document “Progress towards the Lisbon objectives in education and training
Indicators and benchmarks 2009”. Pubblicazione basata sul documento SEC(2009)1616.

> In linea generale, i Paesi nordici hanno ottenuto i migliori risultati complessivi (mentre i Paesi dell'Europa
meridionale e quelli dell'Europa centrale hanno registrato le difficolta maggiori).
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“Educazione e formazione 200 e, successivamente, attraverso il quadro streteper
la cooperazione europea nel settore delleducazatedla formazione “ET 2020".

A questo periodo di riforme va altresi il merito aver tradotto all'interno di
concrete politiche attive il concettoldelong learnirg.

L’avvio del programma di apprendimento permanehtd] - nato con l'intenzione
di promuovere, all'interno della Comunita, gli sédna cooperazione e la mobilita tra i
sistemi d'istruzione e formazione, in modo chestgissi potessero costituire un punto di
riferimento di qualita a livello mondiale - ha rappentato, in questo senso, un’esperienza

virtuosa.

IL PROGRAMMA LLP (Lifelong Learning Programme)

E il programma d'azione comunitaria nel campo dell'apprendimento permanente attraverso cui viene
recuperato e reso effettivo il concetto di Lifelong Learning.

CENNI STORICI E FONDAMENTI GIURIDICI

Istituito con decisione del Parlamento europeo e del Consiglio il 15 novembre 2006, riunisce al suo interno
tutte le iniziative di cooperazione europea nell'ambito dell’istruzione e della formazione dal 2007 al 2013.%”

I fondamenti giuridici si ritrovano negli art. 149 e 150 del Trattato dell'Unione dove si afferma che "La
Comunita contribuisce allo sviluppo di un'istruzione di qualita incentivando la cooperazione tra Stati membri
e, se necessario, sostenendo ed integrando la loro azione..." (art. 149) e che "La Comunita attua una
politica di formazione professionale che rafforza ed integra le azioni degli Stati membri..." (art. 150).

OBIETTIVI

... contribuire, attraverso I'apprendimento permanente, allo sviluppo della Comunita quale societa avanzata
basata sulla conoscenza, con uno sviluppo economico sostenibile, nuovi e migliori posti di lavoro e una
maggiore coesione sociale, garantendo nel contempo una valida tutela dell'ambiente per le generazioni
future (Strategia di Lisbona).

.. rafforzare e integrare le azioni condotte dagli Stati membri, pur mantenendo inalterata la responsabilita
affidata ad ognuno di essi riguardo al contenuto dei sistemi di istruzione e formazione e rispettando la loro
diversita culturale e linguistica.

STRUTTURA
Il programma LLP & composto da:

- 4 Programmi settoriali (Comenius, Erasmus, Grundtvig e Visite di Studio);

- 1 Programma Trasversale teso ad assicurare il coordinamento tra i diversi settori;

- e il Programma Jean Monnet, per sostenere l'insegnamento, la ricerca e la riflessione nel campo
dell’integrazione europea e le istituzioni europee chiave.

Tab. 1.1. - Caratteristiche principali del programma LLP?®

%% “Educazione e formazione 2010”, ¢ il programma cui va attribuito il merito di aver portato all’attenzione
della comunita europea alcune delicate questioni quali la necessita dell'impegno della scuola nell’ambito
della valorizzazione delle competenze; la necessita di attuare delle riforme ispirate al quadro europeo delle
competenze chiave; la preoccupazione per il risultato negativo nella rilevazione sulle abilita in lettura; la
necessita dell’approfondimento delle competenze chiave rimodulate nella dimensione della cittadinanza
Ha sostituito, integrandoli in un unico programma, i precedenti Socrates e Leonardo, attivi dal 1995 al
2006.

28Cfr. Lifelong Learning Programme http://www.programmallp.it



Europa 2020 € dunque la strategia che piu chet@iositialla capostipite che ha
accompagnato il decennio 2000-2010, si configunmec@®ua necessaria continuazione;
nonostante il quadro che le vede protagoniste mig@rhente cambiato e verosimilmente

caratterizzato da un aumento di complessita.

Nel 2000, infatti, le condizioni di contesto eratai per cui si & assistito ad
un’Europa che per effetto della globalizzazioneé sicoperta intenta a ridisegnare i propri
confini e la propria identita, mossa dall'ambiziomtativo di realizzare un’economia
basata sulla conoscenza; un’economia che assiémer@scita economica e all'inclusione
sociale potesse sostenere nuovi assi di sviluppoamico. Si trattava di un’Europa che
per avviare questo rivoluzionario e ambizioso pssoedi cambiamento ha sostenuto con
forza il ruolo dellistruzione e della formazioné&e continuano, anche all'interno della
nuova strategia, a ricoprire un ruolo chiave slilése della quale costruire il nuovo

processo di crescita.

Tale volonta € bene espressa in un messaggio diodarche nei passaggi
introduttivi del documentd pubblicato a Bruxelles il 3 marzo del 2010, affarohe: fl
2010 deve segnare un nuovo inizio. Voglio che Kipar esca rafforzata dalla crisi
economica e finanziaria. [...] E giunto il momentdld verita per 'Europa. E il momento
di essere audaci e ambiziosi. [...] Per conseguinefuturo sostenibile, dobbiamo sin
d’ora guardare oltre il breve termine. L’Europa dexitrovare la strada giusta e non deve
pill perderla. E questo I'obiettivo della strategiaropa 2020: piu posti di lavoro e una
vita migliore. Essa dimostra che I'Europa €& capade promuovere una crescita
intelligente, sostenibile e inclusiva, trovare ibdo di creare nuovi posti di lavoro e offrire
un orientamento alle nostre societa. [...] La Consiise propone per il 2020 cinque
obiettivi misurabili del’'UE, che guideranno il pcesso e verranno tradotti in obiettivi
nazionali. Tali obiettivi, che riguardano l'occupare, la ricerca e l'innovazione, |l
cambiamento climatico e [I'energia, l'educazione a& lotta contro la poverta,

rappresentano la direzione da seguire [...]".

Da questa visione emerge una prospettiva entrdacsirategia 2020 rappresenta
soprattutto un tentativo di risposta da parte detituzioni europee alla crisi che a partire

dal 2008 ha interessato e continua a coinvolgear garte degli stai membri, ostacolando

29European Commission (2010). Communication from the commission. EUROPE 2020. A strategy for smart,
sustainable and inclusive growth. Bruxelles. COM(2010)
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significativamente il raggiungimento degli obiettifissati a partire dal Consiglio di
Lisbona del 2000.

In tale contesto la strategia Europa 282@ppresenta il nuovo quadro a medio
termine finalizzato alla gestione della crescerdmpmlessita che caratterizza il contesto
socio-economico dellUE. La priorita dichiarata @etia di creare le condizioni per
un‘economia piu competitiva con un piu alto tassocdupazione; mentre, il nuovouste
quello di puntare ad una crescita che sia:

— intelligente grazie a investimenti piu efficaci nei settoril'ddruzione, della ricerca e
dellinnovazione capaci di favorire lo sviluppoui'economia basata sulla conoscenza
e sull'innovazione;

- sostenibile attraverso la scelta in favore di un'‘economiaaase emissioni di CO2,
efficiente sotto il profilo del'impiego delle risse e della competitivita industriale;

- inclusiva e solidaleossia focalizzata sulla creazione di posti dofave sulla riduzione

della poverta.

Per essere effettiva la strategia s'impernia sgueirambiziosi obiettivi riguardanti
l'occupazione, la ricerca, listruzione, la ridumo della poverta e i cambiamenti
climatici/l'energid’, vengono inoltre stabilite “sette iniziative farfocalizzate sui temi

prioritari:

L'Unione dell'innovazioneper migliorare I'accesso e I'utilizzo dei finaazienti per la
ricerca e l'innovazione;
— Youth on the moy@er migliorare l'efficienza dei sistemi di insegmento e agevolare
I'ingresso dei giovani nel mercato del lavoro;
- Un'agenda europea del digitalper accelerare la diffusione di Internet ad aétcita
e sfruttarne i vantaggi;
— Un'Europa efficiente sotto il profilo delle risorsper scindere la crescita economica

dal consumo delle risorse, favorendo I'abbassameéeite emissioni di carbonio,

OF uropa 2020, una strategia per una crescita sostenibile, intelligente e inclusiva
http://ec.europa.eu/eu2020/pdf/COMPLET%20IT%20BARROS0%20-%20Europe%202020%20-
%201T%20version.pdf

11 75% delle persone di eta compresa tra 20 e 64 anni deve avere un lavoro; il 3% del PIL dell'UE deve
essere investito in R&S; il tasso di abbandono scolastico deve essere inferiore al 10% e almeno il 40% dei
giovani deve essere laureato; 20 milioni di persone in meno devono essere a rischio di poverta; i traguardi
"20/20/20" in materia di clima/energia devono essere raggiunti (compreso un incremento del 30% della
riduzione delle emissioni.
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incrementando l'uso delle fonti di energia rinnalegbmodernizzando il settore dei
trasporti;

— Una politica industriale per l'era della globalizzmne per migliorare il clima
imprenditoriale, e favorire lo sviluppo di una basgustriale solida e sostenibile;

— Un'agenda per nuove competenze e nuovi posti dréaper modernizzare i mercati
del lavoro e consentire alle persone di migliolarproprie competenze durante tutto
I'arco della vita, anche tramite la mobilita deideatori;

- La Piattaforma europea contro la povertgper sviluppare coesione sociale e
territoriale, affinché i benefici della crescitaaiso equamente distribuiti e che le
persone in stato di poverta ed esclusione soc@dsgmo vivere in condizioni dignitose,
partecipando attivamente alla societa.

L’'Unione ha ben esplicitato che, se si vuole cheStaategia “Europa 2020”
raggiunga il successo, occorre istituire un valdaema di governo dell'economia che sia
in grado di coordinare tutte le azioni, sia a llwelazionale, che a livello sovranazionale.
Un governo dell’economia che utilizzi un'agendanecoica rafforzata (con una maggiore
sorveglianza da parte dell'Unione), che metta dgumterventi decisi per salvaguardare la
stabilita dell'area dell'euro, e che pensi e appliisure adeguate per rimediare ai gravi
problemi del settore finanziario.

Uno degli strumenti piu importanti per questo psswe di governancee |l

cosiddetto “semestre europég”ovvero un ciclo annuale di coordinamento econoreic

2 Tutti gli Stati membri si sono impegnati a realizzare gli obiettivi di Europa 2020 e li hanno tradotti in
obiettivi e in politiche di stimolo della crescita a livello nazionale. Ma solo coordinando e riunendo gli sforzi
individuali di tutti i paesi si riuscira a produrre l'impatto voluto sulla crescita. E per questo che la
Commissione europea ha istituito un ciclo annuale di coordinamento delle politiche economiche detto
"semestre europeo". Ogni anno essa compie un'analisi dettagliata dei programmi di riforme strutturali ed
economiche di ciascun paese dell'UE e rivolge loro delle raccomandazioni per i successivi 12-18 mesi. Il
semestre europeo inizia con l'adozione da parte della Commissione, di solito verso la fine dell'anno,
dell'analisi annuale della crescita, che definisce le priorita per I'anno successivo in materia di promozione
della crescita e dell'occupazione. A marzo, sulla base dell'analisi annuale della crescita, i capi di Stato e di
governo definiscono gli orientamenti dell'UE per le politiche nazionali. Partendo dalla stessa analisi, nel
vertice di primavera il Consiglio europeo fa il punto su:

- lasituazione macroeconomica generale

- i progressiregistrati per conseguire i 5 obiettivi quantitativi dell'UE

- ipassi avanti compiuti nell'ambito delle iniziative prioritarie della strategia.

Elabora inoltre orientamenti strategici su aspetti macroeconomici, di bilancio e riguardanti le riforme
strutturali e le misure di stimolo alla crescita, nonché sulle relative interconnessioni.

Ad aprile gli Stati membri presentano i loro piani per il risanamento delle finanze pubbliche (programmi di
stabilita o convergenza) e le riforme e misure che intendono adottare per conseguire una crescita
intelligente, sostenibile e solidale (programmi nazionali di riforma). A maggio/giugno la Commissione valuta
questi programmi e rivolge a ciascun paese una serie di raccomandazioni. Il Consiglio discute e il Consiglio
europeo approva tali raccomandazioni. Cio significa che le indicazioni strategiche vengono fornite agli Stati
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ante che produce indirizzi politici impartiti a livellUE dalla Commissione europea e dal
Consiglio, che genera raccomandazioni specificme Paesi membri, i quali sono tenuti a

tenerne conto nelle loro politiche e nei loro bdian

A ben vedere, tuttavia, “Europa 2020” non miraaud a far uscire 'Unione dalla
grave crisi economica che I'affligge, ma vuole anplorsi su un piano critico per riflettere
a tutto tondo sul modello di crescita adottato uesji anni, per tentare di coglierne e
colmarne le lacune, creando cosi le condizioniymediverso tipo di sviluppo economico:
piu intelligente, piu sostenibile, piu solidale.

Il buon andamento della fase operativa viene ieokostenuto da un severo
controllo, da obiettivi chiari e misurabili (a lilMe sia europeo che nazionale) e da

un'attenta sorveglianza.

1.1.4.Europa 2020 per la formazione: il nuovo Programéadiication and

Training’

L’approccio elaborato negli ultimi anni all’internael framework europeo
considera il sostegno all’apprendimento come amloitosviluppo sostanziale della
democrazia in quanto fondamentale condizione diigione sociale. (Alessandrini, 2012).

Le dichiarazioni presenti nel documento Europa 2@2Ccollegati mostrano
chiaramente la traiettoria verso cui intende musivddgnione nel prossimo decennio. Per
I'ambito dellistruzione, si registra la risolutezell’assicurare l'investimento in nuove
risorse necessarie a modernizzare i metodi e kspdella formazione sia scolastica che

continua.

membri prima che inizino ad ultimare i loro bilanci preventivi per I'anno successivo. Infine, alla fine di
giugno o all'inizio di luglio il Consiglio adotta formalmente le raccomandazioni rivolte ai singoli paesi
europei. Ai paesi che vi non danno seguito entro i tempi stabiliti possono essere rivolti degli avvertimenti. In
caso di squilibri macroeconomici e di bilancio eccessivi, entra in gioco un sistema di incentivi e sanzioni. Nel
Consiglio dell'UE si tengono regolarmente riunioni ministeriali su temi specifici che sono indispensabili per
esaminare, tra pari, i progressi compiuti per conseguire gli obiettivi quantitativi dell'UE e realizzare le
iniziative prioritarie della strategia Europa 2020. Per attuare le necessarie politiche e garantire una vasta
partecipazione, viene mantenuta una stretta collaborazione con il Parlamento europeo e gli organi
consultivi delllUE (Comitato delle regioni, Comitato economico e sociale europeo) con il pieno
coinvolgimento dei parlamenti nazionali, delle parti sociali, delle regioni e di altre parti interessate.
http://ec.europa.eu/europe2020/making-it-happen/index_it.htm
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“Investimenti efficienti in capitale umano attrawersistemi di istruzione e formazione
sono una componente essenziale della strategiddsdipa per raggiungere i principali

obiettivi della strategia di Lisbona, ovvero livetlevati di crescita e di occupazione
sostenibile e basata sulla conoscenza, promuovemglocontempo la realizzazione

personale, la coesione sociale e la cittadinanzizat>? (2009/C 119/02)

Il rilancio dello “spazio educativo e formativo” I[i&nione va dunque inquadrato
nell’lambito degli obiettivi strategici da conseguentro il 202G*
1. Fare in modo che I'apprendimento permanentamlailita divengano una realta;
2. Migliorare la qualita e I'efficacia dell'istruane e della formazione;
3. Promuovere I'equita, la coesione sociale ettadinanza attiva;
4. Incoraggiare la creativita e l'innovazione, uea I'imprenditorialita, a tutti i livelli

dell'istruzione e della formazione.

In particolare il secondo degli obiettivi menziandfigliorare la qualita e I'effi-
cacia dellistruzione e della formazione” indicagheinsegnanti le figure chiave per
I'innalzamento della qualita dei sistemi educatgli: Stati membri sono quindi chiamati a
sostenere adeguatamente la formazione inizial@gnc@a dei propri docenti a tutti i livelli
di istruzione e formazione, per assicurare un’'tdfdormativa che prepari gli studenti
allingresso nel mondo del lavoro e contribuiscta alrescita della societa. (INDIRE,
2013)°

** Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel
settore dell'istruzione e della formazione («ET 2020») (2009/C 119/02)

UET 2020”7 si @ posto, in particolare, i seguenti quattro obiettivi strategici: 1) “fare in modo che
I'apprendimento permanente e la mobilita divengano una realta”: € necessario proseguire i lavori di
attuazione delle strategie di apprendimento permanente, di sviluppo dei quadri nazionali delle qualifiche
collegati al “Quadro europeo delle qualifiche” e di creazione di percorsi di apprendimento piu flessibili.
Occorre intensificare la mobilita e applicare i principi sanciti nella “Carta europea di qualita per la mobilita”;
2) “migliorare la qualita e l'efficacia dell'istruzione e della formazione”: tutti i cittadini devono poter
acquisire le competenze fondamentali; eccellenza e attrattiva dell'istruzione e della formazione sviluppate a
tutti i livelli; 3) “promuovere I'equita, la coesione sociale e la cittadinanza attiva”: le politiche d'istruzione e
di formazione devono fare in modo che tutti i cittadini siano in grado di acquisire e sviluppare le loro
competenze professionali e le competenze essenziali necessarie per favorire la propria occupabilita e
I'approfondimento della loro formazione, la cittadinanza attiva e il dialogo interculturale. Lo svantaggio
educativo dovrebbe essere affrontato fornendo un'istruzione della prima infanzia di qualita elevata e
un’istruzione inclusiva; 4) “incoraggiare la creativita e I'innovazione, inclusa 'imprenditorialita, a tutti i livelli
dell'istruzione e della formazione”: incoraggiare I'acquisizione di competenze trasversali per tutti i cittadini
e garantire il buon funzionamento del triangolo della conoscenza (istruzione/ricerca/innovazione).
Promuovere partenariati tra mondo imprenditoriale e istituti di formazione, e incoraggiare comunita di
insegnamento ampie, con la societa civile e altre parti interessate.

** INDIRE (2013), INSEGNANTI IN EUROPA, Formazione, status, condizioni di servizio, Bollettino di
informazione internazionale, numero monografico, ottobre 2013
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Il Programma Education and Training 2020(“ET 2020”), in questo senso, Si
configura come I'asse portante della ripartenzamest per i settori dell’educazione e della
formazione e, prendendo le mosse dalle azionizzati nellambito del programma di
lavoro “Educazione e formazione 2010” (“ET 201®0)0 predecessore, si pone l'obiettivo
di affrontare le sfide sostanziali che I'Europa eleuperare per diventare un‘economia
basata sulla conoscenza e rendere I'apprendimentapente una realta per tutti.

Le principali linee di intervento delineate nel mooprogramma Education and
Training” sono contenute nelle Conclusioni del Consiglisopeo del 12 maggio 2009
“Un quadro strategico per la cooperazione europeh ssttore dell’educazione e della
formazione («ET 2020%)

Le conclusioni del Consiglio vanno a definire pagmaticamente un quadro
strategico per la cooperazione europea nel setefeducazione e della formazione, con
scadenza temporale dell’azione individuata nel 2020

Ripercorrendo gli indirizzi principali del progranamsi osserva che oltre ad
incoraggiare il miglioramento dei sistemi di eduoae e di formazione nazionali, ai fini di
garantire una crescita economica sostenibile edabilita, il quadro strategico ribadisce
la centralita dell'apprendimento permanente gpakeipio fondante dell'intera strategia.
Per questo motivo — sulla base degli orientamenopgsti — [0 stesso va promosso entro
tutti i contesti, siano essi “formali”, “non formalo “informali”, e a tutti i livelli,
dall'istruzione e dalle scuole della prima infanaltistruzione superiore e all'istruzione e

alla formazione professionali fino all'istruzional&a formazione degli adulti.

E esplicito, altresi, I'interesse a lavorare inedione di un adeguato sviluppo di
competenze soprattutto in connessione alla formaziprofessionale; mentre, con
particolare riferimento alla formazione degli insagti, gli interventi richiamano una
direzione tesa a garantire un adeguato livellovidiigpo professionale in fase iniziale, ma
anche e soprattutto nelle fasi successive.

“ET 2020” conferma in larga parte gli obiettividgilefiniti nell’ambito processo di
Copenaghen, introducendo, perd, come nuovo oloettigtrategico, quello
dell*innovazione” e della “creativitd”, poco presm considerazione nelle politiche

precedenti. Secondo il Consiglio europeo, infaittre a contribuire alla realizzazione

http://www.indire.it/lucabas/Ikmw_file/eurydice///bollettino_insegnanti_UE_2013.pdf
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personale, la creativita costituisce una fonte grimdell'innovazione, che a sua volta é
riconosciuta come uno dei motori dello sviluppo remnico sostenibile. La creativita e
I'innovazione sono fondamentali per la creazionengirese e per la capacita dell'Europa di

competere.

Nell'ambito degli sforzi volti a conseguire gli elivi strategici sopra menzionati,
il documento afferma che dovranno essere rispetiatirsi principi, primo tra tutti quello
di garantire una cooperazione europea guidata dausm sapiente del metodo di
coordinamento aperto, cosi da sviluppare sinerdfecaei tra i differenti settori

dell'istruzione e della formazione.

Viene richiamata poi I'attenzione sulla questionenmessa al monitoraggio
sostenibile degli sviluppi prodotti, in modo che d¢aoperazione europea nei settori
dell'istruzione e della formazione risulti pertte e concreta. | risultati, oltre ad essere
chiari e visibili, dovrebbero essere presentagsaminati e diffusi periodicamente in modo
strutturato, creando cosi la base per una valutazauno sviluppo continui.

Un ulteriore principio enunciato fa riferimento 'mtiportanza di valorizzare e
mettere a sistema gli obiettivi e le priorita pensé a partire dal processo di Copenaghen,
i quali, anche in tale ambito, potrebbero concerral raggiungimento degli indirizzi

promossi.

Per sostenere gli sforzi degli Stati membri voltingdernizzare listruzione
superiore e sviluppare uno spazio europeo delizgtne superiore, si dovrebbe tendere
altresi a una stretta sinergia con il Processoatbdha, in particolare per quanto riguarda
gli strumenti di garanzia della qualita, di ricoomsento, di mobilita e di trasparenza e,
gualora opportuno, dovrebbe essere ricercata lpetarione intersettoriale tra le iniziative
dell'UE nei settori dell'istruzione e della formaae e quelle nei settori politici correlati, in
particolare le politiche occupazionale, imprendéta, sociale, giovanile e culturale. La
questione emergente, nel prossimo futuro, infagticome mobilitare risorse per costruire
percorsi formativi e di validazione delle competnzhe consentano di conciliare i
dispositivi nazionali e quelli transnazionali pkericonoscimento dei titoli, proseguendo il
percorso del “processo” di Bologna (Alessandrir®28, 2009b; 2009c).
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Il buon funzionamento della cooperazione medianievih modi trasparenti di
collegamento in rete € uno degli ulteriori prinogmunciati; ritenendo lo stesso necessario
non solo tra le istituzioni dellUE, ma anche cottd le pertinenti parti interessate, che
hanno un considerevole contributo da dare in tardiisviluppo, attuazione e valutazione
delle politiche. Il dialogo politico con i paesirzi e la cooperazione con le organizzazioni
internazionali, per finire, dovrebbero essere raft, fornendo in tal modo una fonte di
idee nuove e di raffronto. Se del caso, le risdirsenziarie dei fondi strutturali europei
possono essere utilizzate per rafforzare i sistelniistruzione e di formazione
conformemente agli obiettivi strategici generadille priorita degli Stati membri.

Il Consiglio afferma quindi che “il successo de¢todo di coordinamento aperto
nei settori dell'istruzione e della formazione dige dalla volonta politica degli Stati
membri e da metodi di lavoro efficaci a livello epeo.” Cosi, per poter disporre di
metodi di lavoro efficaci e flessibili nel contesttella cooperazione europea per
I'educazione e la formazione, “ET 2020” prevedehenana serie di cicli di lavoro (fino al

2020), ciascuno dei quali avra diversi settori @i, basati sugli obiettivi strategici.

ET 2020:
Almeno il 15% degli
adulti dovrebbe
essere coinvolto

nella formazione
continua

Fig. 1.2. — Benchmark ET2020

Nell’Allegato | del documento “ET 2020”, vengono pésitati i "criteri di
riferimento europei”, che si basano sui cinqueegtenti (v. fig. 1.2) con l'aumento di
certi tassi percentuali, soprattutto per listrmeicdella prima infanzia, per gli adulti in

situazioni di formazione.
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L'INSEGNANTE NELLE POLICY EUROPEE 2000-2020

- La formazione dei docenti, sia con riferimento alla fase iniziale che a quella in servizio, diventa un
aspetto prioritario degli stati membri dell'lUnione;

- Riforme nazionali per garantire adeguato ordinamento di tutti i processi riconducibili alla formazione
iniziale degli insegnanti, che tra le varie fasi si configura come una delle pit importanti e fondamentali;

- Necessita di garantire alla figura del docente una preparazione adeguata al ruolo e alla flessibilita che il
nuovo contesto richiede;

-  Forte riesame delle iniziative di formazione riferite ai vari momenti della vita professionale del docente
per analizzarne l'effettivo impatto, efficacia e valutarne eventualmente i limiti e I'obsolescenza.

- Competenze e qualifiche dei docenti diventano temi centrali del dibattito ai fini di garantire processi
sostenibili di sviluppo professionale.

TENDENZE EUROPEE NELLA FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI

— Carenze nella preparazione di base;

- Difficolta nel processo di aggiornamento;

- Mancanza di coerenza tra formazione iniziale, formazione in ingresso, formazione in servizio e sviluppo
professionale continuo (discontinuita del processo);

- Risposta inadeguata di formazione da parte dei sistemi educativi (mancanza di un quadro comune a
livello europeo, difficolta di stabilire a livello nazionale un sistema che risulti adeguato, sostenibile e
implementabile nel tempo);

- Scarso livello di investimento nella formazione degli insegnanti*®;

- Un problema molto significativo, con riferimento alla formazione continua, e la durata
dell’aggiornamento, infatti, mediamente si tratta di percorsi molto brevi, che hanno pertanto un impatto
ridotto sui beneficiari degli interventi;

- Importanza e delicatezza della fase di induction, che troppo spesso viene denigrata e manca della
giusta attenzione che dovrebbe esservi riservata. Non sono molti i paesi europei in cui viene offerto un
servizio sistematico di supporto e tutoraggio nel corso dei primi anni di insegnamento.

VARIABILI CHE DETERMINANO UN INSEGNANTE DI QUALITA’

Qualifica
- Titolo universitario per poter esercitare la professione docente;
-  Carattere multidisciplinare della sua formazione (conoscenze della materia, conoscenze pedagogiche,
abilita e competenze di orientamento);
— Carattere culturale e sociale della figura dell'insegnante, intesa come aderenza al contesto di
riferimento;
— Consapevolezza del proprio ruolo sociale.

Sviluppo professionale

- Opportunita di sviluppo nel corso di tutta la carriera e garantire che questo possa concretizzarsi a tutti i
livelli (formale, informale, non formale);

- Attenzione crescente per tutte le fasi che caratterizzano il percorso di un docente: formazione iniziale,
reclutamento, formazione in servizio e formazione continua.

- Processo per consentire |'ottenimento di standard qualitativi elevati in termini di performance scolastica
come mezzo per l'evoluzione di una offerta educativa e formativa coerente con la complessita
economica e sociale della globalizzazione.

Mobilita

- Geografica (intesa come possibilita di spendere esperienze professionali e di studio in altre realta
europee);

- Professionale (intesa come opportunita di ricoprire incarichi diversi nell'ambito del mondo dell’istruzione
e della formazione).

3 Significative le differenze rilevate a livello europeo, come ad esempio I'obbligatorieta dell’aggiornamento
in servizio che presenta un indice di variabilita piuttosto elevato di paese in paese. A questo proposito si
rifletta sul contesto italiano, dove dal momento dell’abilitazione all'immissione in ruolo possono
intercorrere addirittura degli anni;
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Partenariati e comunita
- Importanza per questa figura di mantenere il contatto con reti e framework che possano incentivare la
figura di un soggetto, cosi come viene intesa di solito un‘organizzazione, che apprende;
-  Evitare l'isolamento della figura e fare in modo che possa mantenere uno stretto contatto con la realta e
con i contesti sociali di riferimento anche grazie a queste reti di supporto.

MOTIVI ALLA BASE DELL'IMPORTANZA DI UN QUADRO DI RIFERIMENTO EUROPEO
PER LA FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI

- Garantire ai docenti di poter acquisire conoscenze, atteggiamenti, strumenti e competenze per lavorare
in modo efficace;

- Assicurare adeguati finanziamenti alle iniziative con ricaduta sulla formazione e sullo sviluppo
professionale degli insegnanti;

- Incentivare e promuovere la valorizzazione della professione dell'insegnante (vedere tutte le
motivazioni che la rendono poco attraente in Europa);

- Sostenere lo status professionale dell’insegnante.

Tab 1.2. - L'insegnante nelle policy europee 2000-2020%

1.2. Caratteristiche storico normative del contesto itahno e conformita

agli indirizzi europei

Prima di approfondire I'impatto del primo ciclo TFA e il suo eventuale nesso con
variabili legate allo sviluppo professionale e ddigo unexcursusstorico-normativo che
inquadri la figura dell'insegnante italiano corerimento ai sistemi di formazione iniziale

che si sono via via susseguiti nel nostro paese.

Il 2013, da questo punto di vista, ha segnhato ymirtante momento di transizione,
si € assistito, infatti, all’avvio del primo annosperimentazione di un nuovo programma
di formazione iniziale riservato agli insegnantsduola secondaria: il Tirocinio Formativo
Attivo.

Il TFA, tuttavia, rappresenta solo la parziale @etizzazione di una riforma che

approvata nel 2028, doveva rappresentare un intervento di sistemariferimento alla

¥ Le fonti dei dati sintetizzati in tabella si basano sulla COMUNICAZIONE DELLA COMMISSIONE al

Parlamento europeo ed al Consiglio, Migliorare la qualita della formazione degli insegnanti, Bruxelles,
3.8.2007 COM(2007). SEC(2007) 931; SEC(2007)933.
http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2007:0392:FIN:IT:PDF

%% DECRETO 10 settembre 2010, n. 249. Regolamento concernente: «Definizione della disciplina dei requisiti
e delle modalita della formazione iniziale degli insegnanti della scuola dell'infanzia, della scuola primaria e




formazione iniziale degli insegnanti e che inveiceasatterizza per essere denotata da uno
sviluppo quanto mai graduale, come graduale e p#r eersi molto lento, é stato |l

processo di adeguamento del nostro paese aglizinidduropei emergenti.

Nei paragrafi precedenti si & evidenziata I'intefese di riforme in ambito della
formazione iniziale e in servizio degli insegnastie nell’'ultimo decennio ha interessato la
stragrande maggioranza degli Stati europei petteftielle sfide poste dalle trasformazioni

sociali e culturali e anche della diffusione alliveiniversitario del Processo di Bologna.

L’'ltalia & stata uno degli ultimi paesi a inseriirsiquesto processo di riforma e fino
a pochi anni fa, ad eccezione delle scuole e dgtgliti magistrali, non vi era nel nostro
paese un sistema che avesse tra le proprie finatisditutive la formazione degli
insegnanti. Si pensi, ad esempio, che fin quasi fale degli anni ‘90 per diventare
insegnante di scuola primaria era sufficientedaria rilasciata da un istituto magistrale, e
che solo a partire dal 1996, anno in cui sono gtdiriite le facolta di Scienze della

formazione primarid, & stato obbligatoriamente previsto il conseguimelella laurea.

Parallelamente, per i settori dell’istruzione seatamm, il panorama prospettabile sul
finire degli anni '90 si presenta ancora piu digado in questo periodo, infatti, non esiste
alcun istituto professionalizzante né tantomeno specifica previsione formativa
destinata alla formazione dell'insegnante, perdalg si dovra attendere I'attivazione delle
SSIS (Scuola di Specializzazione all'Insegnamergco8dario) che si concretizzera solo
nel 1999°.

della scuola secondaria di primo e secondo grado, ai sensi dell'articolo 2, comma 416, della legge 24
dicembre 2007, n. 244».

* | D.P.R. 31 luglio 1996, n. 471 ha istituito il Corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria,
preordinato alla formazione culturale e professionale degli insegnanti, della scuola materna e della scuola
elementare, in relazione alle norme del relativo stato giuridico. Si tratta di un corso di laurea magistrale
quinquennale, a ciclo unico con prova d’accesso, comprensivo di tirocinio (per complessive 600 ore pari a
24 crediti formativi universitari) da avviare a partire dal secondo anno di corso; la laurea magistrale
conseguita e anche titolo abilitante all'insegnamento nelle scuole dell’infanzia e primaria.

40Cajani, nel suo breve contributo “Formazione iniziale e formazione in servizio degli insegnanti: cenni su
esperienze italiane ed europee” avvia una riflessione sulle cause che assieme a quelle politiche e
burocratiche avrebbero causato un ritardo del nostro paese nella riforma dei sistemi di formazione iniziale
degli insegnanti. Si pensi, ad esempio, che la legge istitutiva delle SSIS risale al 1991, ed il primo ciclo ¢ stato
attivato solo nel 1999. In questa disamina di fattori che possono avere rallentato il processo, una causa
rilevante viene attribuita alla lunga tradizione pedagogica idealistica che ha denotato il nostro paese,
visione secondo la quale la conoscenza dei contenuti di una disciplina porta automaticamente alla capacita
di insegnarla, e pertanto la tecnica didattica sarebbe inutile.
http://www.stmoderna.it/public/Allegati/Luigi%20Cajan%20Mundus.doc
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A partire da questa prima disamina si presentangeduito i principali passaggi
legislativi che hanno segnato I'evoluzione e Iaftvtemazione della formazione iniziale in
Italia, con particolare riferimento a quanto speaiinente indirizzato all'insegnamento
nella scuola secondaria. Ripercorrere storicamkentarie riforme consente non solo di
inquadrare meglio i tratti fondamentali delle ina@woni che essi introducono ma anche di
riflettere sull’allineamento del nostro Paese rigpai nuovi quadri di qualifica europei per

i futuri docenti.

1.2.1.Evoluzione dell’ordinamento in materia di formazomiziale degli

insegnanti

Il profilo della professionalita docente che pragigamente si € delineato in Italia
ha trovato una parziale definizione nei provveditnéegli anni '90 del secolo scorso.
Prima di questo passaggio storico la formazionéabilitazione ad insegnare erano
accessibili dopo avere acquisito un titolo accadermon finalizzato allinsegnamento
vero e proprio, rimettendo in questo modo ai singueressati I'onere di provvede.
L’'unica eccezione di quegli anni era rappresendaigli insegnanti del settore primario e
dell'infanzia, per i quali era prevista una forn@mm di livello non universitario,

professionalizzante, il cui diploma rilasciato diaer sé abilitante (Govi, 200%).

Nonostante per i cambiamenti effettivi, come sieéta@ si dovranno attendere gli
anni '90, il primo vero tentativo di riforma si Imel 1974 con il D.P.R 4f%attraverso cui
si da inizio al lento e travagliato percorso chétaga le basi per un sistema organico di
formazione destinato allinsegnamento, consentelfmiinzione di soluzioni legislative
capaci di integrare e sistematizzare le diverseresyze formative avviate e permettendo

al nostro Paese di collocarsi a livello europemateria di formazione degli insegnanti.

“Iprima della legge di riforma degli ordinamenti didattici (341/90) per i docenti della scuola secondaria di | e
Il grado I'accesso alla docenza avveniva previo conseguimento di abilitazione all’'insegnamento che si poteva
ottenere con il superamento del concorso ordinario per titoli ed esami per I'accesso al ruolo, oppure,
mediante frequenza e superamento di appositi corsi abilitanti. La formazione universitaria non aveva alcun
diretto rapporto con la formazione iniziale del docente e I'abilitazione all'insegnamento si aggiungeva al
diploma di laurea generica con la quale, senza alcuna finalizzazione all'insegnamento, era stata conseguita
apposita competenza disciplinare utilizzabile anche nel campo della docenza scolastica.

*2 Cfr. Govi S. (2005), La formazione dei docenti della scuola di domani
http://www?2.indire.it/materiali_dirigenti/allegati/1_a_Govi.doc

* Decreto del Presidente della Repubblica 31 maggio 1974, n. 417, Norme sullo stato giuridico del personale
docente, direttivo ed ispettivo della scuola materna, elementare, secondaria ed artistica dello Stato.
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L’elemento innovativo di questa proposta € rilel@abnello stabilire che la
formazione universitaria di tutti gli insegnantibtb@ essere un requisito fondamentale per
I'ammissione ai concorsi, sollecitazione che dopafni viene parzialmente recepita dalla
legge che riformo gli ordinamenti didattici univiéasi, la 341 del 1996 prevedendo
l'istituzione di due percorsi dalle configuraziodhiaramente differenziate: il corso di
laurea in scienze della formazione primaria e leuokr di specializzazione
all'insegnamento secondario (SSIS), una formazagguntiva post laurea con |'obiettivo

di formare gli insegnanti del settore second&tio.

| due nuovi percorsi collocano in modo risoluto efinitivo la formazione degli
insegnanti in ambito universitario demandando astuenportante attore istituzionale —
assieme alle intrinseche responsabilita formativanehe il raccordo tra soggetti in
formazione e mondo della scuola; raccordo che scratizzera attraverso la fase di
tirocinio prevista dagli ordinamenti, piena esprese della formazione professionale
dell'insegnante (Luzzatto, 2003). Verosimilmentgfoprio questa fase di trasferimento di
competenze al mondo universitario, esso stessagwonista di importanti riforme in quel
periodd®, che di riflesso rallentd 'emanazione degli efféregolamenti, che vedranno la
luce per mano dell’allora Ministro Luigi Berlingudr26 maggio 1998 con il D.M. 153
“Criteri per I'attivazione dei corsi di laurea ircenze della formazione primaria e scuole

di specializzazione per I'insegnamento nelle sceet®ndarie’

* Due diversi articoli della legge introducono percorsi differenziati per la formazione iniziale a livello
universitario dei docenti dei diversi ordini di scuola. In particolare I’art. 3 della legge 341/1990 prevede uno
specifico corso di laurea, articolato in due indirizzi, preordinato alla formazione culturale e professionale
degli insegnanti, rispettivamente, della scuola materna e della scuola elementare, in relazione alle norme
del relativo stato giuridico. Il diploma di laurea costituisce titolo necessario, a seconda dell'indirizzo seguito,
ai fini dell'ammissione ai concorsi a posti di insegnamento nella scuola materna e nella scuola elementare. |
concorsi hanno funzione abilitante. L’art. 4, invece, regola la formazione post laurea dei docenti destinati ad
insegnare negli istituti di istruzione secondaria. Per essi la norma prevede una specifica scuola di
specializzazione articolata in indirizzi, con la quale le universita provvedono alla formazione degli insegnanti
delle scuole secondarie. L'esame finale per il conseguimento del diploma ha valore di esame di Stato ed
abilita all'insegnamento per le aree disciplinari cui si riferiscono i relativi diplomi di laurea. | diplomi rilasciati
dalla scuola di specializzazione costituiscono titolo di ammissione ai corrispondenti concorsi a posti di
insegnamento nelle scuole secondarie.

)| primo decreto presidenziale emanato in attuazione dell’art. 4 della legge 341/90 riguarda la scuola di
specializzazione per insegnanti della secondaria e prende corpo con il DPR 31 luglio 1996, n. 470. Il secondo
decreto presidenziale, emanato in attuazione dell’art. 3 della legge 341/90, riguarda invece i corsi di laurea
in Scienze della formazione primaria, preordinati alla formazione culturale e professionale degli insegnanti,
della scuola materna e della scuola elementare, in relazione alle norme del relativo stato giuridico.

*® la legge 127 del 1997, art. 95 assegno alle universita le competenze per I'ordinamento didattico
nell’ambito di criteri generali fissati dal Ministero, e solo nel 1998 vennero definiti obiettivi, criteri,
contenuti e struttura organizzativa dei corsi di specializzazione, dopo aver recepito le indicazioni
provenienti da soggetti universitari, scolastici e politici.
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Da questo momento si assiste al graduale riordintorgegli istituti e delle scuole
magistrali, che dal 2001 non potranno piu rilase@iplomi di valore professionalizzante —
prerogativa esclusiva della formazione universatarimentre, con particolare riferimento
agli interventi destinati alla scuola secondari)'@anno accademico 1999/2000 vengono

finalmente attivate le SSIS.

| principali elementi di riforma introdotti da queshuovi ordinamenti sono
ascrivibili al riconoscimento del valore abilitardeentrambi i percorsi e alla previsione di
una condizione di accesso tramite selezione, fuai#o alla modifica del sistema di
reclutamento degli insegnanti. Quest’ultimo aspetinitamente all’accesso a numero
chiuso e programmato sulle esigenze previste péutlaa copertura di posti a cattedra,
risponde in modo finalizzato all’obiettivo di dacentinuita e di rendere interdipendenti i
momenti della formazione e del reclutamento ceroarubi di fronteggiare il consolidato
problema del precariato in ambito scolastico

Per finire, un altro importante obiettivo raggiungu cui ancora oggi si fonda la
formazione iniziale degli insegnanti e la previgadi un tirocinio obbligatorio, assieme

all'adozione di un orientamento che mette al celggcienze dell’educazione.

Viene dunque recepita I'importanza di affiancata preparazione disciplinare una
preparazione di didattica generale e di didattielleddiscipline supportate da un adeguato
impianto pedagogic

Tutti questi elementi strutturali, connotativi degidinamenti universitari del 1990,

verranno ripresi all'inizio del nuovo “millennio”ad ministri Moratti e Fioroni*®

7 |a Legge 2 agosto 1999, n. 264 Norme in materia di accessi ai corsi universitari, all’art. 1, comma 2,
definisce che sia per il corso di laurea che per la scuola di specializzazione viene introdotto il criterio
dell’accesso programmato. Con la determinazione del numero chiuso per I'accesso ai corsi di formazione
iniziale dei docenti viene a costituirsi un rapporto funzionale tra formazione e reclutamento degli
insegnanti.

* Ci si rende contro che I'insegnante secondario deve possedere una formazione a 360° dove possono
trovare il gusto collocamento anche conoscenze e competenze riguardanti le caratteristiche psicologiche e
sociologiche degli allievi, la capacita di gestire le dinamiche di classe e di proporre contenuti e metodi di
apprendimento innovativo. Si e di fronte ad una prima embrionale prospettiva di “insegnante di qualita”.
®La riforma Moratti riprese la questione della formazione iniziale degli insegnanti all'art. 5 della Legge
delega 28 marzo 2003, n. 53. Il Decreto Legislativo 17 ottobre 2005, n. 227, ne defini le modalita di
realizzazione, ma non fu mai applicato. Con il ministero Fioroni, la questione venne ripresa nella Finanziaria
2008. L'articolo 2, comma 416, della legge 24 dicembre 2007, n.244 abrogd i provvedimenti Moratti, sia
I'art. 5 della legge 53/2003 sia il Dlgs. 227/2005, e stabili che con regolamento adottato dal Ministro,
sarebbe stata definita la formazione iniziale e il reclutamento del personale docente, attraverso concorsi
ordinari, con cadenza biennale. Veniva comunque fatta salva la validita delle graduatorie ad esaurimento, e
continuavano le SSIS. Il ministero si concludeva senza il varo del Regolamento attuativo. Con il ministero
Gelmini, la questione e ripresa dalla legge 6 agosto 2008, n. 133, che non abroga le norme varate dal
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Fig. 1.3. - Rappresentazione dell’evoluzione dei sistemi di formazione iniziale in relazione al processo di

reclutamento®®

1.2.2.SSIS — Scuole di Specializzazione per I'lnsegnam&etondario

Con riferimento ai due percorsi concepiti succesmsiente al periodo di riforme che
ha interessato il riordino della formazione inigialegli insegnanti, le SSIS hanno avuto
senza ombra di dubbio il destino piu breve e trhatg Attivate nellanno accademico
1999-2000 e chiuse definitivamente nell'anno acoade 2008-2009, sono solamente

nove i cicli formativi che hanno visto la luce.

Nel paragrafo precedente e stato esaminato il stntehe ha fatto da sfondo al
concepimento di queste istituzioni deputate altanfrzione iniziale degli insegnanti; ai fini
di un ulteriore approfondimento si analizzano djws® le caratteristiche principali di
questi percorsi, assieme agli elementi innovatidrodotti e alle motivazioni che dopo

pochi anni hanno portato al loro smantellamentiawore di altri approcci formativi.

ministro Fioroni, ma stabilisce I' immediata soppressione delle SSIS, prima ancora di definire le nuova
formazione degli insegnanti, che il Ministro affida a un gruppo di lavoro.

*% Fonte: Libro bianco — Formazione iniziale e Reclutamento (Dossier 4 — DDM-GO, giugno 2013)
http://afamdidamus.altervista.org/libro-bianco-su-formazione-iniziale-e-reclutamento/
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Il primo incontrovertibile elemento di rottura refpo allimpianto adottato in
precedenza e il passaggio da un sistema “concefsadl un sistema “corsuale” di tipo
consecutivo, con una serie di significative ricadaitlivello di sviluppo professionale della
figura docente in fase di formazione iniziale. Reprima volta, infatti, questa professione
viene concepita e inquadrata come l'esito di urcgseo di specializzazione basato su un
insieme organico e strutturato di competenze edwcae didattico-disciplinari,

interdisciplinari e trasversali. (Scaglioni, 2013).

Costitutivamente le linee generali del decreto vitliavano piu indirizzi,
comprensivi ognuno di una pluralita di classi dilisdzione da attivarsi all'interno di un
biennio formativo articolato in quattro principaliee disciplinari:

— formazione per la funzione docentwea dedicata allo sviluppo di attivita didatéch
finalizzate all'acquisizione delle necessarie wditi e competenze nelle scienze
dell'educazione e in altri aspetti trasversalial@linzione docente;

— contenuti formativi degli indirizziambito entro cui declinare le didattiche finaizz
all'acquisizione di attitudini e competenze spebii, relative alle metodologie e ai
contenuti delle corrispondenti discipline;

— laboratorio con specifico riferimento ai contenuti formativigliendirizzi;

— tirocinio.

Ad eccezione delle aree disciplinari e della defone del numero di ore da
riservare a ciascuna attivita in termini percenfuabn venivano tuttavia specificati i
contenuti della formazione da destinare alla foiorez dei futuri insegnanti. Questo
elevato margine di discrezionalita se da un latoseativa ampia autonomia ai singoli
atenei nella declinazione di questi indirizzi, @alto non evitd che all'interno del

panorama nazionale si sviluppassero diversi modeftirmazione.

Da questo punto di vista l'attivazione delle SStsrappresentato una grande sfida
per il mondo accademico che in un momento di teamse denotato dalla riforma dei
sistemi d’istruzione superiore ha dovuto affrontate protagonista il rilancio della
formazione iniziale degli insegnanti, interrogaridas problemi di collocazione e ruolo,

ma ancor piu sulle implicazioni, per I'intero asseatniversitario, conseguenti allo sviluppo
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di un percorso di specializzazione che si proponewme universita professionale.
(Margiotta, 2007§*

Le SSIS vissero una prima battuta d’arresto coedge Delega n. 53 del 2003 e
successivi interventi legislativi, tra cui la legiy@anziaria del 2007, che, fra le altre cose,
converti le graduatorie permanenti provinciali iadpatorie ad esaurimertoLa Riforma
Moratti di fatto blocco lo sviluppo delle attividi progettazione e di sperimentazione,
collocando la formazione degli insegnanti pressooiisi di laurea specialistica delle

universit&>. Le SSIS furono definitivamente soppresse nel 2008

Per quanto tormentata quest’esperienza ha certamappresentato un momento
“alto” per la formazione iniziale degli insegnarge da un lato infatti ha ravvisato evidenti
elementi di criticita, dall’altro ha avuto il mesitdi innovare attraverso l'introduzione di

una serie di pratiche a cui verra data continuizha nei percorsi successivi.

A questo proposito, tra i punti di forza si ann@rey un’architettura dei percorsi
capace di sistematizzare le competenze disciplatayuisite durante percorso di laurea con
le conoscenze proprie delle scienze dell’educaziartecolate nei loro molteplici ambiti

*lLe SSIS per loro intrinseca natura didattica hanno imposto un grande sforzo di incontro tra mondo della
scuola e Universita, che non sempre si e risolto in modo lineare. Le criticita rilevabili possono essere
ricondotte soprattutto nella difficolta segnalata dai docenti universitari di dover ripensare i propri contenuti
in una chiave didattica funzionale ad un trasferimento destinato ad un altro livello di istruzione e per gli
addetti ai lavori provenienti dal mondo della scuola (supervisori di tirocinio) alla difficolta di integrarsi con il
contesto universitario (sorta di scontro culturale). (Scaglioni, 2013)

52Legge 27 dicembre 2006, n. 296 "Disposizioni per la formazione del bilancio annuale e pluriennale dello
Stato (legge finanziaria 2007)" pubblicata nella Gazzetta Ufficiale n. 299 del 27 dicembre 2006 -
Supplemento ordinario n. 244. “Con effetto dalla data di entrata in vigore della presente legge le
graduatorie permanenti di cui all'articolo 1 del decreto-legge 7 aprile 2004, n. 97, convertito, con
modificazioni, dalla legge 4 giugno 2004, n. 143, sono trasformate in graduatorie ad esaurimento. Sono fatti
salvi gli inserimenti nelle stesse graduatorie da effettuare per il biennio 2007-2008 per i docenti gia' in
possesso di abilitazione, e con riserva del conseguimento del titolo di abilitazione, per i docenti che
frequentano, alla data di entrata in vigore della presente legge, i corsi abilitanti speciali indetti ai sensi del
predetto decreto-legge n. 97 del 2004, i corsi presso le scuole di specializzazione all'insegnamento
secondario (SISS), i corsi biennali accademici di secondo livello ad indirizzo didattico (COBASLID), i corsi di
didattica della musica presso i Conservatori di musica e il corso di laurea in Scienza della formazione
primaria.”

53Legge 28 marzo 2003, n. 53 "Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei
livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione professionale". L’art. 5 “Formazione
degli insegnanti” al comma 1, lettera a) recita quanto segue “la formazione iniziale é di pari dignita per tutti
i docenti e si svolge nelle universita presso i corsi di laurea specialistica, il cui accesso é programmato ai
sensi dell’articolo 1, comma 1, della legge 2 agosto 1999, n.264, e successive modificazioni. La
programmazione degli accessi ai corsi stessi &€ determinata ai sensi dell’articolo 3 della medesima legge,
sulla base della previsione dei posti effettivamente disponibili, per ogni ambito regionale, nelle istituzioni
scolastiche”.
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disciplinari e rafforzate con una prospettiva faadta sullinsegnamento (Cappa,
Niceforo, Palombo 2013). Un ulteriore aspetto s € ravvisabile nella previsione dei
Laboratori Pedagogico Didattiéi quale momento di integrazione tra le conoscenze
disciplinari e la pratica didattica (Perucca, 200%@r finire, I'introduzione del tirocinio,
guale strumento fondamentale per integrare — &tsavle esperienze fatte nelle strutture
scolastiche — le competenze teoriche e le competeperative, ovvero, un momento
altamente qualificante di riflessione critica syllafessione docente capace di attivare un
rapporto virtuoso tra teoria e pratica (Kolb, 198dortari, 2009; Di Nubila, Fedel,
2010)°°

| principali limiti attribuiti alle SSIS sono invec rilevabili nell’eccessiva
dilatazione dei tempi di formaziotfe elemento questo di debolezza, soprattutto se itett
rapporto ad una collocazione dei percorsi nelldmhbili un quadro europeo delle
gualifiche. Non meno trascurabile, tra le altrac€usa mossa da molti di influire in modo
negativo sul’aumento del precariato, aspetto wisatache neanche le riforme successive

SONO ancora riuscite a sanare.

Al di la dei costi benefici attribuibili a questegrorsi si € osservaia itinere edex-
postuna certa difficolta nel definire in modo puntuddericadute effettive delle SSIS sul

sistema istruzione nel medio-lungo periodo, manaaattribuibile all’assenza di un

>l laboratorio pedagogico didattico & un vero e proprio spazio di formazione mantenuto anche nell’ambito
del TFA. Il valore del laboratorio risiede nell’opportunita di considerare I'ambito didattico disciplinare come
spazio di ricerca educativa connesso allo studio dei processi di trasmissione/condivisione del sapere che
avverra in prima battuta attraverso la fase di tirocinio.

>Le SSIS, in qualita di percorso universitario professionalizzante, hanno imposto un dialogo (non sempre
facile come evidenziato in precedenza) tra Universita e mondo della scuola. Ciononostante, soprattutto la
scuola, attraverso i propri attori coinvolti nella gestione dei percorsi (tutor e supervisori di tirocinio) ha
avuto una significativa opportunita di riflessione attiva rispetto ai processi di ricerca e innovazione
educativa.

**Nel momento in cui il decreto attuativo delle SSIS fu reso operativo, in Italia la maggioranza dei corsi di
laurea aveva una durata quadriennale. Tuttavia, gia a partire dall’anno successivo della loro attivazione
hanno preso avvio le riforme del sistema di istruzione superiore conseguente al Processo di Bologna. Da
questo momento i corsi di studi si articolano nella nuova formula dei due livelli: il primo di durata triennale
e il secondo di durata biennale. Questa transizione comporta un primo elemento di forte criticita per le
neonate SSIS, aggiungere infatti il biennio di specializzazione, significa portare a sette anni il percorso di
qualifica all'insegnamento, allungando significativamente i percorsi. Si apre quindi un’ulteriore dibattito sul
tipo di formula da adottare e per un primo periodo si opta perché sia la laurea di secondo livello il titolo
valido ai fini dell’accesso. Non puo questa essere considerata il motivo principale che decreto I'eliminazione
delle SSIS, tuttavia, € annoverabile tra le difficolta di ordinamento dei corsi di formazione iniziale destinati
agli insegnanti che porteranno a finalizzare cancellazioni e modifiche da parte dei governi successivi.




monitoraggio sistematico e di ampio speffroAllo stesso tempo, anche I'impatto della
specializzazione didattica del corpo docente egti occupazionali dei percorsi non sono
stati di facile definizione data la “settorialitdélle indagini realizzate. (Cappa, Niceforo,
Palombo 2013) Probabilmente, un approccio sistersiadi valutazione maggiormente
ponderato avrebbe potuto evitare la brusca soppressdelle scuole sancendo
inevitabilmente un vuoto formativo che si protrafr@ all’arrivo della nuova ondata

riformatrice a cui si € dato corso attraverso il R¥B/2010.

1.2.3.1 DM 249/2010 e i nuovi indirizzi relativi alla fomazione iniziale

degli insegnanti

L’attuale sistema di formazione iniziale dei doéestabilito con DM 249/201%,
approda a circa un decennio dall’avvio delle SStiereva dallo sviluppo delle linee guida
sulla formazione iniziale degli insegnanti indicadalla legge del 2003, cd. riforma
Moratti. Nonostante al comma 3 dell’'art. 2 vengbadita l'unitarieta della “funzione
docente®, permane all'interno della riforma la dicotomiaechede distinti i percorsi di
formazione iniziale destinati ai futuri insegnadti scuola primaria e a quelli di scuola
secondaria.

Le novita piu significative introdotte dal DM 24®1 con riferimento alla

formazione degli insegnanti di secondaria, riguacdaoprattutto la durata dei percorsi,

*’’assenza di un monitoraggio complessivo da parte degli organi di governo ha portato in questi anni a una

proliferazione di analisi e di commenti, spesso portati sull'impresa complessiva delle SSIS, i quali, nella
stragrande maggioranza dei casi, hanno valutato I'impianto pedagogico e didattico di questa esperienza,
rifiutandola o enfatizzandone elementi positivi a seconda della continuita o della distanza rispetto alle
posizioni scientifiche degli studiosi. Sono numerose, invece, le pubblicazioni che hanno monitorato
I'operato in senso ampio e aspetti specifici delle singole realta territoriali della SSIS; queste ricerche
rappresentano una ricca miniera di esperienze sulla quale pensare anche le prossime iniziative di
formazione insegnante che si stanno svolgendo. (cfr. “La formazione iniziale degli insegnanti in Italia”)

> DECRETO 10 settembre 2010, n. 249. Regolamento concernente: «Definizione della disciplina dei requisiti
e delle modalita della formazione iniziale degli insegnanti della scuola dell’infanzia, della scuola primaria e
della scuola secondaria di primo e secondo grado, ai sensi dell’articolo 2, comma 416, della legge 24
dicembre 2007, n. 244».

Art. 2, comma 1 “La formazione iniziale degli insegnanti di cui all’articolo 1 e finalizzata a qualificare e
valorizzare la funzione docente attraverso l'acquisizione di competenze disciplinari, psico-pedagogiche,
metodologico-didattiche, organizzative e relazionali necessarie a far raggiungere agli allievi i risultati di
apprendimento previsti dall’ordinamento vigente. Continua al secondo comma: “E’ parte integrante della
formazione iniziale dei docenti I'acquisizione delle competenze necessarie allo sviluppo e al sostegno
dell’lautonomia delle istituzioni scolastiche secondo i principi definiti dal decreto del Presidente della
Repubblica 8 marzo 1999, n. 275. 3. Le competenze di cui ai commi 1 e 2 costituiscono il fondamento
dell’unitarieta della funzione docente”.
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che ora si realizzano in due fasi diverse e suoeeds modo da risultare maggiormente

inquadrabili a livello europeo.

La prima delle due fasi prevede il conseguimentondi laurea magistrale specifica,
a numero programmato che dovrebbe prevedere gigrogdrio interno insegnamenti
qualificanti per i futuri insegnanti e CP¥di scienze dell'educazione. La seconda fase,
invece, si caratterizza per essere un’annualitantavealore abilitante che si realizza
attraverso il TFA (Tirocinio Formativo Attivo), ddo cosi all'intero percorso I'assetto di
un 3+2+1.

Da un punto di vista eminentemente operativo apehneuesto processo di riforma
si rileva un avvio piuttosto disordinato e denotdtoevidenti elementi di discontinuita e
criticita che saranno oggetto di trattazione neaiageafi successivi. Primo tra tutti, la
mancata attivazione delle lauree magistrali cheoggi risultano ancora istand-bye
avvolte da un’atmosfera di preoccupante vuoto mognatico e normativo. La fase
transitoria avviata nellanno accademico 2012-26a3visto, infatti, unicamente l'avvio
del Tirocinio Formativo Attivo di cui si fornisce ettagliata descrizione rispetto a

strutturazione e funzionamento.

1.2.3.1. Il tirocinio formativo attivo e i suoi aspetti qutanti

Il TFA si qualifica per essere un corso di prepamae all'insegnamento della
durata di un anno, destinato a coloro che abbiamseguito la laurea magistrale di cui
sopra®® Tale percorso viene istituito dalle Universita Zionalmente al fabbisogno di
personale docente rilevato dal Ministero e sullseldi quanto disposto dai relativi decreti.

Al suo termine, coerentemente al superamento di esame finale e al
conseguimento dei 60 CFU previsti, attribuiscetdld di abilitazione all'insegnamento
nella scuola secondaria di primo e di secondo gtado

% credito Formativo Universitario (CFU)

® la gestione delle attivita del TFA & affidata al consiglio di corso di tirocinio, istituito sulla base delle
indicazioni riportate all’art. 10, comma 4, del DM 249.

%2160 CFU acquisibili al termine del percorso sono cosi ripartiti: 19 CFU di tirocinio tra diretto e indiretto, 18
CFU di pedagogia (di cui 6 di pedagogia speciale rivolti ai bisogni speciali); 18 CFU di laboratori pedagogico
didattici e didattiche disciplinari; 5CFU di tesi e relazione finale.
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Il percorso si articola specificamente in quattineedsi gruppi di attivita:

a) insegnamenti di scienze dell’educazione;

b) un tirocinio indiretto e diretto di 475 ore, par 19 crediti formativi, svolto
presso le istituzioni scolastiche sotto la guidarmtutor (almeno 75 ore sono dedicate alla
maturazione delle necessarie competenze didatpehd’integrazione degli alunni con
disabilita);

c¢) insegnamenti di didattiche disciplinari;

d) laboratori pedagogico-didattici indirizzati ali@laborazione e al confronto delle

pratiche formative e delle esperienze di tirocinio.

La frequenza alle attivita del tirocinio formatiadtivo € obbligatoria e I'accesso
al’'esame di abilitazione avviene sulla base di treguenza di almeno il 70% dei corsi
previsti dal piano di studi universitario e dell®80delle attivita di tirocinio diretto e
indiretto da svolgersi presso gli istituti scolestiAl termine del percorso €& previsto
I'esame di abilitazione, che consiste nella valatag complessiva dell’attivita di tirocinio,
nell'esposizione orale di un percorso didatticon@la discussione della relazione finale di

tirocinio®,

Questo brevexcursusenfatizza I'importanza della fase di tirocinio (si@etto che
indiretto) quale elemento altamente qualificantd’aleno che porta al conseguimento
dell'abilitazione. Emerge un orientamento finalizza garantire che il curricolo formativo
possa raggiungere la dimensione pratica e profes&aante che gli é indispensabile, sia
attraverso le conoscenze disciplinari ma anchawedtso una sapiente combinazione delle
attivita sviluppate attraverso i laboratori pedagogdidattici allesperienza diretta
sperimentabile in contesto scolastico.

Il tirocinio risponde cosi al bisogno di renderempieta la formazione degli
insegnanti sul piano universitario coerentement&a alefinizione di un profilo

professionale in cui formazione teorico-scientifieaformazione professionale risultano

®’attivita di tirocinio nella scuola si conclude con la stesura da parte del tirocinante di una relazione
relativa al lavoro svolto in collaborazione con I'insegnante tutor che ne ha seguito I'attivita. La relazione
consiste in un elaborato originale che espone le attivita svolte dal tirocinante ed evidenzia le capacita dello
stesso di integrare ad un elevato livello culturale e scientifico le competenze acquisite nell’attivita svolta in
classe e le conoscenze in materia psico-pedagogica con le competenze acquisite nell’ambito della didattica
disciplinare e, in particolar modo, nelle attivita di laboratorio.(art. 10, comma 6)
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equilibrate e accompagnate da una riflessione tatten puntale sulle pratiche di
insegnamento direttamente espette.

A conferma di questa vocazione professionalizzgree Jo svolgimento di tutte le
attivita correlate al tirocinio, le Universita sivvlgono, ricorrendo ad apposite
convenzioni, della collaborazione di personale adedtuola a cui vengono affidate

importanti funzioni tutoriali.

1.2.3.2. Awvio del primo anno di TFA tra contraddizioni eif&ransitorie

Nell'anno accademico 2012/13, non essendo entrayiane i nuovi corsi di laurea
magistrale per I'insegnamento, il TFA & stato atiivcon carattere transitofioe ad oggi
non € dato di sapere con esattezza quanti cienearancora attivati prima della messa a

regime del nuovo sistema di formazione inizialenita specifiche Lauree Magistrali.

L’'accesso in deroga € a numero programmato e geegbe invia transitoria sia
possibile conseguire l'abilitazione unicamente itami TFA. A questo proposito é stato
previsto dal MIUR il superamento di una prova diez®ne finalizzata a verificare le
conoscenze disciplinari relative alle materie ogggeti insegnamento della classe di
abilitazion&®. Le prove si sono svolte a livello nazionale netigdo luglio 2012 e si sono
articolate secondo quanto individuato dal Decretetidriale 23 aprile 2012 n. 74 in:

a. Test preliminare: di contenuto identico su tuttadtritorio nazionale per ciascuna
tipologia di percorso, che predisposto dal Miur ¢ saratterizzato per la data unica di

svolgimento.

o Rispetto ai percorsi attivati nell’ambito delle SSIS, I'impianto delineato dall’attuale riforma evidenzia un
orientamento volto a rinforzare — in particolare attraverso il primo biennio di laurea magistrale - la
componente culturale e disciplinare dei percorsi. La dimensione socio-psico-pedagogica e affidata piu che
altro all’anno di tirocinio abilitante.

65Conseguono I"abilitazione mediante il compimento del solo tirocinio formativo attivo: a) i laureati che, alla
data di entrata in vigore del Regolamento, sono in possesso dei requisiti stabiliti dal DM n. 22/05 per
I'accesso alle SSIS e titoli equiparati ai sensi del DM 26 luglio 2007; b) coloro che per I'anno accademico
2010-2011 sono iscritti a uno dei percorsi finalizzati al conseguimento dei titoli di cui sopra; c) i soggetti in
possesso del diploma ISEF gia valido per I'accesso all'insegnamento di educazione fisica, relativamente alle
classi di concorso A029 e A030.

%Le procedure di selezione, che a livello nazionale si sono svolte indicativamente nel mese di luglio 2012,
sono state oggetto di incandescenti polemiche non solo con riferimento alla presunta efficacia delle
modalita selettive, ma altresi con riferimento alla struttura dei test preliminari, che per alcune classi di
abilitazione sarebbe stata ambigua.




b. Prova scritta: predisposta dalle universita e laasatdomande a risposta aperta relative
alle discipline di insegnamento nelle rispettivassl di concorso.
c. Prova orale: organizzata dalle singole commissidesame tenendo conto delle

specificita delle varie classi di concorso.

In generale, I'anno che ha accompagnato l'avvioTdeA si € caratterizzato per i
diffusi elementi di criticita emersi a livello naniale. Nonostante le intrinseche finalita
riformatrici, infatti, le nuove disposizioni in n&ta di formazione iniziale degli insegnanti
non solo non hanno trovato un terreno particolateméartile e accogliente, ma i primi
monitoraggi realizzati a livello nazionifehanno rivelato un panorama entro cui il TFA si

e configurato come un intervento dal carattererd@geneo e spesso confuso.

Parte delle responsabilita sono attribuibili adnafficace lavoro di coordinamento
da parte del Ministero che non ha saputo dirigeygetazione in modo da armonizzare gli
interventi e tale da garantire omogeneita di con@meento da parte degli Atenei italiani
che si sono dovuti improvvisare interpreti di disni spesso poco chiare, e in ritardo

rispetto alle tappe di sviluppo del percor¥o.

Altre critiche mosse a questo impianto derivanofdtb che sulla base di quanto
previsto dalla normativa vigente, la formazionezigie dei docenti continua ad essere
finalizzata al solo conseguimento dell'abilitazi@n@on ha nessun legame diretto con il
reclutamento. Gia dai percorsi attivati nel 20080infatti, non &€ stato piu possibile

inserirsi nelle graduatorie ad esaurimento.

La Laurea in Scienze della formazione primariareacini Formativi Attivi (TFA)
non forniscono di fatto alcuna condizione di magdavore ai fini del reclutamento, ma
semplicemente il possesso dell'abilitazione chdt@otnecessario per partecipare ai

concorsi. In questo senso il TFA offre come unippartunita di reclutamento l'inclusione

1 Rapporto ANFIS 2013 & uno dei primi monitoraggi disponibili a livello nazionale riferiti agli esiti del TFA
in Italia. http://www.anfis.eu/documenti/Rapporti_ANFIS_TFA/RA_TFA_2013/Rapporto_ANFIS_sul_TFA-
primo_ciclo_2013-1_settembre_2013.pdf

%8s pensi ad esempio al grave ritardo nell’esonero dei Tutor Coordinatori.
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in Il fascia delle graduatorie d'istituto e la g&ipazione ai futuri concorsi ordinari
lasciando praticamente immutato il problema detariatd®.

Sempre dalle prime valutazioni realizzate a livelh@zionale relativamente
all'accountability dei percorsi emergono tra i maggiori limiti la faiblta di dare un
effettivo taglio professionalizzante ai percorgpeoccio questo che molto spesso entra in
antitesi con la tradizione accademica universitaiahe richiama l'urgenza di una
maggiore interdipendenza e collaborazione tra ofgssionisti della scuola e quelli del

mondo accademico.

Come gia osservato anche per i percorsi SSIStiindariscontrano degli ostacoli
nell'operare una progettazione didattica puntualaderente al profilo professionale in
uscita, con la preoccupante conseguenza che spessotenuti affrontati nei corsi
rischiano di essere la riproduzione delle mateatdte durante la formazione universitaria
precedente e non hanno il carattere specialistibe énvece una formazione

professionalizzante dovrebbe garantire.

Questo approccio, come osservato in precedenzariguarda unicamente I'ltalia,
ma interessa la maggior parte dei paesi europeitaidenzialmente non prevedono la
formazione di figure professionali specifiche datdere a questa importante funzione in
un ambito che ora e di competenza dell'istruzi@ngiaria.

Ai fini di contenere questo elemento di criticitdtebbe essere auspicabile
prevedere una piu stretta collaborazione tra m@uttastico e mondo accademico anche

attraverso la mediazione e l'intervento degli uféicolastici regionali.

Volendo concludere questa prima rassegna su un dinsperimentazione — che
sara ripresa e approfondita nell’'ambito dei capBa# 4 — ci si accorge che l'unica attuale
prospettiva possibile di formazione iniziale dagegnanti ha contratto in un unico anno
un percorso che nell’impianto originario era conspleamente di 6. Ne deriva che il senso
complessivo deturricolo rischia di essere compromesso da una perditagdifisato
limitando esponenzialmente la possibilita delldevéasi di impattare in modo significativo

e adeguato sul profilo in uscita.

%A norme vigenti, il reclutamento dei docenti, sulla base del contingente autorizzato di anno in anno,
avviene attraverso due diversi canali ad ognuno dei quali & assegnato il 50% dei posti disponibili: i Concorsi
ordinari e le Graduatorie ad esaurimento (Art. 399 del DIgs 297/94 come modificato dalla Legge 124/99).
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Il TFA che doveva rappresentare una delle partiliigenti di un percorso
strutturato in modo progressivo e funzionale adlarfazione iniziale degli insegnanti ora,
di fatto, rappresenta l'unica prospettiva di forioae possibile. E evidente come nel
quadro attuale il biennio di laurea magistrale divdondamentale e urgente per la
formazione dei futuri insegnanti. La scelta debairea magistrale, nella prospettiva di
intraprendere un percorso professionale di insegném risulterebbe in questo modo
identificativa e qualificante la professione insagte come scelta motivata e non come
ripiego.
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CAPITOLO 2

Sviluppo professionale docente

Nell’ambito del primo capitolo é stato analizzdtperiodo storico che a partire dal
2000 ha interessato I'Europa post-Lisbona ricositioee le tappe fondamentali sulla base
delle policy educative realizzate per gestire gli importanti amunti in corso. Si €
osservato, in particolare, come tali politiche s$ans contraddistinte per la loro
finalizzazione alla costruzione di ambiti sociotaudli e politici capaci di agire a sostegno
alla crescita economica e che fossero allo stesspd permeati da un orientamento mirato
ad una crescita intelligente, sostenibile e sadidBlalle varie analisi € emerso altresi con
forza, come in questa riconfigurazione generalehana qualificazione dei sistemi di
istruzione e formazione diventi strategica, comatsgico € il tema legato allo sviluppo

della professionalita docente.

Parlare di sviluppo professionale della figura dee tuttavia, non € questione
semplice, sono innumerevoli, infatti, le varialghe intervengono in questo complesso
processo di definizione. Non si danno infatti pb#iséd di costruzione dell'identita
professionale se non attraverso dinamiche relaziamessuno € un professionista sino a

guando non gli viene riconosciuta professiona(if&ssaro, 2010)

Sostiene Volpi, a questo proposito, che per aaeeria professionalita di una
determinata occupazione, non basta che essa impbcoscenze sistematiche acquisite
durante un lungo periodo di apprendimento e sialadég da norme specifiche, ma
occorrono requisiti minuziosi che tengano contrglidaspetti organizzativi e socio

culturali di riferimento (Volpi, 2012).

Pertanto, ai fini di contestualizzare e definire nmodo coerente lo sviluppo
professionale della figura docente diventano gaoe due questioni: I'individuazione di

un profilo in uscita e una sua puntuale declinaziontermini di competenze all'interno di
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un quadro comune europeo, assieme alla consapeaatee la formazione iniziale non &
formazione per tutta la vita.

In questo senso la formazione iniziale rappresénpamo segmento su cui, nel
tempo, dovranno innestarsi gli altrettanto impditastadi di formazione successiva,
motivo per cui non & pensabile che I'acquisizionprdfessionalita si esaurisca nel periodo
di specializzazionpost laureaabilitante, anche al fine di preservare il profilomato da
una rapida obsolescenza cui di questi tempi solggedte la maggioranza delle figure

professionali. (Bonetta, Crivellari 2002)

La definizione di sviluppo professionale richiedendue il passaggio dal concetto
di formazione a quello piu ampio di sviluppo (Vuaii, 2010). Lo stesso, infatti, si
riferisce alle attivita rivolte a far progredire ¢aescita professionale degli insegnanti; tali
attivita possono includere lo sviluppo personaeformazione continua, la formazione in
servizio, cosi come gli interventi di sviluppo doaolare, la collaborazione professionale
tra pari, la partecipazione a gruppi di studio grappi di progetto, esperienzeaiaching
o mentoring(OECD, 2011).

La definizione pud essere estesa fino a comprentier@eme totale delle
esperienze formali e informali di apprendimentogliriutta la carriera di un insegnante,

dalla formazione iniziale al pensionamento (DU2i@03).

A partire da queste prime considerazioni, nell’amlaei paragrafi successivi, si
cerchera di delineare il profilo di insegnante duala secondaria emergente a livello
europeo e, successivamente ad una disamina desigarficati attribuiti in letteratura al
concetto di sviluppo professionale, l'analisi siosigra sulla relazione esistente

quest’ultimo e la fase di formazione iniziale degiegnanti di scuola secondaria.

2.1. La professione docente in Europa: profili tendenzee prospettive
ricostruite a partire dalle principali indagini realizzate a livello

europeo

Conseguentemente alle profonde trasformazioni @dmnd interessato il nostro

continente all'inizio del nuovo millennio, sia adpeva dallUnione Europea che
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del’lOCSE®, sono state promosse numerose ricerche ad amgiiorafinalizzate ad
esaminare le prospettive dei sistemi scolasticipaasi ad economia avanzata. (Dordit,
2011).

Attraverso la prima parte del secondo capitolom&nde ripercorre alcuni di questi
contributi, al fine di delineare il profilo di figa docente emergente a livello europeo.
L’analisi sara focalizzata sulla fase di formazioméziale degli insegnanti di scuola
secondaria, per capire meglio quali siano i prafilcompetenza e soprattutto come questi

incidano sui processi di sviluppo professionale.

Come evidenzia Dordit in Modelli di reclutamento formazione, sviluppo e
valutazione degli insegnantf, un percorso di definizione di profilo di insegtan
europeo va declinato in un contesto, quello Eurgpad’appunto, entro cui si e preferito
favorire un sistema capace di riconoscere e vaare la sfera dell’istruzione e della
formazione professionale come materia di competateasingoli Stati, ad una logica
riduzionista orientata a processi di convergenzazata e di omogeneizzazione dei diversi
sistemi educativi naziondlf. Il tutto senza perdere di vista la necessita damire un
quadro di mutua intelligibilita dei sistemi e I'iiluazione diframeworksconcettuali che
rendano comparabili i profili degli operatori destemi educativi nazionali entro lo

scenario europeo.

La ricostruzione del profilo di insegnante eurogeoposta di seguito e utile, in
questo senso, a far emergere le caratteristichdivkrsi sistemi nazionali in termini di

convergenza e differenziazione al fine di tracciargflettere su quali siano le tendenze

°'0CSE (Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico) o OECD (Organisation for Economic
Cooperation and Development) e OCDE (Organisation de coopération et de développement) - & stata
istituita con la Convenzione sull'Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economici, firmata il 14
dicembre 1960, e ha sostituito I'OECE, creata nel 1948 per gestire il "Piano Marshall" per la ricostruzione
post-bellica dell'economia europea. L'OCSE ha sede a Parigi ed & composta da un Segretariato, strutturato
in Direzioni Generali, che funge da sostegno alle attivita di circa 250 tra Comitati e Gruppi di lavoro, nei
quali sono rappresentati i Paesi membri. Ne fanno parte oggi 34 Paesi. Gli obiettivi del’OCSE sono di
sostenere la crescita economica sostenibile, aumentare I'occupazione, innalzare il tenore di vita, mantenere
la stabilita finanziaria, assistere lo sviluppo delle economie dei Paesi non membri, contribuire alla crescita
del commercio internazionale. Grazie alle attivita dell’OCSE, i Paesi membri possono comparare le differenti
esperienze, cercare risposta ai problemi comuni, identificare le best practices e coordinare le politiche
nazionali ed internazionali.

Dordit L. (2011), Modelli di reclutamento, formazione, sviluppo e valutazione degli insegnanti Breve
rassegna internazionale , Editore Provincia Autonoma di Trento — IPRASE

2Un simile approccio € atto a favorire una prospettiva di salvaguardia e di promozione delle differenze.




comuni e gli elementi di divergenza con riferineerdlla formazione iniziale degli

insegnanti’®

Nel marzo 2013 & stato pubblicato dalla rete Hoe/dil rapporto ‘Cifre Chiave
sugli insegnanti in Europd®. Si tratta di un contributo tra i pill recenti chgraverso
I'individuazione di una serie di indicatori prensreesame i diversi momenti della carriera
degli insegnanti e ne ricostruisce le carattehigtisalienti basandosi, anche in questo caso,
sulle principali indagini svolte a livello interrniamale’® Le principali dimensioni
rappresentate sono riconducibili:

— alle strutture e ai diversi percorsi che portantinaegnamento o comunque a
conseguire la qualifica di insegnante;

— al quadro sui modelli base di formazione iniziadgldinsegnanti;

— aunariflessione sul tipo di qualifica finale cegasita;

— ai tempi e alla durata dei percorsi formativi chaetgno al raggiungimento della

qualifica;

” Un qguadro estremamente interessante, relativamente alle caratteristiche della professione insegnante in
Europa, viene fornito nell’ambito della comunicazione della Commissione al Parlamento Europeo e al
Consiglio “Migliorare la qualita della formazione degli insegnanti” (COM COM(2007) 392).

74Eurydice e I'’Agenzia esecutiva per l'istruzione, gli audiovisivi e la cultura, una rete istituzionale che
raccoglie, aggiorna, analizza e diffonde informazioni sulle politiche, la struttura e I'organizzazione dei
sistemi educativi europei. La Rete & nata nel 1980 su iniziativa della Commissione europea; & composta da
un’unita europea con sede a Bruxelles e da Unita nazionali operanti nei 27 paesi dell’Unione Europea, in tre
paesi AELS/SEE (Islanda, Liechtenstein e Norvegia) e in Turchia. Dal 1995, ha fatto parte del programma
Socrates e, dal 2007, é parte del nuovo Programma di azione comunitaria per I'apprendimento permanente
Lifelong Learning Programme. L'unita europea coordina le attivita della rete, redige e diffonde la maggior
parte delle pubblicazioni, progetta e gestisce le banche dati e il sito Internet. Le unita nazionali raccolgono i
dati, contribuiscono alla loro analisi e fanno in modo che i risultati raggiungano gli utenti principali a livello
nazionale. Nella maggior parte dei paesi, I'unita nazionale ha sede presso il Ministero dell’educazione, in
altri presso centri di risorse documentarie o organi amministrativi e di ricerca. Eurydice si rivolge
principalmente ai responsabili della politica educativa, a livello nazionale, regionale, locale o europeo, per
incrementare la cooperazione nel settore educativo, migliorando la conoscenza dei sistemi e delle politiche.
Il lavoro della rete & anche di supporto alla Commissione europea e ad altre organizzazioni internazionali, in
particolare al Consiglio d’Europa, all’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico (OCSE) e
all’Organizzazione delle Nazioni Unite per I'’educazione, la scienza e la cultura (UNESCO). La procedura per la
preparazione degli studi si basa sull’armonizzazione delle definizioni e sulla predisposizione di questionari
per la raccolta di dati. Le analisi comparative svolte dall’Unita europea sono controllate dalle Unita nazionali
in modo da assicurare che le informazioni in esse contenute siano corrette ed accurate.
http://www.indire.it/lucabas/Ikmw_file/eurydice///brochure_eurydice_LLP.pdf

> Commissione Europea/EACEA/Eurydice, 2013. Cifre chiave sugli insegnanti e i capi di istituto in Europa.
Edizione 2013. Rapporto Eurydice. Lussemburgo: Ufficio delle pubblicazioni dell’'Unione europea.
http://www.indire.it/lucabas/Ilkmw_file/eurydice/Key%20Data%200n%20Teachers%20and%20School%20L
eaders%20in%20Europe.%202013%20Edition_IT.pdf

’® E’ di interesse ricordare che il primo documento “sovranazionale” che ha provato a riunire in modo
sistematico e autorevole i principi comuni sulla professione docente € una Raccomandazione dell’Unesco
risalente al 05 ottobre 1966, data in cui ancora oggi si celebra la "giornata mondiale degli insegnanti".




— all'analisi di quanta formazione professionale ggdudono.

Altri aspetti individuati come fondamentali perriaostruzione del profilo sono —
oltre alle modalita di formazione — le procedurerglilutamento e assunzione, dtatus

contrattuale e le prospettive di sviluppo di caeie

2.1.1.Le qualifiche

In Europa la qualifica piu comune per gli insegnatell'istruzione secondaria
superiore coincide, nella maggioranza dei paesiwodiploma di istruzione superiore di
secondo livello rhaste). | programmi che preparano all'insegnamento is¢llizione
secondaria si caratterizzano, generalmente, nekegeee una formazione professionale
ridotta rispetto ai percorsi destinati alla scuptamaria; la formazione pratica, infatti,
nonostante le differenze rilevabili da paese a @aespiu lunga per gli insegnanti del
primario e del pre-primario, rispetto ai livelli @chtivi piu alti. Nel caso dell’istruzione
secondaria superiore, la formazione professiomaéa maggioranza dei paesi, rappresenta
ancora il 20% circd’

La quantita di formazione professionale offerta aglegnanti del secondario € piu
legata al livello entro il quale i futuri insegnarmévoreranno (secondario inferiore o
superiore) e non tanto al livello del programmaebadqualifica finale ljachelor/master
Per entrambi i percorsi, i programmi di formazioneiale degli insegnanti prevedono lo

sviluppo di conoscenze e abilita relative allandeeeducativa.

Un altro documento cui far riferimento contenentaccomandazioni con
riferimento alle qualifiche & ilCommon European Principles for Teacher Competences
and Qualification’® la comunicazione elaborata nel 2005 della Comioriss infatti,
fissa una serie di raccomandazioni a sostegno deiteni dei decisori politici nazionali e
regionali per delineare dei principi comuni a ligeturopeo riguardo alle competenze e

alle qualifiche dei docenti. Lintero documento d@smzia la  necessita di una

77 Questa percentuale supera il 30% unicamente in 3 paesi, mentre in due rappresenta meno del 10%
dell’intero programma.

8 European Commission (2005). Communication from the commission, Common European Principles for
Teacher Competences and Qualifications. Bruxelles. COM(2005).
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/principles_en.pdf
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riqualificazione complessiva della figura dell'iggmnte europeo, sia in termini di
riorganizzazione della sua formazione iniziale, dn@redisposizione di adeguati sistemi

di formazione continua intesa in una prospettivifelong learning

| principi enunciati nell’ambito della comunicazemiguardano le qualificazioni e le
competenze degli insegnanti in modo finalizzates@dtegno della crescita professionale
degli stessi, che anche in questo caso viene netatp in modo strumentale alla qualita
del servizio scolastico e al miglioramento dei lliveli apprendimento degli alunni.
Obiettivo ulteriore e fornire un impulso per lolsgipo di politiche in grado di migliorare
la qualita e l'efficacia dell'istruzione in tuttelhione.

PRINCIPI ENUNCIATI RIGUARDO ALLE QUALIFICAZIONI E ALLE COMPETENZE
DEGLI INSEGNANTI NELLA COMUNICAZIONE DEL 2005

1. Una professione ben qualificata: per puntare a sistemi scolastici di elevata qualita &
necessario che tutti gli insegnanti siano laureati in istituti di istruzione superiore e che siano
giunti almeno fino al livello di istruzione terziaria (Bachelor). Viene sottolineato che
soprattutto coloro che si apprestano a lavorare nel campo della formazione professionale
dovrebbero veder loro garantito nella fase di formazione iniziale la possibilita di raggiungere
un buon livello di preparazione nella propria area disciplinare e soprattutto una qualifica

pedagogica adeguata.

2. Una professione inserita in un contesto di lifelong learning’®: gli insegnanti dovrebbero
essere opportunamente sostenuti in modo che il loro sviluppo professionale possa
svilupparsi adeguatamente nel corso di tutta la loro carriera. Sia loro come attori principali,
che i loro datori di lavoro dovrebbero riconoscere l'importanza di acquisire nuove
conoscenze, e gli insegnanti dovrebbero essere in grado di innovare e utilizzare tutto quanto
di innovativo derivi dalla loro pratica per massimizzare l'impatto del loro intervento. E’
fondamentale che siano impiegati in istituzioni capaci di valorizzare I|'apprendimento
permanente, e che venga loro garantito di evolversi e adattarsi durante tutta la loro
carriera. Gli insegnanti dovrebbero essere incoraggiati a riflettere sulle evidenze emergenti

alle loro pratiche formative e garantire un impegno attivo nell'ambito della ricerca in modo
dalle | tiche fi t t tt II'ambito dell d

7 L'apprendimento permanente degli insegnanti va considerato rispetto ai contesti nella quale si sviluppa:
formale, non formale e informale. Esso comprende listruzione, la formazione, riqualificazione,
aggiornamento nelle scuole e nelle istituzioni pubbliche e private. La formazione puo concretizzarsi in tutte
le situazioni che influenzano il processo di apprendimento del singolo, come soggetto della conoscenza,
metodi di insegnamento e di apprendimento, pedagogia, psicologia, approcci organizzativi, teorie e
pratiche.
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da tenere il passo con la societa della conoscenza e il suo carattere di continua evoluzione.
Essi dovrebbero essere incoraggiati a partecipare attivamente allo sviluppo professionale,
che pud comprendere periodi di tempo trascorso al di fuori del settore dell'istruzione, e
questo dovrebbe essere riconosciuto e premiato nell'ambito dei propri sistemi.

3. Una professione in movimento: la mobilita dovrebbe essere una componente centrale
garantita dai programmi di formazione iniziale e continua degli insegnanti. Ai fini di
promuovere e incentivare il proprio sviluppo professionale gli insegnanti dovrebbero essere
incoraggiati a partecipare a progetti europei e a trascorrere periodi di lavoro e di studio in
altri Paesi dell’'Unione. Questo tipo di partecipazione va valorizzata oltre che riconosciuta sia
dai paesi ospitanti ma soprattutto nel paese d’origine, senza trascurare le opportunita di
mobilita tra i diversi livelli di istruzione e tra diverse professioni all'interno del settore

dell'istruzione.

4. Una professione basata sul partenariato: le istituzioni che erogano percorsi di formazione
destinati agli insegnanti dovrebbero organizzare il proprio lavoro in modo collaborativo e
garantendo la partecipazione di scuole, enti di formazione e altri stakeholder locali. In
particolare, gli istituti di istruzione superiore deputati alla formazione degli insegnanti
dovrebbero garantire che i propri programmi riflettano le caratteristiche e rispondano in
modo aderente ai bisogni emergenti della prassi attuale. Garantire un approccio
partecipativo alla formazione degli insegnanti significa non solo porre enfasi sulle
competenze pratiche e sulle conoscenze scientifiche di base ma fornire altresi le competenze
e la fiducia per riflettere sulla propria pratica e su quella degli altri. La formazione degli
insegnanti, va quindi non solo sostenuta, ma dovrebbe diventare di per sé oggetto di studio

e di ricerca.

Tab. 2.1. - Principi relativi alle qualificazioni e alle competenze degli insegnanti

Sulla base di questi principi enunciati e gia puissiprospettare una ridefinizione

delle “competenze chiavé® degli insegnanti che dovrebbero essere in gradavdrare

80 L'insegnamento e |'educazione si aggiungono agli aspetti economici e culturali della societa della
conoscenza e vanno pertanto contestualizzati nel loro ambito sociale di riferimento. Gli insegnanti
dovrebbero essere in grado di: Lavorare con gli altri: sono occupati in una professione che dovrebbe
fondarsi sui valori dell'inclusione sociale. Hanno bisogno di avere conoscenze di natura evolutiva e di
sviluppo e soprattutto devono dimostrare fiducia in se stessi quando si impegnano con gli altri. Hanno
bisogno di essere in grado di lavorare con gli studenti come individui e aiutarli a sviluppare in pieno il senso
di partecipazione, in modo da renderli membri attivi della societa. Essi dovrebbero anche essere in grado di
lavorare in modo da incentivare l'intelligenza collettiva degli studenti e se necessario cooperare e
collaborare con i colleghi per migliorare il proprio apprendimento e le proprie tecniche di insegnamento.
Lavorare con la conoscenza, la tecnologia e le informazioni: devono essere in grado di lavorare e gestire
diversi tipi di conoscenza. La loro formazione e lo sviluppo professionale dovrebbe fornire gli strumenti per
accedere, analizzare, convalidare, riflettere e trasmettere la conoscenza, rendendo effettivo ed efficace
l'uso delle tecnologie ove opportuno. Le loro competenze pedagogiche dovrebbero permettere loro di
costruire e gestire ambienti di apprendimento e mantenere la liberta intellettuale di fare scelte sulla
metodologia scelta al fine di promuovere i processi di apprendimento. La loro competenza nell'impiego
delle ICT dovrebbe permettere loro di integrare in modo efficace apprendimento e insegnamento. Essi
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con gli altri, lavorare con la conoscenza, le téogie e le informazioni e lavorare con e

nella societa.

In ogni caso, volendo azzardare un primo tentativacollegamento tra profilo e
sviluppo professionale, potremmo convenire nelofathe il lavoro e la crescita degli
insegnanti in tutte queste aree dovrebbe esseoepm@to in uncontinuumprofessionale
di apprendimento permanente, che comprenda la fooma iniziale ihitial), la fase di
inserimento professionaleinfluction e la fase di sviluppo professionale continuo
(continuing, in quanto non si puo pretendere di possedéte leinecessarie competenze

al termine del periodo di formazione iniziale.

Ciualche forma di guadro delle
competenze

. esisle

71 non esiste

Fonte: Eurydice.

Fig. 2.1. - Esistenza di qualche forma di quadro delle competenze degli insegnanti che lavorano
nell’istruzione pre-primaria, primaria e secondaria (inferiore e superiore) 2011/2012%

dovrebbero essere in grado di guidare e sostenere i discenti nelle reti in cui le informazioni possono essere
trovate e costruite. Promuovere quindi forme di sostenibilita di accesso attraverso |'uso, ad esempio, della
rete. | docenti dovrebbero avere una buona conoscenza della materia e una visione dell'apprendimento
come un viaggio che dura tutta la vita. Le loro competenze pratiche e teoriche dovrebbero anche
permettere loro di imparare dalle proprie esperienze e abbinare una vasta gamma di strategie di
insegnamento e di apprendimento alle esigenze dei discenti. Lavorare con e nella societa: enfasi posta sulla
dimensione sociale dell’insegnamento essi dovrebbero contribuire a formare degli studenti, in modo
globale, ad essere responsabili nel loro ruolo di cittadini dell'UE. Viene attribuita importanza ai processi di
inclusione sociale cui I'attivita didattica risulta finalizzata, insieme alla progressiva enfasi posta sulle
caratteristiche individuali degli allievi. Gli insegnanti dovrebbero essere in grado di promuovere la mobilita
e la cooperazione in Europa, e di promuovere il rispetto e la comprensione interculturale. Essi devono avere
una comprensione del bilanciamento tra il rispetto e la consapevolezza della diversita delle culture dei
discenti e saper identificare valori comuni. Hanno anche bisogno di capire i fattori che creano coesione
sociale o, che al contrario possono essere motivo di esclusione nella societa, anche le dimensioni etiche
della societa della conoscenza sono un aspetto fondamentale da possedere. Essi dovrebbero essere in
grado di lavorare in modo efficace con la comunita locale, con i partner e con i vari portatori di interesse in
materia di istruzione - i genitori, gli istituti di formazione degli insegnanti e i gruppi rappresentativi. La loro
esperienza e competenza dovrebbe anche consentire loro di contribuire a sistemi di garanzia della qualita.,
Sviluppo di una didattica orientata alla promozione dell’apprendimento collaborativo.

1 Fonte: Eurydice




2.1.2.La Formazione iniziale

Sempre nell'ambito della comunicazion€€dmmon European Principles for
TeacherCompetences and Qualificatiffisviene ribadita la necessita che la formazione
iniziale dei docenti sia promossa a livello univi@rso, o ad un livello equivalente, e sia
sostenuta da una fortpartnership tra istruzione superiore e le istituzioni dove gli
insegnanti troveranno lavoro. Questo orientamemarabbe garantire I'acquisizione di
strumenti adeguati per rispondere alle sfide, intiooa evoluzione, della societa della
conoscenza e a promuovere una partecipazione dgivdocenti, i quali dovrebbero essere
in grado di riflettere sui processi di apprendincerd insegnamento, attraverso un
continuo coinvolgimento nelle conoscenze disciplind contenuti curriculari, la

pedagogia, I'innovazione, la ricerca e la dimensisaciale e culturale dell'educazione.

Gli indirizzi che emergono dalla comunicazione nmmano, dunque, ad una
formazione iniziale che puo essere organizzataiversi modi e che deve prevedere,
assieme ad una componente generale e di caratiscglidare, una componente
professionale. In linea di massima, mentre la pgeteerale dovrebbe fornire al docente la
padronanza nellambito disciplinare della matere idsegnare, la parte professionale
dovrebbe fornire ai futuri insegnanti le competenerico-pratiche necessarie ai fini
dell'insegnamento. La seconda fase € quella entral@vrebbe essere previsto il periodo

di tirocinio.

In Europa di fatto, i principali modelli di formamie iniziale destinati agli
insegnanti dipendono dalla modalitd con la qualageeo sostanzialmente offerte le
componenti disciplinari e pratico operative di sapra.

Nel caso la componente generale venga propost@&nassalla componente
professionale ci troviamo di fronte alodello simultangoquando invece la componente
professionale viene sviluppata successivamentepalige disciplinare siamo di fronte al

modello consecutiv®}

%2 Tale documento costituira la base per la Comunicazione della Commissione “Migliorare la qualita della
formazione degli insegnanti” COM (2007).

8 Oltre ai modelli “simultaneo” e “consecutivo”, che si attestano per essere i pilt comuni a livello europeo,
grazie alla crescente flessibilita che caratterizza I'istruzione terziaria, sono stati introdotti nuovi modelli per
accedere alla professione di insegnante, i cosiddetti “percorsi alternativi’. | percorsi alternativi si
caratterizzano per essere denotati da un forte livello di flessibilita, da una breve durata e per essere
fortemente centrati sugli elementi professionalizzanti e sul lavoro. Solitamente vengono introdotti quando
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Mentre la prima modalita € comunemente carattemizzda formazione degli
insegnanti del livello primario e pre-primario, quasi tutti i paesi europei, il modello
consecutivo interessa soprattutto gli insegnantiladecuola secondaria inferiore,
nonostante, anche in questo caso si registrine défierenze tra gli stati membri. In Italia,
ad esempio, il modello consecutivo per gli insedindn scuola secondaria € l'unico

possibile, in molti altri paesi europei entramhiadelli sono applicafi?

Un’altra tendenza registrata a livello europeo ellauper cui la formazione pratica
€ spesso piu lunga per gli insegnanti dei livallueativi piu bassi e, nella maggior parte
dei paesi membri, si concretizza in attivita do¢inio volte a promuovere esperienze di
lavoro concrete in ambienti reali. Ungheria e Romarsono gli unici stati in
controtendenza, nei quali la formazione iniziale @iduri insegnanti del secondario
superiore prevede periodi di tirocinio e attiviteofessionalizzanti piu lunghe rispetto a
quelle destinate agli insegnanti del primario egmenario.

Nel paragrafo 2.1.1. e stata evidenziata tra lecam@andazioni (Tab. 2.1.),
'importanza di promuovere la formazione in riceeducativa che risulta effettivamente
essere generalmente inclusa nella formazione laiziagli insegnanti. L'acquisizione di
conoscenze e competenze di ricerca educativa a st@inosciuta come un aspetto
importante della preparazione degli insegnanti, dvaebbe aiutarli a integrare i risultati
della ricerca in classe e della ricerca accadem&tdoro insegnamento. Con riferimento
alle linee guida elaborate a livello centrale naii\paesi europei emerge la volonta di
garantire che i programmi di formazione inizialeagaiscano la possibilita di sviluppare
conoscenze e competenze relative alla ricerca gdaceon riferimento ad entrambi i
livelli. La conoscenza delle metodologie dellaerga educativa, l'utilizzo della ricerca
educativa nella pratica di insegnamento sono tpiteipali linee guida stabilite dai paesi
europei e tra le competenze finali da padroneggiare

viene rilevata una carenza di risorse umane da impiegare nella scuola e favoriscono I'avvicinamento di
professionisti provenienti da altri campi nel modo della formazione.

8 per quanto riguarda l'istruzione secondaria, il modello simultaneo, con riferimento alla formazione
iniziale degli insegnanti si applica in Belgio, Danimarca, Germania, Slovacchia, Islanda e Turchia. Il modello
consecutivo & l'unico possibile, oltre che in Italia, anche nel caso di Estonia, Spagna, Francia, Cipro,
Lussemburgo, Ungheria e Portogallo.




Un altro aspetto particolarmente significativo levabile nel fatto che i programmi
di livello mastere quelli di livello bachelor non si differenziano particolarmente con
riferimento alla variabile “ricerca educativ.
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In linea generale si osserva come in Europa nataesn unico modello riferito alla
fase di formazione iniziale degli insegnanti; valera titolo esemplificativo, realizzare un
veloce confronto riguardo alcuni elementi chiaveaile policy nazionali € possibile fare

riferimento all'analisi proposta da Dortit che pdendo a riferimento alcuni paesi ha

delineato quanto segife

— VL’inghilterra si caratterizza per adottare prevédemente un modello di tipo

consecutivo, articolato in una prima fase di apgmento ed in una successiva di
insegnamento diretto. Gli anni di studio previser pottenere la qualifica sono
indicativamente 4 e portano all’ottenimento di unld di primo livello (oachelo);
guesta prima parte del percorso € seguita da um diffiormazione professionalizzante
a tempo pieno. Di particolare interesse € la ritodel sistema scolastico inglese varata
nel 1998 che ha reso obbligatorio la previsioneudi periodo di inserimento
denominatoinduction da parte di tutti gli insegnanti di nuova quakfi Questo
momento di inserimento ha la durata di un anndre alsottoporre gli insegnanti ad un
periodo di prova, li assiste attraverso un’offddamativa dedicata e finalizzata ad un
accompagnamento efficace nello stadio di primosswalla professiorfe.

In Francia per effetto delle recenti disposizioarmative, la formazione iniziale degli
insegnanti € essenzialmente di tipo consecutivaostante il conseguimento della
laurea specialistica biennale si realizzi in ald&za ad attivita formative specifiche sul
campo e dstage La pratica di studio avviene presso istitutigtruzione universitaria
per la formazione degli insegnantistitut Universitaire de Formation des Maitres
(IUFM)®° ed & di particolare interesse osservare la congiarieta nella relazione tra

8 Cfr. Dordit, “Modelli di reclutamento formazione, sviluppo e valutazione degli insegnanti”

 Nel Regno Unito il Department for Education and Employment (DfEE), responsabile per la pianificazione e
il monitoraggio dei servizi educativi, & stato fortemente interessato alla tematica della formazione dei
docenti. Il DfEE tra le varie iniziative, ha pubblicato un importante contributo sulla professione docente, un
libro verde dal titolo Teachers: meeting the challenge of change, in cui si propone una nuova strutturazione
della carriera degli insegnanti, focalizzata sul riconoscimento dei risultati raggiunti, sull’incentivazione e
sulla motivazione per un ulteriore sviluppo professionale, nonché una nuova strutturazione dei corsi di
formazione iniziale. Il documento propone anche misure per supportare gli insegnanti nel loro sviluppo
professionale continuo, mirate a curare, in modo particolare, I'aggiornamento sulle tecnologie
dell'informazione e della comunicazione. Il DfEE ha incaricato I’Agenzia per la Formazione degli Insegnanti
(TTA) con il compito di approvare i curricula e i corsi per la formazione degli insegnanti, stabilendo gli
standard nazionali per la formazione, e di realizzare studi e ricerche sull’argomento] di elaborare un piano
nazionale per il periodo 1998-2001 per la formazione dei docenti, con i seguenti obiettivi prioritari:

e innalzare il livello della formazione iniziale degli insegnanti;

e assicurare un supporto pedagogico-didattico agli insegnanti all’inizio di carriera;

* migliorare le conoscenze e le capacita pedagogico-didattiche di tutti i docenti in servizio;

o far si che la professione docente sia basata sulla ricerca.

% Glj istituti universitari di formazione pedagogica francesi sono stati creati in applicazione alla legge di
orientamento del 1989. Si tratta di strutture di livello universitario, responsabili della formazione
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formazione iniziale e reclutamento. Gli studente chbbiano superato il concorso
previsto al termine del quinquennio di studi (costpodal triennio di base e dal
biennio di laurea magistrale) vengono infatti asiswon contratto temporaneo e
inquadrati nel sistema scolastico francese com#difica di professeur stagiairecui Si
richiede di svolgere un anno di attivita di tiraoipositivamente valutata all’interno di
un’istituzione scolastica per poter ottenere la mann ruolo.

In Spagna i docenti della scuola secondaria, sléistiezione generale che della
formazione professionale, seguono corsi struttilgationdo un modello consecutivo,
che all’acquisizione di conoscenze disciplinarentita mediante una laurea triennale,
fanno seguire una laurea specialistica di impostezteorico-pratica.

In Svizzera la formazione iniziale degli insegnaétconcepita secondo un modello
consecutivo che si caratterizza diversamente andecche si tratti di istruzione
generale e formazione professionale. Con partiealéerimento alla prima, per tutti
gli ordini di insegnamento, viene prevista una fazione scientifica nella disciplina di
insegnamento accompagnata da una mirata formaprofessionale all'insegnamento.
| cicli di studio sono concepiti sulla base di uroffjo di competenze in uscita che
permette agli studenti non solo di costruire etsirare la loro identita professionale di
insegnanti, ma di gettare altresi le basi del Isvduppo professionale lungo tutto

I'arco della loro carriera:

Significative, con riferimento alla formazione idle, anche le iniziative

approntate dalla Germania che ha cercato di risgrenal bisogni emergenti istituendo, nel
1998, una Commissione speciale, con il compitoddinite i contenuti della formazione

degli insegnanti. | lavori della Commissione si saonclusi nel 1999 dando vita ad un
rapporto contenente le linee guida per lo svilupde prospettive future nel settore della
formazione degli insegnanti. Il rapporto oltre addenziare il ruolo e le responsabilita
attribuite ai vari attori istituzionali, la cui nesnsabilita € di primaria importanza per

quanto riguarda la formazione iniziale e la forrae continua degli insegnanti,

dell’aspirante docente, raccordate ad una o piu universita. Il percorso formativo ha mediamente una durata
di due anni e prevede un’equilibrata combinazione di insegnamenti di carattere didattico-disciplinare,
formazione psicopedagogica e didattica generale assieme alla fase di tirocinio.

91Rispetto al settore della formazione professionale, i docenti attivi nella formazione scolastica di base e
nella preparazione alla maturita professionale devono disporre di un’abilitazione all'insegnamento per il
grado secondario superiore con una formazione pedagogico-professionale a livello universitario, una
formazione disciplinare convalidata da un diploma di grado terziario, oltre ad un’esperienza aziendale di sei
mesi. L’abilitazione all'insegnamento di materie professionali specifiche presuppone invece un diploma di
formazione professionale superiore o di una scuola universitaria, oltre ad una formazione pedagogico-
professionale.
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sottolinea anche il ruolo delle singole scuoleasttutturazione di un piano di formazione

appositamente definito sulla base dei bisogni alesontestualmente.

Per finire, e interessante notare come a livelloogeo ci sia una crescente
partecipazione da parte di scuole o di reti di Ecab processo di formazione iniziale. Le
scuole diventano sempre piu dei «formatori» inatmkazione con gli istituti universitari
(Eurydice. 2005).

2.1.3.Criteri di ammissione alla formazione iniziale

Sempre secondo dati Eurydice I'accesso alla forom&ziniziale degli insegnanti e
soggetta nella maggioranza dei paesi europei afigpeccondizioni e ne deriva che criteri
e metodi di ammissioni possono essere stabilitiasiavello di istituto che a livello di
autorita educativa. In Italia, ad esempio, la Leggstituzionale n. 3 del 2001 attribuisce
allo Stato la competenza esclusiva per la definzidelle norme generali in materia di
istruzione. La responsabilita generale del sistenastruzione spetta al Ministero
dell'lstruzione, dell'Universita e della Ricercal(WR), che opera a livello centrale, mentre
a livello locale operano gli Uffici Scolastici Regiali (USR) e Provinciali (USP). (ISFOL,
2012).

DE @ a1 . lstruzione pre-primaria
= == |5CEDO

Istruzione secondaria
superore (ISCED 3)

Il datora di lavoro &

la scuola

|_i la municipalita/autorita
== aducativa locale

. L'autorita educativa di livello
canirale/supariona

Fonta: Eurydice.

Fig. 2.4. - Livello/organismo amministrativo responsabile dell’assunzione degli insegnanti dell’istruzione
pre-primaria, primaria e secondaria (inferiore e superiore) generale (ISCED 0, 1, 2 e 3), 2011/12%

% Fonte: Eurydice
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Per accedere a percorsi abilitanti & richiestdaquasi totalita dei paesi il possesso
di un diploma di scuola secondaria superiore cterimento al livellobachelor mentre,
per I'accesso a studi a livellmaster viene considerato il rendimento riferito al likel

precedente.

Ma quali sono, nello specifico i criteri che regaala selezione? In generale,
riporta Eurydice, per 'ammissione alla formazioinéziale degli insegnanti, valgono i
criteri definiti per l'accesso all’istruzione teazia, anziché specifici criteri di selezione.
Unicamente 1/3 dei paesi dei paesi europei, trd’italia, infatti, si avvale di specifici
canali di ammissione, che possono essere provéizfiate a testare il rendimento in
specifiche discipline e/o colloqui di natura motilanale/psicoattitudinale. Ci sono poi
casi di paesi nei quali la selezione é stabilitdivallo di istituto. Questa elevata
eterogeneita ha fatto si che negli ultimi anni rgiensificasse la collaborazione tra gli
istituti di istruzione superiore europei con rifegnto all’lammissione degli studenti, al fine
di assicurare una maggiore coerenza tra i requiséiccesso e i programmi di formazione

degli insegnanti.

2.1.4.1 Formatori degli insegnanti

Una variabile molto significativa, con riferimenad percorsi di formazione iniziale
degli insegnanti €& riconducile alle figure deputatia formazione di questa importante

categoria professionale.

Come evidenziato nel paragrafo 1.2.2. — specificdengferito al contesto italiano
— una delle magagiori critiche mosse ai sistemstiuzione superiore deriva proprio dalla
difficolta del mondo accademico di progettare urricalo capace di soddisfare in modo

efficace il bisogno di formazione corrispondent@raifilo docente in uscita.

Cio non sorprende se si pensa che anche in Euirofeen 21 paesi, ai formatori
degli insegnanti che operano nell’ambito della fazione iniziale si applicano gli stessi
requisiti di qualifica validi per 'altro personatibcente dell’istruzione terziaria. In termini

di requisiti di qualifica accademica, i formatoegli insegnanti negli istituti di istruzione
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terziaria devono normalmente possedere almenoplonda avanzatonjasteroppurephd)

nelle aree in cui insegnano.

In generale, si osserva un alto livello di eterag@ntra le diverse categorie di
formatori, cid e in parte conseguenza del fatto Bbeyanizzazione della formazione
iniziale e altamente diversificata di paese in pa@sa anche del fatto che tale differenza
aumenta ulteriormente in base ai livelli (scuolam@aria e secondaria) e ai momenti di
riferimento (formazione iniziale o continua). Vi @&l esempio un’eterogeneita ancora
maggiore tra i formatori degli insegnanti che operanell’ambito dello sviluppo
professionale continuo.

Volendo focalizzare I'attenzione sulla fase di fezione iniziale, con particolare
riferimento al momento professionalizzante, e temde comune europea quella di
coinvolgere docenti che abbiano gia maturato ungnifgiativa esperienza di

insegnamento.

Sulla base dei dati raccolti da Eurydice in Franath esempio, la formazione dei
futuri insegnanti del primario, durante la fase idéerimento, € curata danaitres-
formateurs(maestri formatori) che hanno seguito una formazispecifica allo scopo.
Analogamente anche a Cipro e in Estonia, il pelsoohe funge da mentore per gli
insegnanti neo-assunti durante il periodo di imserito deve aver seguito una formazione
specifica. In altri paesi europei quali Portogalltglia, Spagna nella selezione delle
persone cui affidare il ruolo di supervisori diottmio viene data la precedenza a chi ha
maturato una significativa esperienza di insegnameella materia e, in particolare in
Portogallo, a chi ha ricevuto una specifica preparee nella supervisione delle pratiche di
insegnamento.

Per finire, in 12 paesi i formatori degli insegnatgvono possedere una qualifica di
insegnante per il livello specifico per il qualeparano i futuri insegnanti. In Spagna e in

Italia ci0 vale soltanto per i tutor nei tirocinigpici a scuola.

Un aspetto molto importante e legato, nei vari paggliversi livelli di autonomia
nello stabilire le qualifiche da richiedere al pmrale da destinare alla formazione degli
insegnanti con il presupposto di base che vengmpettati gli standard minimi. Questa
autonomia in alcuni dei paesi membri ha dato videléee buone pratiche, come ad esempio

quella dell’associazione olandese dei formatorilidagegnanti YELON che ha istituito
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un registro e degli standard professionali chermfdori degli insegnanti dell’istruzione
primaria, secondaria, professionale e superioreomtevsoddisfaré® Essi includono

competenze didattiche, relazionali e organizzatolee alla capacita di lavorare con i
colleghi all'interno di un’organizzazione, di la@we in un contesto piu ampio e di

partecipare ad attivita individuali di sviluppo fessionale.

2.1.5.Genere, eta e retribuzione

Nell’'operazione cui si e dato avvio e che interrdediare un profilo europeo della
figura docente, non si pud non osservare un’eledes@osizione alla “femminizzazione”
della professione: sia nel ciclo elementare cheamdb superiore gli insegnanti sono
prevalentemente donne (Eurydice, 2005).

Questa tendenza e rilevabile in quasi tutti i pamsiopei, con un’incidenza
maggiore per il ciclo elementare e per il cicloembre dell'istruzione secondaria, con una
rappresentazione meno evidente nel ciclo supedella scuola secondaria, dove in ogni

caso le insegnanti donne sono comungue la maggran

La retribuzione & uno degli aspetti che a livellmopeo incide maggiormente nella
disponibilita e attrattivita verso la professiof@uesto dato € positivamente correlato agli
stipendi medi e al PIL. Ad incidere nella permarsedegli insegnanti nel loro posto di
lavoro sono gli scarti a livello salariale con @lprofessioni sia del settore pubblico che del
settore privato e le condizioni generali del meycdt lavoro. Le scarse opportunita di
carriera e il trattamento economico spesso inferi@d altre professioni incide
negativamente sulla presenza della figura masattile tendenzialmente € molto piu

soggetta a desideri e meccanismi di avanzamernie aigliera.

93 . . . . . . . .
Una pratica analoga sarebbe auspicabile anche in Italia, dove non si registra questa attenzione nella
selezione degli operatori della formazione.
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Fig. 2.3. - Struttura per eta dell'insieme dei professionisti e degli insegnanti (2005)°*

Le ultime indagini condotte a livello europeo evideno una realta popolata da
docenti di eta compresa tra i 45 e i 64 anni in migura che in molti paesi supera il 40%.
Il dato diventa ulteriormente preoccupante se sispeche in alcuni stati il 30% degli

insegnanti ha un'eta compresa tra i 50 e i 64 anni.

Nell'istruzione secondaria si configura in modo guevocabile il quadro di un
corpo docente che sta invecchiando: in Italia, camneegistra per la Bulgaria, R. Ceca,
Germania, Estonia, Paesi Bassi, Austria, Norvedsdaada, quasi la meta degli insegnanti
ha oltre 50 anni. Non bastasse, il nostro paesaratiterizza altresi per avere un’incidenza
molto bassa di insegnanti con eta inferiore ai 3@i.dn relazione a questi dati si registra
un innalzamento dell’eta pensionabile e la quasi¢cabolizione a livello europeo di poter

scegliere di andare in pensione prima dell’etecisfte.

Questo dato letto assieme al precedente, apre ifl@essione sulla necessita di
rendere maggiormente attraente la professione tidermrmodo da attirare candidati piu
giovani. Va osservato, comunque, che la variabile, encide maggiormente con
riferimento allo sviluppo professionale nella fagieformazione in servizio e meno in
quella di formazione iniziale dove l'etd media eepersone che si affacciano alla

professione dovrebbe essere piu bassa.

* Fonte: COM(2007)
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2.1.6.Quadri di riferimento per le competenze degli imsagi

Il concetto di un quadro di riferimento per l'aitév professionale deriva da una
lungo percorso che a livello europeo ha visto |@sima rivelazione con la messa a punto
di strategie coerenti all’orientamento di far Bed’educazione, la formazione permanente

e la mobilita divenissero una realta.

Nel Green Papemdal titolo “Teacher Education in EuropgBuchberger, 2000) la
TNTEE (Thematic Network on Teacher Education in Eujopeidenzia come a livello
europeo Vi sia una spiccata tendenza verso I'onagioge dei processi formativi. Questa
tendenza concretizzatasi con il processo di Bold@889) non ha come scopo la creazione
di un sistema di formazione europeo standardizz&tensi lo sviluppo di una
collaborazione europea che si impegni a increment&r occasioni di dialogo
internazionale, la trasparenza e la comparakigissistemi. In questo modo, ogni nazione

potra apprendere dall’altra e migliorare il propsistema formativo.

L'uso di quadri di riferimento nel contesto di fimazione iniziale degli insegnanti,
oltre ad offrire una solida struttura per poterutate I'attivita di un insegnante e
promuoverne il miglioramento, si rivela utile anchelefinire e descrivere un rendimento
esemplare e l'articolazione di standard chiari lfsgprendimento, cosi da migliorare la
qualita di quei lavori e la consapevolezza degliettivi da parte dei soggetti in
formazione. (Previtali, 2011)

Il rapporto Eurydice, sempre con riferimento allarnfiazione iniziale degli
insegnanti, propone una definizione e identifia@uadri come delle dichiarazioni su cio
che un insegnante deve conoscere o0 saper faregnahéedel percorso di formazione.
Viene delineato un panorama secondo cui, in quésigli stati questi si caratterizzano per

contenere una descrizione generale o piu 0 mentagliata delle abilita e delle

» L’European Qualification Framework & stato creato con I'obiettivo di incentivare lo sviluppo di un mercato
europeo dell'occupazione e di aiutare gli Stati membri nell’azione di confrontare le qualifiche rilasciate dai
vari sistemi europei di istruzione e di formazione. Tra le raccomandazioni principali si ricordano quella del
Parlamento europeo e del Consiglio, del 23 aprile 2008, sulla costituzione del quadro europeo delle
qualifiche per I'apprendimento permanente [Gazzetta ufficiale C 111 del 6.5.2008], nell’ambito della quale
viene richiesto agli stati membri di stabilire i legami fra i sistemi di qualifica nazionali * e il quadro europeo
delle qualifiche (CEC).
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/vocational_training/c11104_it.htm

73



competenze che un insegnante deve poss&t@eein ogni caso osservato che nonostante
generalmente contengano indicazioni rispetto @lliidelle conoscenze pedagogiche, alle
conoscenze della materia e altre conoscenze temdiersi rileva una significativa

disomogeneita in termini di formato, di valore esgettro di riconoscimento.

Nella maggioranza dei paesi le competenze in ushigadevono risultare acquisite
dagli insegnanti sono incluse nelle linee guidalpdormazione inizial€® In Norvegia, ad
esempio, gli indirizzi adottati che si basano sulla@ro europeo delle qualifiche
stabiliscono in modo dettagliato cio che i candidatvono conoscere, comprendere e saper
fare e lo ripropongono sotto forma di “risultatilldgprendimento”. In Belgio sono stati

% qguadri delle competenze possono essere molto ampi e caratterizzati da dichiarazioni alquanto generali
come in Belgio (Comunita fiamminga), Danimarca, Germania, Francia, Lituania, Italia, Slovenia, oppure piu
dettagliati, come ad esempio in Spagna, in Irlanda e nel Regno Unito.

97Competenze di valutazione, abilita di lavorare in gruppo, abilita sociali e interpersonali necessarie
all'insegnamento, consapevolezze relative alla diversita e all’inclusione sociale, , competenze di ricerca,
competenze organizzative e di leadership.

% Cosi, ad esempio, nella Comunita fiamminga del Belgio, dieci grandi aree di competenze vengono
identificate per gli insegnanti, tenendo presente che esse si riferiscono all'insieme dei livelli prescolare,
primario e secondario. L’insegnante viene rappresentato come: accompagnatore dei processi di
apprendimento, educatore, esperto di contenuti, organizzatore, ricercatore e innovatore, collaboratore dei
genitori, membro di un gruppo scolastico, collaboratore del mondo esterno, membro di una comunita di
insegnamento e come attore culturale. Nel Regno Unito, invece, le competenze sono distribuite in tre
grandi categorie concernenti: i valori professionali e la pratica professionale; la conoscenza e la
comprensione della vita scolastica e del suo ruolo sociale e istituzionale; la capacita di padroneggiare in
modo critico e riflessivo I'insegnamento sotto quattro aspetti preminenti : 1) pianificazione, aspettative e
obiettivi, 2) strategie d’insegnamento, 3) supervisione e valutazione e 4) gestione della classe e inserimento
degli allievi. L’Austria ha allo stesso modo organizzato le competenze in grandi categorie che vengono,
suddivise in otto competenze specifiche: le competenze proprie delle materie insegnate e della loro
didattica; le competenze relazionali e quelle sociali; le competenze organizzative e di sistema. La Germania
propone la declinazione del profilo atteso dell’'insegnante sotto forma di statements, ciascuno dei quali
argomenta un’area di competenze. Conseguentemente: a) gli insegnanti sono degli specialisti
dell’apprendimento; b) sono coscienti che I'’educazione influenza lo sviluppo e la personalita dei giovani; c)
esercitano la loro missione di valutazione; d) sviluppano in modo continuo le loro competenze; e)
partecipano all’evoluzione della scuola; f) ne sostengono la valutazione interna ed esterna; g) sono chiamati
a collaborare allo sviluppo qualitativo del sistema educativo e delle scuole. L’ltalia, dal canto suo, ha
contribuito a descrivere il profilo professionale atteso individuando dodici aree di professionalita tra loro
incrociate. L'insegnante pertanto & chiamato a : a) possedere le conoscenze necessarie; b) accompagnare gli
allievi nella formazione; c) collaborare con i colleghi, i genitori, le autorita, le istituzioni, il mondo
imprenditoriale e gli organi rappresentativi; d) integrare le proprie competenze nei diversi contesti
educativi; e) inscriversi nello sviluppo continuo delle proprie competenze; f) gestire il proprio insegnamento
in funzione di obiettivi e di metodi chiaramente definiti; h) far partecipare gli allievi al proprio ritmo
preoccupandosi della interdisciplinarieta; i) organizzare il tempo, lo spazio, i modi per favorire
I'apprendimento; 1) favorire la comunicazione e la collaborazione tra gli allievij m) promuovere
I'innovazione; n) valutare l'insegnamento e l'attivita globale della scuola; o) assumere e gestire con
consapevolezza il proprio ruolo sociale. Infine, il Portogallo offre una definizione ampia del profilo
professionale, che comporta tre aspetti. La formazione degli insegnanti deve permettere loro: a) di adottare
un atteggiamento attivo e critico di fronte alle realta sociali; b) di intraprendere degli approcci e delle
ricerche innovatrici nell’ambito del loro insegnamento; c) di sviluppare un auto valutazione e mostrarsi
critici in rapporto alla pratica. Cfr. “Quale definizione del profilo degli insegnanti nell’Unione Europea?” Dal
Seminario “I nuovi profili dell’insegnante” organizzato sotto |'egida della Presidenza europea il 29 settembre
2001 http://www.concured.it/Bruxelles.doc




approntati due documenti che illustrano in dettatgi competenze di base necessarie per

gli insegnanti principianti, e un documento perigdegnanti con esperienza.

Ci sono paesi in cui i quadri delle competenze sdefniti come veri e propri
standardprofessionali, € il caso di Estonia, Lettonia, $?&assi, Regno Unito e Romania.
Particolarmente significativo il caso dei Paesi dasdove a partire dal 2006,
successivamente all’entrata in vigore della leggdle grofessioni dell’istruzione, sono stati
regolati gli standard di competenza per gli insegjna tutte le altre persone che lavorano
nell’ambito dell'istruzione. Da quel momento colaroe desiderano diventare insegnanti
devono possedere un certificato rilasciato da tituts di istruzione superiore o universita
che attesti il soddisfacimento degtandarddi competenza stabiliti dalla legge. Al fine di
dare continuita e sostenibilita ai profili in uscidalla formazione iniziale e stato
approntato un massiccio sistema di monitoraggiogoas essere dall'ispettorato, che
consente di concretizzare una politica di mantentmelelle competenze assicurando |l
coinvolgimento attivo e consapevole delle scddle.

In Inghilterra dal 2007 esistonstandard differenziati per ciascuno stadio della
carriera, che sono stati recentemente riformati. dddembre 2012 sono entrati in vigore
nuovi standard che hanno sostituito quelli precedentemente egthiper conseguire il
Qualified Teacher StatugQTS)* e superare la fase di inserimento e formazione in

ingresso.

Tra i lavori di ricerca piu rilevanti nell’ambitoetlquadri di riferimento si annovera,
a livello internazionale, quello sviluppato dalliaercatrice Charlotte Danielson, che sul
finire degli anni novanta ha dato vita lamework for Teachingil quale ancora oggi,
dopo numerosi adattamenti e integrazioni, pur nappresentando l'unico quadro di
riferimento possibile, figura tra i piu virtuosi \usciti tentativi di definire cio che
I'insegnante deve “sapere” e “saper fare” nell'eso della propria professione.

*Nel febbraio 2012, la Cooperativa dell’istruzione (Onderwijsco6peratie) a sostegno del Ministero
dell’istruzione, della cultura e delle scienze ha istituito un registro nazionale per gli insegnanti. Gli insegnanti
possono iscriversi volontariamente e la registrazione vale quattro anni. L’obiettivo € aumentare la qualita
dei docenti tenendo un registro professionale, che li incoraggi ad aggiornare e migliorare le proprie
competenze. Inoltre il registro identifica lo status professionale dell’'insegnante. Il registro ha pertanto due
obiettivi: gli insegnanti registrati possono dimostrare di essere qualificati competenti, e mantengono
sistematicamente le loro competenze.

1% Tutti coloro che vogliano insegnare nella scuola pubblica inglese devono necessariamente conseguire il
QTS (Qualified Teacher Status). Per arrivare al QTS, deve essere completato I'lnitial Teacher Training (ITT),
che consente di acquisire gli standard professionali richiesti e le competenze necessarie a diventare un
insegnante efficace e di qualita. Nel QTS sono inclusi anche standard di comportamento e condotta.
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Il quadro per l'insegnamento elaborato dalla Dapiel(1996) identifica quedgli
aspetti della pratica docente che empiricamenserso rivelati efficaci nel promuovere un
miglior processo di apprendimento da parte degldestti. Pur non rappresentando la
descrizione dell’'unica pratica possibile, questspomsabilita individuate puntano a
definire cio che gli insegnanti devono conoscereessere in grado di fare nell'esercizio

della loro profession&*

La complessa attivita ascrivibile allinsegnameatdivisa in 22 componenti, a loro

volta raggruppate in quattro domini riferiti allssponsabilita insegnanté

AMBITO 1 - Pianificazione e preparazione
AMBITO 2 - L'ambiente classe

AMBITO 3 - L'insegnamento

AMBITO 4 - Le responsabilita professionali

In tabella 2.2. viene riportato il quadro completo

1%1¢fr, C. Danielson (1996). Enhancing professional practice: A framework for teaching.

Ogni componente individua un aspetto distinto di un dato ambito; da due a cinque elementi descrivono
la caratteristica specifica di una componente. Inoltre per ciascuna componente il framework individua tre
livelli progressivi di performance (rubrics), utili sia in funzione di attivita di valutazione diagnostica, sia come
strumento a supporto di processi di riqualificazione o di rafforzamento della pratica. Dal momento che
I'insegnamento & una pratica complessa, & utile avere una mappa del territorio strutturata intorno a una
visione comune dell'insegnamento. Considerando il dispositivo in termini complessivi, una prima
osservazione da formulare riguarda il fatto che il framework presenta un carattere generalista e per tale
ragione si presta ad un utilizzo rivolto ad insegnanti del sistema scolastico di ogni ordine e grado, a
prescindere dall’'ordinamento e dall’area disciplinare. In secondo luogo va sottolineato che non si tratta di
una check list con cui poter analizzare il comportamento dei docenti, quanto piuttosto di una descrizione
delle attivita centrali correlate alla pratica di insegnamento, formulata in termini di competenze e di risultati
attesi. Pertanto risulta utile non solo a chi svolge attivamente la professione, ma anche alla comunita,
poiché trasmette il messaggio che gli insegnanti, come altri professionisti, si attengono agli standard piu
elevati. (cfr. Iprase 2011 )
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LE COMPONENTI DELLA PRATICA PROFESSIONALE

AMBITO 1
PIANIFICAZIONE E
PREPARAZIONE

Componente 1a:
Dimostrare di conoscere

AMBITO 2
L’AMBIENTE CLASSE

Componente 2a: Creare
un clima di rispetto e

i contenuti e la
pedagogia

» Conoscenza dei
contenuti;

» Conoscenza delle
relazioni propedeutiche;

¢ Conoscenza della
pedagogia collegata al
contenuto.

Componente 1b:
Dimostrare di conoscere

gli alunni

» Conoscenza delle
caratteristiche del
gruppo di eta;

» Conoscenza dei diversi
approcci degli alunni
all’apprendimento;

» Conoscenza delle abilita
e delle conoscenze degli
alunni;

« Conoscenza degli
interessi e del bagaglio
culturale degli alunni.

Componente 1c:
Scegliere gli obiettivi
didattici

» Valore

» Chiarezza

« Adattabilita ai diversi
alunni

« Equilibrio

Componente 1d:
Dimostrare di conoscere
le risorse

» Risorse per

dialogo

» Interazione tra
insegnante e alunni;
» Interazione tra alunni.

Componente 2b: Creare
la cultura
dell’apprendimento

» Importanza del
contenuto;

» Orgoglio degli alunni per
il lavoro svolto;

* Aspettative relative;
all'apprendimento e ai
risultati.

Componente 2c: Gestire
le procedure di classe

Gestione dei gruppi
didattici;

Gestione dei passaggi
nella lezione;
Gestione di materiali e
risorse;

Svolgimento di compiti
non didattici;
Supervisione dei
volontari e del
personale ausiliario.

Componente 2d: Gestire
il comportamento degli
alunni

» Regole;

» Monitorare il

AMBITO 3
L'INSEGNAMENTO

Componente 3a:
Comunicare con
chiarezza e precisione

AMBITO 4
LE
RESPONSABILITA’
PROFESSIONALI

Componente 4a:
Riflettere
sull'insegnamento

« Indicazioni e
procedimenti;
» Lingua orale e scritta.

Componente 3b:
Utilizzare tecniche di
interrogazione e di
discussione

» Qualita delle
domande;

» Tecniche di
discussione;

» Partecipazione degli
alunni

Componente 3c:
Impegnare gli alunni

« Accuratezza;

* Uso
nell’insegnamento
futuro.

Componente 4b:

Tenere registri
accurati

* Completamento dei
compiti da parte
degli alunni;

* Progresso degli
alunni
nell’apprendimento;

« Registri di attivita
non didattiche.

Componente 4c:
Comunicare con le

nell’apprendimento

« Rappresentazione dei
contenuti;
Attivita e compiti;

« Raggruppamento degli
alunni;

« Materiali e risorse

didattici;

Struttura e ritmo.

Componente 3d:
Fornire un feedback

agli alunni

» Qualita: accurata,

famiglie

« Informazioni sul
programma
didattico;

« Informazioni sui
singoli alunni;

» Coinvolgimento delle
famiglie nel
programma
didattico.

Componente 4d:
Collaborare con la
scuola e con il
distretto
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l'insegnamento;
* Risorse per gli alunni.

Componente le:

Progettare un’istruzione
coerente

Attivita di
apprendimento;
Materiale e risorse
didattici;

» Gruppi didattici;
Struttura della lezione e
dell’unita.

Componente 1f: Valutare
I'apprendimento degli
alunni

« Conformita con gli
obiettivi didattici;

 Criteri e standard;

¢ Uso nella pianificazione.

comportamento degli
alunni;

* Reagire alla cattiva
condotta degli alunni.

Componente 2e:

Organizzare lo spazio
fisico

e Sicurezza e disposizione
del mobilio;

e Accessibilita
all'apprendimento e uso
delle risorse fisiche.

concreta, costruttiva e
specifica;
« Tempestivita.

Componente 3e:
Dimostrare flessibilita

eprontezza

« Adattamento della
lezione;

» Risposta agli alunni;

* Perseveranza.

« Rapporti con i
colleghi;

« Contributo personale
alla scuola

 Partecipazione a
progetti scolastici e
distrettuali.

Componente 4e:
Crescere e maturare
professionalmente

* Accrescere la
conoscenza dei
contenuti e le
competenze
pedagogiche;
Contributo personale
alla professione.

Componente 4f:
Dimostrare

professionalita

» Contributo personale
agli alunni;

» Assistenza;

« Capacita di prendere
decisioni.

Tab. 2.2. - Quadro per I'Insegnamento C. Danielson (1996). Enhancing professional practice: A framework

for teaching.

2.1.7.Modelli di formazione e profili in uscita

Lo sguardo finora rivolto sul profilo dell'insegriana livello europeo restituisce
'immagine di una professione che deve inevitabiltee rapportarsi a numerose
trasformazioni. Se da un lato, infatti, si asse&leun cambiamento dei sistemi istituzionali,
in una logica che mira a sburocratizzare la furziolocente (Benadusi, Landri 2002),
dall'altro si tendenza di frontiere

palesa la proiettare tmedigura verso

professionalizzanti, dove specificita individuali eompetenze diventano elementi

fortemente strategici. (Paquay, Altet, Charliemr&eoud 2001).

La complessita costitutiva che sempre piu denotestguprofessione, richiama
'urgenza di una ridefinizione del profilo professale, che tenga conto della necessita di




continuo adattamento alle mutevoli situazioni cleewa si presentano, costruendo le basi
di una competenz¥ che sappia gestire dinamiche di tipo organizzate@munitario e
manageriale, oltre a quelle di natura pedagogidia@plinare(Alessandrini 2007; Ellerani
2010).

Sempre di piu allora si agisce in direzione di wefinizione di modelli di
competenza capaci di favorire I'arricchimento dgbiatica professionale assieme alla
trasformazione del ruolo docente, con la crescamesapevolezza che l'autonomia

scolastica apre la strada all’emergere di nuoveifum organizzative.

Esistono in letteratura diversi modelli per desemévle competenze dei docenti. Si
tratta di tassonomie che elencano, classificano aggruppano i comportamenti
professionali attesi e ne indicano standard ottirPalseguito vengono riportati alcuni tra i
principali modelli internazionali di profilo profemnale degli insegnanti che sono
generalmente considerati degli efficaci strumantgiipretativi della pratica professionale e
a conclusione della disamina vengono presentatsalielle proposte emerse nel contesto

italiano.

103 . .. . s . T . . . .. ..
Le definizioni di competenza disponibili a livello internazionale sono molteplici, tanto che spesso si rileva

una certa confusione semantica sul concetto. Chomsky nel 1965 la utilizza per descrivere la conoscenza che
sta alla base del meccanismo di produzione e interpretazione linguistica. Pellerey nel 2001 la definisce come
la capacita di mobilizzare (attivare) e orchestrare (combinare) le risorse interne possedute per far fronte a
una classe o tipologia di situazioni formative in maniera valida e produttiva. In Italia, I'ISFOL (Istituto per lo
sviluppo della formazione professionale dei lavoratori) propone una definizione delle competenze
trasversali quali un insieme di abilita di ampio spessore, implicate in numerosi tipi di compiti e che si
esplicano in situazioni diverse e quindi generalizzabili. Le stesse si fondano su processi di diversa natura:
cognitivi, emotivi, motori. Anche I'OCSE- PISA attribuisce alla competenza un significato che enfatizza il suo
carattere di spendibilita nell’affrontare casi, risolvere problemi, nel produrre in situazioni di “autentiche”; al
centro del processo viene posta la riflessivita delle persone. Un’altra importante e recente definizione di
competenza é quella presentata nell’ambito della Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio
del 23 aprile 2008 sulla Costituzione del quadro europeo delle qualifiche per I'apprendimento permanente.
In questa sede la competenza viene definita come la comprovata capacita di usare conoscenze, abilita e
capacita personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo
professionale e/o personale; le competenze sono quindi descritte in termini di responsabilita e autonomia.
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2.1.7.1. Il modello INTASC

L’ Interstate New Teacher Assessment and Support @omsdINTASC)'** &

un
consorzio nato nel 1987 che fonda il suo agirepsesupposto che un insegnante efficace
debba essere in grado di integrare le conoscenzeod&nuti con i punti di forza e le

specifiche esigenze degli studenti per assiculladdtti apprendano ai massimi livelli.

Nel 1992 il consorzio genera un modello che nastcel@mbizioso obiettivo di
interpretare e dare risposta alle visioni di imsegento emergenti e, a questo proposito,
vengono individuate 10 competenze che meglio dé abno in grado di rappresentare e
definire la professionalita docente; assieme atlmmetenze il modello stabilisce anche

alcuni indicatori di cui si riportano sinteticamené definizioni.

COMPETENZA

INDICATORI

conoscenza dei concetti fondamentali della disciplina;
conoscenza dei metodi di ricerca della disciplina;

1. Competenza disciplinare strutturazione della progettazione secondo la significativita dei
nuclei fondanti;
conoscenza dello sviluppo dell’apprendimento.
2. Conoscenza delle teorie conoscenza delle teorie relative allo sviluppo sociale ed emotivo
. . degli alunni;
relative allo sviluppo ) . . . .
) implementazione delle teorie nella didattica.
dell’apprendimento:

3. Competenza nel favorire la predisposizione di ambienti di apprendimento che favoriscono la
personalizzazione personalizzazione.

4. Competenza nella consapevolezza della rete che determina la progettazione: lo
progettazione didattica studente, i risultati attesi (per la classe, la scuola), la comunita

(classe, scuola, territorio), la metodologia.

5. Conoscenza di molte conoscenza di diverse strategie didattiche e del loro potenziale
strategie per favorire formativo per la costruzione di competenze nella risoluzione di
I'apprendimento situazioni problematiche e del pensiero critico.

ascolto del gruppo classe;
6. Competenza nella conduzione progettazione e realizzazione di situazioni favorevoli allo sviluppo
sociale;
della classe . . . S - .
progettazione e realizzazione di situazioni che favoriscano
I'automotivazione e I'impegno.

7. Competenza nella valutazione conoscenza e uso di tecniche di valutazione quantitative e

autentica dello studente qualitative per il miglioramento.
uso consapevole di diversi linguaggi e del loro valore formativo;

8. Competenza comunicativa predisposizione di situazioni comunicative che favoriscano la

ricerca e la negoziazione in classe.

9. Competenza riflessiva riflessivita in itinere del proprio agire didattico;

10. Competenza collaborativa

riflessivita  sul
professionale.
collaborazione con i colleghi, con le famiglie, con le figure interne
alla scuola e con gli enti del territorio.

proprio percorso per il miglioramento

Tab. 2.3 - Rappresentazioni di competenze e indicatori del modello INTASC
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Una qualita rilevante attribuibile a questo mod@lquella di aver saputo delineare
delle categorie che permettono di approntare umaapdefinizione di profilo, tuttavia, non
viene stabilito unostandard il che rende difficile stabilire il livello e lauglita che

determinano le varie definizioni.

2.1.7.2. Il modello di Perrenoud

Un ulteriore modello fortemente accreditato e diffua livello internazionale é
guello del sociologo e pedagogista Perrenoud ch20f2 ha proposto una struttura in cui
vengono identificati dieci domini di competenzeiase alle relative sub-competenze.

Tale impostazione nasce da una riflessione chedpreita da una solida base reale
e dalla stretta collaborazione, in fase di ricei@an dirigenti scolastici e insegnanti, in
modo da ricomporre un profilo in uscita che benprapentasse la complessita

caratterizzante il lavoro docente in aula, ma arathk fuori di essa.

Anche nel secondo modello preso in esame si a$@mancata individuazione di
pesi e standarddi riferimento, vengono infatti proposte unicanedetlle classificazioni;
il valore intrinseco della tassonomia rappresentitaseguito e ravvisabile, invece,
nell'approccio sistemico utilizzato per la sua fspdsizione che, coinvolgendo gli attori
del sistema cui si riferisce, € molto aderente r@dta. Non sorprende, a questo proposito,
che la competenza venga interpretata secondo Bapiar della “mobilitazione”, entro cui

il sapere non e mai astratto dal contesto (Pell&@§1)

SFERA DELL’APPRENDIMENTO SFERA DEL LAVORO SFERA DELLA COSTRZUINE E
DELL'INSEGNANTE FUORI SENSO DELLA PROFESSIONE
DALL'AULA
1. 5. 9.
Organizzare e animare le Lavorare in gruppo Affrontare i doveri e i
situazioni di a) elaborare un progetto di problemi etici della
apprendimento: gruppo, delle professione
a) conoscere la disciplina ed rappresentazioni comuni ;  3)  prevenire la violenza a
individuare i contenuti da b) animare un gruppo di scuola e nella citta
insegnare, tradurli in obiettivi lavoro, condurre delle b) lottare contro i pregiudizi e
di apprendimento; riunioni le discriminazioni sessuali,
b) lavorare partendo dalle c) formare e rinnovare etnici e sociali
conoscenze degli studenti; I'équipe pedagogica; c) partecipare alla
c) costruire e pianificare dei d) confrontare e costruzione di regole di vita
dispositivi e delle sequenze analizzare insieme delle comune definendo la
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d)

a)

b)

c)

d)

e)

didattiche;

coinvolgere gli allievi nelle
attivita di ricerca, nei progetti
di conoscenza.

2.
Gestire la progressione
dell’apprendimento

progettare e gestire delle
situazioni problematiche
adeguate ai livelli e alle
possibilita degli studenti;
acquisire una visione
longitudinale degli obiettivi
dell'insegnamento primario;
stabilire delle linee coerenti
fra le teorie e le attivita di
apprendimento;

osservare e valutare gli
studenti nelle situazioni di
apprendimento, secondo un
approccio formativo
stabilire dei bilanci periodici
di competenza e prendere
delle decisioni per il
miglioramento.

3.

Progettar e far evolvere serie

a)
b)

c)

di attivita per la
differenziazione

gestire |'eterogeneita in seno
al gruppo classe

praticare un sostegno per gli
allievi in difficolta
sviluppare la cooperazione
fra gli studenti e certe forme
semplici di mutuo
insegnamento d. allargare la
gestione della classe in spazi
piu vasti.

4.

Coinvolgere gli studenti nel
loro apprendimento e nel loro

a)

b)

lavoro

suscitare il desiderio di
apprendere, esplicitare il
rapporto con la conoscenza, il
senso del lavoro scolastico e
sviluppare la capacita di
autovalutarsi nello studente;
istituire e far funzionare un
consiglio degli studenti
(consiglio di classe o della
scuola) e negoziare con gli

a)
b)
o))

d)

a)

b)
c)

Servirsi delle nuove tecnologie

a)

b)

o))

d)

situazioni complesse,
delle pratiche e dei
problemi professionali e.
gestire le crisi o i conflitti
fra le persone.

6.
Partecipare alla gestione
della scuola

elaborare, negoziare un
progetto di istituto;

gestire le risorse della
scuola;

coordinare, animare una
scuola con tutti i partner;
organizzare e far evolvere,
all’interno della scuola, la
partecipazione degli studenti.

7.
Informare e coinvolgere i
genitori

animare le riunioni
d’informazione e di dibattito;
condurre dei colloqui;
coinvolgere i genitori nella
valorizzazione e costruzione
dei saperi.

8.

utilizzare delle logiche di
edizione dei documenti;
esplorare le potenzialita
didattiche di logiche in
relazione con degli obiettivi
del dominio di insegnamento;

comunicare a distanza con la

telematica;

utilizzare gli strumenti
MultiMediali nel suo
insegnamento.

a)

b)

d)

disciplina a scuola, le
punizioni, |'apprezzamento
dei comportamenti d.
analizzare la redazione
pedagogica, 'autorita, la
comunicazione in classe e.
sviluppare il senso di
responsabilita, la solidarieta,
il sentimento di giustizia

10.
Curare la propria
formazione continua

saper esplicitare le proprie
pratiche;

stabilire il proprio bilancio
di competenze e il proprio
programma personale sulla
formazione continua;
negoziare un progetto di
formazione comune con i
colleghi (équipe, scuole,
rete di scuole);
coinvolgersi nei compiti
(nella scala di un ordine di
insegnamento o di un
dipartimento) e. aderire e
partecipare alla formazione
dei colleghi
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studenti diversi tipi di regole e
di contratti;
c) offrire delle attivita di
formazione opzionali a scelta;
d) favorire la definizione di un
progetto personale
dell’allievo.

Tab. 2.4. - Rappresentazione delle dimensioni caratterizzanti il modello di Perrenoud

2.1.7.3. Il modello di Paquay e Wagner

Paquay e Wagner nel loro lavoro di modellizzazionettono in rapporto le
competenze con vari modelli di professionalita gmseti: maestro istruito, tecnico,
pratico artigiano, pratico riflessivo, attore sotéa personaIn questo modo adoperano
una vera e propria definizione di competenze legadauno specifico modello di
professionalita; ne consegue che ciascun paradmesenta un modello differente della

professione, al quale corrispondono una lista dietenze professionali.

In un certo senso questi autori si muovono sulimea convergente con quella di
Perrenoud e cercano di integrare cognitivo, pedaggoglisciplinare, sociale e culturale
nellambito dei seiréférentiels professionelsuccitati, che complessivamente ben
rappresentano il quadro delle trasformazioni delentita professionali degli insegnanti
(Viteritti, 2004).

L’originalita dell’'approccio proposto risiede neitfo che non esiste un modello piu
valido degli altri. Secondo i due ricercatori, ittifgper definire I'insegnante professionista
e necessario mettere in evidenza le complemerdafietdanti i differenti paradigmi e
analizzare come integrare le diverse competenzessade per adattarsi alle situazioni
educative incontrate. Il tutto, viene visto allembo di un processo non orientato ai soli
saperi-contenuto, ma ai saperi complessi e pluralbilizzati nella professione. Gli autori,
entro tale prospettiva, tentano di avvicinarsnatiica formativa in cui evidenziare alcuni
dispositivi procedurali d’intervento capaci di gatiee una professionalitd capace di
ottimizzare le diverse competenze in funzione dewwoluzione del soggetto in formazione.
(Padoan, 2010).
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2.1.7.4. 1l modello di Yin Cheong Cheng e Kwork Tung Tsui

Sarebbe sconveniente chiudere questa seppur bisaraida internazionale, prima

di aver esaminato il lavoro di due studiosi giapg®nche con il loro approccio sono

riusciti a rappresentare in modo soddisfacentevatia complessita della professionalita

docente.

Yin Cheong Cheng e Kwork Tung Tsui nel 1999 hannoppsto uno schema

multilivello, che se da una parte presenta il tardi non riflettere le logiche ascrivibili

all'ambito professionale, dei contesti e delle titén dall’altro si presta ad un buon livello

di generalizzazione. Se ne propone di seguito emetificazione*®

COMPETE
NZA

Obiettivi
e compiti

Utilizzazi
one delle
risorse

Gestione
processo
operativo

Soddisfaz
ione delle
aspettativ
e

Responsa
bilita

Assenza
di
problemi

Apprendi
mento
continuo

SIGNIFICAT
O NELLA

DIDATTICA

Raggiunge gli
obiettivi
previsti e
svolge i
compiti
assegnati
dalla scuola
Usa le risorse
messe a
disposizione
Svolge un
insegnament
o lineare

Soddisfa le
domande e le
aspettative
sociali e
istituzionali
Dimostra
responsabilita

Non mostra
problemi
nell’operare

Adattamento
ai
cambiamenti
interni ed
esterni

CONDIZIONI PER
L'UTILIZZO

Gli obiettivi e i compiti
sono chiarie le risorse

sono adeguate

Relazione tra risorse
processi e risultati

Relazione netta tra
processo didattico
obiettivi e risultati

Le domande e le
aspettative sono
realistiche e non
eludibili

Richiesta di
responsabilita

Non esistono criteri
assoluti ma e
necessario il
miglioramento
continuo

Rapidita di risposta
alle riforme ed ai

cambiamenti educativi

e curriculari

ASPETTI DA VALUTARE

Raggiungimento degli
obiettivi in termini di
prestazioni didattiche ed
educative

Capacita di acquisire,
allocare, gestire ed utilizzare
le risorse

Comportamenti e stili
professionali, collegialita nelle
decisioni, relazioni interne

Soddisfazione degli studenti
delle famiglie, dei docenti e
degli amministratori della
scuola

Responsabilita manifesta

Disfunzioni, debolezze e crisi

Sensibilita
aicambiamenti,monitoraggiod
eiprocessi,riflessione,sviluppo
professionale

IMPLICAZIONI PER LA
RICERCA

Identificazione degli indicatori
e degli standard appropriati
per valutare |'efficacia dei
docenti

Quale ambiente scolastico
puo favorire I'impegno dei
docenti

Caratteristiche e fattori di
insegnamento rilevanti

Convergenza, conflittualita e
competitivita dei bisogni,
delle domande e delle
aspettative dei diversi
soggetti

Conoscenze, abilita e
consapevolezze importanti
per lo sviluppo della
responsabilita docente
Come i docenti affrontano i
problemi del lavoro

In che modo e perché &
necessario |'adattamento ai
cambiamenti da parte dei
docenti

Tab 2.5. - Il modello di Yin Cheong Cheng e Kwork Tung Tsui

105

Cfr. Viteritti (2004)
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2.1.7.5. | modelli elaborati in Italia

A conclusione di questo brevexcursusdei principali modelli elaborati a livello
internazionale, non va dimenticato che anche ihaltdh tema delle competenze degli
insegnanti € sempre stato piuttosto dinamico eoridiciniziative. Basandoci su una
classificazione proposta da Viteritti (2004), ibditito italiano con riferimento al tema
delle competenze pud essere sintetizzato in quatinzipali orientamenti: manageriale,

cognitivista, pedagogico e professionale.

Il modello managerialsi riferisce al tema dellgerformancgCosta 1999) e riflette
un’origine aziendalista dell'approccio. Gli eleniezaratterizzanti questo modello sono:
— persuasivita ed influenza;

— sviluppo degli altri;

- sensibilita interpersonale;

— fiducia di sé;

- autocontrollo;

— esatta valutazione di sé;

— gradimento della mansione e impegno verso I'orgaione;
— desiderio di buoni rapporti;

— capacita disciplinari;

— orientamento agli utenti;

— lavoro di gruppo e cooperazione;

— pensiero analitico e pensiero concettuale;

— spirito di iniziativa;

- flessibilita attitudine al comando e assertivita;

— tensione al risultato.

Molto rilevante e anche il modello di impiantognitivistafondato sullexpertise
(Ajello, Ghione, 2000). L'idea di fondo e che langpetenza si costruisca non tanto sulla
base di ruoli predefiniti, ma nella pratica, nelemunita locali. Léxpertise degli
insegnanti € quindi un mix di competenze cognitiaéfettive, sociali e strumentali,

assieme alla capacita di adattarsi alla variabilita
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Il modello pesenta un’elevata contestuale il suo luogo di cstruzione sono le
comunita locali. Questo modello € di particolaréeiasse soprattutto per fase di
formazione, poiché coniuga il tema della praticafgssionale con i processi
apprendimento in azion@ll'interno di questo approccio la competere:

— Situata poiché si produce in specifici contesti d'aziamen rapporto a situazio
concrete

— Distribuita: poiché non risiede solo nelle menti degli attorg eniscritta anche nec
oggetti

- Relazionale perché é radicata in pratiche sociali (routiche la plasmano e

modellano.

SITUATA

Fig. 2.4. - Modello Cognitivista (Ajello, Ghione, 2000)

Secondo Ajello, 'apprendimento a cui possiamo fédeximentc — se ci si riferisce
specificamente a modelli basati s competenza — si caratterizeame esitcdi attivita
autentiche a cui il soggetto prende parte e driconosce a pieno il significe, non tanto
quindi come esito di apposita memorizzazi. L’elemento caratterizzante e fondamen
e, infatti, il diretto coinvolgimento dell’individuo e il st prendere parte attiva, tanto
imparare con tutti e cinquesensi e non soltantoediante I'ascolto e lo studio individu.
L’aspetto maggiormente rilevante non é qui‘fare” e “comprenderg bensi riflettere in

modo attivo su quello che solitamersi fa. Ne deriva, allorache la competenza p!
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manifestarsi anche in contesto informale e valargizgrazie ad una riflessione comune
capace di enfatizzare il ruolo del gruppo, in qodetpratiche quasi sempre coinvolgono
piu soggetti.

Viteritti, tra i piu rilevanti modelli elaborati heontesto italiano, annovera anche
qguello di ispirazione pedagogica proposto da Milé2000). Questo terzo modello si
caratterizza per rappresentare le competenze rdgfnante distinguendo tra quelle
“specifiche” (che si riferiscono al nucleo disci@re e pedagogico-didattico della
professionalita) e quelle “aspecifiche”, che sveolgouna funzione imprescindibile di
completamento della professione.

COMPETENZE ASPECIFICHE COMPETENZE SPECIFICHE
lavorare in gruppo(nella programmazione, nei - progettare e gestire gli interventi di
collegi, in team) a livello istituzionale- apprendimento definendo le finalita, gli
progettuale, educativo didattico, intersistemico obiettivi e i traguardi dei singoli e dei gruppi,
e interistituzionale; gestendo le risorse umane della scuola e del

territorio, utilizzando bene i tempi e gli spazi,
impiegando appropriate metodologie disciplinari
e interdisciplinari, distribuendo il carico di lavoro
tra gli allievi, definendo i criteri di valutazione);

saper animare coinvolgendo e sollecitando i
soggetti a socializzare, e a esprimersi anche in
forma ludica;

essere promotori di una cultura

dellinfanzia e dell’adolescenza; gestire la classe, con particolare riferimento

alle dinamiche di gruppo, e orientare gli alunni
comunicare efficacemente scambiando verso la conquista dell’autonomia individuale;

esperienze, sentimenti e costruendo legami; ) ; )
. i i - gestire le tecnologie educative e lavorare
gestire la relazione educative avendo in team;

disponibilita di accogliere I'altro e di formare

Ialtro verso la trasparenza e l'autenticita; gestire i rapporti con i genitori liberando la

relazione da ogni altro scopo che non sia quello
saper indagare, organizzare, ascoltare e educativo del soggetto in formazione;

osservare;
! creare legami ed interazioni con il

territorio facendosi promotori di progetti e
interpreti di segnali e bisogni formativi specifici
per promuovere e sostenere gli interessi della
comunita locale.

gestire la complessita sviluppando la capacita
di interpretare i cambiamenti socio-culturali.

Tab. 2.6. — Modello di ispirazione pedagogica (Milani, 2000)

A conclusione della sua disamina Viteritti prendeesame ilmodello di matrice
professionalddeato dall’Associazione Docenti Italiani (ADI)he a sua volta si impegna
nello sforzo di ripensamento e potenziamento dphafessione docente cercando di
integrare aspetti normativi standardprofessionali. Di seguito vengono rappresentati gl

elementi fondanti il modello.
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Il MODELLO DI MATRICE PROFESSIONALE

Impegno per il successo formativo - conoscenza degli allievi e delle loro diversita;
conoscenza delle modalita di apprendimento;
attenzione e cura dello sviluppo integrale di
ciascun allievo.

Conoscenze e competenzedisciplinari - padronanza della propria disciplina e dei
collegamenti con lealtre discipline;
padronanza del saper insegnare;
predisposizione di molteplici percorsi didattici.

Organizzazione didattica evalutazione - utilizzazione di una pluralita di metodologie e di
dell’apprendimento strumenti;
- capacita di guidare i gruppi;
riconoscimento e premio dell'impegno;
capacita di valutare i risultati degli allievi;
capacita di pianificare I'azione educativa.

Ricerca e riflessione della praticadidattica - individuazione e soluzione di problemi
professionali;
capacita di stare al passo con teorie e pratiche

educative.
Appartenenza alla comunitaeducativa e - partecipazione alla vita della scuola;
professionale - contributo al buon clima della scuola;

collaborazione con i genitori;
capacita di cogliere le opportunita del territorio.

Tab 2.7. - Modello di Matrice Professionale (ADI)

Grazie all'acquisizione di maggiore consapevolearea I'importanza di garantire
la qualita dellinsegnamento nell’lambito dei pragiesnovativi che via via hanno
interessato i sistemi educativi, sul finire degihe’90, venne avviata sotto il patrocinio del
Centre for Educational Research and Innovati@ERI), un’iniziativa di studio sulla
qualita della scuola, nellambito della quale venglaborato un modello cosiddetto
integrato, finalizzato a definire le competenzd’islegnante di qualita nellambito della

scuola dell’autonomia.

Attraverso questi studi fu possibile evidenziaedmplessita e la variabilita della
professionalita docente, che in questo modellotgicddava su cinque dimensioni:
a) conoscenza disciplinare e degli specifici progra d’insegnamento;
b) competenze didattiche e metodologiche;
c) capacita riflessivo-relazionali;
d) etica e capacita di empatia;

e) competenze gestionali.




Il modello integrato venne assunto come riferimeariohe nel Contratto Collettivo
Nazionale del 1999 e poi ripreso nel contratto2®€16/2009.

La sua sperimentazione porto ad evidenziare una depunti critici riconducibili
prevalentemente alla mancanza della previsionendaunto di vista interpretativo, di una
specifica dimensione collaborativa e comunitarid'idsegnamento. Questo aspetto di
forte staticita ne impedi la capacita di rapprementadeguatamente le prospettive di

cambiamento e transizione tipiche dell'evoluzioeéalfigura docente.

2.1.8.Sintesi conclusiva e profilo docente emergenteaid europeo

Sviluppare i processi formativi trascendendo i g@unhazionali, creare una
maggiore mobilita dei nuovi professionisti dell'edzione e dare agli insegnanti degli
obiettivi comuni da raggiungere, sono fattori ipdissabili per la creazione di una societa
della conoscenza (Lisbona, 2000) e per una rifodeiieducazione e dellistruzione

superiore e universitaria (Bologna, 199%).

Nella definizione della professionalita, intervengdattori contestuali e personali
specifici (OCSE/CERI, 1998). Del resto, come vieeddenziato nellambito della
relazione finale Attracting, Developing and Retaining Effective Teaxrs', che si basa
sull'analisi deitrend e degli sviluppi delle politiche di formazione eofgssionalizzazione
degli insegnanti in venticinque paesi nel mondgrdfilo professionale viene presentato
non tanto come un costrutto astratto e universalecome una dimensione strettamente
legata a caratteristiche, esperienze e interessopali dei singoli soggetti. Nell’ambito di
questo contributo viene altresi ribadito che nomust sia innegabile la necessita di
individuare a livello macro precise indicazionicuali conoscenze e competenze debbano
possedere gli insegnanti, i profili professionadcessitano di essere ancorati al particolare
sistema educativo e ancor piu alle singole reatatterizzanti il contesto di riferimento.
(OCSE, 2005)

106 . . . . . . . . .
Successivamente al processo di Bologna si evidenzia la presenza di alcuni elementi comuni alla

formazione docenti a livello europeo. Si sta diffondendo I'uso dei crediti formativi europei (European Credit
Transfer and Accumulation System — ECTS) per aumentare la flessibilita e la spendibilita dell’esperienza
formativa e della preparazione accumulata dai docenti.
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La responsabilita di organizzazione e di definigiatei sistemi di istruzione e di
formazione in Europa € attribuita ai singoli stgtiesto approccio, se da un lato consente
di rispondere a bisogni di natura contestuale,’alith porta in superficie significative
disomogeneita e I'oggettiva difficolta a delineare quadro comune con riferimento alla

professione insegnante.

Il ruolo dell'lUnione Europea, in questo settoréreoche di indirizzo e soprattutto
di sostegno, infatti, a partire dal 2000, nell'aimlwiel programma LLP, sono numerose le

iniziative e i progetti finalizzati alla promoziowella figura dellinsegnante.

E’ evidente allora come il quadro della formazianeiale e in servizio degli
insegnanti si presenti molto differenziato; comeiéa Cajani (2005) sono diverse le
culture delle didattiche disciplinari; diversi sgmi scolastici, diversi i criteri di accesso
alla formazione professionale, diverse le modditaeclutamento e la progressione di
carriera degli insegnanti; diversa la collocazi@tguzionale delle strutture di formazione,
in alcuni casi autonome e in altri afferenti all@versita, diverso il rapporto fra universita
e scuola per quanto riguarda il tirocinio; diversdine, la struttura dei curricoli formativi,
che in alcuni stati si delinea attraverso il moaletbnsecutivo e in altri attraverso il

simultaneol®’

Sempre Cajani osserva che uno dei maggiori elempenyulsivi con riferimento ai
quadri di formazione iniziale degli insegnanti atstil periodo di riforme introdotto dal
Processo di Bologna, che ha progressivamente ttondain particolare tipo di modello
consecutivo, almeno per la scuola secondaria, uakdl corso di laurea di primo livello &
dedicato alla formazione disciplinare e quelloetado livello alla formazione didattica e
professionalé’® Viene evidenziato, altresi, che indipendentemeséé vari modelli
presenti a livello internazionale, il problema famkntale della formazione degli

107 . . . . .. . . . aps ..
Con le riforme di Bologna in materia di istruzione superiore sono cambiate le qualifiche minime e la

durata della formazione per gli insegnanti. Nella maggior parte dei paesi il requisito minimo di accesso per il
conseguimento del titolo di educatore del livello prescolare o equivalente & adesso la laurea di primo livello.
Per i futuri insegnanti della scuola primaria, la qualifica minima si & alzata, e ora in nove paesi si richiede una
laurea di secondo livello, che di solito si ottiene dopo cinque anni di studio.

1%pisulta inoltre da alcuni studi condotti dall’European Network on Teacher Education Policies (ENTEP) che
la formazione docente & sempre di pilu una prerogativa degli istituti universitari con una struttura
organizzativa suddivisa in due fasi principali: un corso universitario triennale o quadriennale (Bachelor
degree) seguito da un corso universitario annuale o biennale di tipo specialistico (Master degree). (Schratz,
2005; Dimitropoulos, 2008; Gassner, 2008)
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insegnanti piu che a una questione di tipo “stratel e ascrivibile a una questione di
natura “culturale™®

Quindi il primo nucleo della formazione iniziale glie insegnanti € di tipo
“"culturale” e trova la sua traduzione in scelteadagmatiche, organizzative e istituzionali
profonde, oltre che in precise scelte di campmsla rete dei saperi sia, specularmente in

materia di teorie dell'istruzione e dell'educazidiMargiotta 2006)

A livello centrale le raccomandazioni OCSE ripodatelle indicazioni finalizzate
a migliorare la qualita dell'insegnamento, a raféwe la qualifica iniziale e a rendere piu
rigorose le procedure di reclutamento. La convingi®@ che una maggiore selezione
allingresso con riferimento alla formazione inigi® una maggiore standardizzazione
delle procedure di certificazione possano raffazdr profilo in uscita e rendere la

professione piu qualificata oltre che attraente SBETALIS, 2009).

In rapporto a suddette dimensioni, infatti, il plmfemergente a livello europeo
evidenzia numerosi elementi di criticita: in mqitiesi, la maggior parte degli insegnanti di
ruolo rientra nella fascia d'eta piu alta (40-4%ia di 50 anni) e a livello secondario,
guesta fascia d'eta € la piu rappresentata in gutsigli stati membri. Questo, in futuro,
potrebbe aggravare la situazione di carenza dgives&i rendendo necessario, nei prossimi
anni, il reclutamento di pitl insegnanti qualificdfi Il dato rappresentato & particolarmente
critico se letto in relazione agli ultimi risultadell'indagine PISA, in base ai quali, molti

studenti europei frequentano scuole in cui l'ingeganto & ostacolato da una carenza di

109Margiotta (2006) avanza una proposta di definizione di cultura scolastica, per cui la stessa significa il
consolidarsi, nel tempo storico di una nazione, di tre grandi aree tematiche e di sviluppo: la prima relativa
all'organizzazione degli insegnamenti, la seconda riconducibile all’organizzazione degli apprendimenti, la
terza riferita alla qualificazione" degli ambienti formativi.

1oy rapporto “Istruzione e formazione 2010” evidenzia a sua volta il rischio di una carenza di insegnanti e di
formatori qualificati. In media, nell’UE il 27% degli insegnanti dell’istruzione primaria e il 34% di quelli
dell’istruzione secondaria ha piu di 50 anni. Secondo le stime, entro il 2015 si dovra reclutare, e quindi
formare, pilu di un milione di insegnanti del livello primario e di quello secondario. Questo massiccio rinnovo
degli effettivi nella maggior parte dei paesi rappresenta nel contempo una notevole sfida e un’opportunita.
Non c’e folla di candidati a questa professione e alcuni paesi rischiano di trovarsi ad affrontare
un’importante carenza di insegnanti e di formatori qualificati, come ha ribadito recentemente I'"OCSE-
Questa situazione solleva la questione della capacita di attirare e conservare i migliori talenti mediante
strutture di sostegno alle carriere e della necessita di una formazione continua di alta qualita per preparare
gli insegnanti all'evoluzione del loro ruolo.
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/jir_council_it.pdf




insegnanti qualificati nelle materie di base (liagdi istruzione, matematica e scienze)
(Eurydice, 2012}

Va poi riscontrato che nonostante la figura delethde sia al centro dei processi di
riforma‘*? indice che dal buon esito degli interventi pudidee un’importante ricaduta
strategica a livello di sistema, non corrisponda proporzionale attribuzione di valore in
termini retributivi. Gli stipendi assoluti, sebbeaementati, non sempre sono sufficienti a
mantenere adeguato il potere d’acquisto degli imget) soprattutto in relazione al rapido

incremento del costo della vita.

Tutti gli aspetti qui riassunti ed ampiamente esetiinei paragrafi precedenti
richiamano lattualita e l'interesse di garantira quadro di riferimento per I'attivita
professionale dell'insegnante a livello europeon solo per dare definizione precisa di
esperienza e delle procedure che possono aiu@istirguere i professionisti principianti
da quelli esperti, ma soprattutto per garantiragigiungimento dstandardelevati in ogni

fase della vita professionale.

Definire in modo chiaro e riconoscibile il profitiell'insegnante a livello europeo é
utile non solo a chi svolge attivamente tale praifgse, ma anche alla comunita civile,
poiché trasmette il messaggio che gli insegnanfibrmatori e gli educatori, come altri

professionisti, si attengono agli standard pitl @iev®

111 . .. . . \ . s . . .. TR
A livello di istruzione superiore, c’é stato un calo significativo nella percentuale di laureati in discipline

relative all’istruzione e alla formazione. | paesi pil colpiti sono il Portogallo (-6,7%),'lslanda (-6%),I’'Ungheria
(-5,2%)e il Belgio (-4,5%).Tale diminuzione potrebbe, in futuro, causare problemi di mancanza di insegnanti
qualificati.(Eurydice, 2012)

112 G)i studi condotti a livello internazionale sulla formazione iniziale dei docenti da Eurydice (2005; 2006;
2007) hanno evidenziato come negli ultimi trenta anni la ricerca sulla formazione si sia concentrata su tre
aspetti principali: 1) rivalutare la professione docente in modo da attirare nuovi candidati; 2) fornire ai
docenti tutte le competenze necessarie per svolgere il proprio lavoro; 3) creare dei posti di lavoro piu
competitivi in modo da trattenere i migliori candidati. Questi rapporti hanno inoltre messo in luce come le
ultime riforme abbiano soprattutto focalizzato I'attenzione sullo sviluppo di una formazione iniziale di tipo
universitario. Nello stesso tempo, pero, si e assistito (soprattutto in Inghilterra e in Olanda) a una maggiore
flessibilita nel reclutamento dei docenti attraverso degli istituti di formazione alternativi a quelli di tipo
accademico (ad esempio organizzazioni private e scuole superiori). Sono inoltre aumentati i corsi a distanza
e quelli part-time (si veda il caso del Regno Unito), che favoriscono la partecipazione anche di coloro che
lavorano e che altrimenti non potrebbero seguire il tradizionale corso accademico.

3 Un’occasione importante a livello europeo, durante la quale si tento di mettere a confronto le proposte
di profilo professionale e culturale degli insegnanti, nell’ambito della loro formazione iniziale e
rappresentato dalla riunione promossa a Bruxelles (29.9.2001) dalla rete ENTEP (European Network on
Teacher Education Policies). Qui i rappresentanti della Comunita francese del Belgio, dell’Austria, della
Germania, della Comunita fiamminga del Belgio, dell’ltalia, del Portogallo e del Regno Unito presentarono
dei documenti che delineavano profili di competenza raggruppati per categorie. Per una analitica




Una visione comune dell'insegnamento, pertantd, @imo passo per garantire
assieme astandardelevati, un ponderato inquadramento della complgsatica che e
I'insegnamento, il giusto riconoscimento alle pexgioni di carriera e al percorso di

crescita professionale che dovrebbe caratterizzaseuna professione.

2.1.9.11 profilo del docente nel regolamento dell'autonam e

nell'inquadramento contrattuale in Italia.

In ltalia il profilo professionale atteso dall'irgeante € costruito individuando
competenze tra loro correlate e interagenti, clevitippano col maturare dell’esperienza
didattica. Tali competenze sono soprattutto di matdisciplinare, psicopedagogica,
metodologico-didattica, organizzativo-relazionati, ricerca, di documentazione e di
valutazione. (CCNL, 2006-2009}

| diritti e i doveri degli insegnanti delle scudtaliane sono stabiliti attraverso le
leggi e i contratti di lavoro. La liberta di insegnento e garantita dalla Costituzione ed
intesa come autonomia didattica e come libera ssyumee culturale diretta a promuovere,
attraverso un confronto aperto di posizioni culiyta piena formazione della personalita
degli alunni.

Va ricordato che nel nostro Paese l'insegnantes&ingpre caratterizzato per il suo
stato giuridico di dipendente dello Stato e pefwngo periodo di tempo ogni ridefinizione
del rapporto di lavoro dei pubblici dipendenti hemportato modifiche anche allo stato
giuridico ed economico degli insegnanti, tuttaviaattualmente il comparto scuola
costituisce un settore del tutto autonomo, soggetio una specifica contrattazione

sindacale.

Il capo IV del CCNL 2006-2009, stipulato in via ohéfiva il 29 novembre 2007, e
interamente dedicato ad inquadrare la figura decemtvi sono alcuni articoli, in

particolare, che possono essere mutuati per edrapma definizione del profilo.

presentazione delle proposte cfr. G. Luzzatto, Formazione iniziale: riforme fatte, riforme da fare, Rassegna
Istituto Pedagogico di Bolzano, IX, 2003, Appendice.

1 Contratto Collettivo Nazionale del Comparto Scuola - quadriennio giuridico 2006-09 e 1° biennio
economico 2006-07.
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L'art 25 colloca in una “distinta area professiaiall personale docente ed
educativo degli istituti e scuole di ogni ordinegeado, mentre, nei successivi articoli
vengono esplicitate quelle che sono le funziori @8), il profilo professionale (art. 27) e

le attivita (art. 28 e 29) che ne delineano le ttariatiche.

La funzione docente si configura in quanto prepastancretizzare il processo di
insegnamento/apprendimento volto a promuovere lloEo umano, culturale, civile e
professionale degli alunni, e si fonda sull’automiculturale e professionale dei docenti;
prevedendo, in ottemperanza all’attuazione delbaatnia didattica, un adeguato spazio di
progettazione con riferimento al piano dell’offeftamativa.

Il profilo professionale delineato nellambito dett. 27 e costituito da un
pacchetto di competenze che assieme ai contenliéi pdeestazione professionale del
personale docente si definiscono nel quadro ddgétivi generali perseguiti dal sistema
nazionale di istruzione e nel rispetto degli irgdiii delineati nel piano dell'offerta
formativa della scuola.

E manifesto come I'orientamento che sottende quitaizione tenda ad integrare
elementi di indirizzo generale, determinati a liweti policy nazionali, ad elementi

riconducibili alla dimensione organizzativa deigsh istituti.

Nonostante questo sforzo di mediazione tra dimeesontestuale e globale, il
limite di tale profilo professionale, secondo uifessione proposta da Dordit (2011) € che
rispetto ad altri disponibili sul panorama internioazale, vede le competenze
semplicemente elencate, mancando completamentsdritiori o indicatori che le precisi
o le definisca. Ne consegue che tale rappresemziproduce un elenco di ambiti di

competenza del profilo professionale senza spacifecle precise declinazioni.

Con riferimento alle attivita ascritte al ruolo,pitofilo viene rinviato a due ambiti
principali: l'aula e la dimensione organizzativ@on riferimento alla prima delle due
dimensioni, la figura del docente si articola pfteatemente nei tradizionali ambiti del
sapere disciplinare, della conoscenza dell’'alunnambito psicopedagogico — e della

mediazione metodologico-didattica.
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Con riferimento alla seconda, invece, il docentngirappresentato quale membro
di un’istituzione, attivamente inserito nell’organazione che lui stesso contribuisce a

strutturare e a indirizzare nelle finalita educativnelle modalita operative.

Nell'ambito del CCNL trova definizione un’ulteriorelimensione legata allo
sviluppo professionale, che vede il docente impegimaattivita di ricerca continua volta
al miglioramento delle proprie competenze di ingggento o — in qualita di docente
formatore — a quelle dei propri colleghi. Questmelisione, assieme alle competenze
relative alla documentazione e alla valutazioe per la prima volta vengono definite
nellambito del CCNL, possono pertanto essere tiscicome ulteriori ambiti della

professionalita.

Il Contratto, negli articoli successivi, precisatetiormente la dimensione
professionale del docente, affermando che essaspica nelle attivitd individuali e
collegiali e nella partecipazione alle attivita atigiornamento e formazione in servizio.
L’art. 29 afferma che |4 funzione docente comprende sia adempimenti icththli sia
adempimenti collegidli Gli adempimenti individuali comprendono le aitivrelative: alla
preparazione delle lezioni e delle esercitaziold eorrezione degli elaborati; ai rapporti
individuali con le famiglie. Gli adempimenti colliedj comprendono invece tutte le attivita
di programmazione, progettazione, ricerca, valotaj documentazione, aggiornamento e
formazione, compresa la preparazione dei lavorli dggani collegiali, la partecipazione
alle riunioni e l'attuazione delle delibere adadtalai predetti organi. L'art.63 sottolinea
'importanza dell’attivita di formazione, definendocome tn diritto per il personale in

quanto funzionale alla piena realizzazione e allituppo delle proprie professionalita

Un ulteriore aspetto rilevato da Dordit in riferimie all'individuazione di ulteriori
elementi utili ai fini della definizione della pessionalitd docente viene demandato ai
contenuti del regolamento dell’autonomia (DPR 2%%kthe delinea un profilo di docente
forte rispetto a quattro dimensioni:

— progettuale la predisposizione del Piano dell'Offerta Forwet(art.3), rappresenta
l'identita culturale e progettuale di ogni scugleevede la partecipazione di tutte le
componenti. In particolare (comma 2 art.2prhprende e riconosce le diverse opzioni
metodologiche, anche di gruppi minoritari, e vaima le corrispondenti

professionalita.
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— autonomia didattical'art. 4 evidenzia le responsabilita degli insagn all'interno
delle istituzioni scolastiche, nell'individuare engorsi didattici piu efficaci per |l
raggiungimento del successo formativo degli studeRtessibilita dei tempi,
articolazione in gruppi, rispetto dei ritmi d'appdénento, individualizzazione dei
percorsi, realizzazione di strategie di recupemti sostegno costituiscono un terreno
privilegiato del docente e una sfida continua.

— autonomia organizzativd'art.5 collega l'utilizzo dei docenti alla litarprogettuale
delle scuole e all'obiettivo di migliorare I'offarformativa. La realizzazione completa
di queste indicazioni comporta il confronto conetipd'ordine contrattuale, ma rinvia
comunque all'adozione di criteri nuovi nell'assego@e del personale docente alle
scuole, nell'utilizzo e nella valorizzazione deltempetenze.

— autonomia di ricerca, sperimentazione e svilupfsot.6 costituisce forse I'aspetto piu
innovativo, propedeutico alla definizione di un fdm di docente-ricercatore,
consapevole dei percorsi che attiva, con innovazmeh campo della metodologia
disciplinare, anche in risposta alle specificithamtesto locale. La sperimentazione si
configura come ricerca-azione, con una definizicokegiale e condivisa dei criteri di

gestione, di verifica e di valutazione dei percargiapresi.

Potenziare BAccountability e il miglioramento del sistema scolastico attrawer
riforme adeguate € una delle necessita rilevatel'ftalia anche dagli ultimi rapporti
OECD. Nella relazione Dare slancio alla crescita e alla produttivit{ OECD, 2012)
viene dato impulso alla necessita di incrementarpréstazioni del sistema d’istruzione
mediante il potenziamento dell’autonomia e @etountability del sistema scolastico

assieme all’accrescimento della qualita dell’ingeganto e della dirigenza scolastica.

Il report registra tra le azioni piu significatiie corso, quelle finalizzate a
sviluppare la progressione di carriera degli inseginper cui I'ltalia ha recentemente
avviato un percorso sperimentale sulla valutaziale® docenti accompagnato da
discussioni con le parti interessate. L’enfasi @asii docenti, secondo la relazione, € un
fattore positivo, poiché l'indagine PISA dimostiaeci sistemi d’istruzione che ottengono

prestazioni elevate investono sui docenti e damiwit alla qualita dell'insegnamentd’

5 Attualmente i docenti raggiungono il livello piu alto nella loro fascia retributiva dopo un periodo

relativamente lungo, con scatti di stipendi concessi unicamente sulla base dell’anzianita senza prendere in
considerazione la performance. | docenti delle scuole secondarie inferiori raggiungono il livello piu alto della
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2.2. La declinazione del significato di sviluppo profesenale alla
dimensione docente, come puo essere definito nevelisi momenti

(fase iniziale, fase dinduction, formazione in servizio)

2.2.1.Per una definizione di professionalita docente

Il nuovo profilo dellinsegnante che emerge a liwekeuropeo € quello del
professionista dell'insegnamento e dell’apprenditmemi certo perché questo aspetto
risulti rappresentativo della realta € necessalmttare un approccio alla formazione che
non sia solo iniziale ma continua e fare in mode ghesto tipo di orientamento possa

concretizzarsi efficacemente nella prassi. (Ali#tarlier, Paquay, Perrenoud, 2006).

Nel percorso presentato fino a questo momentasr@&ato di delineare, attraverso i
vari modelli europei, quale sia la natura delle petanze caratterizzante il nuovo profilo
emergente di insegnante; a questo proposito il manicomune denominatore delle
tassonomie analizzate evidenzia come la definizidebe competenze passi sempre
attraverso un modello di professore atteso, aupicarcato, verso cui si tende, mostrando
come questa definizione possa provenire talvoltgpdicy makey altre dai professionisti
del settore e dai ricercatori scientifici (Alteth&lier, Paquay, Perrenoud, 2006); tuttavia,
come afferma Lisimberti (2006), non va dimenticatbe nella professionalita si
concretizza altresi la mediazione fra la professied il professionista-persona, il cui modo

di vivere la professionalita € mediato dalle caradtiche della personalita stessa.

A partire da questi presupposti, I'obiettivo dedgsimi passaggi € analizzare come
si caratterizzano le competenze professionali degjlada docente e come possono essere
sviluppate attraverso la formazione iniziale e tueh itinere. Considerando la
trasversalita della dimensione legata allo sviluppafessionale, che abbraccia i vari stadi
della formazione degli insegnanti, sara piu congdesantenere un approccio dedicato
unicamente alla formazione iniziale sulla qualeesichera, in ogni caso, di mantenere il

focus

fascia retributiva solo dopo 35 anni di servizio, rispetto ad una media OCSE di 24 anni. In Italia, inoltre, gli
insegnanti guadagnano circa il 40% in meno rispetto a lavoratori con un livello d’istruzione paragonabile.
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E evidente come la trasformazione dei sistemi ddtca livello europeo abbia
imposto un cambio di paradigma che coinvolge tdatdefinizione del profilo docente
nellambito di quadri di riferimento comuni, quanta dimensione piu strettamente
correlata allo sviluppo professionale. Diventa agja punto centrale riflettere a proposito

della declinazione del significato di “professidaisnell’ambito dell'insegnamento.

Nella societa post-industriale cosiddetta dellantzszenza”, linsegnante non ha
piu l'autorita che gli derivava — nei diversi costiesocietari — dal fatto di essere I'unico
depositario della cultura emergente, colui che &ape decideva di conseguenza, ma si
trova di fronte ad una perdita sliatuse alla ricerca di nuove forme di legittimazione pe
evitare che il proprio lavoro venga continuamenesso in discussione (Volpi, 2012).

Sempre secondo Volpi, la professionalitd docentestata trasformata e
profondamente mutata per effetto di una serie dietfiostorici che susseguendosi hanno
ridisegnato il profilo di questa figura che oggilghe in altri momenti del passato si trova
a combattere con nuove esigenze identitarie e a@ &g un contesto di transizione
permanente. Drago (2003), su questa traccia, emullgrofilo dell*insegnante triste”,
ovvero dellinsegnante che va assumendo consapaldel fatto che la sua crisi
professionale coincide con la crisi dei saperirikiezza del suo immaginario professionale

coincide con la perdita di senso del suo ruoloaeci

Dovendo partire da qualcosa, i capisaldi per landgbne di una professionalita
docente sono che quest'ultimo insegna sempre ua sapere, pertanto, la sua capacita ha
almeno due aspetti: slapere da insegnaye il saper insegnare Anche se, come sottolinea
Baldacci (2010a), la conclusione che per formarelagzente occorra dotarlo di due tipi di
conoscenza: la conoscenza dei contenuti dellaptiisai e la conoscenza dei metodi
d’'insegnamento, potrebbe risultare infruttuoso etroproducente, in quanto tale bagaglio

potrebbe non bastare a garantire una sufficiergadii@zione professionale.

A questo proposito, Fiorin (2012), in un contribetee ha per oggetto I'evoluzione
della professionalita docente, traccia sinteticamejuattro principali momenti evolutivi

che hanno storicamente denotato questa figura taepdalla Riforma Gentile ai giorni
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nostri e per farlo individua due chiavi di lettucastitutive e imprescindibili: quella
pedagogica e quella didattitd.

La prima tappa del suexcursussi imbatte nell’ tomo di culturd, in cui il profilo
di docente, nel contesto dell’idealismo gentiliasbgconfigura per la vigorosa e precisa
conoscenza della materia da insegnare. La didgtsaa in secondo piano, perché é il
docente colto che attraverso una conoscenza aplitdodei contenuti, € in grado di
trasmettere il sapere ai suoi studenti, i qualudgunto di vista prettamente pedagogico,
diventano i destinatari di una trasmissione unmimeale. Condizione necessaria e
sufficiente diventa allora la preparazione culteratlellinsegnante che assieme
all'autorevolezza e al fascino che da questa pasderivarne ne completano il profilo.

La seconda tappa percorsa da Fiorin si collegargfrtante momento che ha
rappresentato negli Stati Uniti e in Europa I'dttivio pedagogicd’, momento di profonda
rivoluzione che ha imposto al sistema educativo capovolgimento sostanziale di
paradigma: non piu I'insegnante e il suo sapereatro dell’aula, ma I'alunno, con i suoi
interessi, i suoi bisogni, il suo desiderio di fadeosservare e di sperimentare. Ci si trova
di fronte ad un nuovo scenario ed €& evidente chmebi@mdo drasticamente detting
didatticd® cambi inevitabilmente anche il profilo docente ciitroviamo di fronte,
un’immagine che facendo ddléarning by doingil proprio credo pedagogico si avvicina

all'idea del ‘maestro di botteda

116 . . . . . . . . . .
Mentre la prima porta in primo piano il problema della finalizzazione, del senso che guida strategie,

metodi, organizzazione, la seconda, a essa correlata, mette in luce la necessita di garantire necessaria
coerenza alla credibilita pedagogica attraverso didattica di aula, metodi e tecniche della formazione che non
rispondano esclusivamente a esigenze di efficienza. (Fiorini, 2012)

7 'attivismo pedagogico & un metodo educativo che ebbe origine alla fine del XIX secolo,
prevalentemente ad opera del filosofo Americano John Dewey. L'influenza di Dewey nella pedagogia
moderna, americana ed europea, € stata paragonata a quella di Jean-Jacques Rousseau nell'Ottocento.
L'Attivismo ha come scopo la creazione di una scuola non convenzionale, non impostata sul nozionismo e
sull'ascolto passivo degli insegnanti o lo studio individuale come erano state le scuole sino ad allora, bensi
eretta sugli interessi dei discenti. In altre parole, una scuola secondo la psicologia dell'alunno e non del
maestro. La nuova pedagogia, secondo Dewey, deve mirare al metodo e abbandonare ogni contenuto
prefissato, puntando non solo allo studio dei fatti della storia passata ma anche e soprattutto all'analisi
dell'azione futura. Le nozioni sono fini a se stesse in quanto mutevoli, cid che realmente conta é la ricerca e
lo sviluppo delle capacita critiche. L'indagine tramite I'esperienza diretta ¢ la sintesi di questo metodo.

18y setting formativo subisce una vera e propria rivoluzione, il focus non e piu sulla cattedra bensi sul
contesto classe, di cui cambiano le disposizioni anche in un ottica che possa favorire I'interazione e il lavoro
di gruppo.




Il penultimo profilo ripercorso da Fiorini € queltell’ “esperto di disciplinache
si afferma successivamente alle prime critiche madi&attivismo pedagogict?

Pur non venendo messa in discussione la centddit@alunno nel suo processo di
apprendimento, viene avviata una profonda riflessidinalizzata ad individuare quali
possano essere gli strumenti piu efficaci per ati@dv La disciplina inizia ad esser
concepita come un sapere strutturato che comprahdeo interno una molteplicita di
conoscenze, di vario tipo e livello di complessite il suo vero elemento fondante é dato
dalle procedure metodologiche utilizzate nel sumessante lavoro di ricerca. Il profilo
docente emergente in questo terzo caso si denatalapeapacita di privilegiare
orientamenti di ricerca piu che per possedere umecde dei contenuti, gli viene quindi
richiesto di conoscere bene la propria disciplisaosdo un approccio “bruneriano” dei
metodi piu che “gentiliano” dei contenuti.

L'ultima evoluzione ripercorsa € quella che si idga con il “Membro di
comunitd che richiama il passaggio da una scuola dei progiaad una scuola del
curricolo. Il contesto € quello degli anni '70, fase in caistemi scolastici vengono messi
fortemente in discussione sia all’esterno che appo interno. In un momento in cui gli
insegnanti rivendicano maggiore responsabilitapraposta delcurricolo sembra porsi
come il giusto punto di incontro tra ricerca pedsga, formazione e mediazione tra
istanza partecipativa e professionalizzante. A iggartda questa fase il profilo
professionalizzante si arricchisce della dimensiocoléegiale, partecipativa e di quella di

ricerca e sviluppo professionale.

Lo stadio evolutivo attuale, si confronta con uofige di insegnante che coltiva la
sua professionalita non piu in una dimensionealaimento metodologico, ma nel contesto
reale di pratiche di condivisione. Tali pratiche mhogettazione condivisa — quali la
collegialita prevista nell’elaborazione curricolarg@rocessi di interazione con il territorio
— diventate ulteriormente pregnanti con l'avvid’datonomia, hanno spostato I'asse della
responsabilita formativa dall’individuo alla comtii(Alessandrini, 2012).

Per Alessandrini parlare di comunita non puo non rfeerimento all’idea di

apprendimento collettivo o organizzativo. In quesisione, lo sviluppo professionale

119 .. . .. . N . . . s
Una delle maggiori critiche mosse all’attivismo pedagogico e stata quella di aver “sminuito” la centralita

del sapere disciplinare mettendolo spesso in secondo piano senza considerarne I'importanza in relazione ai
processi di apprendimento.
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dovrebbe conseguire ad un esercizio della profeakia attento ai processi di scambio e
di condivisione di pratiche nell'ottica del miglamnento globale.

2.2.2.Per una definizione di sviluppo professionale

Anche se il termine "sviluppo professionale” corferimento all’ambito
dellinsegnamento nella scuola secondaria € spe@#sso come "sviluppo continuo
professionale nelle scuole", lo sviluppo profesalene definito dal CEDEFOP (2010)
come una dimensione piu complessa che si articglgnocesso sistematico necessario a
preparare gli insegnanti per svolgere il loro lave comprende quindi la formazione
iniziale (nitial), I'immissione in ruolo Iphduction, la formazione in servizioli{-Service
Training), e sviluppo professionale continuo all'internogldeambienti scolastici.

(Continuing.

Quando questa definizione di sviluppo professionaéd@e confrontata con quella
utilizzata nellambito dell'indagine TALIS, le prpsttive che si delineano risultano
altrettanto ampie: quest’ultimo, infatti, viene miiéicato come “l'insieme delle attivita che
sviluppano le competenze, la conoscenza, l|'espmaiere altre caratteristiche
dell'individuo”. Tale definizione non solo riconasche lo sviluppo si realizza in diversi
ambiti che spaziano dal formale all'informale, miafarza I'idea che lo stesso puo
svolgersi sia grazie a corsvorkshopo programmi di formazione iniziale, sia mediarze |
collaborazione tra insegnanti che lavorano nelasst scuola o in scuole diverse mediante
esperienze anche esterne alla prassi lavorativiadiarm,”. (TALIS, 2009; Unita Europea
eTwinning, 2010).

Questo arricchimento della pratica professionalke dieente richiede allora un
doppio movimento che investe sia la formazione]asisviluppo delle competenze fuori e
dentro l'aula. Gli insegnanti, in questa prospeitisono chiamati ad operare una continua
rivisitazione dei contenuti e dei metodi disciplined entrano sempre piu di frequente in
rapporto con gli altri specialisti. (Costa, 2011a).

Entro tale visione, il concetto di sviluppo professle va oltre la nozione di
formazione che richiama l'attenzione unicamentdesualpacita di apprendimento;

comprende l'insieme di azioni per aiutare gli imsegi non solo ad apprendere nuove
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competenze, ma anche a sviluppare capacita di emsipne della pedagogia e della
propria pratica didattica e ad esplorare nuoveahzate interpretazioni dei contenuti e

delle risorse. (Annali Pubblica AmministrazioneP80eTwinning report, 2011).

Si delineano, pertanto, due dimensioni rilevantifiai di una definizione del
processo di sviluppo della professionalita docelatatistinzione tra formazione iniziale e
formazione "successiva" e la complessita multiforde contenutf® che la denota.
Formazione che in relazione allo sviluppo profesaie e funzionalmente al momento in
cui si realizza, puo essere letta come primo foreddndi carrieraifitial) piuttosto che
come supporto a programmi di inserimentmd(ction) o ancora come sviluppo
professionale continuo dedicato ai docenti in g#ovicontinuing — in servicg. Le
molteplici opportunita di sviluppo tipiche di ogrfase non vanno riduttivamente
interpretate come un insieme di corsi e un suss&gliiambienti di formazione, ma come
un vero e proprio processo che si fonda su unardiioee riflessiva riferita alla pratica

quotidiana degli insegnanti (Schoén, 1993).

In letteratura paradigmi come il "praticante rifle®" o la "scuola come
organizzazione che apprende” sono spesso citatruelii degli insegnanti in processi
“secondari” sono enfatizzati. Questo ulteriore atasesui ruoli secondari € anche promossa
come parte della modernizzazione della professawwnte. Questo include una visione
degli insegnanti come ricercatori, come destinateféedbackda parte dei colleghi, come
innovatori, come colleghi attivi, come collaboratdr direttori, e come espressione di cio

che talvolta & chiamatdeacher leadership™®*

Queste due dimensioni — lo sviluppo professionade gtimolare il processo
primario di insegnamento e di apprendimento, evitlugpo professionale in termini di
nuovi ruoli secondari nelle scuole — aprono sceakeirnativi per definire le priorita del
contenuto dello sviluppo professionale inizialeoatmuo.

Nonostante storicamente lo sviluppo professionate rsia stato al centro

dell'attenzione dei decisori politici — al di lalldeiniziative di aggiornamento e di

120 . . . . . . . . . .
La seconda dimensione riguarda il contenuto dello sviluppo professionale. L'idea di base & che lo sviluppo

professionale degli insegnanti dovrebbe migliorare la qualita dell'insegnamento, che a sua volta dovrebbe
migliorare i risultati degli studenti.

2!l e accentuazioni su qguesta dimensione dello sviluppo professionale degli insegnanti sono in linea con gli
approcci della gestione delle relazioni umane (HRM) e dello sviluppo delle relazioni umane (HRD), mutuate
da modelli di gestione aziendale.
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formazione in servizio — e molto sia stato lascilte storie individuali e collettive degli

insegnanti (Dutto, 2001); I'idea contemporaneauviluppo professionale tende, invece, a
concepire in modo olistico lintero percorso dellda professionale dalla fase di

preparazione, al reclutamento, allingresso, almuenza di esperienze fino alla
conclusione del servizio. Cio non toglie che il cetto di sviluppo professionale vada oltre
la nozione di formazione che richiama l'attenzisale capacita di apprendimento; esso
comprende, infatti, l'insieme di azioni finalizeadd aiutare gli insegnanti non solo ad
apprendere nuove competenze, ma anche a svilugpaaita di comprensione della

pedagogia e della propria pratica didattica.

Unesco (2010) sostiene che lo sviluppo professeoi@gli insegnanti sara una
componente fondamentale del miglioramento del mmigtescolastico; tuttavia, |0 stesso
potra avere un impatto significativo solo se sapuatare a specifici cambiamenti nei
comportamenti degli insegnanti e soprattutto sa sacompagnato e allineato con altri
cambiamenti del sistema educativo nella sua gltzhdlia formazione dei docenti dovra
formare professionalita sempre piu complesse, capaatervenire su conoscenze, abilita
e competenze; professionalita che sappiano guglastudenti nel processo di creazione
di prodotti di conoscenza cosi da renderli autonerapaci di pianificare e gestire i propri
obiettivi e le attivita di apprendimento. Cio, sedo Unesco potra avvenire unicamente
all'interno di una scuola che sta, essa stessani@indo learning organizatiofy cioé un
ambiente aperto alla continua evoluzione. Entre t@ntesto, gli insegnanti da un lato
avranno la possibilita di modellare il processagprendimento per gli studenti e dall’altro
potranno agire loro stessi come modello attraveldopropria continua crescita

professionale individuale e collettiva.

2.2.3.Le variabili che impattano sullo sviluppo professte dell'insegnante

Un contributo significativo ai fini dell'individuaane delle variabili che impattano
sullo sviluppo professionale, assieme alla defamei delle principali dimensioni che lo
qualificano e stato realizzato da Costa (2010)ritsene rilevante mutuare alcune

riflessioni operate dal ricercatore nel suo lavdiracostruzione.
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La disamina prende piede a partire dall'indagind.lBAche verra affrontata piu in
dettaglio nei paragrafi successivi. Nel’ambitoqdiesta ricerca, infatti, vengono isolati i
fattori che maggiormente impattano sullo sviluppof@ssionale, tra cui sono indicati la
cooperazione tra insegnanti, il clima scolasticeifpm, la soddisfazione verso il lavoro,
I'adozione di una gamma multiforme di tecnichendeignamento.

L’'aspetto interessante che emerge € che le magijiterenze di correlazione e
impatto tra queste variabili sono attribuibili atlgferenze tra singoli insegnanti, piuttosto
che tra scuole o Paesi. Tale aspetto sottolineedassita di ipotizzare, per lo sviluppo
professionale del docente, dei programmi indivichzalti € mirati, piuttosto che interventi
a livello di sistema che hanno tradizionalmente iamo gli indirizzi della politica
dell'istruzione (Costa, 2011).

Questa riflessione avvalora l'indirizzo propostocla® da De Sanctis (2010)
relativamente agli strumenti per incentivare piprapriatamente la crescita e lo sviluppo
professionale, come ad esempio intervenire sugdggtamenti, sulle convinzioni e sugli
stili d'insegnamento in modo da far prevalere l'aqmuio costruttivista e le sue pratiche
didattiche.

Diventa allora auspicabile, ai fini di attivare mitamente le variabili capaci di
impattare positivamente sullo sviluppo professienapromuovere interventi che
prevedano azioni individualizzate, finalizzate aomuovere quell’apprendimento
trasformativo che secondo Merizow (1991) conseliteedi identificare e modificare in
sé e negli altri le prospettive e gli schemi dingigato che orientano le pratiche
educative. Approccio questo, che oltre a preserdateischio che le diverse opportunita
di formazione - sia formale che in informale — sinfigurino unicamente come
esperienze episodiche e disgiunte dal percorswildippo professionale, apre al docente
la possibilita di analizzare e inquadrare le pr@@spettative, atteggiamenti, attese e tutto
quanto denota il suo campo di azione da una pridep@iu consapevole e sostenibile nel

tempo*

12 Striano (2001) evidenzia I'importanza di stabilire nell’ambito dei contesti entro cui si determina I'azione

educativa degli spazi dialogici entro i quali poter analizzare le precondizioni e gli orientamenti dell’azione
stessa. Uno spazio entro cui condividere e negoziare conoscenze fino a delineare nuove direzioni.
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Figure 5.2a: Empirical model of facoors affecting experienced impact of professional
developrment { EU Member Staces only)
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Fig. 2.8. - Modello empirico dei fattori esperienziali che impattano maggiormente sullo sviluppo
professionale degli insegnanti'

2.2.4.Le dimensioni dello sviluppo professionale

Sempre secondo Costa (2010) per affrontare il téetl@ sviluppo professionale
del docente, diventa strategico esplicitare il gmaid di generativita emergente tra il
lavoro professionale e il potenziale esercitatovibugpato da ciascuno. La generativita
della competenza (Costa, 2011b) di un insegnhantedglie infatti nei diversi momenti
d’azione, allorché consente di gestire le relazm le conoscenze e con la prassi; di
mettere in scena i saperi e far parlare I'espeagn gestire i contesti, interpretare le
istruzioni, preparare e controllare le attivita.

Per dar conto dei processi che consentono la gaoeea di competenze
professionali nel docente, € utile far riferimeatbalmeno tre grandi dimensioni e relative
mutue relazioni: il soggetto che agisce, i comddi svolgere o situazioni sfidanti, la

pratica sociale e collaborativa nella quale siseiiti (Pellerey, 2011).

La prima relazione, nella ricostruzione propost&data € tra ifoggetto docente e
il compito da svolgerehe rappresenta la situazione sfidante. In tgdpado si attiva il
processo da parte del docente nel corso del quale éssere in grado di gestire le sue

caratteristiche personali rispetto al compito €attiVita che lo attende. Si tratta di

12 Fonte OECD (2009)
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riflettere su una pratica, di interpretare una aatane, di risolvere un problema, di
realizzare un prodotto, di affrontare una situazian relazione lavorativa nuova. In
quest’ottica la competenza di un insegnante sieevd nell’essere in grado di attivare,
guidare, sostenere, controllare, valutare il pregeshe permette il conseguimento del
risultato atteso. Questo processo € legato ad ommaf di conversazione, ad un
argomentare tra se e sé, un porsi domande e catcaspondervi, un cercare soluzioni
che possano parallelamente attivare processitiiace di “coscientizzazione” (Calderhead

Gates, 1993).

L'intenzione di agire deriva allora dall'interazentra il sistema del Sé
(conoscenze concettuali e operative; motivi, vatotbncezioni; attribuzione di valore nei
riguardi del Sé, degli altri e del contesto lavim@t e la percezione della situazione
specifica e del compito da affrontare e delle saatteristiche (Pellerey, 2011; Nuttin,
1983). La componente della competenza maggiorneméenata ad intervenire in questa
relazione generativa € queliaterpretativa in quanto si tratta di dare senso ad una
situazione, cogliendone gli aspetti che implicamointervento che la modifichi secondo
un obiettivo specifico e contemporaneamente perckpse si € in grado di vivere tale
situazione in maniera valida ed efficace. Lo sylogli questa dimensione comporta per il
docente una riflessivita condivisa (Schon, 1993lespratiche comuni, la costruzione e
I'attivazione di una sorta di “mente condivisa” & luogo, il piu delle volte virtuale ma
anche reale, in cui si intrecciano pensieri, emiziproposte, ipotesi di praticHé’ E la
nascita, entro una logica di partenariato, di urc@@une, consapevole, che opera come

soggetto collettivo e che, per restare tale nelptene di fronte ad una pluralita

12*Maria do Céu Rolddo (2008) afferma che la riflessivita e la figura dell'insegnante riflessivo sono state
oggetto, nel lessico amministrativo e scolastico, di una banalizzazione che spesso svuota l'intero concetto
del suo senso, vale a dire il teorizzare e fondare con rigore l'azione professionale su una messa in
discussione contestualizzata che solo la pratica pud dare. Conseguentemente € importante sottolineare una
distinzione chiara tra il significato semplicistico associato all’idea di pratica riflessiva e le basi teoriche della
riflessivita all'interno dell’epistemologia della pratica. Nel primo caso, che il termine riflessione preso nella
sua accezione comune e corrente tende a rafforzare, la riflessione diverrebbe sinonimo dell'intero atto
spontaneo di commento/descrizione/osservazione/valutazione di qualche cosa che & avvenuta. Un simile
approccio, spesso citato dai soggetti di studi e ricerche per descrivere le conversazioni informali tra
insegnanti a proposito di studenti e lezioni — aspetto questo rilevante per cid che riguarda la sfera degli
interessi e delle preoccupazioni dei docenti - nella maggior parte dei casi studiati si limita ad un
atteggiamento non analitico, bensi descrittivo, che difficilmente porta alla produzione di nuove conoscenze
riguardo a una certa situazione. Affinché la riflessivita implichi la costruzione di conoscenze, € necessario
che essa si traduca piuttosto in strumenti analitico-investigativi che portino alla formulazione delle ipotesi
esplicative e alla loro successiva verifica. Questa pratica presuppone |'analisi e la discussione tra pari sulle
situazioni pedagogico-didattiche createsi, e la produzione di interpretazioni suscettibili di essere riapplicate e
confrontate nella pratica, coerentemente con le linee guida di questa conferenza.
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d'interlocutori, ha bisogno di elaborare con ldes$ione sull'esperienza un proprio
patrimonio di idee e di proposte (Rold&o, 2008).

Tale dimensione pertanto deve poter supportare viluppo di un’identita
professionale che consenta di imparare a insegmaestendo aspetti intensamente
personali, coinvolgendo intelletto, emozioni e iit&n Cio comporta processi complicati,
riguardanti le dimensioni temporali del presentasgato e futuro (Hagger e Mcintyre,
2006)>°

La seconda dimensione/relazione che strutturanapetenza del docente é quella
tra il docente e il contesto sociale e collaborativel quale € inserito. Le scuole sono
contesti in cui si esprimono flussi di conoscenkeliderso tipo, che si trasmettono, si
acquisiscono, si filtrano, si sedimentano con gdadisplicitazione differenti. Il problema
diventa, allora, quello di trasferire e accresclereconoscenze, di essere in grado di
formalizzarle, rinforzarle, integrarle attraverstattivazione di processi sociali e
organizzativi, politiche di gestione, di organizieee e formazione efficaci, individuando
i contesti e le condizioni che favoriscono i praiedi apprendimento individuale e
organizzativo. Insomma, le organizzazioni di lavoreano “patrimoni professionali” che
stentano a diventare “patrimonio organizzativo’pertanto, hanno bisogno di azioni
organizzative mirate. La scuola come organizzazienestrutturata anche a quel
sentimento di appartenenza a una comunita, ovvergemtirsi simili agli altri,
riconoscerne linterdipendenza ed essere dispomibihantenerla, avere la sensazione di
appartenere a una struttura pienamente affidatstatgle (Snoek, 2008¥. Rispetto alla
dimensione/relazione precedente, questo aspettstasd@ttenzione dei processi di
professionalizzazione da una prospettiva individtiah, che sviluppa le capacita degli
insegnanti come professionisti operanti in moddpeddente, ad una concezione degli
insegnanti come membri di comunita di pratiche liodave e Wenger, 1991; Wenger,
1998)*#’

125 Tra le questioni prioritarie che afferiscono pertanto a questa dimensione, sono la percezione di sé
necessaria a chi insegna a studenti di varia provenienza, insieme alla capacita di sviluppare autorevolezza
intellettuale e morale; risultano rilevanti, inoltre, le modalita per conciliare diverse immagini di sé come
insegnante e collega, e visioni ideali del proprio insegnamento con realta scolastiche quotidiane.

2% Nello sviluppo delle competenze & infatti chiaro il ruolo della realta viva e dinamica della comunita di
pratica che nel suo dominio rappresenta e istituisce un sistema di reciproco aiuto e sostegno. L'intero
sistema comunitario viene cosi a costituirsi come un sistema di relazioni di aiuto, guida e sostegno non solo
nello stimolare le manifestazioni della competenza, ma anche nel promuovere lo sviluppo (Alessandrini,
2007; Fabbri, 2007).

27 Gli insegnanti che hanno aspettative positive circa la validita delle pratiche a cui si formano e che
mettono in atto regolarmente, desidereranno conoscerle abbastanza bene da integrarle nel loro repertorio
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Lo sviluppo dellinsegnamento, attraverso la peaticostruttivista, includera
attivita come la ricerca azione, il dibatlith con i colleghi sulle convinzioni, sui
presupposti che guidano il proprio insegnare, redgstrazione di riflessioni didattiche, al
fine di divenire sempre piu esperti grazie ad urocesso di significazione
dell'esperienz&® come contesto d’azione e rielaborazione criti@edjica (Ellerani,
2010).

La terza relazione entro cui analizzare il valoenayativo della competenza
considera ilsoggetto che agisce, ed il compito da svolgere,ecmseriti in un contesto
culturale e praticoche evolve nel tempo e si differenzia geograficaeeNella teoria di
Engestém (1990, 1987) lo sviluppo dellapprendimento dinfioe si realizza nella
comprensione delle contraddizioni delle azioni uensegnate da mediazioni e interazioni
collettive che si modificano nel tempo, adattandeBe mutate circostanze grazie
all'evoluzione degli artefatti umani. Anche l'afiti&d educativa scolastica evolve nel
tempo e le singole azioni, sia dei docenti, siadilenti, vanno considerate secondo due
prospettive: la prima considera l'evento concretesso in atto; la seconda é
maggiormente attenta al suo significato e al valentro la prospettiva storica ed

evolutiva.

L’approccio storico-culturale dellattivita consentdi qualificare le pratiche
formative come attivita che si evolvono nel tempiaaerso tensione, contraddizione e
innovazione, sviluppando soluzioni e strumenti &dali a contesti specifici, con
trasformazioni continue quando nuovi modi di persi d’azione confliggono con modi
accettati (Engesim, 1990; 1999). Le contraddizioni possono quindsees fonti di
apprendimento in espansione, di cambiamenti inmgvatmiglioramenti di pratiche nei

sistemi di attivita, che si delineano attraverso clastante ricerca di un equilibrio

in classe, riceveranno “conoscenza” dagli esperti e collaboreranno con i pari, per costruire il senso del
processo di insegnamento/apprendimento nei loro contesti.

% Rossi (1996) sostiene che dal colloquio possono nascere sollecitazioni e contributi, interazioni e
solidarieta destinate a favorire il superamento di difficolta, 'auto interrogazione e la verifica di sé, la
disposizione all’apertura e alla mutualita e la conseguente rinuncia alla chiusura e all’autoreferenzialita,
I'attitudine a cercare con gli altri e a trovare insieme le risposte alle domande fondamentali poste
dall’esistenza. Si pensi al valore di questa tesi trasferita alla fase di formazione iniziale, concretizzabile, ad
esempio, attraverso il momento di tirocinio.

29 A livello organizzativo scolastico questo si traduce nella volonta di promuovere nelle modalita di lavoro
del docente un accordo non costrittivo sul modo di intendere I'attivita (Rorty, 1994) coltivando, in tal modo,
comunita di pratica caratterizzate da stili euristici dialogici e collaborativi dove tutti si impegnano ad
ascoltare e valutare le differenti argomentazioni, i diversi modi di rapportarsi al materiale, di costruire i dati
e di strutturare la teoria senza censure aprioristiche (Rorty, 1994).
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(Engestém, Sannino, 2010). In termini di sviluppo professil® questo evidenzia la

necessita di non puntare solamente all'apprendimentlividuale di conoscenze

specifiche, quanto piuttosto allo sviluppo di pehé culturali basate su regole, strumenti
che facciano leva su metodologie critiche, eultigtjaiflessive, da costruire e spendere in
situazione (Caena 2011} L'azione riflessiva alla base del processo di
professionalizzazione si configura in questo sermoe procedura di analisi di scelte,
opzioni metodologiche ed operative, di modelli tidama anche di politiche educative a
livello locale e nazionale, consentendo pertant® réfiorme scolastiche di non assumere

carattere normativo-burocratico ma piuttosto calele politico.

SITUAZIONE SFIDANTE
TRASFERIMENTO E INTEGRAZIONE

SVILUPPO DI PRATICHE CULTURALI
Soggetto docente/

compito da svolgere Soggetto docent

contesto sociale

collaborativo Soggetto docente/contesto culturale e

apprendimento espansivo

Fig. 2.9. - Dimensioni dello sviluppo professionale e generativita della competenza (Costa, 2011)

2.3. L’indagine TALIS e la mappatura dello sviluppo professionale a

livello europeo

Lo sviluppo professionale dei docenti e stato abersito negli ultimi anni ambito di
ricerca internazionale strategico proprio perchierpretato in una duplice chiave: sia
strumento per consentire |'ottenimento slandard qualitativi piu elevati in termini di
performancescolastica sia come mezzo per l'evoluzione di uffarta educativa e
formativa coerente con la complessita economicacale della globalizzazione. (Costa,
2011c)

3%Come afferma Caena (2011), le rappresentazioni sul ruolo e la professionalita degli insegnanti si possono

concepire come costruzioni storiche contenenti contraddizioni - visioni di ruoli e responsabilita in conflitto,
percezioni diverse degli attori coinvolti nella formazione, contraddizioni tra teoria e pratica formativa, e
tensioni per aspetti organizzativi e istituzionali a vari livelli.
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Le politiche in materia di formazione iniziale eliluppo professionale continuo
degli insegnanti sono guidate dalla convinzione atiraverso la promozione della qualita
degli insegnanti sia possibile migliorare i ristil@i apprendimento degli studen®@ECD,
2011D).

Si e piu volte ribadito nel corso dei paragrafi gee@enti che gli Stati membri
dell'UE sono responsabili della qualita dei lorsteini di educazione e formazione, ma
I'Unione europea stimola e sostiene le politiche lee sviluppo professionale degli
insegnanti, con le seguenti finalita:

— fornire uncontinuumdi formazione degli insegnanti, per garantirneabiinamento
della formazione iniziale, il sostegno a inizio reama e il successivo sviluppo
professionale;

— stimolare valori professionali che incoraggino gisegnanti a essere professionisti
riflessivi e innovativi,

- rendere linsegnamento una professione attraerde,let altre cose, mediante il
reclutamento, il collocamento, la conservazione gdlitiche di mobilita;

— garantire che gli insegnanti siano in possessadiiploma di un istituto d'istruzione
superiore che bilanci studi basati sulla ricersal&a pratica didattica;

— sostenere gli insegnanti, offrendo un efficace sujgpa inizio della carriera e offrendo
continue opportunita di apprendimento formale erimiale;

- offrire formazione di alta qualita e sviluppo pred@onale continuo, sostenendo
programmi di sviluppo professionale e garantend® glhistituti di formazione degli
insegnanti offrano programmi in grado di soddisfaresigenze in continua evoluzione

delle scuole, degli insegnanti e della societaeineggale;

La prospettiva orientata alleerformancee dunque in linea con l'obiettivo della
politica dell'Unione europea in materia di sviluppoofessionale, secondo la quale
progettare uno sviluppo professionale degli insatinafa si che la qualita
dellinsegnamento venga aumentata e possa, a $#iaa woalzare il livello d’istruzione
degli studenti. Ne consegue che limportanza dgllalita globale dell'insegnamento

diventa una delle leve principali per migliorareghdimento degli studenti.

Questa premessa impone una riflessione su trete@stthe costitutive degli

insegnanti:la conoscenza disciplinare e pedagogica del cotdgniutipo di approccio
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allinsegnamento e il senso di auto-efficacia clstréttamente legato ad una dimensione di

natura motivazionale.

TALIS®! (Teaching And Learning International Suryesffronta temi che sono
rilevanti per I'azione dell’UE indirizzata a pronugoe la qualita e I'equita nell’educazione
negli Stati membri, contesto entro cui lo sviluppoofessionale degli insegnanti &
considerato un elemento importante per raggiungéeebiettivo*>?

L’indagine e di fatto una delle piu importanti rieahte negli ultimi anni a livello
internazionale in quanto esamina rilevanti aspeltil'attivita professionale degli
insegnanti: i loro orientamenti pedagogici, le Igmatiche didattiche, la loro interazione
all'interno della scuola con i colleghi e la ding® scolastica. Scopo principale
dell'indagine e di elaborare un quadro comparativdndicatori internazionali, utili a
sostenere i Paesi nello sviluppo delle loro pdigisull'insegnamento, sull'apprendimento e
sui docent!** La comparazione nel contesto internazionale ddeemnsentire ai singoli
paesi di individuare le realta che fronteggianaesfanaloghe e di riflettere criticamente

sulle strategie e le politiche adottate.

L’indagine condotta dal’OCSE ha coinvolto insegmandirigenti scolastici di 24
paesi, la campionatura é stata realizzata nell'snd®i diversi sistemi scolastici nazionali
entro i quali si e provveduto ad individuare un pame rappresentativo di 200 scuole e di
20 insegnanti per ciascuna di e$¥eTALIS, secondo quanto asserisce I'OCSE, &
rappresentativa della popolazione degli insegndeita scuola secondaria di primo grado
dei sistemi scolastici che hanno partecipato aléigine, € stata realizzata in forma

anonima e i soggetti che hanno risposto al questi@isono circa 74.000.

Bla prima edizione di TALIS, denominata TALIS2008, si & svolta nell’anno scolastico 2007/2008 e vi hanno

partecipato 24 paesi tra cui I'ltalia. | risultati di TALIS 2008 sono diffusi sul sito delllOCSE
(http://www.oecd.org/education/preschoolandschool/43023606.pdf). TALIS2013 & la seconda edizione
dell’lndagine Internazionale TALIS promossa e coordinata dall’OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e
lo Sviluppo Economico), incentrata sull’analisi degli ambienti di apprendimento, le condizioni di
insegnamento dei docenti, |'effetto di questi fattori sull’efficacia degli istituti e dell’attivita insegnante.

| a ricerca sull’efficacia degli insegnanti e dell'insegnamento mostra quali aree sono importanti per lo
sviluppo professionale degli insegnanti e il contenuto dei programmi di sviluppo, sia per la formazione
iniziale degli insegnanti e che per lo sviluppo professionale continuo.

in particolare I'indagine si caratterizza per |'attenzione agli “ambienti di apprendimento” intendendo con
questo I'insieme delle caratteristiche della comunita scolastica (I'ambiente in cui gli studenti apprendono) e
alla professionalita degli insegnanti (formazione iniziale, formazione in servizio, carriera, orientamenti
pedagogici, pratiche didattiche).

lindividuazione ha avuto carattere di casualita.
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Figure 3.1
Survey themes for TALIS

_______________________________________________________________________________
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Tab. 2.10. - Prospetto delle dimensioni affrontate dal questionario dell'indagine TALIS'®®

Ai fini della rilevazione sono stati costruiti dustrumenti d’indagine: un
questionario per gli insegnanti e uno per i dirtysnolastici. Va ricordato che la messa a
punto degli strumenti ha coinvolto divestakeholder livello internazionale, sia al fine di
garantire la raccolta di dati comparabili ma anges superare in modo coerente le
differenze caratterizzanti i diversi sistemi nazanA questo proposito non sono mancate
le critiche allo strumento finale, secondo cui tesso sarebbe adatto alla comparazione
internazionale, ma meno efficace rispetto alla cmmgione delle singole situazioni
nazionali (Bottani, 2009).

2.3.1.TALIS alcuni cenni storici

E’ certamente significativo contestualizzare stmente I'indagine dedicando un

rapido excursusagli interventi che I'hanno preceduta; in nessueglidstudi realizzati

5 Fonte: Rapporto tecnico TALIS (2008)
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preliminarmente, infatti, vengono date rappreseatzsignificative relative ai bisogni di
sviluppo professionale percepiti dagli insegnaffinche con riferimento ad una
descrizione di base dello stato dell’arte, per tpaiguarda la formazione e lo sviluppo
professionale degli insegnanti in Europa, l'indadlALIS colma alcune lacune nella base

di conoscenza.

| primi studi comparativi sullo sviluppo professade docente prendono piede in
Europa intorno agli anni '90, periodo in cui, p&mente, nascono anche i primi
organismi internazionali che si occupano di coagere in materia di formazione
insegnante.

Gli effetti di queste prime ricerche realizzatev&llo internazionale sono riferibili
soprattutto ad incentivare i processi di cooperazim tale ambito a livello europeo, cosi
da garantire maggiore collaborazione in materia faimazione degli insegnanti.
Nonostante cio, i confronti tra i vari Paesi in er&t di formazione iniziafé’ dei docenti
rimangono su di un piano di conoscenza reciproeaza mai indagare le ragioni e gli

obiettivi alla base di uno sviluppo professionad¢ adbcente.

TALIS affonda le proprie radici nel progetto INE% nellambito del quale
I'OCSE pubblico nel 1992 il primo insieme di indiod internazionali sul sistema scuola e
sugli insegnantt**Anche in questo caso la pubblicazione dei datiefyuita da opinioni e
giudizi che sul piano internazionale si carattenzano per essere piuttosto divergenti. Il
principale aspetto dibattuto era relativo alla dabbignificativitd degli indicatori che
secondo alcuni consideravano aspetti legati uningne dimensioni strumentdfi
mancando di correlazione con dati relativi ai tstildi apprendimento; dimensioni di
analisi per le quali bisognera attendere I'indagd@SE-PISA del 2000. E’ in ogni caso
innegabile il valore di questa prima diffusione,ecloltre ad aprire un confronto
internazionale su un settore che di li a poco $medtato collocato al centro del dibattito

3¢ Fa eccezione lo studio, “Livelli di autonomia e responsabilita degli insegnanti in Europa” (Eurydice, 2008)

e “Dati chiave dell'educazione in Europa”(Commissione Europea, 2009).

Y7 Questi rapporti hanno inoltre messo in luce come le ultime riforme abbiano soprattutto focalizzato
I'attenzione sullo sviluppo di una formazione iniziale di tipo universitario.

% NES - Indicators of Education Systems.

3 Gli indicatori comparati sulle condizioni di lavoro degli insegnanti erano riferiti principalmente alle ore di
lavoro, livelli salariali, formazione continua, proporzione tra personale docente e personale non docente,
ecc.).
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internazionale, ha fatto si che iniziasse il dexliell'isolamento che fino a quel momento

aveva caratterizzato i sistemi di istruzione eurdpe

Prima dell’indagine TALIS sullo sviluppo professala, un altro importante studio
tematico € quello dedicato all'analisi delle mot#ain atto nei vari sistemi scolastici per
ritenere al proprio interno i migliori insegnantdeigenti scolastici, cosi da attirare verso
'insegnamento persone e esperti qualificati, pemfre infine insegnanti professionisti.

Lo studio ‘Attracting, Developing and Retaining Effective Treaxg', che si svolse
tra il 2002 e il 2005 mirava a tratteggiare, olh® stato formale di sviluppo professionale,
politiche che prevenissero una potenziale penuiiaindegnanti. Gli studi hanno
evidenziato come negli ultimi trenta anni la ri@gegulla formazione si sia concentrata su
tre aspetti principali:

— rivalutare la professione docente in modo da attirmovi candidati;
— fornire ai docenti tutte le competenze necessaesyolgere il proprio lavoro;

— creare dei posti di lavoro pitu competitivi in modio trattenere i migliori candidati.

Per finire, la terza antenata di TALIS e l'indagiR&A, realizzata la prima volta
nel 2000. A questo studio hanno partecipato gliestiti quindicenni di 32 paesi ai quali &
stato somministrato un questionario finalizzatoilavare le competenze relative alla
lettura, alla cultura matematica e scientifica. I'fsieme degli strumenti impiegati, tra
cui si rileva una sezione dedicata ai dirigentilastici, manca invece un’unita destinata
agli insegnanti. Conseguentemente alla rappredenta dei risultati, che si rivelarono
particolarmente significativi nel mettere in luce preoccupanti lacune dei giovani

quindicenni al termine dell'obbligo scolastico,epe piede l'idea di un’indagine apposita,

141 . . . s . . TR .. . . . . .
In questa prospettiva furono avviate significative azioni di riforma dei sistemi formativi e, in molti paesi,

furono improntate strutture di valutazione dell’efficacia ed efficienza dei sistemi stessi. Parallelamente si
rafforzarono la cooperazione e la comparazione internazionale nei paesi dell’area OCSE, anche attraverso la
costruzione di un sistema di indicatori internazionali dell’istruzione. Da questo momento, quindi, gli
indicatori dell’istruzione forniscono informazioni sull’organizzazione e sul funzionamento dei sistemi
educativi cosi come informazioni sulla realta socio-economica dei paesi membri sono fornite dagli indicatori
economici che I"OCSE pubblica da diversi decenni. Gli indicatori dell’istruzione sono pubblicati, in media
ogni due anni, nel volume intitolato Educationat a Glance, nel quale gli indicatori sono presentati non
isolatamente, ma raggruppati in modo da rappresentare le caratteristiche strutturali, il funzionamento e i
risultati dei sistemi formativi. Gli indicatori riguardano principalmente il contesto dell’istruzione, le risorse
umane e finanziarie investite in istruzione I’ accesso e partecipazione all’istruzione, 'ambiente educativo e
organizzazione degli istituti scolastici, i risultati dell’istruzione in termini di risultati individuali, sociali e
come sbocchi sul mercato del lavoro, i risultati dell’istruzione in termini di ‘apprendimento degli studenti.
(Croce, 2005)
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ad ampio raggio, in grado di fornire informaziomtieadibili e tra loro comparabili sugli
insegnanti anche al fine di arricchire gli indicgagugli insegnanti del progetto INES.

TALIS trova dunque legittimazione nella necessitentyliorare gli indicatori sulle
condizioni di lavoro degli insegnanti, in quantaggetti cui sempre piu rilevantemente
viene attribuita la responsabilita principale dejlalita dell'insegnamento e la funzione di
pilastro del sistema d’insegnamento. L’indagine egtaanente agganciata agli obiettivi
post-Lisbona e presenta una duplice interfaccaa pslitica — nelle sue funzioni di

indirizzo — che scientifica.

2.3.2.Evidenze generali e principali risultati dall'indag TALIS

La sostanza dell'indagine TALIS rappresenta abbaatdene gli aspetti dello
sviluppo professionale degli insegnanti affrontaila letteratura di ricerca; le variabili
centrali sono la partecipazione degli insegnantiatiyita di sviluppo professionale e il
loro impatto percettivo rispetto a tali attivita.

| primi risultati rivelano, per esempio, che lamgla maggioranza degli insegnanti
sono soddisfatti dei loro posti di lavoro e ritengodi rappresentare il differenziale
educativo per i loro studenti; soprattutto le ins@mgi di genere femminile tendono a
considerare I'insegnamento come un modo per fadapprendimento autonomo degli
studenti, piuttosto che un semplice processo dintissione delle informazioni e delle

conoscenze.

Gli insegnanti pur investendo nel loro sviluppofpssionale, non percepiscono il
riconoscimento di tale sforzo da parte dell’istitune: tre quarti affermano a tale proposito
che gli insegnanti piu efficaci non ricevono iloiscimento dovuto e che non esiste alcun
meccanismo premiale o sanzionatorio legatomdidormance

Continuando la panoramica un docente su quattienei di vanificare almeno |l
30% del tempo di insegnamento a causa del compentanndisciplinato degli studenti, o
a causa dei numerosi adempimenti amministrativiredratici cui &€ chiamato a far fronte:

Si registra una correlazione positiva tra alcunatighe didattiche e clima disciplinare
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d’aula con riferimento alla percezione dell’effiaalel proprio lavoro rispetto ad altre
modalita di insegnamento.

Una delle rappresentazioni maggiormente signifieagmergente dalla lettura dei
dati TALIS é quella secondo cui i docenti che haamoto maggiori occasioni di sviluppo
professionale dichiarano di sentirsi, in genere, mieparati ad affrontare le quotidiane
sfide educative.

TALIS suggerisce inoltre che umeadershipefficace nella scuola svolge un ruolo
essenziale nella vita lavorativa degli insegnatdle da influenzare e indirizzare lo
sviluppo degli insegnanti stessi. Nelle scuole doselta forte linstructional leadership
I'indagine mostra che lo sviluppo professionaler@égettato per affrontare proprio quelle
debolezze individuate nelle valutazioni degli insa&gti. La correlazione tréeadership
efficace e sviluppo dellinsegnante mostra deglpatti positivi anche sulle migliori
relazioni studenti/insegnanti, sul riconoscimentiodagli insegnanti per le pratiche di

insegnamento innovativo e sulla collaborazionénsagnanti.

Le relazioni strette che TALIS mostra tra fattomiatj un clima positivo, la
cooperazione tra insegnanti, la soddisfazione debrb, lo sviluppo professionale e
'adozione di una gamma di modelli di insegnameritonisce preziose indicazioni di
come la politica pubblica puo attivamente influeezde condizioni per un efficace
apprendimento nei contesti scolastici. Allo stesopo, il fatto che gran parte di queste
relazioni mostrino differenze tra singoli insegnaptuttosto che tra le scuole o i paesi,
sottolinea la necessita di indirizzare le politicie#so programmi individualizzati e mirati
piuttosto di interventi su una intera scuola ovalld di sistema che hanno tradizionalmente

dominato lo sfondo della politica dellistruziondllis, Martin, Robitaille, Foy, 2008).

Nel grafico 2.11. viene data rappresentazione dmii tdi formazione ritenuti
prioritari dagli insegnanti; tra i quali spiccanin$éegnamento ai ragazzi con bisogni

speciali e lo sviluppo di competenze legate all€.IC
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Areas of greatest development need (2007-08)
international average of percentage of teachers reporting a high fevel of need
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Fig. 2.11. - Aree di sviluppo prioritarie per gli insegnanti

Mentre, nellimmagine sottostante vengono confranta domanda insoddisfatta di

formazione con I'ampiezza dell’'offerta di formazen
Comparison of unsalisfied demand for professional development and amount underfaken (2007-08)
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Fig. 2.12. - Comparazione tra domanda insoddisfatta di formazione e ampiezza dell’offerta di formazione!*?

Si evince che I'offerta di formazione in ltalia uls& elevata, ma che, allo stesso

tempo, tale offerta non e ritenuta adeguata dagledgnanti italiani. Appare, invece,

2 Fonte OECD
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adeguata in Norvegia e in Portogallo, dove, parsalogente, secondo il parere dei docenti
norvegesi e portoghesi, c’@ meno formazione inizervispetto all’ltalia.

Questi dati, di non semplice lettura, dovrebbendopeeno indurre a riflettere sulla
dimensione della qualita della formazione, ponendtrrogativi sulla necessita di

implementare sistemi di valutazione di tale qudfia

2.3.2.1. Risultati chiave osservati a livello europeo cofemimento allo

sviluppo professionale

Nellambito della premessa si € gia avviata unanpririflessione sulle finalita
principali dell'indagine OCSE che tratta con atiene il tema dello sviluppo
professionale dei docenti poiché esso € considemabodegli elementi piu importanti da
considerare per promuovere la qualita e I'equilledecazione negli Stati. La prospettiva
strategica emergente da TALIS si sostanzia dunaiepromuovere la qualita globale

dellinsegnamento come leva per migliorare il lio@li istruzione degli allievi.

Per quanto riguarda l'organizzazione e la gestide#ie attivita relative alla
sviluppo professionale, il panorama internaziomaesenta una situazione molto varia: ad
esempio per I'Estonia, queste attivita costituiscon obbligo professionale, mentre, per
altri Paesi come I'ltalia sono completamente faatole. In alcuni altri Stati europei, poi
(ad esempio Polonia e Spagna), lo sviluppo prajes$ €, si, facoltativo, ma & anche
considerato indispensabile per 'avanzamento dierar Da questo panorama, quindi, Si
evincono grandi differenze a livello culturale caferimento al concetto di sviluppo

professionale.

L'indagine TALIS affronta con completezza la maggoarte degli aspetti dello
sviluppo professionale degli insegnanti presenitarietteratura di ricerca. Tra le variabili
chiave dello sviluppo professionale figurano lat@eipazione degli insegnanti ad attivita

di sviluppo professionale e il loro impatto perisettrispetto a tali attivita.

“3secondo i risultati dell'indagine una delle grandi paure degli insegnanti & quella di perdere il controllo

della propria classe. Questo dato marcato ha indotto I'OCSE a riflettere abbondantemente sulla
problematica, portando I'Organizzazione a ipotizzare un rinnovo della didattica, che sappia adottare metodi
sensibili rispetto ai delicati equilibri di classe, rispetto ai processi di attenzione dei ragazzi, al clima di lavoro
e a tutti quei fattori necessari per una convivenza non conflittuale all'interno dell'aula.
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Con riferimento ai contenuti, la maggior parte daghyomenti trattati nelle attivita
di sviluppo professionale riguardano prevalentemdéatidattica, oppure lo sviluppo delle

competenze; viene altresi richiamata l'urgenza einspre a metodi di insegnamento

strategici, capaci di

incontrare piu efficacemetdeesigenze degli insegnanti e di

contenere alcuni ostacoli che si frappongono afilogpo professionale.

Come evidenziato nei paragrafi precedenti tra Imetisioni che incidono sul
potenziale di sviluppo professionale vi sono leattaristiche pertinenti al contesto
scolastico (come la dimensione e l'organizzazioaekadscuola) e gli elementi ghiolicy
educativa leadershipformativa, attivita di valutazione e revisionelfihe, vanno anche
esaminate le caratteristiche descrittive deglignsati, quali I'eta, il sesso e I'esperienza,

perché possono essere associate ai loro attegdiameoonfronti delle attivita di sviluppo

professionale.

Di seguito vengono schematicamente rappresentatisultati descrittivi piu

interessanti che l'indagine TALIS ha messo in lueemerito al tema dello sviluppo

professionale degli insegnanti.

DIMENSIONI DI SVILUPPO PROFESSIONALE EVIDENZIATE DA TALIS

Indice di varianza
della quantita e di
profilo professionale
tra i diversi paesi
coinvolti

1l livello e l'intensita della partecipazione allo sviluppo professionale variano
notevolmente da Paese a Paese;

quasi nove insegnanti su dieci partecipano ad attivita di sviluppo
professionale; il fatto che in certi Paesi un insegnante su quattro non svolga
alcuna attivita di sviluppo professionale rappresenta una fonte di forte
preoccupazione;

la piu forte correlazione individuata tra la non partecipazione ad attivita di
sviluppo professionale e le caratteristiche degli insegnanti risiede nel livello
di qualificazione di questi ultimi: gli insegnanti con i livelli di qualifica pit
bassi mostrano tassi relativamente pit elevati di mancata partecipazione;

le percentuali di non partecipazione differiscono in modo significativo tra i
sessi (percentuali superiori di non partecipazione riguardano gli insegnanti
di sesso maschile) e per fascia d'eta (piu elevate percentuali di non
partecipazione si rilevano tra gli insegnanti piu giovani e quelli pit anziani);

I'intensita dello sviluppo professionale varia a seconda dei Paesi piu della
partecipazione; tra i Paesi dell'UE in Bulgaria, Italia, Polonia e Spagna gli
insegnanti partecipano ad attivita di sviluppo professionale per circa 26
giorni in 18 mesi, quasi il doppio del tasso medio degli altri Paesi europei;

in uno stesso Paese la variazione di intensita dello sviluppo professionale
puo essere alta ed & maggiore in Italia, Corea, Messico, Polonia e Spagna;

i Paesi in cui un’alta percentuale di insegnanti partecipa a “programmi di
qualificazione” o a “ricerca individuale e collaborativa” tendono a dedicare
piu giorni allo sviluppo professionale;

quasi tutti gli insegnanti si impegnano con una certa frequenza in un
“dialogo informale per migliorare l'insegnamento”, e la stragrande
maggioranza ha frequentato un qualche tipo di "corsi e seminari";

vi & una netta differenza tra i Paesi dell'Europa occidentale e gli altri Paesi
per quanto riguarda i tipi di sviluppo professionale intrapresi dagli
insegnanti: in particolare, la partecipazione a "tutorato e osservazioni tra

pari", "programmi di qualificazione", " lettura di letteratura professionale" e
"visite di osservazione in altre scuole" risulta piu bassa nei Paesi dell'Europa
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occidentale che negli altri;

il modello di partecipazione a tipi di sviluppo professionale & piu simile nella
parte occidentale dell’Europa che in quella orientale.

Domanda
insoddisfatta di
sviluppo professionale

Relazione tra sviluppo
professionale e
pratiche adottate da
altre scuole

Aspetti che impattano
maggiormente sullo
sviluppo professionale

La causa principale di domanda insoddisfatta di sviluppo professionale,
secondo gli insegnanti, & legata al conflitto con I'orario di lavoro, ma spesso
indicano anche una certa carenza di opportunita di sviluppo;

le tipologie di sviluppo professionale dichiarate piu efficaci, sono proprio
quelle a cui i docenti hanno partecipato di meno (i “programmi di
qualificazione” e, in misura minore, le attivita di “ricerca individuale e
collaborativa”);

allo stesso modo le opportunita di sviluppo professionale dichiarate piu
efficaci sono quelle per cui gli insegnanti hanno dovuto corrispondere il
costo integrale o parziale e dedicare piu tempo.

Le attivita di sviluppo professionale che si svolgono a intervalli regolari e
coinvolgono gli insegnanti in un contesto sociale piuttosto stabile e
collaborativo mostrano un’associazione significativamente piu forte con le
pratiche didattiche;

le pratiche di insegnamento orientate allo studente e le attivita avanzate
sono piu fortemente associate allo sviluppo professionale rispetto alle
pratiche di strutturazione;

in taluni Paesi, le carenze rilevate sembrano pil spesso riferite agli
insegnanti stessi, piuttosto che ai programmi di sviluppo professionale o di
formazione;

nella maggior parte dei Paesi TALIS, lo stile di leadership non & legato al
numero di giorni di sviluppo professionale o alla soddisfazione degli
insegnanti rispetto alla quantita di giorni di sviluppo professionale che
hanno ricevuto.

I fattori che impattano maggiormente sullo sviluppo professionale sono un
clima scolastico positivo, la cooperazione tra i docenti, la soddisfazione
verso il lavoro, 'utilizzo di piu tecniche di insegnamento;

un sostegno che aiuti gli insegnanti ad affrontare i diversi aspetti del
proprio lavoro & importante per la loro motivazione ad apprendere, a
collaborare, a mutare pratiche e tecniche e a intraprendere attivita di
sviluppo professionale;

dati dell'indagine mostrano il ruolo fondamentale della diffusione delle
informazioni della politica scolastica e sottolineano I'importanza dei sistemi
di valutazione e di feedback;

gli insegnanti che si sentono bene con il loro lavoro e nel loro ambiente
visualizzano gli effetti del loro sviluppo professionale in modo molto pil
positivo;

Nella relazione tra la quantita di sviluppo professionale realizzato dagli
insegnanti e l'impatto percepito dagli stessi degli effetti dello sviluppo
professionale, € da notare come, quando gli insegnanti partecipano a piu
attivita di apprendimento professionale, scoprono che lo sviluppo
professionale ha un impatto maggiore sul loro lavoro.

I’elemento della quantita di sviluppo professionale € un fattore chiave dello
sviluppo professionale, cosi come la molteplicita di attivita sembra essere
una variabile ancor piu importante per spiegare I'impatto percepito;

gli insegnanti pilt motivati a svolgere attivita di sviluppo professionale
hanno un piu alto senso di autoefficacia, sono piu disposti a sperimentare,
sono pil aperti all'apprendimento e sono pil resilienti.

Tab. 2.8. - risultati descrittivi che I'indagine TALIS ha messo in luce con riferimento al tema dello sviluppo

professionale
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2.3.2.2. L'ltalia nell'indagine TALIS

I MIUR, per la realizzazione dell'indagine a lil@Inazionale, si € avvalso delle
attivita e della consulenza del gruppo di lavorsetitnito dai membri del Centro Nazionale
TALIS; i passaggi piu significativi delle riflessioprodotte vengono proposti di seguito, al

fine di presentare un quadro dei risultati di TAlSi$scala nazionale.

a) Contesto

Il campione italiano utilizzato per l'indagine TARIé un campione stratificato
(Nord, Centro e Sud Italia) composto da 300 sceet®ndarie di | grado.
Complessivamente, il campione é risultato compaktd 300 dirigenti scolastici delle
scuole selezionate e da 5.823 docenti. La pageidpe all'indagine TALIS é stata
elevata raggiungendo il 90% (5.263 su 5.823) ttadenti ed il 96,3% (289 su 300) tra i
dirigenti scolastici.

In particolare, la partecipazione maggiore si etawnelle aree settentrionali con il
92,5% dei docenti rispondenti, mentre i docentiededgioni meridionali hanno partecipato

in misura dell’88,2%.

Campione stratificato per area geografica (Nord, Centro, Sud) a due stadi
1°stadio: le scuole secondarie di I grado

Tavola 1a — Scuole e Dirigenti selezionati per il campione
di cui
ispondenti
Ripartizione 5cuule M. dirigenti P
geografica | ComPIOnAte | o pionati (%)
N. Tasso partecipazione
dirigenti scolastici
Nord 100 100 98 98,0
Centro 100 100 92 92,0
Sud 100 100 99 99,0
ITALIA 300 300 289 96,3
Wi il i1 | (TRL! . LIS f : ..I'I =) {1 3 *
TALIS 2008 MLLLE. - Roma b?mm ﬂ ey Ty 'l_l.l .v!

Fig. 2.13. - Caratteristiche del campione Italiano
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Come negli altri Paesi che hanno partecipato ddigine TALIS, anche in Italia la
professione di docente & decisamente al femmiitddia 78%, media TALIS 69%) ed
emerge una prevalenza di docenti con un’eta supeao 40 anni, che fa guadagnare
all'ltalia il titolo di paese con la piu alta pertuale di docenti ultra-cinquantenni (52%
Italia, 27% media TALIS).

2.a Il profilo degli insegnanti
In Italia prevalgono i docenti donna e ultra-Ginguantenni...

T
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Fig. 2.14. - Profilo degli insegnanti (eta)

L'81% dei docenti italiani si caratterizza per essequadrato con un contratto di
lavoro a tempo indeterminato, il dato € in linea goiello degli altri Paesi TALIS in cui la
media e pari all’'85%. Sono presenti quote signiiveadi insegnanti che lavorano con
contratti a tempo determinato: 19,4% in Italia conlt 15,7% della media TALIS; il nostro
paese € l'unico in cui non sono previsti contrattermine di durata superiore ad 1 anno
scolastico. In Italia, nelle scuole in cui i dingescolastici ritengono che la carenza di
docenti qualificati sia un ostacolo all’efficaci@liinsegnamento, lavora circa il 52% di
docenti contro il 38% della media TALIS!

"1 dato disaggregato per le tre principali aree geografiche evidenzia che il 56% dei dirigenti scolastici delle

scuole del Nord Italia ritiene che la carenza di docenti qualificati ostacoli molto o in qualche misura
Iistruzione nella loro scuola, tale quota e pari al 49% nelle scuole del Sud Italia e al 47% nelle scuole del
Centro ltalia.
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2.a 11 profilo degli insegnanti
... occupati a tempo indeterminato e per pid di 20 anni
Docenti con contratto di lavoro a tempo

indeterminato | determinato determinato
{fino ad 1 a.s.) (superiore ad 1
as)
Italia 81% 19% =
Media TALIS 85% 11% 5%
BO
60
40 O Italia
20t (. [ Media TALIS
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g sl
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Fig. 2.15. - Profilo degli insegnanti (Tipologia di contratto)

Indicativo osservare che il Nord del nostro paes®isfigura per una presenza pari
al 20% di personale docente precario, talvolta abifitato, con un conseguente elevato
turnover di docenti nelle scuole e una mancanza di conéindidattica per gli studenti.
Questi fattori potrebbero in parte spiegare la naggpreoccupazione espressa dai

dirigenti scolastici di quest’area.

Un’altra rappresentazione molto significativa e Iguehe concerne I'autonomia
scolastica — sebbene vi sia una certa variabititd Paesi TALIS — in media sembrerebbe
che i sistemi scolastici siano ancora fortemenitgrabzzati.

Le scuole italiane godono di un’ampia autonomiaqento riguarda la scelta del
curriculum, dei libri di testo e la definizione delle normisaiplinari per gli studenti. Su
questi aspetti I'indice di autonomia, calcolato'@CSE, raggiunge per I'ltalia valori
positivi molto elevati. Anche in merito alla prepiasizione e allocazione del bilancio della
scuola, i dirigenti scolastici del nostro paesehidiano un livello di responsabilita che
risulta maggiore rispetto agli altri Paesi. |l pusu cui invece I'autonomia non investe le
scuole italiane € quello relativo all’assunzione dtxenti e alla determinazione delle loro
retribuzioni (Italia = -0,94; media TALIS = -0,045u questo aspetto il nostro paese
presenta una struttura fortemente centralizzatdjffarenza di altri Paesi dell’Europa

dell’Est e del Nord che hanno attribuito alle seuolelli di autonomia molto ampi.
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2.b Le scuole
Ampia autonomia delle scuole nella scelta del curriculum
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Fig. 2.16. - Livello di autonomia percepito dalle scuole

b) Sviluppo professionale

11 quadro di ril’a'h_'le_ntn —_dati generali sui Paesi partecipanti e Italia

1 Tasso di partecipazione alla formazione moito alto
MEDIA TALIS 89% - ITALIA 85%
2 Oitre la meta dei docenti intervistati desidera ulteriori attivita per lo sviluppo
professionale di quelle ricevute negli ultimi 18 mesi
MEDIA TALIS 54,8% - ITALIA 56,4%
3 Coloro che hanno pagato personalmente per le attivita di sviluppo professionabe:

frequentano pid ore/giorni di formazione di coloro che le svolgono

gratuitamente

sentono di pid il bisogno di ulteriori attivita formative
i T " i | m % T (e I*l
TALIS 2008 MR - Rosa 17 giugrco 2009 T S T—

Fig. 2.17. - Quadro di riferimento sulla partecipazione alla formazione

Osservando i dati rappresentati in figura 2.17rimmptre punti appaiano condivisi per
ordine di importanza, tuttavia va evidenziato cliedenti italiani frequentano meno corsi
e laboratori rispetto alla media TALIS (66,3% condd,2%). Inoltre, svolgono piu attivita
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di ricerca individuale/di gruppo su argomenti diemesse professionale (56,5% contro
35,4%).

Rispetto alla media TALIS sono svolti in via pitsiguale i progetti in rete con
colleghi (20% contro 40%), le visite di studio itira scuole (16% contro 27,6%) e i
programmi di qualificazione (10,8% contro 24,5%gembrerebbe pertanto emergere, per
I'ltalia, una modalita piuttosto “informale” di forazione e un atteggiamento di apertura
verso percorsi di ricerca e ricerca-azione, siaviddale che tra pari, come sviluppo della
professionalita. Le attivita di sviluppo professate in rete sono, di contro, ancora poco

importanti rispetto agli altri percorsi.

Esigenze di ulteriore sviluppo professionale

TTALIA MEDIA TALIS
1 Insegnamento a studenti con bisogni specifici 353 31,3
2 Competenze in pratiche didattiche della mia discplina . 17
3 Competenre nel mio ambito disdplinare 17
4 Problemi di disciplina e comportamento 28,3 21,4
5 Insegnamento in un contesto multiculturale @ 13,9
1 docenti italiani condividono con i docent degli altri Paesi | punti 1 e 4, ma rilevano:
- un‘esigenza spedifica di aggiomamento su competenze disciplinari e pratiche didattiche
comrelate (temi 2 e 3)
- altra esigenza formativa di recente emersa & sullo sviluppo di competenze spedfiche
per sapere insegnare in un contesto muticulturale

TALES 2008 MLULR. - Roma I7 gamr 2009 m T R B e

Fig. 2.18. - Esigenze espresse con riferimento al bisogno percepito di sviluppo professionale

Con riferimento ai dati rappresentati nella fig@48., si osserva che i docenti
italiani condividono con i docenti degli altri Paespunti 1 e 4, esprimendo, tuttavia
un’esigenza specifica di aggiornamento su competaizciplinari e pratiche didattiche
correlate (punti 2 e 3). In relazione ad altri Raescui il fenomeno immigratorio e di
antica data, in Italia si ravvisa negli ultimi teinper questo motivo si rileva un bisogno di
acquisizione di competenze specifiche per froneggsituazioni di insegnamento in un

contesto multiculturale.

Sembrerebbe pertanto emergere in Italia un’esigémzaativa afferente sia alla

riflessione epistemologica nella disciplina, anaineelazione alla rapida evoluzione delle
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conoscenze a cui assistiamo nella societa attsi@ea]i condivisione di “buone pratiche”
per la didattica in classe. Un problema condiddivello internazionale é invece relativo
al saper fronteggiare le situazioni “speciali” siarelazione ai bisogni specifici di alcuni
allievi che a riguardo dei problemi disciplinaringgre piu evidenti (violenza, bullismo,

comportamenti indicanti una non osservanza defjeleedi convivenza civile).

Ragioni di non partecipazione ad attivita di sviluppo professionale

TTALIA MEDIA TALIS
1 Non ¢ un'offerta adequata ai miei bisogni 47,1 423
Conflitto tra le altivith di formazione e l'orarlo di lavoro 43 46,7
3  Mancanza di tempo a causa di impegni familiari 40,8 30,1

L'ordine di importanza data dai docenti italiani agli ostacoli che non
permettono di seguire le attivita di formazione coincide con la media TALIS,
ma in Italia il problema di non trovare offerte adeguate ai bisogni
professionali & ancora piu importante, cosi come la mancanza di tempo per
impegni familiari.

TALES A08 MLULR. - Roma 17 givgme 2009 i Sy il

Fig. 2.19. - Motivi di mancata partecipazione allo sviluppo professionale

Le ragioni che ostacolano la partecipazione ali@it@ formative, evidenziate da
coloro che sentono l'esigenza di ulteriore svilupp@fessionale, sono correlate alla
mancanza di un’offerta mirata ai bisogni persoaaidifficolta di tempo (anche per motivi
di famiglia).

Sembrerebbe, pertanto, che i dati ottenuti e raeptati in figura 2.19 evidenzino
la necessita di:

1. orientare l'offerta di formazione ai bisogni emeesguindi di personalizzare i percorsi
(es. con tutor e ambienti flessibili di apprendineeim modalitae-learning

2. servirsi di modalita “meno strutturate di formazdre maggiormente preferite dai
docenti (attivita di ricerca e formazione tra pdiglogo informale tra colleghi);

3. ridurre gli ostacoli interni alla partecipaziongpéra di sensibilizzazione anche presso
le autorita educative e i dirigenti scolastici permettere tempi piu distesi da dedicare

alla formazione in servizio).
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Impatto dello sviluppo professionale sul proprio lavoro di insegnante

Gli insegnanti, che hanno svolto attivita di formazione, sono nel
complesso soddisfatti in termini di impatto sufla loro professionalita, in
modo particolare per:
ITALIA MEDIA TALIS

1 Ricerca individuale/di gruppo 93,1 92,6

2 Lettura pubblicazioni accademiche 90,9 82,8

3 Dialogo informale con colleghi 90,6 86,7

TALIS 28 M LUR - Boma 17 givgng 2008 . sl Cemary S i

Fig. 2.20. - Impatto percepito dello sviluppo professionale sul proprio lavoro di insegnante

Le attivita di sviluppo professionale che implicaaato-formazione e percorsi piu
informali (1, 2 e 3) incontrano un favore moltooafvedi, in particolare, in Italia la ricerca
e la lettura delle pubblicazioni accademiche). Anidhlialogo informale con i colleghi sui
modi per migliorare I'insegnamento e percepitoa@mtini di vero e proprio strumento di

crescita professionale.

c) Valutazione dei docenti e del contesto scuola datouale operano

Nell'indagine TALIS i dati e le opinioni sulla vairzione sono raccolte sia presso i
dirigenti scolastici sia presso i doceffi.

| principali aspetti analizzati soH6:

“Nell’ambito dell'indagine TALIS il tema della valutazione del lavoro degli insegnanti, e dei riconoscimenti

ad essi corrisposti, & affrontato nella prospettiva del ruolo che la valutazione puo svolgere per il
miglioramento della qualita dell’istruzione. Decisivo, a tale scopo, & il superamento della valutazione di tipo
tradizionale, volta ad assicurare il mero rispetto formale da parte delle scuole di specifiche procedure
amministrative, a favore di un sistema in cui le pratiche di valutazione delle scuole e del lavoro dei docenti
sono incardinate in un “sistema di accountability” orientato a soddisfare una molteplicita di obiettivi: il
miglioramento della qualita dell’istruzione, la responsabilizzazione della scuola nei processi decisionali (ad
es. sulle risorse attribuite), la pubblicizzazione dei risultati scolastici, anche al fine di consentire alle famiglie
la scelta appropriata della scuola. La spinta a ricercare nuove modalita di valutazione dell’istruzione
scolastica e rafforzata anche dallo sviluppo di alcuni aspetti dell’autonomia scolastica che consentono alle
scuole maggiori possibilita di scelta a livello organizzativo e didattico.

“®Queste aree di analisi sono affrontate nell’indagine sulla base delle informazioni richieste ai dirigenti e
agli insegnanti in riferimento alle esperienze di valutazione che possono avere praticato nei 5 anni
precedenti I'indagine.
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- la diffusione della valutazione, sia d'’istituto sial lavoro degli insegnanti e il tipo
di valutazione svolta (valutazione esterna e/oteaione interna);

— i criteri della valutazione;

— il rapporto tra la valutazione e il sistema degtientivi;

— in che misura la valutazione influenza le prestaizowofessionali;

— come e percepita la valutazione tra gli insegrnastg essa contribuisce a migliorare

la soddisfazione del lavoro.

In Italia manca un sistema formale di valutazione
esterna
Docenti (in %) in servizio nelle scuole dove il Dirigente Scolastico ha
dichiarato che negli ultimi 5 anni ¢’ & stata:

Val@he ute:m Autuualulanm'ne

Nessunavglmggggel TOT. Nessuna vglumﬁzrggei TOT.
o ‘ 39,3 :mu 21,2 : i:u:u:n
TALIS 304 696 100 202 798 100

Fig. 2.21. - Ruolo e impatto dei sistemi di valutazione (a)

Rispetto agli altri Paesi in Italia si registra utardo nell’attuazione di un sistema
formale di valutazione esterna. In particolare ii davidenziano che I'ltalia detiene la
percentuale piu alta di docenti (60,7 %) che larora scuole dove non c’e stata alcuna
valutazione esterna. Viceversa, risulta consistérged%) la quota di docenti che lavora

nelle scuole dove c’é stata almeno un’esperienzaltvalutazione d’istituto.
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Tra i paesi TALIS ITtalia ha la percentuale piu elevata di docenti che non
hanno MAI ricevuto alcuna valutazione

Italia

TALIS 2M08 MELLR. - Roma 17 pugne X8 . Chmidiigy (et Ml | e

Fig. 2.22. - Ruolo e impatto dei sistemi di valutazione (b)

Le dichiarazioni dei docenti sulla valutazione vie& indicano che il nostro paese
e diviso pressoché a meta: il 54,6% dei docenti hanmai ricevuto alcun tipo di
valutazione, formale o informale — percentuale glevata tra i Paesi TALIS — mentre il
restante 45,4 % di docenti dichiara di averla nutav Coloro che hanno ricevuto almeno
una valutazione nei cinque anni precedenti I'indagii distribuiscono nel seguente modo:
- i1 40% dichiara di averla ricevuta da parte deigdinte scolastico;
- il 32% da parte dei colleghi;

- i1 9,6% da parte di organismi esterni livello mimmell’ambito dei Paesi TALIS.

Benché i dati mostrino la mancanza di un sistemadte di valutazione, emerge
che nelle scuole viene in ogni caso promosso umeseritico dell’efficacia delle
prestazioni e che il depositario di questa funziéneella maggior parte dei casi la figura

del dirigente scolastico, che interviene nella tagione, per lo pit a livello informafé’

147 .. . \
Questo ruolo del dirigente scolastico puo essere compreso, anche alla luce del fatto che, sebbene la

normativa non gli attribuisca la competenza di valutare l'attivita dei docenti, I'esercizio di alcune
prerogative di cui egli dispone, quali ad esempio, la responsabilita gestionale delle risorse per la
realizzazione del programma annuale, la titolarita della rappresentanza della parte pubblica nella
contrattazione integrativa d’istituto, la scelta dei suoi piu diretti collaboratori, possono essere interpretate
dai docenti in termini di valutazione della loro attivita.
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Per i docenti la qualita del mpgngta con gli studenti &
un criterio prioritario di valutazione

Docenti (in %) che ritengono IMPORTANTI_MOLTO IMPORTANTT i
sequenti criteri per la valutazione

wr o 94,6 92,5 92,2 90,3
85 79,7 78,2 80 78,2

docenti-studenti ambito pratiche
[DITALIA [ Media TALIS disciplinare didattiche
TALIS 2008 MR, - Rowes 17 glgng 2000 srniney s i s

Fig. 2.23. - Importanza percepita dei criteri di valutazione (a)

Un dato comune ai docenti dei vari Paesi e I' iadione, molto netta, dei criteri
che, secondo gli insegnanti hanno avuto importaretia valutazione. Primo fra tutti la
qualita della relazione con gli studenti. In Itabian il 94,5% dei docenti valutati (85% nei
Paesi TALIS) indica che questo criterio € stato angmte ai fini della valutazione
ricevuta. Seguono in ordine di importanza gli aspll'insegnamento piu direttamente
legati all’attivitd in classe: le competenze nedgrio ambito disciplinare (92,2% Italia,
media Paesi TALIS 80,0%); la competenza nelle gaiatiidattica (90,3% Italia; Media
Paesi TALIS 78,2%); la capacita di gestione ddbase (Italia 96,3%; media Paesi TALIS
79,7%); il comportamento e la disciplina degli €ntilin classe (Italia 92,5%; media Paesi
TALIS 78,2%).

Secondo i docenti italiani, per la loro valutaziopeofessionale, il punteggio
riportato ai test dagli studenti e i tassi di prawoe e bocciatura sono in rapporto di
importanza minore rispetto agli altri criteri (Fi@.24.). | docenti che considerano
importanti questi criteri sono rispettivamente 2,%% e il 59,8% di quanti hanno ricevuto

una valutazione, livello sensibilmente inferiorgueello degli altri criteri
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I docenti italiani danno minore importanza ai tassi di
promozione fbocciatura, ma valorizzano altri
risultati di apprendimento

Docenti (in %) che rtengono IMPORTANTI_MOLTO
IMPORTANTI i seguenti criteri di valutazione:

82,5

|DITALIA O Media TALIS|
68,4
ul 62.5 65
2, 59,8 562
Altri risultati punteggio test tassi
apprendimento promozione_| bnnniatnia I
e e ol % AL e

TS A8 MLLR. - Roma 17 givgno 2009 “nte e ol e

Fig. 2.24. - Importanza percepita dei criteri di valutazione (b)

Un’ elevata quota di docenti, invece, (82,5%),ilatlisce importanza agli altri
risultati di apprendimento. Se ne deduce che imtb@aliani danno maggiore attenzione ai
processi dellapprendimento e al controllo dei pesgi degli studenti nell’arco dell’'anno
scolastico, attraverso le scansioni intermedieidgegltini.

Docenti (in %) che dichiarano un cambiamento a seguito della valutazione nei

sequenti aspett :
ITALIA MEDIA TALIS
1. Apprezzamento pubblico 46,4 36,4
2. Incarichi 38,3 29,6
3. Cambiamenti di responsabilita 27,1 26,7

Nella generalita dei Paesi, gli insegnanti valutati ricevono
incentivi di natura non economica. In Italia pit che altrove.

4. Incentivi di tipo economico

- Variazione stipendio 2,0 9.1

- Altri compensi economici 4.0 11,1

Gli incentivi monetari sono applicati in pochi paesi

i i 1 5 2 *
TALIS 2N M.LLLR, - Roma 17 gl 2009 m [ r—— -!..-....

Fig. 2.25. - Effetti percepiti della valutazione (a)
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TALIS non permette di rilevare una relazione pradis I'esistenza di sistemi di
valutazione formali e I'attivazione di meccanismémianti a livello economict®® | dati
evidenziano che solo in pochi Paesi, in particotE#Europa centro-orientale, & praticata
con frequenza l'attribuzione di benefici econonlagati alla valutazione. Per ['ltalia si
conferma un dato scontato: non esiste alcun rappoat la valutazione dei docenti e
benefici economici. Per i docenti italiani gli @ositivi di una valutazione si risolvono
soprattutto nel conferimento di incarichi nell’antbdelle attivita di sviluppo della scuola
(42,3%) e/o nel ricevere riconoscimento pubblickinérno della scuola da parte del

dirigente scolastico (46,4%).

Per i docenti italiani la valutazione ha migliorato il
loro lavoro

Docenti (in %) per i quaki la valutazione ha influenzato i seguenti aspetti:

[ M ITALIA 0 Media TALIS |
37,2 388 375
27,2 29,5
IIL“5

al punteggio degli bisogni speciali  pratiche didattiche multiculturale

TALIS 2M8 MELLLR. - Roma 17 piogne X000 m S R R -y

- v

A

4,2

Fig. 2.26. - Effetti percepiti della valutazione (b)

L’aver ricevuto una valutazione feedbackeé stata, per i docenti italiani, anche
occasione per migliorare le proprie prestazionifggsionali; confermata la tendenza
secondo la quale la valutazione darebbe impuls@saltad un processo di crescita
professional&*®

148 . . . . . .. N
Va ricordato che un aspetto fondamentale in relazione allo sviluppo professionale degli insegnanti e

costituito dagli incentivi, economici e non economici, che sono accordati agli insegnanti a seguito della
valutazione del loro lavoro.

% come gia anticipato —in modo generale — nelle conclusioni del paragrafo 2.3.2.1. emerge che il 44% dei
docenti (41% dei, Paesi TALIS) ritiene che la valutazione/feedback ricevuti abbiano influenzato
positivamente I'importanza attribuita nel proprio insegnamento al buon andamento degli studenti nei test
oggettivi. Inoltre, la valutazione ha portato un miglioramento nell’insegnamento agli studenti con bisogni
speciali (37,2% ltalia, 27,2% Paesi TALIS) e all'insegnamento in un contesto multiculturale (29,5% Italia;
21,5% Paesi TALIS).
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In linea generale, i docenti coinvolti dalla vakitame riportano un bilancio positivo
di tale esperienza. Alla domanda se la valutaziooevuta comprendeva un giudizio
corretto del lavoro 1'86,4% dei docenti italiani haposto affermativamente, la media dei
Paesi TALIS e invece 83,2%. Ugualmente per I'83@8ibdocenti italiani la valutazione e
stata utile per migliorare il proprio lavoro contom dato medio dei Paesi TALIS del
78,6%.

Con riferimento alla ricaduta della valutazione termini di maggiore/minore
soddisfazione sul lavoro, le risposte dei docdatiani evidenziano che le esperienze di
valutazione realizzate in Italia hanno dato un gbuato positivo a migliorare il rapporto di
soddisfazione con il lavoro: il 48% dei docentiligai indica che la valutazione ha
comportato un aumento di soddisfazione nel lavarentre il 3,8% una diminuzione. Nella
media dei Paesi TALIS a fronte d'un 51,5% di docesfte indica un aumento di

soddisfazione del lavoro, c’e un significativo 7,8%e ne indica una diminuzione.

Tra le indicazioni di rilievo, con riferimento agéffetti delle pratiche valutative
negli istituti in cui lavorano, emerge che circadB% dei docenti ha la percezione di
lavorare in scuole dove gli insegnanti piu effitcigicevono maggiori incentivi (finanziari
o non finanziari). Pur considerando l'incidenza ldégcentivi non economici, il dato
evidenzia che nelle scuole italiane una minorarassistente di docenti si misura con
modalita di riconoscimento del lavoro legate aecritli merito.

Ancora piu elevata la percentuale dei docenti chesa di ricevere maggiori

incentivi in relazione ad un miglioramento dellaljia del loro insegnamento (48,8%).

Un tema importante della valutazione docente e carsirare le prestazioni e
individuare gli insegnanti piu capaci. Su tale damento lI'indagine TALIS chiede ai
docenti se ritengono efficaci i metodi adottati dapo d’istituto per identificare i docenti
che danno le prestazioni migliori. Il 55% dei datelei Paesi TALIS e d’accordo o molto
d’accordo con l'affermazione che il capo d'istitutella sua scuola usi metodi efficaci per
stabilire gli insegnanti piu efficienti. In ltalibconsenso & anche piu diffuso raggiungendo
il 68%. Un dato che conferma I'ampia fiducia chepérsonale scolastico ripone nel
dirigente scolastico e che il ruolo del capo ditusd in questa delicata area di

responsabilita € percepito, in linea di massimejeequo.
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d) Rappresentazione della sintesi conclusiva coninfento alle dimensioni

considerate

CONTESTO

SVILUPPO

VALUTAZIONE

Lo squilibrio tra i generi pone
degli interrogativi riguardo
allincapacita di attrarre nel
mondo della scuola forza
lavoro maschile e desta
qualche preoccupazione sulla
mancanza di modelli di
riferimento maschili per gli
studenti;

L'elevata presenza di docenti
ultra-cinquantenni se da un
lato consente di poter contare
su docenti con molta
esperienza, dall’altro puo
limitare la spinta
all'innovazione e al
cambiamento nella scuola;

L'insegnamento garantisce
stabilita occupazionale;

I dirigenti scolastici
lamentano soprattutto una
carenza di personale piuttosto
che di materiali o strutture;

L’autonomia scolastica
valorizza il legame tra scuola
e territorio, consente di
decidere sull’offerta formativa
e sulla piu opportuna
allocazione delle risorse del
bilancio ma non sulla scelta
del personale e/o sulle loro
retribuzioni.

PROFESSIONALE

Emerge il bisogno di offerte
formative di qualita;

si rileva la percezione da
parte degli intervistati che le
attivita di sviluppo
professionale abbiano un
impatto positivo e
rappresentino un valore
aggiunto con riferimento alla
propria professionalita;

viene evidenziata una
preferenza per i percorsi di
riflessione condivisa e
informale (es. scambio di
esperienze tra pari relative
sia all'insegnamento della
disciplina sia allo sviluppo di
vere comunita di pratiche);

l'interesse, oltre che per
percorsi mirati a fronteggiare
le problematiche attuali
(bisogni specifici,
comportamento...) e a
sviluppare le competenze
disciplinari, & anche per la
lettura di pubblicazioni
accademiche a testimonianza
di quanto sia importante una
riflessione epistemologica
sulla disciplina di
insegnamento.

In Italia manca un sistema
formale di valutazione
esterna;

la valutazione dei docenti
praticata a livello informale
prevalentemente dal
dirigente scolastico;

la valutazione, seppur
informale, e con effetti
limitati € vissuta
positivamente;

per la loro valutazione
professionale i docenti italiani
segnalano I'importanza di un
ventaglio di criteri pilu esteso
rispetto ai colleghi degli altri
paesi;

in Italia, come in altri Paesi
prevalgono gli incentivi non
economici.

Tab 2.9. — Tabella riassuntiva delle dimensioni relative allo sviluppo professionale riferite al contesto
nazionale

2.4. Analisi di

professionale e perdita di status

una contraddizione: linsegnante tra sviuppo

Come si € analizzato in precedenZaono varie strade percorribili per approcciare
lo sviluppo professionale degli insegnanti: in z&dae al potenziale sviluppo di carriera,
per le specifiche ricadute che esso comporta dldivédidattico, oppure entro una
prospettiva orientata alle prestazioni che racchiidse tutti questi aspetti, senza perdere

di vista il miglioramento della qualitd educatiVvRisulta tuttavia riduttivo teorizzare
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sull'importanza dello sviluppo professionale ignuta il forte disagio espresso dai docenti
in rapporto alla difficolta di entrare in relazionen i nuovi processi di apprendimento
dovuta in parte ai fattori gia considerati nellatobdi questo lavoro e ampiamente
evidenziati dalle indagini internazionalpltre che da un’assenza di incentivi professionali

ed economici.

Uno dei problemi fondamentali che incombe sui gi$teducativi italiani, infatti,
consiste proprio nella demotivazione professiomalmolti insegnanti nei confronti di un
lavoro che troppo spesso non offre prospettive anéi punto di vista di investimento
iniziale — si pensi ai problemi legati al precasia@ al numero elevato di anni che
intercorrono tra il conseguimento dell’abilitazioeel'immissione in ruolo — né da un

punto di vista di crescita professionale una visitservizio™°

Collocare questa contraddizione nel piu ampio iatentro cui si trova ad operare
il nostro Paese potrebbe alleggerire il “fardeHotal momento che non si parla di crisi,
precarieta e flessibilita solo nella scuola, mahanin altri settori del pubblico impiego e
del privato — cid non toglie che lo sviluppo psd®mnale non pud essere slegato dalle
prospettive di carriera, soprattutto nelllambito wha fase in cui carriera docente e

organizzazione della scuola autonoma sono strett@nmeerrelate. (Tropea, 2010)

Un’organizzazione complessa com’é oggi quella detbnomia scolastica richiede,
infatti, che ci siano nuove funzioni e nuove figrofessionali adeguate alla gestione
dell'offerta formativa che, per essere efficacehiede sempre piu forme di integrazione
con le risorse del territorio. Se la volonta espeea livello internazionale € dunque quella
di rimettere al centro i problemi della qualita geocessi formativi e di conseguenza il
dibattito sulla questione degli insegnanti; diviemgente capire quali sono le aspettative e
I bisogni di questo importante attore sociale, eaasi alla previsione di interventi che
permettano di ricalibrare fbcussu questioni quali la formazione iniziale, il ne&@dmento,

la carriera, la valutazione, il merito e lo svilapprofessionale (Moro, 2016}*

150 .. .. . . . . . .
Da anni il reclutamento degli insegnanti, secondari e primari, avviene solo attraverso le graduatorie,

costituenti il “secondo canale”, il primo, infatti, che si esprimeva attraverso i regolari concorsi, & inattivo dal
1999. Tali graduatorie sono ora bloccate a “esaurimento” di chi c’é gia. (Luzzatto, 2010)
151 , 4. . . . - . , .

A livello politico si intercetta un lento movimento finalizzato al contenimento dell’egualitarismo, a favore
di un’articolazione della carriera dei docenti. L’approccio di base, contenuto nella proposta di legge n. 953
prospetta che lo sviluppo possa essere proposto per funzioni e per ruoli, cioé con figure professionali
delineate da competenze specifiche. Il disegno di legge prevede infatti un’articolazione della carriera in tre
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E' da oltre un decennio che si sono moltiplicateidbieste e le proposte per il
recupero distatusdella professione docente, soprattutto nella shrez di rafforzamento
della profession&>? Negli ultimi anni sono stati compiuti numerosi iionella prospettiva
di riconcettualizzare la formazione iniziale degkegnanti e di assicurare una continuita
di apprendimento per gli insegnanti in servizioaldo canto, il perdurare di un certo
isolamento della scuola dalle dinamiche di trasBmimne che attraversano questo
momento storico si esprime, negli insegnanti e inafdilevi, con un sentimento di
disaffezione verso un’istituzione e verso una serigratiche di cui non si riconosce piu il
significato, con pesanti effetti legati al fenomerdella dispersione scolastica,
dell'insuccesso formativo e del conseguente risdnesclusione sociale (Ghione 2010a).

Secondo dati Eurydice, la definizione defitatuse delle condizioni di servizio
degli insegnanti dipende, in tutti i paesi europl@i,negoziazioni e/o da consultazioni con i
sindacati rappresentanti di questa professionaldani paesi, questo coinvolgimento e
istituzionalizzato in forma di consultazioni obldigrie delle organizzazioni professionali
o di partecipazione a comitati misti di monitoraggielle riforme'>® Anche dallo studio
sugli indicatori del sistema di istruzione dell’@rgzzazione per la Cooperazione e lo
Sviluppo Economico (OECD, 2007), emerge la cen&ralella componente salariale come
una delle caratteristiche fondamentali per la ¢t@se il miglioramento della professione
docente. Spesso, infatti, al crescente aumentordid studio per la formazione iniziale

richiesto agli aspiranti docenti non corrisponde equo riconoscimento economico e,

n o u

scalini: docente “iniziale”, “ordinario” ed “esperto”. Secondo questa legge il passaggio da un livello all’altro
dovra aumentare lo stipendio e sara soggetto a valutazione.
(http://www.camera.it/_dati/leg16/lavori/schedela/apriTelecomando_wai.asp?codice=16PDL0001960)

152 L'indagine "Global Teacher Status Index 2013" (a cura di Peter Dolton e Oscar Marcenaro-Gutierrez)
conferma la tendenza secondo la quale gli insegnanti italiani sarebbero collocati in fondo alla classifica dello
status sociale riconosciuto; la ricerca effettuata in 21 paesi ha certificato anche che solo il 30% degli
intervistati vorrebbe intraprendere la professione dell'insegnante. Il Varkey GEMS Foundation e
un'organizzazione non-profit con sede a Londra che opera per migliorare gli standard di istruzione dei
bambini svantaggiati attraverso progetti che incoraggiano iscrizione nelle scuole, programmi di formazione
degli insegnanti e campagne di sensibilizzazione. L'indagine ha convolto: Brasile, Cina, Repubblica Ceca,
Egitto, Finlandia, Francia, Germania, Grecia, Israele, Italia, Giappone, Paesi Bassi, Nuova Zelanda, Portogallo,
Regno Unito, Turchia, Singapore, Corea del Sud, Spagna, Svizzera e Stati Uniti d'America.
https://www.varkeygemsfoundation.org/.

3t il caso, ad esempio, dell’Austria dove, per la preparazione della nuova legge sulle condizioni di lavoro
degli insegnanti dei Lander, questa stretta collaborazione ha portato, nel 2000, al finanziamento congiunto
da parte dello Stato e dei sindacati di un’indagine sull’attivita degli insegnanti. Le tre Comunita del Belgio
prevedono una relazione istituzionalizzata con i sindacati. Cosi, anche se alla fine la decisione spetta a
ciascuno dei tre Parlamenti comunitari che si pronunciano sulla base delle proposte dei rispettivi ministeri
dell’educazione, le condizioni di lavoro degli insegnanti sono oggetto di negoziazioni in una fase precedente
nel contesto istituzionalizzato dell’Accordo collettivo di lavoro. Nella Comunita fiamminga, questo
meccanismo ha permesso alle organizzazioni professionali di opporsi, fino al 2007, ad alcuni progetti
governativi come la valutazione del rendimento individuale degli insegnanti. (Euridyce, 2008).
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come conseguenza di cido, molti docenti abbandofeapoofessione non appena viene loro
prospettata una situazione remunerativa miglioignificativo, da questo punto di vista, il
dato relativo alle remunerazioni dei docenti, fiferagli anni scolastici 2009-2012
proposto da Eurydice, nella quale si evidenzialal@rogressione degli stipendi in Italia e

tra le pit basse in Europd.

Il disagio derivante da una simile situazione rigah compromettere il successo di
ogni tentativo di riforma che si eserciti solo atterso la riscrittura degli ordinamenti, si
pensi ad esempio al tentativo di risposta dell#ipalche per far fronte a questa criticita ha
avviato una riflessione finalizzata ad aboliregglatti di anzianita per retribuire il "merito”
attraverso un sistema di "valutazione delle préstézprofessionali collegato a una

progressione di carriera”, premiando cioé soltahtani insegnanti. (GILDA, 201%)

Molto interessante, a questo proposito, € la sftase proposta da Dutto (2003)
secondo il quale le analisi sulla perditasthtus come le analisi mature dei processi di
riforma, concludono sempre con un appello per &azione di una vera professiife
Questa prima valutazione rivela due posizioni maftgportanti: da un lato la diffusa

convinzione che oggi l'insegnamento non preserdaratteri di una vera professione;

dall'altro c'e lindicazione chiara che portaresignamento ad essere una autentica

professione porterebbe dei benefici sia per | doode per la comunita; si tratta quindi di

una priorita, e di un interesse, non di parte setiiore, bensi di carattere genefale.

154 . e . .pe . . . . .. . . .
Si ritiene significativo menzionare l'indagine sulla condizione professionale dei docenti, '"Le

problematiche dell'insegnamento e percezione di alcune proposte di riforma"- promossa da Gilda e
consultabile sul sito www.gildains.it - la quale ha rilevato la consapevolezza e la forte insoddisfazione degli
insegnanti italiani per quanto riguarda la mancanza di risorse e di investimenti da parte del Governo sul
sistema scolastico statale italiano. Nel report dell'indagine sono emersi il forte disagio e la grande
sofferenza delle maestre e dei maestri, delle professoresse e dei professori sia per la presente condizione
professionale della docenza sia per I'attuale situazione economica in cui versa l'intero corpo insegnante.
Ben il 93% del campione intervistato, rappresentativo di tutti gli insegnanti italiani di ogni ordine e grado di
scuola, dall'infanzia alla secondaria di secondo grado, ritiene lo stipendio dei docenti inadeguato e
considera questo tra i piu gravi problemi della categoria. La stragrande maggioranza degli insegnanti e
inoltre convinta che il blocco degli scatti di anzianita sia negativo, perché riduce ulteriormente il potere
d'acquisto delle retribuzioni.

32 Gilda (il cui nome deriva, in senso ironico, da quello delle corporazioni medioevali, tese a
salvaguardare la "qualita” della professione o del mestiere, e a liberarsi inizialmente dai vincoli delle
oligarchie feudali), & una libera associazione che si impegna su due versanti. Da un lato e associazione
professionale, volta al miglioramento dell'istruzione pubblica e alla valorizzazione della professione
docente; dall'altro persegue anche fini sindacali, difendendo le condizioni di vita e di lavoro della categoria.
% a definizione di un codice deontologico, la proposta di un'area contrattuale autonoma, assieme a molte
altre posizioni sollecitano una spinta per trasformare l'insegnamento in una professione.

Y’La trasformazione dell'insegnamento in una autentica professione viene vista come una finalita decisiva
per la qualita dell'educazione, |'esperienza € un “capitale professionale” che si forma nel tempo e su innesta
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L’autore, che prende in esame tutti i fattori perio ltalia sarebbe difficile parlare di
sviluppo professionale della figura docente, hd@iato una serie di tesi riproposte di

seguito:

— La visione tradizionale di una professione compeeracuni criteri quali la
remunerazione, lo status sociale, l'autonomia professionale, l'autorevaezz
riconosciuta e la filosofia del servizio. A quesii aggiunge una solida base di
conoscenze e competenze specialistiche, il coatsullla formazione e sugli ingressi
nella carriera (attraverso la certificazione), goteerno e autodecisioni, etica
professionale e codice deontologico.

— Quando si parla di professione docente si tendeegicare la stessa tassonomia di
caratteri che sono propri di settori occupaziondd sempre considerati come
professioni; si parla inoltre di professionalizza® per indicare il processo tramite il
quale un'occupazione diventa una professione, mamn professionalita si intende
piuttosto la qualita della pratica.

— Sono, purtroppo, numerosi e radicati i fattori do@ consentono di vedere il lavoro del
docente come le attivita liberali delle tradizigmofessionali. Se si esamina l'attivita di
insegnamento si rileva certamente una base soligetenzialmente rilevante di
conoscenze che fondano tale attivita, ma le stegsesono per natura traducibili in
protocolli in quanto suscettibili di evoluzione lsubase delle conoscenze scientifiche.

— Una delle caratteristiche fondanti le professioriie csi rivela quasi assente
nellinsegnamento e la dimensione professionalesa come il ruolo e il rilievo
ascrivibili alle associazioni professionali. Quesiienensione — sulla base della tesi
proposta da Dutto — starebbe attenuandosi nel tesmpoper il prevalere delle
organizzazioni sindacali come organizzazioni ctlletdel mondo degli insegnanti sia
per la debolezza intrinseca e per l'assenza dispeaifica politica di promozione
dell'associazionismo professionale. Lo stessoltivdilautonomia e di autogoverno che
viene di solito considerato indispensabile per déti@ ad una professione si presenta

piuttosto limitato.

sulla formazione iniziale. Vale per ogni mestiere, compreso quello dell’'insegnante, complesso per a variata
natura delle competenze richieste (didattica, organizzazione, programmazione, progettazione, ricerca e
sperimentazione, valutazione, utilizzazione delle risorse, informazione, cooperazione, gestione delle
relazioni ecc.) (Segantini, 2010)




In sintesi cio che emerge in particolare nel cdotésliano € la mancanza di una
comune visione sistemica delle politica a sostegeb docente che lo accompagni
organicamente e istituzionalmente nelle fasi debppo percorso professionale
(formazione in ingressoinduction e sviluppo professionale) valorizzando e contesti
opportunita dell’autonomia scolastica.

Diversamente da molte altre professioni, la proafemsdi insegnante in Italia cosi
come in molti Stati membri, non presenta infatti approccio progressivo tale da
consentire ai professionisti di “crescere” nei propoli professionali. Dopo I'abilitazione,
all'insegnante viene spesso concessa la pienamnsapilita nella gestione delle classi e

autonomia nel governo della propria formazione.

2.5. Considerazioni conclusive

Le politiche di indirizzo europee mirano a render@rofessione di insegnante una
carriera piu attraente, migliorando la qualita @dirmazione degli insegnanti, prestando
attenzione alla formazione iniziale, al sostegndase di introduzione alla professione e

alla formazione continua degli insegnanti.

In questa direzione 'UE ha proposto misure peebsrare riforme che pongano in
essere sistemi scolastici di elevata qualita, ¢eostanto efficaci quanto equi; tuttavia i
progressi compiuti si sono rivelati insufficientmpquanto riguarda il raggiungimento di
obiettivi quali la riduzione del numero di alunrihec abbandonano prematuramente la
scuola, I'incremento del tasso di giovani che catglo gli studi secondari superiori e la
riduzione del numero di quindicenni con scarse ciépali lettura. Eppure esiste una stretta
correlazione fra la qualita professionale deglegrgnti e i risultati degli alunni il cui nodo
fondamentale risiede proprio sui processi di forim@e degli insegnanti (Reguzzoni,
2010).

Nelllambito del presente capitolo — che ha anatzzssieme al profilo emergente
a livello europeo anche la figura del docente daevia si configura in Italia — € emersa
una percezione dell’adeguatezza della professiandéigli insegnati non all’altezza delle
aspettative europee; secondo l'indagine TALIS 2008tacolo maggiore riscontrato

nell'ottenimento dstandardqualitativi sarebbe proprio la penuria di persergalalificato.
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Porsi il problema della formazione degli insegnagii, nel nostro paese, implica
in primo luogo pensare che esista un qualcosaighessa chiamare identita professionale,
costituita da quegli attrezzi di un mestiere spegifcui si possa guardare con rispetto.
L'unica via possibile per sostenere questo comgtda costruzione di una cultura
professionale fondata sulla capacita di riflettereé dati dell’esperienza quotidiana e
ricostruirla continuamente nell’attivita di progetione e di documentazione (Tropea,
2010).

La formazione iniziale, in questa direzione, haaurbizioso compito in quanto non
e possibile, soprattutto oggi, di fronte ad un dapicambiamento dei modelli di
apprendimento, ai nuovi bisogni formativi dei gioyaai valori provenienti dall’esterno;

non considerarla quale parte costituiva del prqfilofessionale del docente.

In questa prospettiva emerge l'urgenza di strategionali mirate allo sviluppo di
politiche coordinate, coerenti, dotate di risorsffigenti e di qualita assicurata. Piu in
generale, va riconosciuto — e sfruttato dai resgloitigoolitici, cosi come da tutti gli attori
dell'educazione e della formazione — il fatto chedagine TALIS, mettendo a nudo certi
aspetti e certe questioni del sistema d'istruzsgendaria, puo offrire indicazioni utili su

come ripensare e indirizzare la crescita e lo pptuprofessionale degli insegnanti.

Ma come si concretizzano tali indirizzi nella forziane iniziale degli insegnanti di
scuola secondaria 0oggi? Nel proseguire suddettaidire, il terzo capitolo si addentra —
forte della ricostruzione teorica ripercorsa finqueesto momento — nella dimensione reale
che oggi qualifica la fasaitial. Nella seconda parte di questo lavoro, successrte ad
una ripresa degli aspetti caratterizzanti la fasdirdcinio, verra ricostruito un primo
bilancio riferito allo studio di caso condotto a'lBascari, cosi da evidenziare gli elementi
emergenti dal primo anno di avvio del nuovo sisteihdormazione iniziale adottato in
Italia: il TFA.
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CAPITOLO 3

TFA e valenza della formazione iniziale ai
fini della promozione dello sviluppo

professionale

Il percorso compiuto finora delinea uno scenaritreercui la formazione degli
insegnanti, in Italia, si trova in una fase eviéenénte delicata, soprattutto con riferimento
ai docenti di scuola secondaria.

Il primo anno di Tirocinio Formativo attivo e giung conclusione nella maggior
parte degli Atenei italiani e si e caratterizzatoalg parziale realizzazione del
provvedimento di riforma che, approvato nel 2016os€do uno schema che si voleva
organico, e stato poi realizzato in modo gradualpartire dal 2011-2012 si e data infatti
attuazione a quanto previsto per gli insegnansicdiola primaria e materna, mentre per la
scuola secondaria una effettiva attuazione di @antemlei provvedimenti previsti si € avuta
solo a partire dal 2012-2013.

Tale premessa risulta doverosa al fine di collodapercorso entro un contesto di
transizione che non facilita I'azione di compierewero e proprio bilancio, soprattutto per
le particolari condizioni di ritardo e i pochi imdizi che hanno caratterizzato questo primo

anno di attivita.

In questo terzo capitolo, dunque, si riprende @amaente I'impianto del TFA e il
relativo inquadramento a livello europeo — gia adermto nel paragrafo 1.2. — cosi da
declinarne gli aspetti caratterizzanti entro unrafgmdimento che esplora la valenza e |l
ruolo del momento di tirocinio in fase di formazémiziale. Questa manovra ponte sara
utile al fine di meglio contestualizzare i risuitattenuti dal questionario somministrato al
termine del percorso TFA ai corsisti che hanno teval percorso presso I'Ateneo

Veneziano.
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L'obiettivo dell'indagine — avviata attraverso laredisposizione e la
somministrazione di un questionario conclusivo — pmevalentemente orientata a
comprendere e ad approfondire i fattori di effieadell’esperienza complessiva di TFA
cosi da isolare alcune delle variabili che piu Wireahanno influenzato il processo di

apprendimento e lo sviluppo del percorso nelle ddasi.

Il questionario ha rappresentato, in questo semsopportunita di confronto delle
caratteristiche di profilo defarget in formazione a Ca’Foscari con quelle del profilo
docente pre-individuato a livello internazional@sic da delinearne eventuali elementi
comuni, soprattutto in relazione al potenzialewviluppo professionale attivabile in fase di
formazione iniziale; lo strumento si € configuradtiresi, come significativa occasione di
riflessione critica sulla qualita e sulla rispongemlei percorsi erogati dall’Ateneo oltre che

come punto di partenza per affinare il “tiro”, avecessario, per le successive edizioni.

3.1. Il valore del tirocinio in un percorso di formazione iniziale degli

insegnanti

Il tirocinio puo essere — in linea generale — da&ditome un’esperienza pratica
protetta che nasce nel contesto formativo e viendiss essenzialmente all'interno di un
contesto di lavoro. Nel senso comune, attraversoratinio, l'allievo ha la concreta
possibilita di trasferire in ambiente lavorativeaperi preventivamente acquisiti in aula in

forma teorica.

Il TFA, nellambito del sistema complessivo di famione iniziale entro cui é
inserito, dovrebbe caratterizzarsi come anno dr@éinza, dispiegandosi a coronamento
dell'intero percorso abilitante.

Al di la della suo avvio in fase transitoria, caldwlo al termine del periodo di
formazione rifletterebbe una concezione che secdfalgo (2013) considera il lavoro
inversamente proporzionale allo studio sul pianalitativo; motivo per cui, una grande
fetta di percorsi formativi evidenzierebbe un’aslsurseparazione tra tempi, modi,

contenuti e fini della cultura generale e dellawaltprofessionale.

Detto questo, uno degli elementi piu rilevanti cigoone dinanzi alla riflessione

pedagogico-didattica € una certa distanza frarsestiermativo e mondo del lavoro che per
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certi versi sembra incolmabile ma che proprio peesfio motivo rende necessaria una
riflessione su quale sia il contributo migliore ched provenire da questo ambito per

incrementare I'occupabilita e la possibilita diliezazione professionale.

L’obiettivo, in questo senso, non si riferisce @mente all’accompagnamento nel
momento di passaggio dalla fase di formazione #aqdel lavoro — che nel caso specifico
degli insegnanti & governata da fattori di piu aargmrtata — quanto piuttosto ad offrire una
formazione utile per gestire le molte transiziohe aendono discontinua I'esperienza di
lavoro, che richiedono alle persone un apprendimgr@rmanente e una capacita di
modificare progressivamente il proprio bagagli@eainpetenze. (Simeone, 2010)

| sistemi deputati alla formazione degli insegnhastino allora chiamati a far
conseguire non solo un titolo di studio di valolelitante, ma a consolidare competenze
strategiche e trasversali che rafforzino il sensautbefficacia, incrementando processi di
self-empowermentecessari per navigare, in modo progettuale, reekentempestoso del
mondo del lavoro (Bonometti 2013). All'interno dquesto specifico bisogno formativo,
che si colloca tra formazione e professione (Bedad011), e possibile delineare le
esperienze di tirocinio come momenti salienti péicduisizione di competenze

fondamentali per governare questa difficile traisie.

L’organizzazione curricolare dei percorsi di tinmo dovrebbe rappresentare una
fondamentale occasione di incontro tra mondo delrtae dell’istruzione, incontro che fra
questi due mondi puo esprimersi, sempre secondmrBetti, almeno a due livelli. I
primo, ovvero I'organizzazione dei percorsi di tido curriculari universitari — e questo
e vero in modo particolare per il TFA — e uno li@lli entro cui il sistema formativo si
apre a forme maggiormente esperienziali di appreedio e insegnamento, il mondo del
lavoro diventa un interlocutore privilegiato peméigurare in modo condiviso percorsi di
formazione propedeutici al ruolo professionale,a@nfavorire 'imparare ad apprendere.
Il secondo livello & quello per cui il fronte rappentato dal mondo del lavoro puo
individuare nel sistema della formazione un paringsortante per realizzare percorsi di
inserimento professionale che possano corrisporaldrisogni sia delle organizzazioni sia
dei singoli tirocinanti. In questo caso la sinergiella progettazione formativa e della
gestione dell’esperienza € principalmente spost&icso |'organizzazione accogliente.
(Bonometti, 2013)
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3.1.1. Dimensioni attivabili con un tirocinio “ben fattegd effetti positivi
ai fini della promozione dello sviluppo professiman fase di

formazioni iniziale

Il tirocinio ben fatto dovrebbe consentire al futimsegnante — oltre che a vivere in
prima persona una situazione educativa e didatitla classi e scuole scelte — di riflettere
sulla propria esperienza attraverso la guida dedbesperti, veri e propri mediatori tra
realtd accademica e organizzazione scolasticaangpit Esso si connota dunque come

un‘attivitd multidimensionale, in cui si combina@gi integrano vari aspetti.

Il tirocinio € in primis uno spazio dialogico complesso tra teoria e prdassua
funzione fondamentale € — come si € gia evidenzatavorire una riflessione ampia e
articolata sugli aspetti pedagogici, psicologicigcislogici, metodologico-didattici,
culturali e organizzativi che si dipaneranno ditaoln volta nel contesto di azione
sperimentato e con cui il futuro insegnante entireGntatto

In questo senso, il suo potenziale non si esautisteamente nella traduzione
pratica delle conoscenze teoriche apprese, mdiw @ un terreno entro cui — a partire
dalla lettura riflessiva della pratica e attravellscecupero dei riferimenti teorici che gli
consentono di leggere la pratica stessa in moda@eantifico — sara possibile attuare il
necessario collegamento teoria prassi seconda@itedrdella circolarita e interdipendenza
tipici dell’'esperienza (Kolb, 1984; Boud, Keogh, Mé&x 1985).

Al tirocinio e demandata, pertanto, la respons@biti far acquisire al futuro
insegnante la capacita di un “fare” intriso di “segd, di dare senso al “sapere” attraverso
un “saper fare”, di dar senso alla teoria nellaipaarilevando i modelli teorici impliciti in
essa; il tutto attraverso un approccio di ricerb@ punti su capacita metacognitive e
riflessive e che consenta di proiettare sull'egpea didattica in modo critico per elaborare

nuove teorizzazioni.
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Fig. 3.1. - Spirale dell’esperienza di Kolb

Un’ulteriore dimensione attivabile nella fase ditinio — importante in quanto
orientativa delle proprie capacita professionad fa percezione del “sé in azione”, quale
momento di verifica delle proprie abilita e di pedi coscienza dei propri limiti in
relazione alle opportunita che di volta in volt@sisentand®

Sulla base di quanto analizzato, le dimensioniistanze e i momenti fondanti da
considerare in fase di progettazione — oltre chgattantire nel corso dell'intero processo —

di un tirocinio di “senso” sono i seguenti:

il contestanteso come circostanza ambientale, culturalelazianale;

— I"apprendimentache durante il tirocinio si esplica attraverso ferwh confronto, di
sperimentazione e di riflessione sull’esperienza;

- la didattica che nell’ambito del tirocinio, riafferma la cerita dell'agire educativo
come oggetto scientifico rimarcando con forza lmehsione sistemica dell’evento
educativo/formativo e l'indissolubile circolaritéafteoria e prassi;

— |'esperienza praticacome momento del “fare consapevole”, che porladga compiti

autentici, complessita della vita lavorativa e eadth la persona a trovare soluzioni

rispetto a contraddizioni inattese. (Engestrom,3200urante I'esperienza si articolano

8Questo aspetto ha una valenza significativa anche nella prospettiva della Pedagogia Sperimentale, in

quanto I'allievo ha la possibilita di fare un percorso di ricerca didattica e di mettere alla prova le proprie
capacita.
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nuovi saperi, competenze e modelli di azione che#arninano ed evolvono i modelli
teorici precedenti e gli schemi di significato gigpossesso (Jorgensen, 2004);

- la trasformazione dei saperi dalla teoria alla pratjciase delicatissima e per niente
automatica entro cui specifiche competenze di nzezh@ consentono agli allievi di
decodificare il modello teorico e ricomporlo inrteni di competenze connesse con la
molteplicita dei contesti che hanno esperito; unprapdimento che ha del
“trasformativo” capace di rimodulare, adattare & folvere la mappa delle
conoscenze (Mezirow 1991; Engestrom, 2003);

— il progetto di vita personale e professional&utto di una pluralita di sistemi che in
numerose occasioni rischiano di chiudersi in logidhautoreferenzialita, perdendo di
vista la finalita centrale della formazione dele&xgpna. Per evitare che questo avvenga,
la fase di tirocinio va accompagnata da momenti sAppiano promuovere una
convergenza di intenzioni, e modulare assieme leverse fasi di
formazione/apprendimento, incoraggiando la costneidi nuovi artefatti condivisi
(Engestrom, 2003). Un modo fra le innumerevoli gobs per mantenere fede a
questi principi nellambito del tirocinio € I'impg® di strumenti didattici che
corrispondano ai criteri di immersione nell’'espepra e emersione attraverso la

riflessivita (Castoldi, Damiano, Mariani, 2007).

3.2. Uno studio di caso: I'esperienza TFA di Ca’Foscari

3.2.1. Introduzione alla fase empirica e contestualizzazidell'indagine

Ad eccezione di un rapporto pubblicato dal’ANFIS0{3)*° non sono al
momento disponibili altre indicazioni formali rigpe agli esiti complessivi del primo anno
di TFA in Italia.'®

159 N .. . . . . fe
L' A.N.F.L.S. e l'associazione professionale dei docenti con competenze certificate nel campo della

formazione, della supervisione di processi formativi, della ricerca didattica nella scuola. L'ANFIS e soggetto
qualificato MIUR per la formazione degli insegnanti. | dati riportati di seguito sono estratti dal “Rapporto
ANFIS sul TFA 2013“
http://www.anfis.eu/documenti/Rapporti_ANFIS_TFA/RA_TFA_2013/Rapporto_ANFIS_sul_TFA-
primo_ciclo_2013-1_settembre_2013.pdf

%95, web sono rintracciabili numerosi contributi “informali” riferiti alle varie fasi del percorso, che
risultano significativi ai fini di una ricostruzione complessiva dell’esperienza facendo tesoro di quanto viene
veicolato attraverso la “rete” da parte dei diversi stakeholder a vario titolo coinvolti nell’esperienza TFA.
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Cosi come si € osservato in precedenza anchepetarsi SSIS, vi € sempre stata,
a livello nazionale, una certa difficolta ad assize un monitoraggio delle attivita svolte
con riferimento alla formazione iniziale degli igeanti di scuola secondaria.

A gquesto proposito, prima di analizzare le carestiehe e i risultati relativi al
guestionario somministrato agli iscritti al TFA Bghiversita Ca'Foscari e al fine di
inquadrare correttamente i fenomeni e le dinamidlezate, isolando cio che puo aver
costituito elemento di criticita, e potenziando cite ha funzionato meglio, si ritiene utile

presentare alcune delle evidenze rilevate da stadsteidio a livello nazional®?

Secondo i dati raccolti nel Rapporto ANFIS sul TRA13, il primo anno di
applicazione del D.M. 10 settembre 2010, n. 248s@mterebbe piu ombre che luci. Per i
ricercatori I'imputato principale non sarebbe tatdo struttura dei percorsi cosi come

individuata dal Decreto, quanto I'organizzazioria gestione attuativa degli stessi.

L’analisi, che non entra nel merito dei risultadirrhativi, esplora la qualita di
alcune procedure fra quelle piu facilmente rileliadi in fase introduttiva, sottolinea che
una maggiore attenzione alle possibili criticitaae tempi di attuazione — da alcuni
segnalata con largo anticipo — avrebbe potut@evituona parte delle disfunzioni rilevate

e che vengono sinteticamente rappresentate inrquoathti principali:

1. Il primo dato, gia empiricamente noto agli addattiavori e agli studenti, documentato
per la prima volta nel’ambito del rapporto, ripprthe, a parte alcune virtuose ma
circoscritte eccezioni, si sono riscontrati ritaednefficienze nell’attivazione di corsi e
tirocini.*®2

2. Il secondo dato documentato e che la collaborazimmé&cuola e Universita non ha
trovato, fatto salvo per alcuni casi, le condizionecessarie per svilupparsi.
Verosimilmente tale collaborazione, richiamata ia punti dal D.M. 249/2010, in

un’attuazione meno congestionata dei percorsi &ergibtuto trovare spazi adeguati

| Rapporto ANFIS sul TFA 2013 e il risultato di una elaborazione di dati raccolti dall'ANFIS sulle

caratteristiche del primo ciclo di TFA nelle varie sedi universitarie italiane, elaborata sulla base di un
questionario proposto ai tutor in servizio presso le universita italiane sedi di TFA. Nelle premesse del
rapporto vengono esplicitati — anche in questo caso — i limiti dell'indagine avviata, dovuti essenzialmente
alla soggettivita dei dati raccolti mediante questionario e al fatto che esso e frutto di rilevazioni effettuate
da una sola categoria di soggetti, fra quelli che partecipano alle azioni del TFA: i supervisori di tirocinio. Il
personale docente che ha compilato il questionario € composto, per la quasi totalita, da docenti tutor
associati al’ANFIS con formazione ed esperienze specifiche sulla tutorship nel tirocinio previsto per la
formazione iniziale degli insegnanti.

1%2Nel rapporto non viene specificata la responsabilita di questo ritardo.
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per manifestarsi. La rappresentazione dei datiotaamonfermerebbe questa tendenza
mostrando in modo inequivocabile che non si é plasteecessaria attenzione per far si
che gli atti necessari fossero compiuti nei temppartuni, né sono state attivate
comunicazioni chiare e tempestive per realizzawe wera e costruttiva collaborazione
fra scuola e universita.

3. Il terzo dato che il rapporto fa emergere € chéamgtolazione dei percorsi di tirocinio
a scuola si sono registrate notevoli (e disfundipulifferenze nell'interpretazione di
come il tirocinio si sarebbe dovuto articolare g¢inio diretto-tirocinio indiretto,
supporto e-learning, autoformazione).

4. |l quarto dato di evidenza, per finire, mostra camepinvolgimento delle figure con
compiti tutoriali (tutor coordinatori e tutor deirdcinanti) sia stato debole e nella
maggior parte dei casi “tardivo” rispetto ai tenepai processi di formazione. Questo
ritardo viene osservato dallANFIS come un aspgttoticolarmente invalidante,
soprattutto in considerazione dell'importante amedli congiunzione rappresentato
dalle figure tutoriali nel loro compito “ponte” fri@ due agenzie formative: scuola e
universita. Secondo l'associazione, infatti, a#@e un coinvolgimento attivo e
sistematico dei docenti con compiti tutoriali, lasé preliminare e in itinere del
tirocinio sarebbe potuta diventare effettivo luoglo incontro e confronto, di

elaborazione progettuale, di riflessione condivisa.

Le problematiche rilevate in modo generale dal RapEpPANFIS sono per certi
versi condivisibili e rappresentano, se non alm@ulteriore base di confronto in rapporto
alla lettura dei dati raccolti attraverso il questirio che dopo una breve rassegna delle

caratteristiche dei corsi attivati a Venezia verggpresentate di seguito.

3.2.2. Caratteristiche generali dei percorsi attivati &0acari

| corsi di Tirocinio Formativo Attivo sono stati wati alla fine del mese di
Novembre — al termine di una lunga e travagliacedura di selezioh® — secondo le

%6 prove nazionali di preselezione ai corsi di TFA sono state oggetto di forti critiche per gli errori

contenuti in alcune batterie di quesiti di per sé eccessivamente nozionistici; il compito di verificare la
correttezza scientifica dei test gia svolti & stata affidata ad una Commissione di docenti universitari,
nominata dal Ministro. Molti candidati, inizialmente bocciati, successivamente a queste verifiche e alla
revisione delle correzioni sono stati riammessi alle fasi successive, in alcuni casi, anche dopo i termini di
procedure individuati dagli Atenei.
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tempistiche e le modalitd concordate anche comiglhei di Padova e Veroffd, con i
quali — data la totale assenza di vincoli normagidi indirizzi attuativi da parte del MIUR
— si & mantenuto per tutto il periodo di riferimentin apprezzabile rapporto di
concertazione nelle scelte strategiche e nellenazmmuni da intraprendere, anche al fine

di garantire unitarieta dei percorsi a livello @ule.

Va altresi sottolineato che l'avvio della fase ttida & avvenuta con notevole
anticipo rispetto a quanto posto in essere dallggioa parte degli altri Atenei italiafi,
con i quali, tuttavia, al fine di sopperire allamoanza di indirizzi a livello centrale, si
innescata un’autentica corrispondenza tramite pelgtéronica finalizzata ad affrontare i
vari nodi di volta in volta emergenti nelle divefssi del processtf’

| docenti selezionati per lo svolgimento delleatidi didattiché®” hanno permesso
un rapido avvio del percorso di TFA, anche condop® di chiudere il percorso entro la
fine dell'anno scolastico 2012/2013, come sollgézitdalla nota MIUR del 549 del
28/02/13.

Tra gli aspetti piu importanti che sono stati afitati nella fase di progettazione e di
awvio del percorso vi é stata l'individuazione éeajlornate e delle fasce orarie piu adatte
per lo svolgimento delle attivita. Gli elementirdaggiore criticita sono stati rilevati nella
difficolta di pianificare la didattica, che riswi@a concentrata in un periodo relativamente
breve, rappresentando, di conseguenza, per i ndish impegno significativo e molto
oneroso in termini di obbligo di frequenza.

Una percentuale significativa degli immatricolati BFA, infatti, al momento
dell'iscrizione e per tutto il periodo di frequenpeestava servizio presso le istituzioni

scolastiche.

'*% due Atenei menzionati sono I’'Universita degli Studi di Padova e I'Universita degli Studi di Verona.

ANFIS nel suo rapporto attribuisce agli enti formatori la responsabilita di non essersi attivati di propria
iniziativa con una corretta previsione dei tempi di sviluppo dei percorsi. Secondo I'associazione la
circostanza fa presumere problemi in ordine all’organizzazione delle attivita didattiche e ritardi nelle
procedure di assegnazione degli incarichi di insegnamento e tutorato. Questa situazione ha di fatto
provocato forti differenze nel servizio erogato agli studenti nei diversi atenei, con effetti inevitabili sulla
qualita dei percorsi (presumibilmente inferiore quando il tirocinio e stato attivato in ritardo) e molto
probabilmente sulla formazione conseguita.

'%¢Questo approccio collaborativo venutosi ad attivare a livello informale con gli altri Atenei operativi nel
contesto nazionale ha rappresentato indirettamente un’opportunita per individuare il posizionamento dei
vari Atenei rispetto all'immaginario GANTT chart del TFA.

167Contemporaneamente alla fase di selezione si & proceduto alla definizione dell'offerta didattica per i
singoli percorsi e all'individuazione del personale docente e/o in servizio presso le istituzioni scolastiche per
la copertura degli insegnamenti.
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Per suddetti motivi si € reso necessario collotatezioni nella fascia pomeridiana
(dalle ore 14.30 alle 19.00) e concentrare le itatididattiche cercando di non superare i
tre giorni di frequenza settimanali. Purtroppo, garantire la conclusione del percorso
secondo i termini stabiliti dal Ministero, non sem e stato possibile rispettare questi

parametri.

L’avvio della fase di tirocinio — verosimilmentepetenzialmente il momento piu
fecondo dell'intero percorso — si e configuratoyeice, come uno dei momenti piu
drammatici e di difficile gestione; nonostantdatti, a livello di Ateneo si sia proceduto a
selezionare le risorse cui attribuire 'importantelo di tutor coordinatore gia nel mese di
ottobre 2012, il Decreto di autorizzazione alliatib degli stessi in regime di semiesonero
& stato emanato dall’'Ufficio Scolastico Regionage ibVenetd® solo il 22 marzo 2013, a
meno di 2 mesi dalla chiusura dei percorsi indistdudal MIUR nella nota 10.04.2013,
prot. n. 839.

A seguito di questo ritardo nelle nomine dei tutoordinatort®®- tutt'altro che
privo di conseguenze — é stato possibile avviaclusisamente una piccola parte delle
attivita relative al tirocinio indiretto nel mese mharzo, mentre, alle attivita di tirocinio

diretto & stato dato avvio unicamente nei mesiatjgio e giugnd’®

'%81.e USR hanno dovuto a loro volta attendere il nulla osta a procedere dal MIUR prima di promulgare i

Decreti.

169L’ANFIS, nel proprio Rapporto, con riferimento alla questione relativa al ritardo di nomina dei tutor
coordinatori si esprime come segue “Sarebbe, infatti, stato impossibile attivare regolarmente i tirocini nelle
scuole prima che fossero state sbloccate le nomine dei tutor coordinatori, poiché, sul piano strettamente
formale, il tutor coordinatore deve sottoscrivere il “progetto di tirocinio” prima del suo avvio a scuola. Sul
piano sostanziale, avviare i tirocini in assenza dei tutor coordinatori, membri fra I’altro del Consiglio di corso
di tirocinio, & contrario alla ratio e alle disposizioni del D.M. 249/2010 che qualifica il tutor coordinatore
come la figura alla quale sono affidati i compiti di: a) orientare e gestire i rapporti con i tutor assegnando gli
studenti alle diverse classi e scuole e formalizzando il progetto di tirocinio dei singoli studenti; b)
provvedere alla formazione del gruppo di studenti attraverso le attivita di tirocinio indiretto e I'esame dei
materiali di documentazione prodotti dagli studenti nelle attivita di tirocinio; c) supervisionare e valutare le
attivita del tirocinio diretto e indiretto [...].Alcuni atenei, per sbloccare I'impasse, hanno adottato soluzioni
che contravvengono la ratio e le disposizioni del D.M. 249/2010, attivando i tirocini nelle scuole senza che i
tutor coordinatori fossero ancora incaricati. In pochi isolati casi I’Amministrazione ha proceduto
all’affidamento degli incarichi ai tutor coordinatori attuando la disposizione sulla base delle informazioni
ufficiose che, ben prima di aprile 2013, davano il decreto in approvazione. In alcune sedi, infine, si &
proceduto con contratti di diritto privato per la funzione di tutor coordinatore: comprensibile extrema ratio
per fronteggiare I'emergenza, ma che elude palesemente le disposizioni contenute nel D.M. 8 novembre
2011, che disciplinano con scrupolosa precisione le procedure di affidamento dei compiti tutoriali”

70 ¢ attivita di progettazione della fase di tirocinio diretto ma soprattutto indiretto sono iniziate alla fine
del mese di febbraio, tuttavia, ai fini di procedere alla fase di micro-progettazione e di implementazione
effettiva dei percorsi si &€ dovuta attendere la nomina dei tutor coordinatori. Di fatto, le attivita laboratoriali
di tirocinio indiretto sono state avviate nel mese di aprile.
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A fronte degli innumerevoli disagi ascrivibili a egta fas€* — i quali verranno
trattati nei paragrafi successivi — si e fattpaksibile per adottare soluzioni flessibili in
grado garantire una quanto piu sostenibile conmhesdei percorsi.

L’ANFIS nel suo rapporto affronta la questione dadendo che chi ha atteso
'emanazione delle necessarie disposizione o chiassunto iniziative in deroga per
fronteggiare i problemi che si facevano sempreypgenti, abbia agito per I'assenza, nei
tempi opportuni, della necessaria normazione eid#l dispositivi e di chiarimento

necessatri.

| ritardi nella nomina dei tutor coordinatori, sihea sempre ANIEF nel suo
Studio, hanno avuto ripercussioni anche nell’attivae e nel corretto funzionamento dei
Consigli di Tirocinio ai quali il D.M. 249/2010 affa "la gestione delle attivita del
tirocinio formativo attivo” specificando che essurano l'integrazione tra le attivita di cui
al comma 3, organizzando i laboratori didatticicgpsnari e i laboratori pedagogico-
didattici e stabilendo le modalitd di collaborazotra i tutor dei tirocinanti, i tutor

coordinatori e i docenti universitari.

Nel caso dell’Universita Ca’Foscari nel mese dirggo, tramite i DR n° 30 e 31
del 17/01/13, sono stati istituiti due ConsigliTdrocinio, uno per le classi di abilitazione
di area linguistica e uno per quelle di area unimaisPer entrambi é stato individuato un
docente referente con funzioni di Presidente. Sbait inoltre designati, per ogni classe di
abilitazione:

- un rappresentante dei docenti;
- un rappresentante degli studenti.

L'USR, attraverso proprio decreto, ha provveduto designare due dirigenti
scolastici per ognuno dei Consigli, cosi come tevilal DM 249/10. | tutor coordinatori,
che al momento dell'istituzione dei Consigli di ddmio erano in attesa della nomina

ufficiale da parte del Ministero, sono stati insgrovvisoriamente in qualita di esperti.

171. . . . . . . PR .
Tale fase ha previsto la gestione delle procedure relative alla stipula delle convenzioni con gli istituti

partner oltre al monitoraggio dei registri e dell'ulteriore documentazione necessaria durante la permanenza
dei corsisti a scuola. Sono state stipulate circa 160 convenzioni. Le 3 universita del Veneto, a fine novembre,
per il tramite del’lUSR hanno rivolto formale invito alle scuole della Regione, a dichiarare la loro
disponibilita ad accogliere tirocinanti. Il nostro Ateneo ha inoltre previsto, per alcune categorie di studenti,
la possibilita di segnalare l'istituto presso cui svolgere I'attivita di tirocinio e ha trasmesso un’ulteriore
avviso di avvio della fase alle scuole selezionate tramite PEC. Non sono state previste forme remunerative
per le scuole e per i tutor accoglienti.
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FUNZIONI DEL CONSIGLIO DI TIROCINIO:

Curare l'integrazione tra l'attivita didattica e di tirocinio;

Organizzare e monitorare il corretto andamento dei laboratori pedagogico didattici e delle altre attivita
direttamente o indirettamente collegate alla fase di tirocinio diretto e indiretto;

Stabilire le modalita di collaborazione tra tutor coordinatori, tutor accoglienti e docenti;

Analizzare e gestire eventuali problemi e criticita proponendo soluzioni sostenibili e in linea con gli

obiettivi del percorso.

Tab. 3.1. - Funzioni del Consiglio di tirocinio

omogeneita e unitarieta nelle linee di indirizzivallo regionale, con gli Atenei di Padova

Le procedure relative all'esame finale abilitartecsstate concordate, per garantire

e di Veronal’

altresi una sessione straordinaria cui hanno patoteedere i candidati che alla data
prevista per la sessione ordinaria di esame finale avessero maturato i CFU necessatri

per 'ammissione, per cause debitamente motivaappEovate dal Consiglio di corso di

Oltre ad una sessione di esame finale ordinarial@al 17 luglio, & stata prevista

Tirocinio.

Le ulteriori azioni implementate per lo sviluppa gercorsi sono schematizzate di

seguito:

RICONOSCIMENTO CFU

Si & proceduto al riconoscimento CFU seguendo le indicazioni previste dal DM 249/10 (art. 15 commi
13 e 17) sia relativamente alle didattiche disciplinari, sia con riferimento alle attivita di tirocinio.

Per coloro che avessero gia ottenuto un’abilitazione SSIS sono stati riconosciuti 12 CFU relativamente
agli insegnamenti di scienze dell’educazione.

Conseguentemente alla nota ministeriale del 28 febbraio si &€ proceduto al riconoscimento crediti per
altri titoli, fino ad un massimo 6 CFU nelle didattiche disciplinari e/o tirocinio per coloro che non

avessero beneficiato di alcun riconoscimento.

Tab. 3.2. - Criteri e modalita utilizzate per il riconoscimento crediti

172

Le relative disposizioni sono riportate nell'Allegato al Decreto Rettorale N. 370 del 08/05/2013.
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Per la copertura degli insegnamenti previsti si & proceduto ad una selezione pubblica, aperta sia ai docenti

interni all'Ateneo che a personale esterno. Al termine della procedura di selezione gli insegnamenti offerti

sono stati coperti dalle seguenti categorie:

Docenti interni: 19;
Contrattisti: 14;
Assistenti: 4;

Ricercatori: 18.

Tab. 3.3. - Copertura degli insegnamenti

SINTESI DEI RUOLI AFFIDATI AI TUTOR COORDINATORI

Guida, supporto e orientamento nella produzione del piano di tirocinio, del progetto formativo e del
portfolio;

Micro-progettazione degli interventi didattici sia in presenza che online legati alle fasi di tirocinio
indiretto;

Impostazione e modellizzazione degli strumenti di valutazione dell’attivita di tirocinio;

Supervisione delle attivita di tirocinio diretto;

Valutazione delle attivita e degli elaborati presentati dai corsisti durante il percorso di tirocinio;

Supporto nella fase di preparazione dell’elaborato finale;

Tab. 3.4. - Compiti e funzioni dei tutor coordinatori

PROVE DI FINE MODULO ‘

Gli esami degli insegnamenti di area pedagogica si sono tenuti principalmente in forma scritta, mentre per
quanto riguarda gli insegnamenti di area disciplinare, gli esami si sono tenuti sia in forma scritta che
attraverso la produzione e discussione di elaborati.

Gli esami sono stati in linea generale programmati al termine dei corsi, solitamente durante la settimana,

in orario pomeridiano o in tarda mattinata, prevedendo di media 2 appelli.

Tab. 3.5. - Caratteristiche delle prove di fine modulo
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3.2.3. Il dispositivo

Il questionario & stato pensato e costruito pedendiare I'impatto del percorso
TFA in ordine al potenziale di sviluppo professienattivabile entro un percorso di
formazione iniziale, tuttavia, il suo impatto pripale, in termini di risultati e riferibile piu

che altro al livello daccountabilitydel percorso stesso.

Il limite principale di questa esplorazione €& cemeate quello di non aver
approfondito — attraverso opportuni strumenti ga@i — la relazione fra esperienza
pratica e riflessivita che si attiva nei contestiadione; aspetto molto importante con
riferimento particolare alla fase di tirocinio die in quanto dovrebbe facilitare la
comprensione dei fattori piu significativi dell’agmdimento esperienziale attraverso
I'analisi dei vissuti dei tirocinanti>. Un ulteriore elemento di criticita & quello dimaver
esplorato quale idea di professionalita docentoabilitati portino con sé, aspetto questo,
indagato da un’altra ricerca svolta parallelamenteicamente sui candidati di area
umanistica e di cui si riporteranno i risultatirgripali al fine di dare maggiore rilevanza al

quadro delineafd”.

Pur con questi limiti di impianto, attraverso i idedccolti si vuole presentare in
modo organico, un panorama d’insieme — che nontestmniferisca ad un caso specifico
(quello di Ca’Foscari) — sia in grado di fotografde maggiori variabili intervenute nel
decretare I'impatto piu o meno positivo del peroomnche al fine di intervenire
tempestivamente con azioni correttive in un’ottitanuove edizioni dello stesso. Avviare
una riflessione in questa direzione, oltre ad aaenscelte migliorative, € un’importante
occasione per riflettere su quanto effettivamentstia facendo e investendo per dare

continuita e rendere effettiva ed efficace la fazioae iniziale degli insegnanti.

Lo strumento, somministrato al termine dei percdidattici e a conclusione della

fase di tirocinio, si struttura in sette sezioninpipali: la prima sezione, relativa alla

173 . . .. . . . .. .
Solitamente questo tipo di rilevazione puo essere promossa attraverso un approccio di tipo narrativo.

Andrea Strano, Dottorando in Scienze della Formazione e della Cognizione, nell’ambito della sua tesi di
laurea ha svolto un interessante lavoro di indagine qualitativa finalizzato a comprendere con quale profilo
professionale i nuovi docenti giungano alla conclusione del percorso di formazione iniziale, ed anche quale
idea di professionalita docente essi portino con sé. | risultati principali ottenuti dall'indagine saranno
utilizzati come base di confronto nella presentazione dei risultati del questionario e nelle considerazioni
conclusive del capitolo.
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raccolta di dati riferiti allasfera anagraficae finalizzata a rilevare indicazioni quali eta,
sesso, area di abilitazione, esperienze pregressseginamento. Le informazioni rilevate
in questa prima sezione sono di particolare int&rage messe a confronto con i risultati di
profilo delineati dalle principali indagini intern@nali. La seconda sezione, invece, indaga
le motivazioni a svolgere il TF&d é particolarmente significativa in quanto nasce
I'obiettivo di misurare il livello di motivazioneniingresso e le evoluzioni che lo stesso ha
subitoin itinere.

Le sezioni 3 e 4 valutano rispettivamenteSladdisfazione generale rispetto al
percorsoe laSoddisfazione generale rispetto agli aspetti orgaativi Mentre le ultime
tre (5 — 6 — 7) si concentrano sulla valutaziondadparte relativa alla didattica
raccogliendofeed-backcirca gli esiti deicorsi di area comune pedagogjcdei corsi di

indirizzo e delle attivita implementate dai tutor coordimabella fase dtirocinio indiretto.

3.2.4. Il Target

Per I'A.A. 2011-2012 I'Universita Ca' Foscari Veagein accordo con le altre Universita
del Veneto, ha attivato i percorsi per le segueassi di concorso:

* AO037 Filosofia e storia;

« AO051 Materie letterarie e latino nei licei e netituto magistrale;

* AO061 Storia dell'arte;

* A246 Lingua e civilta straniera (francese);

* A346 Lingua e civilta straniera (inglese);

* A446 Lingua e civilta straniera (spagnolo);

* Ab546 Lingua e civilta straniera (tedesco);

* A646 Lingua e civilta straniera (russo);

* A846 Lingua e civilta straniera (arabo);

* A946 Lingua e civilta straniera (cinese);

» Lingua e civilta straniera (neogreco).

Il totale dei posti offerti dall'Ateneo per le drge classi di concorso € stato pari a
265 posti.l posti sono stati assegnati al termine di unagutaca di selezione, dalla quale
sono risultatidonei 299 studenti in totale. Un contingente di studentii @aB ha potuto

procedere all'immatricolazione senza sostenereokepdi selezione, in quanto in possesso
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dei requisiti previsti dalla normativa che ha it i TFA (art. 15, comma 17 del DM

249/10), ovvero aver sostenuto I'esame di ammissialte SSIS e aver sospeso la
frequenza prima di conseguire I'esame di abilitazio essere idonei e in posizione utile in
fini di

immatricolazione hanno perfezionato l'iscrizidib studentj di cui 8 soprannumerari.

graduatoria ai una seconda abilitazione.laAlchiusura del periodo di

Presenti test

CLASSI .
nazionale

Presenti
prova
scritta

Ammessi
prova orale

Idonei

Posti a
bando

Sopr

Imm.

A037 - Filosofia e
storia

AO051 - Materie
letterarie

A061 - Storia
dell'arte

A946 - Lingua e
civilta straniera -
Cinese 37 4 4 4
A846 - Lingua e
civilta straniera -
Arabo 20 13 7 4
Lingua e civilta
straniera -
Neogreco 8 7 7 7 15 0 3
A246 - Lingua e
civilta straniera -
Francese

A346 - Lingua e
civilta straniera -
Inglese

A446 - Lingua e
civilta straniera -
Spagnolo

A546 - Lingua e
civilta straniera -
Tedesco

A646 - Lingua e
civilta straniera -
Russo 29 21 12 9

120 80 21 15 15 2 17

141 40 21 21 15 4 18

219 70 11 11 10 0 10

20 0 4

20 0 4

140 83 43 39 40 0 38

382 173 57 57 40 2 42

288 184 128 86 40 0 40

118 92 46 46 30 0 30

20 0 9

TOTALE 1502 767

357 299 265 8 215

Tab. 3.6. - Prospetto candidati/immatricolazioni

CLASSI Immatricolati Abilitati

A037 - Filosofia e storia 17 17

AO051 - Materie letterarie 18 17
10

A061 - Storia dell'arte 10

A946 - Lingua e civilta
straniera - Cinese
A846 - Lingua e civilta
straniera - Arabo
Lingua e civilta straniera -
Neogreco

A246 - Lingua e civilta
straniera - Francese
A346 - Lingua e civilta
straniera - Inglese
A446 - Lingua e civilta
straniera - Spagnolo
A546 - Lingua e civilta
straniera - Tedesco
A646 - Lingua e civilta
straniera - Russo

4 4

4 4

3 3

38 38

42 42

40 40

30 30

9 9
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TOTALE 215 215

Tab. 3.7. - Rapporto studenti immatricolati/studenti abilitati

Dei 215 immatricolati, 211 hanno sostenuto la priovale abilitante nella sessione
ordinaria prevista dal 10/07 al 17/07 e i rimandntnella sessione straordinaria tenutasi a

novembre. Tutti i candidati sono risultati idonei.

Al questionario, somministrato in forma anonimeuii risultati vengono presentati di

seguito, hanno risposto 211 candidati

3.2.5. Analisi dei risultati: il TFA sviluppa o non svilpa, come

interviene la variabile esperienziale per chi eigiservizio?

| dati sono presentati sotto forma di grafici — yp®y ciascuna variabile indagata —
che illustrano visivamente I'elaborazione dei daticolti. Quando opportuno e necessario,
ciascuna presentazione e confrontata con le d@pasidi legge previste e con i dati
disponibili nel Rapporto Nazionale (ANFIS, 2013)Ogni presentazione € inoltre
accompagnata da commenti che interpretano i fenoserondo la chiave di lettura

presentata nel paragrafo 3.1.2.

3.2.5.1. SEZIONE 1 — Dati anagrafici

Caratteristiche del target

L’etd media degli immatricolati si attesta intono34d anni (Fig. 3.4); il valore
risulta piu basso rispetto allo stesso dato rifemitdocenti in servizio rilevato dall'indagine
TALIS, che lo ricordiamo nella sua rappresentazienpera mediamente i 40 anni nella

maggior parte dei paesi europei.

Tuttavia, nonostante il valore apparentemente mm8st, questo dato va poi

incrociato con i tempi medi di attesa per I'entratauolo, che secondo una rilevazione
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dell'indagine IARD"® indipendentemente dal genere, si attesta pensgignanti italiani
in un periodo di tempo che oscilla tra i 6 anni®m&si prima di ottenere I'entrata in ruolo,
con uno scarto di un anno tra quelli della primaridella secondaria. Piuttosto elevata é

anche I'eta in cui si raggiunge la stabilita dettoadi lavoro (Cavalli e Argentin, 2010).

Ecco allora che I'eta media, alla luce di questgepszioni, non risulta piu cosi
contenuta e, verosimilmente, si apre un ulterioterrogativo rispetto all’attuale durata

dei percorsi di formazione.

Rispondenti per classe di concorso
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Fig. 3.2 - Numerosita di rispondenti per classe di concorso

5 |’istituto 1ARD (http://wwwe.istitutoiard.it/) & un ente attivo nel campo della ricerca sociologica,
finalizzata all'individuazione e allo studio dei processi culturali, educativi e formativi, con un approccio
metodologico e trasversale rispetto alle scienze sociali. L'istituto € attivo dal 1961 ed e noto per pubblicare,
ogni 4 anni, un Rapporto sulla Condizione Giovanile Italiana.
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Eta media del target

25 -
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Fig. 3.3 - Eta media del target

Regione di residenza

100,00% 88,63%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10100% 7 ’ 7 ’ ’ ’ ’ ’ 7

0,00%

Fig. 3.4 - Regione di residenza

La maggior parte degli studenti immatricc presso I’Ateneo veneziano vive
Venetoma solo il 23% di essi risiede stabilmente nelteaai Venezi.

160



Provincia di residenza

23,22%

18,01%

13,27%
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Fig. 3.5 - Provincia di residenza

Quasi il 63% del pane(Fig. 3.6) dichiara di essemne servizio come insegnee al
momento dell’iscrizione al cor (il 71% di questi come insegnante di lingua straaj,
mentre il 7% affermadi esserlo stato negli anni preced. Significativc, a questo
proposito, il 4% dei rispondenti totali che dichiara di avere, ptaasivamente
un’esperienza dnisegnamento superiore ai 5 ¢ e rilevante osserve, altresi, che solo il
10% delle persone contattate € completamente di backgroundorofessionale in ques
ambito (Fig. 3.7).

Candidati che al momento dell'iscrizione prestano servizio come

insegnanti
62,56%
30,33%
7,11%
No Non piu Si

Fig. 3.6 - Candidati che prestano servizio come insegnanti
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Anni di esperienza nell’insegnamento

41,23%

14,69%

Complessivamente inferiore Da 1 a5 anni Nessuna Superiore ai 5 anni
ad un anno

Fig. 3.7 - Esperienza di insegnamento

Un ulteriore aspetto rivelante, con riferimento taiget, € il possesso di al
abilitazioni, che interessa 7% degli iscritti e un’altra piccola percentuale (R%he he
congelato i percorsi precede

Possesso di altre abilitazoni

No, non conseguita -
Congelato SSIS
2%

Fig. 3.8 - Possesso di altre abilitazioni
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Materia insegnata

71,56%

13,27%

Altro lingue materia umanistica nessuna

Fig. 3.9 - Materia insegnata

3.2.5.2. SEZIONE 2Motivazione a svolgere il percot

Il 49% degli immatricole giudica molto alta la motivazionaiziale a svolgere |l
tirocinio formativo attivo(Fig. 3.10, tuttavia, la stessa itinere, subisceuna contrazione
che la vede scendere al 1 (Fig. 3.10).

Rilevante osservare la correlazione positiva tgaoizzazione del percorso da pe
del Ministero e livello di motivazionin itinere. L’'81% dei candidati totali, infatti, dichial
che la prima dimesione abbia inciso molto negativamente sulla sea (Fig. 3.12). Per |l
65% dei rispondenti totali, anche I'organizzazialted percorso da parte dell’Ateneo

inciso in modo negativo sulla motivaziain itinere (Fig. 3.13)

Questo vissuto confermaome la mancanza di linee di indirizzo pertinen
univoche da parte del Ministero si sia riflettutagativamente anche a livello
organizzazione interna delle attivita, nonostahtgande sforzo di far fronte ai bisogni

volta in volta emergenti.
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Motivazione INIZIALE a svolgere il percorso TFA

48,82%

molto bassa bassa elevata molto elevata

Fig. 3.10 - Motivazione iniziale a svolgere il percorso TFA

Motivazione IN ITINERE a svolgere il percorso TFA

41,71%

molto bassa bassa elevata molto elevata

Fig. 3.11 - Motivazione in itinere a svolgere il percorso TFA
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Relazione tra motivazione in itinere e azioni del MINISTERO -
Impatto percepito

81,52%

14,22%
e
No, in alcun modo Si, in modo negativo Si, in modo positivo

Fig. 3.12 - Relazione tra motivazione in itinere e azioni de Ministero

Relazione tra motivazone in itinere e organizzazione del percorso
da parte del’/ATENEO - Impatto Percepito

64,93%

23,22%
11,85%
No, in alcun modo Si, in modo negativo Si, in modo positivo

Fig. 3.13 - Relazione tra motivazione in itinere e organizzazione del percorso da parte dell’Ateneo

3.2.5.3. SEZIONE 3- Soddisfazione generale rispetto al perc

Il tempo dedicato alla frequenza dei corsi TFApeito all’esperienza dei corsis
viene giudicatautile dal 52% degli iscritti, molto utile cI'8%, poco utile dal 3% e per
niente utile dal'%o dei rispondenti tote (Fig. 3.14).

Le percentuali si attestano su valori pressoinvariati con riferimento a
miglioramento generalepercepit, delle proprie competenzeon un lieve decremen
delle risposte positivéFig. 3.15..
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Utilita percepita dell'esperienza in relazione al tempo dedicato alla
frequenza dei corsi TFA

51,66%

per niente utile poco utile utile molto utile

Fig. 3.14 - Utilita percepita dell'esperienza in relazione al tempo dedicato alla frequenza dei corsi TFA

Partecipazione al percorso di Tirocinio Formativo e miglioramento
delle competenze - impatto percepito

50,24%

molto basso basso elevato molto elevato

Fig. 3.15 - Partecipazione al percorso di Tirocinio Formativo e miglioramento delle competenze - impatto
percepito

Una domanda molto rilevante del questionario e lgugblta ad indagare |
percezione d'impatto complessivo del percorso itdead alcuni ambiti di competen
collegati all’'esperienza formativa e allsegnamento. Gli intervistati potevano risponc
utilizzando una scala da(tholto basso) a 4 (molto eleve.

In generaleijl punteggio attribuito alle varie dimensioni scaratterizzato per esse
piuttosto basso (Fig. 3.16)'impatto meno significivo, per i corsisti, si € registrato
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livello della conoscenza della disciplina da inssgn mentre, I'impatto piu significativo si
e avuto a livello di miglioramento delle capaciféessive e auto-valutative. Questo ultimo
aspetto € molto importante e richiama il costruétlativo alla riflessivita sull’esperienza
elaborato da Schoén (199435,

A questo proposito, ci sembra rilevante osservheela ricerca empirica condotta
parallelamente sui candidati di area umanisticaossa dall’'obiettivo di comprendere con
guale profilo professionale i nuovi docenti giunga momento della formazione iniziale
e quale idea di professionalita docente essi recimrsé — raccoglie, con riferimento alla
variabile della “valutazione”, un risultato lievemte in contraddizione con quanto
dichiarato dai corsisti nel’'ambito del questiowmafinale. Sembrerebbe, infatti, che con
riferimento alle macro-aree dell'Insegnamento irmdaglalla ricercd’, quella a cui viene
attribuito minor peso in termini di rilevanza sieoprio I'area della valutazione, mentre la
stessa, in termini di impatto percepito riferitoli aggiti del percorso, approfondita dal

questionario, € quella che ottiene il punteggiogsfa.

Questo dato, come conclude Strano nella sua inédagwidenzia I'importanza di
una adeguata formazione del futuro docente in fueat soprattutto nella fase iniziale,
poiché, come ha rivelato I'elaborazione dei datalitativi, molti soggetti che hanno
cominciato il percorso di TFA presso Ca’ Fost4ranno manifestato la chiara esigenza
di poter usufruire di adeguata formazione in meaiomodelli e agli approcci della
valutazione, rispetto ai quali — hanno dichiardicstgssi soggetti — non hanno mai avuto

alcuna esperienza di studio in precedenza.

Schon identifica due livelli di riflessione: la riflessione in azione e la riflessione sull’azione. La riflessione si

configura come processo attraverso il quale 'attore o gli attori comprendono ed interpretano I'azione sia
durante l'attivita stessa, nel corso del proprio agire (riflessione nell’azione) sia “gettando lo sguardo
indietro”, attivando processi di descrizione e ricostruzione per mettere a fuoco intenzioni, modalita, errori e
modifiche (riflessione sull’azione). Al tempo stesso si attua un pensare in profondita, una ricerca analitica
ponendo attenzione alle discontinuita, all’evento, alla situazione concreta e le sue infinite possibilita di
esprimersi. Tale modalita consente di raggiungere alcuni traguardi importanti: a) rendere gli attori implicati
costruttori delle proprie conoscenze e competenze; b) recuperare e valorizzare le potenzialita cognitive,
euristiche e dialogico-argomentative di tutti gli attori coinvolti nell’esperienza; c) rendere espliciti e
trasparenti, attraverso il dialogo riflessivo, le implicazioni e i presupposti ideologici e culturali sottesi
all’agire educativo e alle pratiche in cui si declina (Striano, 2012). L'impiego di metodologie riflessive puo
modificare il modo di concepire certi spazi relazionali dell’agire quotidiano mettendo in discussione la
“competenza cristallizzata” e la tendenza a far affidamento sul sapere precostituito (Barabaschi, 2007).

Il modello di profilo professionale docente ideato appositamente per la ricerca si € concentrato sulla
dimensione dell'Insegnamento, suddividendola in quattro grandi aree di competenza: progettazione,
didattica, valutazione e professionalita.

'8 a riflessione & riferita unicamente ai corsisti di area umanistica.
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Impatto del TFA

[Capacita di sviluppo qualitativo del proprio ruolo in relazione |

alla propria motivazione e al codice deontologico della _ 2,3

professione di insegnante]

[Capacita pedagogiche generali e specifiche] 2,3

[Capacita di costruire un proprio stile di insegnamento] 2,2

[Capacita riflessiva e auto valutativa , cioe di osservazione e

verifica e di valutazione che caratterizzano la disciplina]

[Competenza didattica nell'insegnamento della disciplina per

. e 2,3
cui si consegue I'abilitazione] ’

[Conoscenza della disciplina da insegnare entro un quadro di

2,0
cultura generale]

controllo dei processi di insegnamento-Apprendimento, di 2,5

Fig. 3.16 - Impatto generale del TFA

3.2.5.4. SEZIONE 4 - Soddisfazione generale rispetto agli asp

organizzativi

Complessivamente piu del 70% degli iscritti ai coaftivati presso I'’Atene
veneziano si esprime negativamente con riferimait@ durata dei percorsll 45%
giudica la stessaper niente adegué’ e un’altra significativa “fetta” il 33%) “poco
adeguata” (Fig. 3.17).

Questoelemento di criticita correlato alla durata deiquesi viene rappresentato
modo piu analitico nel grafic3.18, dovd’articolazione del calendario, assieme all’av
della fase di tirocinio diretto e indiretto, soleodue dimensioni relative all’organizzazic

generale del percorso a risultare per niente staidisti
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Adeguatezza percepita della durata dei percorsi formativi attivati
nell’ambito del TFA con riferimento agli obiettivi previsti dal
DM249/10

45,50%

31,75%

18,48%

Per niente adeguata Poco adeguata Adeguata Molto adeguata

Fig. 3.17 - Adeguatezza percepita della durata dei percorsi formativi attivati nell’'ambito del TFA con
riferimento agli obiettivi previsti dal DM 249/10

Organizzazione del percorso

|
Supporto informativo/help desk 2,4

Avvio e gestione della fase di tirocinio diretto e indiretto 1,5

Articolazione del calendario degli esami di fine corso 2,1

Qualita dei materiali didattici 2,3

Disponibilita di materiali didattici 2,6

Pianificazione oraria dei corsi 2,2

Articolazione del calendario dei corsi 1,7

Logistica e oragnizzazione degli spazi 2,4

Fig. 3.18 - Livello di soddisfazione riferito all’'organizzazione del percorso
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Adeguatezza del supporto e dell'assistenza

Referenti disciplinari di area Personale docente Personale Tecnico e Amministrativo

Fig. 3.19 - Adeguatezza del supporto e dell’assistenza

La figura 3.19 rappresenta I'adeguatezza del suppertell’assistenza ricevu
nelle varie fasi e nei diversi aml dai prircipali attori coinvolti nel percor: TFA. La

scala si articola in 4 livelli cosi classifici

- Per niente adeguath);
- Poco adeguata (2);

- Adeguata (3);

- Molto adeguata (4)

Anche con riferimento iquesta dimensione i valori mesi attestano per esse

piuttosto bassi.

3.2.5.5. SEZIONI 5 e Valutazione dei corsi di area comune pedagc e

di indirizzo

Eccezion fatta pealcune dimensioni di seguito analizzate generale, anche

valutazione della didattica ncraccoglie punteggi particolarmente alti.

Ad esclusione dei corsi carea comune pedagogicache hanno una valen

trasversale + questa se( non vengong@resentati in modo analitico i risultati ottenudi
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singoli insegnamenti di area di indirizzo, i quamediamente, hanno ottenuto una
valutazione complessiva piu alta rispetto ai primi.

Non e da escludere che a questa tendenza sott@adeotrelazione positiva tra
esperienza professionale — maturata in ambitoplisare da quei corsisti che insegnano o
hanno insegnato in passato — e una certa famalieoit i contenuti trattat’

La stessa dinamica potrebbe non essersi verifipatai corsi di area comune
pedagogica i cui contenuti, risultando per lo pitndovo approccio, potrebbero essere
risultati pit complessi da integrare nei singatemi di conoscenza.

A cio si aggiunga la penalizzazione derivante dfalite contrazione dei tempi che
ha caratterizzato complessivamente la parte didattifluendo potenzialmente in modo

negativo su questa variabile.

Tra i corsi di area comune pedagogica, ad otteingwateggi piu alti sono stati gli
insegnamenti di “Pedagogia dei bisogni speciali”Rrogettazione del curricolo e
programmazione educativa”.

Cio e particolarmente interessante se si consitfereorrispondenza tra questa
valutazione e i risultati descritti dall'indagineALlS con riferimento alle esigenze di
ulteriore sviluppo professionale per i docenti grvizio, i quali rilevano un’esigenza
specifica di aggiornamento su competenze legatenaignamento a studenti con bisogni

speciali” e a “competenze specifiche nelle pratididattiche della propria disciplina”.

Nonostante non vengano di seguito rappresentatnado analitico i risultati
ottenuti dai singoli corsi di indirizzo, la tendenzgenerale osservata riflette un
orientamento secondo il quale le discipline afidat personale docente proveniente dal
mondo della scuola o a professori universitari esperienza pregressa in ambito di
formazione degli insegnanti hanno ottenuto puntéiggemente piu alti rispetto agli altri

COrsi.

Una spiegazione di questa tendenza € collegabiliatel che suddetti docenti

abbiano saputo utilizzare un impianto didatticorelinguaggio maggiormente aderente

179 . .. . . .. .. . .. .
Alcuni degli insegnamenti afferenti all’area di indirizzo hanno “ricalcato”, per caratteristiche di

contenuto, discipline dei curricoli di laurea magistrale e/o dei curricoli afferenti al vecchio ordinamento.
Una delle critiche raccolte — a livello “informale” — dai corsisti € che in alcuni casi i corsi di area disciplinare
non erano tarati in modo puntuale su una didattica adatta alla scuola secondaria di secondo grado,
mantenendo un taglio accademico molto simile alla formazione approcciata durante il periodo
universitario.
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alle caratteristiche e ai bisogni formativi ctarget intercettando dei contenuti che st

base delle singole esperie sono stati valutati come maggiormesignificativi.

Complessivamente la competenza disciplinare deiemtgcla loro chiarezz

espositiva e la disponibilita fornire chiarimenti e approfondimeré stata giudicata

“abbastanza soddisface”, anche in questo caso il dato raggiunge v medi

relativamentepiu alti per gli insegnamenti di area di indiriz

Disponibilita dei docenti a fornire chiarimenti e approfondimenti
Chiarezza espositiva dei docenti
Competenza disciplinare dei docenti
Spendibilita delle proposte didattiche
Efficacia dei corsi rispetto al proprio sviluppo professionale
Qualita delle attivita online
Pertinenza delle attivita laboratoriali in presenza

Potenziale innovativo e trasferibilita didattica della attivita...
Chiarazza dei materiali proposti
Pertinenza dei materiali e dei contenuti proposti

Ricchezza dei materiali proposti

Valutazione complessiva dei corsi di area comune pedagogica

d 2,7
d 2,6
d 2,9

d 2,2

d 2,3

d 2,2

d 2,2

d 2,1

d 2,2

d 2,5
d 2,5

Fig. 3.20 - Valutazione complessiva dei corsi di area comune pedagogica

Pedagogia interculturale e dell'inclusione

Didattica dei Bisogni Educativi Speciali

Pedagogia speciale

Metodologie didattiche innovative

Tecnologie educative

Valutazione dell'apprendimento e valutazione di sistema
Progettazione del curricolo e programmazione educativa
Autonomia scolastica, politica e legislazione scolastica

Teorie dell'istruzione

Soddisfazione con riferimento ai corsi di area comune pedagogica

1,9
2,9
3,0
—l 2,3
2,3
2,9
3,1
2,4

# 1,5

Fig. 3.21 - Soddisfazione con riferimento ai corsi di area comune pedagogica
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Valutazione complessiva dei corsi di indirizzo
Disponibilita dei docenti a fornire chiarimenti... d 3,4
Chiarezza espositiva dei docen d 3,3
Competenza disciplinare dei docenti d 3,4
Spendibilita delle proposte didattiche d 2,8
Efficacia dei corsi rispetto al proprio sviluppo professionale d 2,9
Qualita delle attivita online d 2,7
Pertinenza delle attivita laboratoriali in presenza d 2,9
Potenziale innovativo e trasferibilita didattica della attivita... d 2,8
Chiarezza dei materiali proposti d 3,0
Pertinenza dei materiali e dei contenuti proposti d 2,9
Ricchezza dei materiali proposti d 29

Fig. 3.22 -Valutazione complessiva dei corsi di indirizzo

3.2.5.6. SEZIONE 7 Valutazione dei laboratori pedagogico didat

| laboratori pedagogico didatt nell'ambito del DM249/10vengono interpreta
come spazio dedicato alla rielaborazice al confronto delle pratiche educative e d
esperienze di tirocinjcovverol’ambiente entro cui il processo dell’apprendentieaotatc

da un lavoro personaigra allo stesso tempo collaborai sudeterminati temi e problel.

Anche | laboratoric pedagogico didattico — quale seakémarie entro cui avviare
una riflessione significativ sui processi cognitivattivati prima e durante la fase
tirocinio — ha subito gli effettiinvalidant dovuti all’accelerazione fina, perdendo

verosimilmente parte della sua valenza forma

| laboratori,condotti daitutor coordinatori, ovvero personale docente pr@rés
dal mondo della scuola, mantengono complessivamartrendin linea con le valutaziot
precedenti: in generglanfatti, la competenza disciplinare dei tutda loro chiarezz
espositiva e la digmibilita a fornire chiarimenti e approfondimenteme valutat in modo

soddisfacente.

Significativo osservare che anche in questo ampitoprossimale rispetto agli al
allo sviluppo di una dimensione ascrivibile allarsf della professionali viene raggiunto

un punteggio isoddisfacentin relazione all’ “efficacia percepitdelle proposte educati
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con riferimento al proprigviluppo professionale” cosi conie relazion al “potenziale

innovativo” e alla trasferibilita didattica delle attita proposte(Fig. 3.23.

Totale complessivo

Disponibilita dei Tutor a fornire chiarimenti e approfondimenti d 3,1
Chiarezza espositiva e informativa dei Tutor d 2,8
Competenza disciplinare dei Tutor d 3,2
Spendibilita delle proposte didattiche d 2,7
Efficacia dei corsi rispetto al proprio sviluppo professionale d 2,7
Qualita delle attivita online d 2,6

Pertinenza delle attivita laboratoriali in presenza d 2,8
Potenziale innovativo e trasferibilita didattica... d 2,7

Chiarezza dei materiali proposti d 2,8

Pertinenza dei materiali e dei contenuti proposti d 2,9
Ricchezza dei materiali proposti d 2,8

Fig. 3.23 - Totale complessivo

3.2.6. Considerazioni conclusive, come si colloca il TF&petto agli
indirizzi europei e alle potenziali dimensioni dn @irocinio “ben

fatto”

3.2.6.1. Inquadramento del TFA rispetto ad un profilo europdi

insegnantei limiti del percorsc

Se dovessimo inquadrare il TFA in uno dei modelliamazione iniziale deg
insegnanti descritta livello europeo potrebbero aprirsi numerose sfieni, esso ¢
configura infatti, nella sua formula ordinaria, ®mn modello consecutivo, alla qu:
successivamente ad un periodo di formazione in eafesegue un periodo di tirocir
professionalizzanteQuest'ultimo si qualifica per prevedere l'affi@msento ¢ un “tutor
accogliente; che puo essere considerato una sorta di mentdi un “tutor coordinatore”
che in linea di massima dovrebbe favorire la prambgzione di un progetto didattico

sviluppare a scuola cosi geomuovere l'attivazione di quell’approccio di nicacapace di
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condurre, da un lato all’elaborazione della tasale e dall’altro favorire I'innesto di forme

metacognitive da sviluppare poi nel corso dellaiess futura:®

Da questo punto di vista viene ripreso un aspettaldnte le SSIS in cui rimane
stretto il legame tra scuola e universita attravdesprevisione di un corposo tirocinio,
supervisionato da insegnanti distaccati dal mondbtadscuola (tutor coordinatori) e
insegnanti tutor delle classi entro cui gli studesatranno accolti (tutor accoglienti). Un
ulteriore elemento di continuita visibile nell’apgcio attuale é listituzione di laboratori
che permettono un importante momento di riflessioadeoria e pratica formativa, nonché
di sperimentare i contenuti disciplinari acquigitiun contesto protetto per poi sottoporli

ad una revisione critica.

Complessivamente, la rappresentazione delle vadutiazaccolte attraverso il
guestionario restituisce uno scenario decisamensalita per la formazione iniziale degli
insegnanti e un discutibile impatto di questo priemmo di TFA, sia con riferimento al
potenziale attivabile in termini di sviluppo pro$emnale, sia rispetto alla soddisfazione

percepita dei percorsi.

Sul banco degli imputati vi sono anzitutto i tenepi’organizzazione complessiva
dei percorsi, che assieme alla totale mancanzaudiugli indirizzi attuativi sono

indiscutibilmente all’origine dei limiti e delle guificative criticita emerse nel corso di

1% secondo fonti Eurydice (2013) il mentoring & la forma piu diffusa di sostegno ai nuovi insegnanti che

devono far fronte a diverse sfide nei primi anni della loro vita professionale. Sebbene non tutti i paesi
offrano programmi di inserimento e formazione in ingresso a livello di sistema, molti forniscono misure di
sostegno individuale per aiutare gli insegnanti a superare le difficolta che possono incontrare appena si
affacciano alla professione e ridurre cosi il rischio che la abbandonino precocemente. Le misure di sostegno
per i nuovi insegnanti sono sempre piu diffuse in Europa. 29 paesi dichiarano che € previsto un sistema di
inserimento o di orientamento a livello centrale sulle misure di sostegno per i nuovi insegnanti. Le misure di
sostegno al di fuori del quadro di programmi strutturati di inserimento possono includere colloqui regolari
sul progresso degli studenti e sui problemi incontrati, assistenza per la pianificazione e la valutazione delle
lezioni, mentoring, partecipazione alle attivita in classe degli altri insegnanti e/o osservazione in classe,
formazione speciale obbligatoria e visita di altre scuole/centri studi. In Spagna e Liechtenstein, le norme o
raccomandazioni a livello centrale assicurano I'offerta di tutti i tipi di misure di sostegno per i nuovi
insegnanti. In Belgio (Comunita francese e fiamminga), Lituania, Paesi Bassi e Finlandia, le scuole hanno
I’'autonomia di decidere quali tipi di sostegno offrire, ma nella maggior parte di questi paesi I'attivita di
monitoraggio mostra che nelle scuole sono disponibili alcune forme di sostegno. In Bulgaria e Repubblica
ceca, non esistono norme ufficiali sulle misure di sostegno. Ciononostante in ogni scuola sono presenti
organi che organizzano colloqui, assistenza, sostegno di vario genere e visite alle classi degli altri insegnanti.
In Europa, la misura di sostegno pilt comunemente raccomandata € il mentoring, in cui un insegnante con
una certa anzianita di servizio é individuato come responsabile dell’assistenza ai nuovi insegnanti. Anche
I'offerta di incontri regolari per discutere i progressi degli studenti o i problemi incontrati e per fornire
assistenza sulla pianificazione delle lezioni sembra essere una forma di sostegno piuttosto diffusa.
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guesta prima edizione. Il grande assente, inveas efficace coordinamento a livello

centrale, che il Ministero con la sua “ectoplasrhpp@senza non ha saputo garantire.

Secondo le rilevazioni svolte dall’ANFIS a livellmzionale, le collaborazioni fra
scuola e universita si sono limitate a rari casciando per lo piu inattuato uno dei cardini
del D.M. 249/2010; solo nel 5% dei casi rilevatfatti, si € riusciti ad adottare un modello

di tirocinio frutto del lavoro congiunto fra i dagtori di sistema.

Sulla base dei dati riferiti allesperienza oss&va Ca’Foscari, il momento del
tirocinio € quello che piu degli altri si & caraiteato per I'elevato grado di complessita e
di criticita. Il continuo procrastinarsi della stese di avvio, infatti, ha portato se non ad
una fruttuosa collaborazione con le scuole, attlaie a dei momenti di tensione con le
stesse, che nel periodo di maggio hanno palesa@enta difficolta ad accogliere i gruppi
di tirocinanti. Il forte disappunto pronunciato dairigenti scolastici si € manifestato
prevalentemente nella difficolta di assicurareisense umane cui affidare il ruolo di tutor
accogliente, puntando i riflettori sui problemiaffiancamento in un periodo tanto delicato

dell’anno scolastico volgente al termine.

Se si aggiunge al quadro appena delineato il foitagio dei corsisti che
contemporaneamente alle varie attivita didattichparticolarmente concentrate in quel
periodo — e agli ordinari impegni di lavoro, hardavuto in qualche modo integrare anche
I'esperienza di tirocinio, e evidente che il potiete valore formativo e professionalizzante
di questa fase — per quanto carica e pregna deghtti che sicuramente I'esperienza in

classe ha tracciato — si e dispersa nell'inarrdstabrsa verso il traguardo.

Il rapporto ANFIS pur rimarcando ancora una voltafatto che ritardi e
inadempienze di varia natura abbiano in qualcheanspehto gli Atenei a trovare soluzioni
alternative, sottolinea a questo proposito che4d8&b dei casi il progetto di tirocinio sia
stato elaborato dalla sola universita. Un’ulteriteedenza rilevata e che in molti casi, la
situazione di emergenza caratterizzante il contestazione abbia spinto gli Atenei a
ricorrere a modelli gia pronti (52%, probabilmemiiribili alla precedente esperienza
delle SSIS).

Viene altresi considerato — e I'esperienza traaqi@r Ca’Foscari in un certo senso
lo conferma — che se si fosse garantito per terhgoinvolgimento attivo delle risorse

previste, ad esempio a partire da inizio anno aaoamb, la nuova struttura dei percorsi
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avrebbe potuto beneficiare di una revisione mighoa dei modelli, opportunamente

concordata fra scuola e universita.

Il secondo grande interrogativo che scaturisceatwllisi dei dati del questionario
in rapporto ai risultati delineati dalla ricercaadjtativa svolta sul gruppo dei corsisti di
area umanistica e se effettivamente questa prizéoad del TFA abbia saputo rispondere

ed opportunamente valorizzare gli elementi e |leabdr di esperienza di cui il 60% del

targeté portatore'®!

Tale aspetto diventa ulteriormente pregnante seossidera I'implicita valenza
“sanatoriale” che denota la fase transitoria agaites al TFA® In attesa che le lauree
magistrali vengano messe a sistema si pongondtijrdae ordini di sfide per l'attuale
sistema di formazione iniziale: da un lato sapésrpretare in modo corretto e aderente i
bisogni di formazione dei docenti con pregressam@spza nell’ambito dell'insegnamento,

dall'altra fornire in modo puntuale l'orientamenta chi, completamente privo di

background*®?

raggiungere un livello di competenza adeguato.

Assieme ad una significativa revisione dei contedigtattico disciplinari si rende
urgente la progettazione di uurricolo che sappia intercettare e valorizzare queste
differenze dando il giusto spazio al potenzialeesgivo di ciascuno, aspetto questo che se

ben veicolato puo rappresentare un prim@rinting rispetto al valore piu grande che il

paradigma delle comunita di pratiche racchitffe.

¥1accantonate momentaneamente le criticita di natura organizzativa che certamente hanno impattato
negativamente sulla didattica, &€ verosimile che tale ambito abbia ricevuto una valutazione non del tutto
soddisfacente per I'effettiva difficolta da parte dell’universita ad intercettare i bisogni di un tessuto di
corsisti che si e caratterizzato per possedere un pregresso bagaglio professionale e che potrebbe non aver
trovato sufficiente rispondenza alle proprie esigenze formative nell’ambito di corsi trattati con approccio
prevalentemente accademico.

¥ Italia la tendenza delle riforme in ambito di formazione iniziale degli insegnanti & stata da molti
etichettata come un goffo tentativo di “sanare” una situazione denotata da alti livelli di precariato. Questa
tendenza sarebbe per certi versi confermata dall'imminente avvio dei PAS (Percorsi Abilitanti Speciali)
riservati a docenti che abbiano maturato almeno tre anni di servizio come insegnanti e che per vari motivi
non sono riusciti ad accedere agli altri percorsi.

|| TEA non ha di fatto risolto il problema volto a garantire che alla base della scelta di diventare
insegnante corrisponda una decisione ponderata e non tanto una scelta alternativa o peggio ancora la
cosiddetta “ultima spiaggia”. Quindi, fino a che il sistema delle magistrali non sara attivo, molti dei candidati
che si affacceranno a questo percorso di formazione iniziale — soprattutto coloro privi di esperienza di
insegnamento - saranno verosimilmente digiuni di quel necessario patrimonio di conoscenze pedagogico-
didattiche.

184L’indagine svolta parallelamente sui corsisti di area umanistica rivela una tendenza degli stessi a
sopravvalutare, in generale, le competenze afferenti all’area professionale ad eccezione di quella legata

si affaccia a questo cammino con un solo annerdpb a disposizione per
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Si affaccia a questo livello la grande sfida legatauna piu puntuale ed efficace
ridefinizione delcurricolo; perché non é di fatto pensabile affidare il destiei futuri

insegnanti alle scarse linee strategiche prospattaun testo di legge.

Entro tale processo di riforma — piu che altro rptetativo e attuativo — sara
d’obbligo prestare la giusta attenzione ad un delBggiori preoccupazioni strategiche
enunciate a livello europeo in materia di formaeiclocente che richiama, quale profilo in
uscita, quello di una professione connessa atdea, alla societa civile e alle imprese. E
cio conferma anche la necessita di tenere in defwtesiderazione il dato emerso da
TALIS, che esplicita I'esigenza che i docenti siaswstenuti nello svolgimento della
propria professione da una comunita professiortite istituzioni e dei propri dirigenti
scolastici.

Abbandonando momentaneamente la questione relativeurricolo, che sara
ripresa in termini di riformulazione pedagogicaliaehbito dell’'ultimo capitolo e tornando
ai risultati acquisiti tramite il questionario, wifteriore ricaduta evidenziata dalla
rappresentazione dei dati € quella dell’esiguaaittgpdei corsi in relazione al potenziale di
sviluppo professionale attivabile.

Affidandoci al basso livello di generalizzazioneedlindagine quantitativa abilita &
in ogni caso utile considerare che —in general@par i corsi di indirizzo e per quelli di
area comune pedagogica, che per le attivita swligomell’ambito dei laboratori
pedagogico didattici, sia auspicabile una piu &réinalizzazione degli insegnamenti,
capace di garantire una solida compenetrazionegpoccio disciplinare e approccio
didattico.

L'obiettivo, a partire da una corretta valorizzamo delle pratiche e degli
orientamenti descritti nella prima parte di quesdpitolo, e rivolto alla promozione di tutte
quelle variabili capaci di assicurare un impattéettizo della formazione in termini di
ricaduta sullo sviluppo professionale ma sopraituttdirezione di una valorizzazione del
potenziale innovativo veicolato dai corsi e relatitrasferibilita dal contesto protetto
dell’aula al contesto di azione didattica in cla&Se

alla partecipazione alla comunita professionale che richiama in se anche la gestione delle relazioni con la
societa e il territorio.

¥\Mantenendo come metro di confronto gli esiti della ricerca condotta sui candidati di area umanistica, &
stato osservato a questo proposito, che I'area dell'insegnamento valutata come maggiormente rilevante ai
fini dello sviluppo professionale € proprio quella della didattica. Questi dati sulla didattica, dunque, si
allineano al messaggio chiave emerso dall'indagine OCSE-TALIS sull'esigenza di porre al centro della
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Perché tale orientamento diventi effettivo, contanmente all’attenzione in fase di
progettazione vale la pena avviare una riflessisuée figure deputate alla formazione
degli insegnanti, cosi da assicurare una bilanaataplementarieta di competenze per
ciascuna fase del percorso. Questo aspetto rieghianse una serie di considerazioni
fondamentali — evidenziate altresi dal rapportoyfige del 2013 — che in alcun modo
mette in discussione la paternita accademica dstgyercorsi ma auspica invece una
maggiore attenzione a questo livello per garaiitioeion esito dei percorsi e per far si che
gli stessi non diventino un semplice ripasso dalnoscenze apprese durante la

formazione universitaria®®

Buona parte delle criticita evidenziate in questdes vengono riprese nel quarto e
ultimo capitolo di questa tesi per formulare unapmsta educativa che possa fungere da
interprete sostenibile dei macro indirizzi propeastivello politico cosi da affrontare questo

momento di forte transizione e di estrema incedezz

3.2.7. TFA a confronto con i precedenti modelli di formazae iniziale

degli insegnanti, davvero un passo in avanti?

Il TFA per caratteristiche, impianto, organizzaaan attori coinvolti non si profila
— almeno in questa fase transitoria — come perquaigiicolarmente rivoluzionario rispetto
a quanto rappresentato dalle antenate SSIS; diguafatti, piu o meno formalmente, ha
pedissequamente seguito il tracciato reinterpretanich una nuova formula che per certi

versi potremmo definire “ridotta”.

Con riferimento al profilo docente atteso, il mddetui tendere & verosimilmente

condiviso dai due sistemi di formazione e riconble ad un docente che deve garantire

formazione iniziale docente le dimensioni della conoscenza del contenuto disciplinare e dell’approccio
didattico. Infatti, il docente di qualita € un docente che sa stare nella sua materia con piena padronanza di
contenuti e rivelando eccellente capacita nella gestione di repertori esperti e specialistici di strategie
didattiche, da attivare di volta in volta in coerenza con I'impianto formativo, organizzativo e curricolare di
riferimento.

1866j osserva a questo proposito che mediamente i corsi condotti da docenti universitari con esperienza di
didattica riferibile all’ambito secondario, oppure da docenti esterni operanti nel mondo della scuola hanno
ottenuto punteggi piu alti.
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il giusto mix tra competenze disciplinari, relazain culturali e psico-socio pedagogiche,

OVVero:

possedere adeguate conoscenrellambito dei settori disciplinari di propria
competenza, anche con riferimento agli aspetticsted epistemologici;

ascoltare, osservare, comprendegt allievi durante lo svolgimento delle attivita
formative, assumendo consapevolmente e collegidémeioro bisogni formativi e
psicosociali al fine di promuovere la costruzioredl'dientita personale, femminile e
maschile, insieme all'auto-orientamento;

esercitarele proprie funzioni in stretta collaborazione conolleghi, le famiglie, le
autorita scolastiche, le agenzie formative, praodei® rappresentative del territorio;
inquadrare, con mentalita aperta alla critica e all'interagoculturale, le proprie
competenze disciplinari nei diversi contesti edivgat

continuare a svilupparee approfondire le proprie conoscenze e le pramiapetenze
professionali, con permanente attenzione alle nacgeisizioni scientifiche;

rendere significative sistematiche, complesse e motivanti le attivitdatiiche
attraverso una progettazione curriculare flessilsibe includa decisioni rispetto a
obiettivi, aree di conoscenza, metodi didattici;

rendere gli allievi partecipdel dominio di conoscenza e di esperienza in parano,
in modo adeguato alla progressione scolastica, spkcificita dei contenuti, alla
interrelazione contenuti-metodi, come pure allgnézione con altre aree formative;
organizzare il tempp lo spazio, i materiali, anche MultiMediali, le ctelogie
didattiche per fare della scuola un ambiente pppfendimento di ciascuno e di tutti;
gestire la comunicazione con gli allieve linterazione tra loro come strumenti
essenziali per la costruzione di atteggiamentilitabiesperienze, conoscenze e per
I'arricchimento del piacere di esprimersi e di appolere e della fiducia nel poter
acquisire nuove conoscenze;

promuovere l'innovazionaella scuola, anche in collaborazione con alttmlksce con

il mondo del lavoro;

verificare e valutare anche attraverso gli strumenti docimologici pggiarnati, le
attivita di insegnamento-apprendimento e l'attiecanplessiva della scuola;

assumere il proprio ruolo socialenel quadro dell'autonomia della scuola, nella
consapevolezza dei doveri e dei diritti dellinssgpe e delle relative problematiche

organizzative e con attenzione alla realta civilukurale (italiana ed europea) in cui
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essa opera, alle necessarie aperture interetnimhehé alle specifiche problematiche

dell'insegnamento ad allievi di cultura, linguaazionalita non italiana.

Tuttavia, attivare un periodo di tirocinio accompatp dalla trasmissione di qualche
nozione di didattica disciplinare e di pedagogiax fmasta a garantire la qualita e la
dimensione formativa di un percorso, soprattuttsigende a fare in modo che questo non
si risolva in un esercizio frammentario e disgiudidasso impatto, quanto invece nella
formazione realistica e responsabile di docentjudilita entro cui generare le basi per un

concreto sviluppo professionale.

Entro tale fase transitoria, la difficolta ad cger un confronto tra SSIS e TFA e
quanto mai oggettiva, soprattutto nel momenteunil nuovo percorso si qualifica —

senza intenzione di sminuirne i propositi — corh&ignami”*®” del suo predecessore.

Luzzatto (2009), per agire in direzione di un'ddticomparativa, sposta la
prospettiva considerando il nhuovo impianto di foroae iniziale nel suo insieme e ne
osserva come limiti principali 'assenza di ogmpparto — per l'intero quinquennio — tra
universita e scuola; mancanza questa, cui la poedsdi sporadici insegnamenti
accademici di area pedagogica nel corso delladamaggistrale non puo certo sopperire.

L’osservazione piu interessante proposta dal psofes infatti, si riferisce proprio
alla mancata transizione da un modello “consecut@d un modello “simultaneo”;
upgrade che poteva rappresentare la piu significativa waamne rispetto al sistema
precedente, anche in accordo con il paradigma entra livello europeo in materia di
formazione iniziale degli insegnanti, il quale,hiede sempre di piu che la stessa ancori il
suo fondamento ad un@artnership organica tra istituzione formativa e mondo della
scuola.

Secondo Luzzatto relegare, di fatto, questa formantkrazione unicamente
nell’anno abilitante peggiorerebbe la situaziorspeito alla SSIS biennale, nella quale si

poteva caso mai rilevare che la presenza delldaeuna insufficiente.

Non si avverte, pertanto, nel nuovo sistema, lardahazione di superare I'ormai

obsoleta visione che inquadra teoria e pratica commenti distinti®®, impedendo di fatto

187 . . . e e e . . . s e ss . .. .
Con il termine Bignami ci si riferisce metaforicamente a libriccini in formato tascabile contenenti sintesi

di vari argomenti che sono entrati a far parte della cultura italiana e che nel senso comune sono diventati
sinonimo di un compendio sintetico sulla materia trattata.
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I'effettiva apertura a modelli innovativi di ricexcazione, ma soprattutto ostacolando la
sperimentazione di modalita e pratiche formatiapaci di richiamare in modo effettivo |l

costrutto e I'architettura delle comunita professio e di azzerare distanze e paternita
affidate ora all’'universita, ora alla scuola, ageta che si tratti di momento deputato alla

formazione accademica o viceversa al praticantato.

%8 Una delle principali preoccupazioni espresse da Luzzatto (2009) e riconducibile all’essenza puramente

accademica delle Lauree Magistrali, che escludendo un’interazione organica con I'ambiente scolastico,
rischiano di precludere il coinvolgimento di importanti attori di sistema (insegnanti, figure quali i supervisori
di tirocinio ecc.). “Proprio chi ha lavorato decenni nei gruppi universita-scuola sa che senza questa
collaborazione la didattica € monca, e che spezzare teoria e pratica non ha senso”.
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CAPITOLO4

Ripensare la formazione degli insegnanti di
scuola secondaria In un momento di

transizione: considerazioni conclusive

Il percorso agito finora consente di avvalorareutdlo decisivo della formazione
iniziale per I'impostazione feconda del progresssvduppo professionale, che in linea di
principio dovrebbe caratterizzare la carriera dniogocente; attraverso essa, infatti, gli
insegnanti hanno la concreta possibilita di formareonsolidare le competenze di base
necessarie allhcipit della propria professione.

Accolta questa istanza e altrettanto ammissibile &h scarso impatto di tal
percorsi — dovuto all'inadeguatezza di proceduazieni — possa tradursi in un insidioso
indebolimento del profilo in uscita con tutte lenseguenze e le ricadute a livello di

sistema che questo rischio comporta.

Tra le intenzioni conclusive di questo contribuggufa la volonta di dare avvio ad
una riflessione capace di tratteggiare nuovi omntizpedagogici riferibili alla formazione
iniziale degli insegnanti di scuola secondaria @#siprospettare, assieme a nuovi ambiti
di valorizzazione, delle azioni concrete declinateé'assiomi” che possano risultare di
sostegno agli attuali indirizzi politici, che coraBbiamo visto, si sono rivelati manchevoli

rispetto all’obiettivo.

Nel capitolo precedente, attraverso lo studioasios si € tentato di inquadrare |l
TFA — attualmente e in prospettiva unica propostéodnazione iniziale destinata agli
insegnanti di scuola secondaria — con riferimenta aua rispondenza rispetto agli
orientamenti dellgolicy europee e ne sono stati evidenziati in modo sigatifro i limiti

strutturali e soprattutto la debolezza legata @ikarieta di un impianto che non risponde
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né per tempi, né tantomeno per contenuti alle agggéormative della figura di insegnante
da formare.

Sulla base delle valutazioni disponibili in letter@ e dei principali risultati
ottenuti attraverso lo studio di caso, i punti dellella proposta delineata nel DM 249/10
sono riconducibili ad una logica didattica prevéemente focalizzata intorno ad una
dimensione statica del sapere, in cui le competenezgalori ritenuti necessari vengono
predefiniti e immagazzinati in appositi contenutecregistrano un’apprezzabile distanza
da una visione dell’organizzazione scolastica capadicproiettarsi nelle trasformazioni

richieste dalle societa post-industriali cosiddd#&#a conoscenza.

La riflessione pedagogica presentata nel paragédafo punta ad evidenziare le
strette connessioni tra il successo formativo,ucale, sociale, personale, professionale
degli alunni, cittadini e futuri adulti, con la dita dei processi che sovrintendono, fin
dall'inizio, alle competenze qualificate degli igsanti chiamati ad agire nella scuola.
Nelloperare questa ponderazione non si pone @beita risolutive, tuttavia, in questa
fase di forte transizione, pud rappresentare ure ustrumento di azione e -
opportunamente contestualizzata — una potenzade Hi partenza per impostare i futuri

interventi destinati a questa categoria professona

4.1. Dieci assiomi per ripensare la formazione inizialelegli insegnanti

di scuola secondatria.

L’anno di Tirocinio Formativo Attivo, per quantoatldicante, rientra a pieno titolo
nel sistema di formazione iniziale e rappresenta smtanto un processo di abilitazione
formale alla professione, ma soprattutto un coigoreparazione all'insegnamento, che in
linea di principio dovrebbe collegare il piano delcquisizioni teoriche a quello delle

prime esperienze pratiche.

Tra gli aspetti emergenti da questa riflessioneiatrca, vi € la persuasione che
parlare di formazione iniziale degli insegnanti iabbin sé una valenza piu ampia, perché
nel profilo atteso, nell’esplicitazione delle dinsemi caratterizzanti la figura, nella
prefigurazione dei contesti di azione entro i quidivranno essere attivate significative

relazioni educative € gia contenuta la missionatanal loro percorso di formazione
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iniziale. Con questo si intende sottolineare chedadizione di allievo e per il futuro
insegnante particolarmente significativa in quaetdl momento entro cui attraverso
processi di apprendimento periferici inevitabilmeenintessuti di una matrice meta
cognitiva puo apprendere stili e modelli, “impara@ essere” per formare chi “dovra

essere”.

Margiotta, pedagogista che ha dedicato grande impawel lavoro di ricerca
accademica dedicato alla formazione iniziale dewegnanti, nel suo libroltisegnare
nella societa della conoscerizaffre un contribuito eccezionale al fine di aweauna
concreta riflessione alla base di una nuova prapgpstdagogica che possa guidare la
formazione iniziale degli insegnanti di scuola setaria. A partire dalle ponderazioni
condivise dal docente si € proceduto ad estrap@kmgne linee guida sotto forma di
“assiomi” che soprattutto conseguentemente all'éspea TFA e al panorama poco
confortante in termini dpolicy nazionalipotrebbero risultare utili — se non per reimpostare
i percorsi di formazione iniziale degli insegnadgiitiscuola secondaria — per attualizzare in

modo piu significativo ed effettivo gli interverthe caratterizzano questa fase transitoria.

| ASSIOMA avere chiaro il profilo di insegnante a cui temde

C’e accordo nel definire che il buon insegnanteusia condizione preliminare, e in
guanto tale deve essere sostenuta dall’eserciziondi professionalita docente esperta,
equilibrata, lungimirante, capace non solo di padgmiare contenuti e processi di
apprendimento, ma piuttosto capace di governaresvibuppo, la disciplina e la
personalizzazione, in una parola tutti quei pracéssdamentali di intellezione e di

volizione che costituiscono I'autoformazione dééri negli allievi®®®

Un piano di processi di apprendimento si muove l'iramaginare un profilo
formativo atteso e il dialogare con I'emergere dhfiti individuali: il primo rappresenta
cido che listituzione auspica nel suo piano defeéofa formativa, e cioé un intreccio di
competenze su piu dimensioni (relazionale, affettinotivazionale, cognitivo e meta

cognitivo) intessute di conoscenze, abilita, capagiatteggiamenti. Il secondo, o meglio i

189Margiotta U. (1997), Riforma del curricolo e formazione dei talenti, Armando, Roma.
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secondi, sono cio che realmente accade, il modsopale nel quale quella trama e quelli
atteggiamenti si concretizzano. (Rigo, 2007)

Poiché tali profili sono in continua evoluzionesservati e rilevati in fasi diverse
del processo e in ambiti vari dell’esperienza dprapdimento di ciascun soggetto;
dovrebbero essere formulati, a seconda del bisegmalella fase formativa, profili attesi
terminali di indirizzo, oppure profili relativi gogecifici campi di apprendimento. L’'aspetto
significativo correlato alla flessibilita di taleefinizione é riferibile alla generazione di
consapevolezza nel futuro insegnante che in faséordhnazione potra riconoscere e
ridefinire in modo riflessivo la trama delle suengmetenze, per incrementarle e se
necessario riorientarle; secondo Ceriani (2007jattin occorre costruire profili per
realizzare urportfolio di esiti in grado di mettere ciascuno studentda/oratore di fronte

alle proprie possibilita di miglioramento.

Pensare per profili impone — specialmente in faserdgettazione dei percorsi
curricolari — parametri guida quali flessibilitd componibilita, assieme, naturalmente,
all'osservazione di alcuni principi di base di seg@numerati:

- le competenze chiave quali cardini del processo;

— la selezione dei nuclei fondanti individuati nonlos@ non tanto all'interno della
disciplina, ma all'interno della propria area, dmloprio asse culturale e la loro
organizzazione in percorsi didattici integrati;

- la modulazione dell’esperienza di apprendimentoattenzione ai processi e non solo
ai risultati, garantendo opportunita varie e diiferate;

- la modularita organizzativa, che comporta la rioigzazione degli orari o delle risorse
in rapporto ai bisogni di apprendimerit§;

- la trasparenza valutativa, basata su indicatogserttori condivisi, capaci di indagare
e descrivere non solo la dimensione cognitiva defilp e dell’apprendimento, ma

anche altre dimensioni.

Pensare per profili in evoluzione e non solo peultati, coltivandone la
consapevolezza negli allievi, secondo Margiottal @rimo importante passo per far
emergere il talento di ciascuno quale modalitagreate entro cui si esprimono e dislocano

le competenze. Per formare un insegnante di qualltara, € necessario far recepire

190 . N . . . .
Questo aspetto, apparentemente secondario, & particolarmente vero e determinante con riferimento

alla formazione degli adulti.
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all'allievo che attraverso il percorso formativoliegon solo apprende, ma soprattutto
rigenera e reinterpreta i saperi del mondo chentraoce misura dandone continuamente
senso e progetto cosi che quei saperi seguitirndidarsi come essenziali al futuro del
mondo. Ebbene & per questa via che i futuri ing@gnEssono ricomporre per soglie

differenziali e divergenti la matrice unitaria dsgperi, delle esperienze e delle forme di
vita che studiano, trasformandole in infinite béisconoscenza tra cui imparare a navigare
controllando I'ansia dell'ignoto e agendo con senslbincerto scenario che fa da sfondo

alla societa e all’economia della conoscenza.

Una formazione iniziale significativa € tale nel mmento in cui ripercorre saperi,
apprendimenti ed esperienze dispiegandone fruttuesie la reciproca affinita in profili
flessibili e per questo di senso. Si tratta di noava visione epistemica dei saperi, cioe
sulla presa datto che la codificazione disciplmaé frutto di quel processo di
comunicazione tra saperi, poteri e forme di vitaeenui alberga e per il quale si promuove

proprio I'apprendimento di qualita che si va cedaper i futuri insegnanti.

PER UN PROFILO DI QUALITA' ... COSA DEVE SAPER FARE L'INSEGNANTE?

Diagnosticare stili cognitivi e ostacoli nei percorsi di sviluppo e apprendimento degli allievi, correlandoli
positivamente al modo con cui puo evolvere la personale costruzione del sé.

Analizzare i nodi epistemologici della comunicazione culturale e disciplinare di sua competenza,
utilizzando griglie plurali di lettura e di ricostruzione delle trame concettuali dei saperi.

Scegliere e decidere in modo rapido, riflessivo e cooperativo le strategie curricolari adeguate allo
sviluppo del profilo formativo degli allievi e alla personalizzazione degli apprendimenti da parte loro.
Strutturare e curvare all’interno di un largo ventaglio di saperi, di metodi e di tecniche da lui
posseduto, i mezzi e gli ambienti pilt adeguati per organizzarli come dispositivi efficaci di relazione
educativa.

Curare con particolare attenzione la qualita degli ambienti di apprendimento che gli sono affidati, e
promuovere, attraverso ricorrenti diagnosi e interventi, lo sviluppo e la formazione dei talenti
individuali degli allievi.

Adattare velocemente | propri progetti in funzione dell’esperienza, del contesto e del clima
organizzativo.

Analizzare in modo critico, cooperativo e produttivo le pratiche formative e le azioni didattiche e i
relativi risultati.

Continuare ad apprendere nell’arco di tutta la sua carriera professionale.

Tab. 4.1. - Parametri per un profilo di insegnante di qualita
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I ASSIOMA i percorsi di formazione iniziale devono garaetif’adeguatezza e |l

fondamento del loro statuto epistemologico

Nell’attuale societa complessa imparare una prafeesrappresenta per le nuove
generazioni un traguardo sempre piu difficile. ttdd che generano tale difficolta sono
molteplici, fra i principali € possibile indicarka difficolta a reperire un posto di lavoro, le
opportunita d’inserimento in ruolo sempre piu inmétenti, le collaborazioni a progetto
sempre piu brevi e temporanee, un’evoluzione dedlmpetenze molto rapida. Questi
aspetti delineati da Bonometti (2013) sono paréwokente veri per i futuri insegnanti,
motivo per cui l'attenzione alla dimensione forraatidei percorsi e delle discipline,
diventa un aspetto centrale sia in ordine allegdomne dei loro fondamenti
epistemologici — ovvero i dispositivi concettuelie consentono di innescare il processo
di apprendimento — sia per dare solidita allimpéarcomplessivo. Perché si generi
apprendimento significativo, infatti, € necessaalare oltre il trattamento trasmissivo del
sapere, e muovere alla ricerca dei nuclei fondamtblematici delle discipline capaci di

sfidare le intelligenze (Muraglia, 2012

Sulla base di questa premessa, il primo e imp@taoimpito in un’azione di
riforma dei percorsi di formazione iniziale degisegnanti di scuola secondaria dovrebbe
essere quello di promuovere nei potenziali docentcapacita di collegare la propria

192 Questa attenzione ha

esperienza di formazione ad una visione positiva fdeiro.
potenzialmente una duplice ricaduta: la prima atlVare la capacita di essere
consapevoli e disposti a cambiare e a ricostrugersivamente il proprio corredo di
competenze attraverso processi di riqualificaziatievolta in volta mirati e non
sequenzial™, la seconda nel creare una solida base motivdeiobasata sulla
significativitd del percorso intrapreSd Troppo spesso, infatti, i percorsi di formazione

iniziale prendono vita in contesti gravemente casgegnati da tensioni e aleatorieta — ne é

1) g discipline di insegnamento e i loro fondamenti epistemologici” a cura di Muraglia M.
http://www.notiziedellascuola.it/formazione/concorso-scuola-2012/area-1-contenuti-delle-discipline-di-
insegnamento

192 precondizione fondamentale con riferimento allo sviluppo professionale continuo.

L'obsolescenza dei saperi fa si che le abilita invecchino rapidamente; per questo motivo un approccio
sequenziale non risponde alle richieste provenienti da un contesto formativo in continua evoluzione cosi
come puo fare, invece, un intervento formativo di volta in volta studiato e progettato.

¥ La significativita di qualche cosa o di una persona, consiste nel lasciare traccia e nell’aggiungere
dell’altro. Significare € in un’accezione esistenzialista dell’essere formati e del formare, intessere i propri
simboli, condividerne con altri molti, alcuni o nessuno creando forme uniche ed originali. Ogni formazione e
quindi autobiografica perché e una traiettoria di segni irriducibilmente individuali e perché e tale soltanto
se chi ne & protagonista la rende raccontabile (Demetrio, 1998).

193
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esempio concreto lo stesso TFA e lo sara in misoaggiore il prossimo intervento
relativo ai PA$™. Le incertezze derivanti dalla debolezza percepiégli impianti
formativi, associata alla scarsa ricaduta percdtiitali percorsi, infatti, incidono molto
negativamente sui livelli di motivazione ed é inmtpote, che pur nell'incertezza che
caratterizza oggigiorno tutte le professioni, in® chiari e delineati percorsi di carriera

sorretti da altrettanto effettive opportunita fotime.

Perché cio si concretizzi, allo sguardo epistenmotog pedagogico sui saperi
organizzati in discipline, occorrera affiancare usalida riflessione sulle prassi
professionali e a scalare, per realizzare questeriae secondo passaggio, andra
necessariamente designato un forte nesso tra papgete, verifica e valutazione del

curricolo.

[ ASSIOMA il possesso delle conoscenze da trasmettere dizione necessaria ma

nient’affatto sufficiente per essere un buon insedga

La costruzione della professionalita docente nom prescindere dalla padronanza
dei contenuti delle discipline, ma non pu0 altrésiscurare la necessaria curvatura
epistemologica e pedagogica per far si che glsstamtenuti possano configurarsi in vere
e proprie competenze. Nella formazione inizialeloral puntare unicamente sul
trasferimento dei saperi costituirebbe un intergemieno efficace di quello in grado di

promuovere una loro rigenerazione attraverso lauwcnoazione.

Il rapporto didattico — in questo senso — devesifalazione nella consapevolezza
che i soggetti sono portatori di saperi diversi ehgano in comunicazione solo quando si
verificano determinate condizioni favorevoli. E rsficativo, a questo proposito, riflettere
sulla natura dei “saperi in entrata”, ovvero i sapémentati dalle conoscenze preesistenti
che danno la posizione del soggetto in formazion&amte al programma didattico; i

saperi utilizzati nella vita quotidiana dal soggedt dal suo gruppo sociale e culturale di

% Ppercorsi Abilitanti Speciali (PAS), sono dei percorsi di formazione per conseguire l'abilitazione

all'insegnamento, rivolti ai docenti della scuola con contratto a tempo determinato che hanno prestato
servizio per almeno tre anni nelle istituzioni scolastiche statali e paritarie. Per la normativa di riferimento:
DM 249/2010 integrato con le modificazioni evidenziate per i TFA Speciali ( Artt. 5,11,15 e tabella 11-bis);
Regolamento del 25 marzo 2013 pubblicato in Gazzetta Ufficiale Serie Generale n.155 del 4-7-2013; DM 23
marzo 2013 (istituzione dei percorsi speciali abilitanti, prova di valutazione delle competenze in ingresso,
svolgimento dei percorsi).
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appartenenza. Questo tipo di conoscenza, infatidica il rapporto conoscitivo che il
soggetto ha con la realta, esprime cioé i codidgiappresentazione della realta che egli
elabora nella sua esperienza individuale, socialeulturale e che si traducono in
determinati modelli conoscitivi (Bruner, 1991).

Per opposizione, le nuove conoscenze sono sotopdstin’altra logica, in quanto
non si qualificano quali espressione dei sapertidiami soggettivi e empirici, provenienti
da un patrimonio di saperi consolidati, che hanimaodtrato di essere in grado di fornire

letture organiche e spaccati della realta.

Tre fattori, scrive Quaglino (2006), caratterizzaststemi sociali e formativi della
societa contemporanea, il primo fattore € la caod& di permanente cambiamento
all'insegna dell'incertezza, della discontinuit&lld turbolenza. Ogni sapere consolidato,
utile ad affrontare un tale cambiamento, ha vitenge piu breve; ogni formazione
finalizzata a trasferire sapere € esposta a unlebsenza sempre piu rapida. Il secondo
fattore e rappresentato dalla conseguente perdi@ndoraggio” di alcune categorie forti
di riferimento organizzativo quali quelle di mestéiedi mansione e di ruolo, categorie che
ritrovano una rilettura tendenzialmente convergemiel concetto sempre piu
onnicomprensivo di competenza. La formazione sidra inseguire profili di competenze
flessibili, aperti, in continua ricombinazione, uiccontorni mostrano vistose aree di
sovrapposizione. Il terzo fattore rimanda agli stesoggetti che si trovano a dover
fronteggiare la complessita in termini di discontia del ciclo di vita e continuita del ciclo
di evoluzione delle competenze. La direzione é eavieimente quella della formazione

permanente, ovvero di un percorso di apprendimigetong.

All'interno di questa prospettiva, se si vuole pengsire l'intento una proposta di
formazione degli insegnanti, occorre ripensare d#egorie di fondo, individuali e
organizzative, che sottendono la declinazione aglbhne formativa. Secondo Margiotta la
rottura epistemologica dalla quale occorre partretutta nella consapevolezza che
I'insegnante non é colui che trasmette, ma colaj sk mandato della volonta generale, da
forma cooperativa alla costruzione del sapere Bedpérienza delle menti delle nuove
generazioni. Ecco allora prendere forma l'assiomeosdo cui per una formazione di
senso il possesso delle conoscenze da trasmetteredizione necessaria ma nient’affatto

sufficiente per essere un buon insegnante.
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In generale, quindi, un nuovo impianto della forroae iniziale dovrebbe garantire
'acquisizione di un apporto bilanciato di conostene abilitd, adeguatamente
personalizzabile dai singoli in modo tale da cotisetoro di sentirsi realizzati nei propri
talenti e, indirettamente, veder riconosciuto @lliv generale il personale contributo in

termini di crescita della conoscenza.

IV_Assioma non puo esserci riforma della formazione iniziaenza una riforma del

curricolo

Ogni azione formativa erogata entro contesti omyativi e/o istituzionali
comporta una trama complessa di azioni: analisladsituazione, progettazione dei
percorsi formativi e dei contesti, attuazione, colfld dell’efficacia di quanto predisposto,
valutazione degli apprendimenti, degli insegnamethdicumentazione; trama di azioni,
questa, che richiede e vede coinvolti una rete agjgstti in collaborazione tra loro
(Zanchin, 2009}

Nello specifico, quando parliamo durricolo ci si riferisce ad una organizzazione
generale, analiticamente precisata, della trasamssied elaborazione culturale che si
realizza in un corso di studi (Pontecorvo, Fusel)9% sua formativita, invece, € la via
attraverso cui urcurricolo rende esplicita la sua efficacia. La concezioneudricolo in
guesta chiave porta con se una duplice valenza:eeda un lato necessario per garantire la
qualita dellinsegnamento e dell'apprendimento,daHlaltro lato € imprevedibile nei suoi
effetti formativi, considerata la variabilita degessi di personalizzazione.

Negli anni le teorie dell’istruzione hanno indiveto nei concetti di “padronanza”

prima e in quello di “competenza” poi un punto pmée di equilibrid®’, in ogni caso, a

196 . . . . N . . . . . .
Alcuni autori richiamano I'attenzione sul pil generale contesto socio-educativo in cui s'inserisce un

determinato piano di studi, e in particolare sulle relazioni intercorrenti fra esso e gli sbocchi professionali
nel quadro della dinamica della realta di riferimento. Proprio per assicurare aderenza ai bisogni reali di
formazione nelle situazioni considerate, viene sottolineata I'opportunita di promuovere un consenso largo
intorno alla strategia curricolare, chiamando a collaborare con gli esperti (pedagogisti, psicologi, specialisti
delle diverse discipline, dirigenti scolastici) anche rappresentanti delle forze sociali ed economiche
interessati alla dinamica dell'istruzione. (Lo Schiavo, 1991)

Y7 per comprendere le trasformazioni che interessano i ruoli formativi, la loro identita e il loro
riconoscimento professionale, € prima necessario spostare la nostra attenzione dal soggetto all’azione,
ovvero la “formazione”. Formazione significa appunto “dar forma all’azione” e questo atto generativo e
insito a ogni sistema d’azione che per raggiungere e sviluppare il suo equilibrio, & obbligato a darsi una
forma. E poiché quest’ultima non é innata, la formazione si esplica, nel tempo e nello spazio, come un
processo interattivo di trasformazione continua intrapersonale, intersoggettiva, relazionale, fabbrile,
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prescindere dall’approccio, fra i molti elementiechntrano in gioco in una situazione
formativa, quattro sono quelli di base che vengaoosiderati essenziali per la definizione
di un razionale e organico progetto educativo: thlziecontenuti, metodi, valutazione (Lo
Schiavo, 1991).

Ripensare il curricolo in rapporto alla formazianeiale degli insegnanti impone,
tuttavia, oltre all’'attenzione per la dimensionéernita al coordinamento delle singole
materie entro uno specifico piano di studi, anchecénsapevolezza della dimensione
trasversale rappresentata dalle esigenze formatwergenti nell'ambiente considerato,
dall'esame dei profili professionali richiesti ennaltimo dal controllo delle procedure

decisionali relative al progetto e alla sua attoaei

La revisione in corso degli ordinamenti e dei awlii che interessa in generale |l
contesto italiano impone, ricorsivamente, cambigmemei criteri che ispirano
I'organizzazione didattica e, rendere diffusivo cambiamento che ha preso piede in
numerose realta, ma che non si € ancora fatto neaisisa, per trasferirlo anche in ambito

di formazione iniziale degli insegnanti € in questomento quanto mai auspicabile.

Secondo Rigo (2009) i vettori di cambiamento asgoeid una riforma deturricolo
possono essere cosi delineati:

— il superamento del modello lineare e cumulativo phesiede all’organizzazione dei
sapere curricolari. Tale modello, che ispira anabrsé la formazione universitaria, in
realta viene sempre piu esplicitamente posto ioudisione dal modo con cui evolvono
gli ordinamenti scolastici e la stessa ricerca @uiricolo formativo nella scuola.
Sempre piu infatti va sviluppandosi il bisogno di msegnamento fatto di nodi e di

relazioni, piuttosto che di sequenze lineari;

comunicativa (Margiotta, Minello, 2011). La formazione centrata su modelli qualitativi appare la piu adatta
ad innestare processi di cambiamento professionale (Fabbri, 1998; Fabbri, Rossi 2001), a valorizzare i
patrimoni esperienziali e calarsi nelle situazioni contestuali ed operative nei quali i soggetti si trovano ad
agire (Kaneklin, Scaratti, 1998) e a rendere ragione dell’irriducibile complessita dei fenomeni educativo-
formativi (Cambi, Cives, Fornaca, 1991; Cambi, Contini, 1999). A questi elementi si aggiungono il rinnovato
interesse per i nuovi profili professionali (Bruscaglioni, 1991) che sono in continua emersione e che non
sembrano tendere ad una successiva stabilizzazione e standardizzazionee, quanto piuttosto a produrre altre
ibridazioni di nuova costituzione, difficili da definire o comparare, di fronte alle quali si riesce comunque a
sintetizzare un diffuso bisogno di professionalita formative non coincidenti necessariamente con le tipologie
tradizionali. Si tratta infatti di professionalita nelle quali il contenuto delle attivita & progressivamente
ridotto quanto agli aspetti tecnici; ed implementato, invece, negli aspetti di gestione, organizzazione,
comunicazione (provocando una sorta di “somiglianza” tra un gran numero di professioni che si basano
quindi sulla comunicazione e sul- lo scambio (Lucas, Dubar, 1994).
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— il superamento di una visione separatistica, imliglistica e riduzionista alla
trasmissione del sapere. | processi di apprendomeabno ricompresi e riplasmati
all'interno di un processo di cooperazione intéliake che coincide con in processi di
formazione lungo il corso della vita;

- la necessita di riorganizzare in senso modularepi@anto concettuale e didattico del
curricolo formativo, in modo da realizzare in esso un pummdiano tra
'accumulazione delle conoscenze e gli stili digoeralizzazione delle conoscenze e
delle esperienze che determinano la qualita deglieandimenti. Cio rende necessario
ripensare il percorso attraverso cui si promuovienstesse padronanze dello specifico
disciplinare, non piu sotto il profilo delle conesze di base e della loro rielaborazione
ma soprattutto rispetto ad un loro possibile impiégy contesti d’'uso differenziati e
multilaterali;

- la necessita e I'urgenza, di diagnosticare i tglentioé il potenziale di apprendimento

degli allievi.

V_ASSIOMA la formazione iniziale degli insegnanti deve st alla promozione di

apprendimenti per “padronanze”

In letteratura la gamma degli approcci praticabdn riferimento alla dimensione
ascrivibile ai processi di apprendimento e partioolente ampia e variegata ed entro
gueste strade percorribili si esplicitano combiaaizdi gerarchie, sequenzialita, centrature
e rappresentazioni che assumono contorni ed ewvédgsmpre diverst®

E inevitabile che entro questnare magnundi possibilita diventi fondamentale
chiedersi quale idea di apprendimento si riveli gojpropriata ai fini di una riforma dello
statuto della formazione iniziale degli insegnanti.

Senza entrare nel merito di una trattazione teartea non troverebbe adeguato
spazio in questa sede, & noto come alcune tipothigieogettazione siano piu centrate su
obiettivi e contenuti mentre altre si caratterizzper una maggior centratura sull’allievo e

sui suoi processi di apprendimento.

198 Edistono molteplici forme di progettazione didattica e tra le pil utilizzate si annoverano la progettazione
per obiettivi, per contenuti, per concetti per situazioni e per padronanze.
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La didattica per obiettivi, ad esempio, si ispiah paradigma prettamente
comportamentista e tecnologico scientifitd.A sottendere il tutto vi & una logica
deterministica e sequenziale che porta al formalighdattico e ad apprendimenti che
potrebbero caratterizzarsi per essere discontinpareellizzati, con la conseguenza di
andare a produrre una struttura cognitiva non Sagiiva. La figura del docente in uscita
sarebbe quella dell’ “ingegnere” di apprendimenitinclativi come la definisce Margiotta
(2007).

In una didattica per padronaid?® invece, lispirazione & al paradigma
costruttivista sistemico relazionale (Bateson), cdmttende una logica contestuale ed
integrata. Questo modello mira ad una didatticasgca per scoperta che va a qualificare
il docente come “timoniere” di apprendimenti int&yr questo tipo di approccio conduce
ad apprendimenti “esperti” e “correlati” che indaoouna struttura cognitiva significativa.
La “padronanza” consiste nella capacita di ricdgitole esperienze di apprendimento e di
adattamento, di rigenerare strategie di scopertaicestruzione degli equilibri; di
controllare e direzionare le abilita apprese eoiblvalore d’'uso in contesti diversi; di
dominare l'estensione e l'applicazione delle corape¢. L'insegnante per primo deve
acquisire “padronanza”, per poter promuovere ifirdormativo atteso.

VI _ASSIOMA non esistono procedimenti e comportamenti didatideali, ma solo
procedimenti e comportamenti la cui dimensione ativa € sempre legata alla specificita

delle singole situazioni.

% ’attenzione nella didattica per obiettivi & sul prodotto, I'origine comportamentista e individuabile in

Skinner, e poi in Bloom, Gagné, Bandura. La relazione entro questo approccio & deterministica-causale, il
risultato finale condiviso viene chiarito mediante l'uso di tassonomie, la valutazione ha carattere di
oggettivita e si fonda su standard che consentano la confrontabilita, la velocizzazione di procedure.
L'attenzione focalizzata sulla performance.

% 15 una didattica per padronanze conoscere significa possedere delle informazioni su un determinato
argomento, essere competente significa saperle utilizzare in contesti specifici, ritrovandole nel proprio
bagaglio di conoscenze e trasferendole alla nuova situazione, con consapevolezza delle procedure utilizzate,
per poterle adattare efficacemente al mutare del contesto; essere padrone significa trasferire ed utilizzare
cio che si e appreso in contesti specifici, tra loro diversi e sempre piu diversi, con correttezza e coerenza
metodologica unita a flessibilita, grazie all’ interiorizzazione di regole. La consapevolezza delle procedure
utilizzate si arricchisce della consapevolezza dello scopo per il quale si svolge quel compito e del significato
che esso assume per la propria crescita personale. La capacita e la soddisfazione di dare il proprio apporto
personale, creativo e critico si completa con la disponibilita a collaborare, a confrontarsi con gli altri e a
sostenere anche con forza le proprie idee, modificandole ove necessario. L'apertura a tutte e tre le variabili
o dimensioni di apprendimento si fonda sul superamento della dicotomia tra pensiero teorico e pensiero
pratico e sull’attenzione agli aspetti cognitivi, ma anche, e fortemente, metacognitivi. (Zanchin, 2009)
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Nellambito del secondo capitolo sono stati presgn¢ analizzati dei modelli
elaborati a livello nazionale e internazionale aanati dal preciso intento di guidare la
formazione degli insegnanti in modo da includere solo I'addestramento nelle abilita
didattiche, ma anche nei processi decisionali svénsali. Il punto critico di una teoria
dellinsegnamento e infatti sapere su cosa effattiente “decide” I'insegnante quando si

impegna in direzione di certi risultati.

In questo senso un ulteriore obiettivo cui la forroae iniziale dei docenti
dovrebbe tendere € incoraggiare i futuri insegnamincettualizzare il loro insegnamento
secondo le regole decisionali da essi usate eletteie sula validita di tali regole
(Damiano, 19975 assumendo, in questa prospettiva, lo stile détlerca-azione, che
recupera i dati dell'esperienza all’interno di Ungica interpretativa dinamica, capace di

rilanciare I'azione didattica soprattutto nei caisinsuccesso.

VIl _ASSIOMA i futuri docenti devono essere equipaggiati diauadeguata pratica

riflessiva

Si e diffusamente osservato come uno degli asfmttiamentali delldearning
society sia proprio il riconoscimento della rilevanza stgata tanto del patrimonio di
conoscenze esplicite e comunicabili — il saperewwque codificato e trasferibile — quanto
delle conoscenze tacite individuali e di interaeion specifici contesti sociali. Entro tale
contesto, gli individui hanno bisogno di essere sepevolmente equipaggiati di
competenze e conoscenze sempre nuove per afframanealta in rapido mutamento e la
riflessivita si configura quale elemento carding peter comprendere e interpretare

correttamente tale cambiamento.

Se e vero che le societa devono costantementéteifiesu se stesse, capire e
comprendere per poter operare in un contesto migetes® entro tale prospettiva, la

formazione iniziale deve, a sua volta, essere epaattivare la pratica riflessiva come

201 . . . . .. .
Il modello che Damiano propone si colloca in una prospettiva di ricerca che assume come idea base una

nozione di "competenza". Il modello si articola in quattro principi di base: 1) Controllabilita: le variabili
devono essere tali che sia in potere dell'insegnante manipolarle e gestirle; 2) Efficacia: le variabili devono
essere tali che la loro azione abbia effettiva incidere sull'apprendimento; 3) Compatibilita: le variabili
devono essere tali che la presenza dell'una non sia un motivo di esclusione dell'altra (almeno in una stessa
situazione d'insegnamento); 4) Misurabilita: le variabili devono essere quantificabili, nel senso che i loro
valori possono essere computati numericamente. Damiano E. (1997), L’azione didattica, Armando, Roma.
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ricerca educativa dell’insegnante; stabilizzarequresta fase un’attitudine alla cultura
riflessiva sulle pratiche risulta decisivo per anet gli insegnanti a vivere un mestiere
molto complesso, dove il fallimento della propriassione, sostiene Margiotta, € uno
spettro sempre presente e costituisce il princigallemuto falsificatore della propria
identita, sia in dimensione autoreferenziale chtergoggettiva. Una abitudine alla
riflessivita sulle pratiche consente di sviluppargidentita esperta, capace di soluzioni
flessibili e lungimiranti ai problemi quotidiani eha professione propone si dentro che

fuori la classe. (Perrenoud, 2001).

VIII ASSIOMA un percorso di studi che offre opportunita cortereli sperimentazione

delle conoscenze acquisite non pu0 prescindereadalorizzazione della dimensione

laboratoriale e di tirocinio

Le attivita formative di laboratorio e di tirocingl connotano costitutivamente di
elementi di elevata complessita, soprattutto ctarimento allaumento del numero degli
attori interni ed esterni coinvolti nella praticadattica. (Perucca, 2008}. L'elemento
essenziale per garantire la produttivita di questimenti €, secondo Massaro (2005),
I'utilizzo di metodi attivi che rendano il soggetito formazione effettivo protagonista del
processo di apprendimento. In questo senso, satyda un solido impianto progettuale e
consapevolmente condotti, i percorsi attivabiliaaterso i laboratori, alternati ai momenti
di tirocinio, potranno configurarsi quali indispabdi momenti di riflessione e di verifica
dell’efficacia formativa propria di un percorso studi che offre opportunita concrete di
sperimentazione delle conoscenze acquisite, assalaepossibilita di mediazione fra
diversi saperi disciplinari e a momenti di revistoa verifica dei contenuti delle attivita

formative.

292 |n ordine all’attuazione della riforma degli ordinamenti didattici dell’universita e sulla base degli indirizzi

europei particolarmente perseveranti rispetto all'importanza di dar forma alla dimensione
professionalizzante della formazione superiore, la considerazione del ruolo, della funzione, e dei compiti
dell’attivita di laboratorio risultano estremamente strategici. Proprio a partire dal suo incardinamento
universitario e quindi dalla specificita dell’istituzione che lo promuove e possibile, infatti, riconoscere la
natura del laboratorio universitario, nell’asse teorico professionalizzante e pil precisamente sul piano della
operazionalizzazione del nesso teoria/pratica che dovrebbe governare I'intera impalcatura di un percorso di
formazione iniziale degli insegnanti. (Perucca, 2005)
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L'orientamento e Le attivita si
drezionato alla contestualizzano in
conoscenza del nuovo regole provenienti
contesto e ridefinizione dall'esterno, che non
del sé. Socializzazione a appaiono modulate
lavoro e al ruolo secondo specifici
professionale contesti di applicazione

| problemi principali di
Un evento tipico che questa fase sono legati
caratterizza la tappa del al Cambiamento di

novizio e il TIROCINIO ruolo e alla
destrutturazione
congnitiva

Fig. 4.1. - Tirocinio come fase di socializzazione al lavoro per il futuro insegnante (Novizio)?%3

La didattica laboratoriale in un percorso di forioae iniziale degli insegnanti
diventa allora fondamentale in quanto espressi@fia didattica euristica (Calvani, 2009).
Il laboratorio &€ ambiente privilegiato per riscopri“insieme”, per abituare ogni
specializzando a pensare e ad operare ricapitolemkinuamente quel particolare circolo
inventivo che dall’informazione disciplinare lo ahrce alla sua verifica ed eventuale
generalizzazione, attraverso un lavoro labora®rthlesplicitazione dei paradigmi, degli
strumenti e dei linguaggi che ne accreditano urerdehato valore d'uso. Quando la
formazione specialistica di una professione siataotatorio inventivo e cooperativo di
conoscenza, di ricerca e di sviluppo di padronaazeossibile apprendere insieme i modi
accorti dell’esperto e coltivare il seme della coitau (Margiotta, 2007).

Tale aspetto richiama a sé la specifica dimensielezionale del laboratorio che in
guanto contesto carico di elementi emotivi-afféttsostiene la promozione e lo sviluppo
guantitativo e qualitativo delle molteplici formeltb scambio comunicativo. Facilitando
le dinamiche di interazione, infatti, le attivité ldboratorio offrono molteplici occasioni
per valorizzare la socializzazione e il mutuo sgpste In tal senso, il laboratorio si

prospetta quale spazio privilegiato per attivitanthtrice collaborativa il cui I'impegno

2% Eonte: Margiotta 2007
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personale € motivato e, al contempo, motiva alitagggmento di un traguardo condiviso
in quanto risultato del concorso di tutti i compotielel gruppo.

IX ASSIOMAnella formazione di un insegnante di qualitaidldgo tra pratica formativa

e pratica professionale & una dimensione irrinubd&

Nell’ambito di un sistema di formazione che dewesifaarico di coniugare i propri
percorsi a nuove esigenze professionali emergediglogo con il contesto lavorativo e le
pratiche professionali &€ lo spazio entro cui recapeil gap fra conoscenze teoriche ed
esperienza pratica, fra abilita e consapevolezza,cépacita di autoverifica nel corso

dell'agire e verifica dei risultati. (Massaro, 2005

In questo nono assioma vi e il richiamo evidentagbello di Luzzato di pensare
ad una formazione iniziale degli insegnanti secanctee si profili meno consecutiva, in
favore di un approccio che abbia carattere di n@mggimultaneita, consentendo in questo
modo l'attivazione di dinamiche proprie delle cortanprofessionaf’, dove i futuri
insegnanti possano riflettere sulla loro praticandividere approcci, sperimentare nuovi
contenuti in un’alternanza quanto mai significativa le due aule che ospitano il loro
percorso di formazione iniziale: quella universdaare quella che metaforicamente

rappresenta il contesto scuola nel suo insieme.

Questo aspetto costituisce una rilevanza irrindmigain quanto lo sviluppo
professionale, entro tale concezione, non e pilcqea che viene riversato dall'esterno o
destinato a fasi successive, ma un vero e propaais di costruzione continuo a cui i

futuri insegnanti possono iniziare a partecipaeeigifase di formazione iniziale.

%] tema della comunita di pratica (Wenger, 1998), la cui influenza nel dibattito organizzativo degli ultimi

anni ha contribuito non poco ad orientare una varieta di elaborazioni sul terreno del knowledge
management e dello sviluppo delle risorse umane, & considerato da molti punto di riferimento per approcci
capaci di stimolare forme specifiche di riflessivita e di apprendimento in azione. Secondo Lipari (2006) la
prospettiva della comunita di pratica come schema utile allo sviluppo di interventi formativi basati sulla
riflessione e sull’apprendimento nella pratica, sulla cooperazione e sullo lo scambio di esperienze puo
diventare la cornice di riferimento della formazione oltre I'aula. Cosi il ricercatore nel suo contributo
“Metodi della formazione oltre 'aula: apprendere nelle comunita di pratica” colloca la sua riflessione nella
tensione tra le pratiche tradizionali fondate sull’'insegnamento e quelle piu vicine alla sensibilita delle
esperienze metodologiche basate sul primato dell’apprendere. L’intenzione & quella di valorizzare, in
rapporto alle caratteristiche di campi d’azione determinati, un uso intelligente e pragmatico di
combinazioni tra schemi tradizionali e modalita piu centrate sulla soggettivita e sull’apprendere
dall’esperienza, ma in un’ottica che gradualmente sposti il baricentro delle attivita formative verso queste
ultime.
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Sempre nell'ambito di questo assioma vi €, infime,altro importante richiamo:
guello al “movimento”, che in linea di principio,arsoprattutto sul piano della pratica,
dovrebbe caratterizzare la professione docententhurtutto il percorso di carriera e
andrebbe promosso sia attraverso la formazionéaleizhe attraverso quella continua.
Senza dimenticare, a questo proposito, che la iteobliégli insegnanti € per 'UE uno dei

quattro principi basilari per la professione deegnanté®

Tale accezione — con particolare riferimento alaef tnitial” — non si rivolge
unicamente al periodo di tirocinio, ma a una madifiiu ampia di carattere istituzionale e
internazionale. Suddetta mobilita dovrebbe impattesulla crescita personale e
professionale dei soggetti in formazione e/o debdatore professionista, contribuire al
miglioramento delle competenze linguistiche e algcalla circolazione di idee, pratiche e
competenze, alla promozione di reti associativestieuzionali che cooperano a livello
europeo, al superamento dei confini nazionali aofavdella costruzione di una
cittadinanza europea “tangibile” ed aperta. Seicginosce agli insegnanti qualificati un
ruolo assolutamente primario nel voler attrezzacdtadini europei efficacemente con le
competenze necessarie per affrontare le sfide déls¥colo, la loro mobilita rimane un
“punto debole cruciale” e resta “'eccezione, piteda regola®®. (INDIRE, 2009).

X ASSIOMAadeguate politiche formative

Come molti esperti hanno osservato, la formaziameiale degli insegnanti e
strettamente correlata agli indirizzi politici nezali, che oltre a efficaci e aderenti percorsi
di formazione iniziale dovrebbero garantire tugebndizioni successive legate alle fasi di
reclutamento, inserimento e formazione continuguista figura professionale.

205 .. . .. . 1 .
Commissione Europea, Relazione della Commissione al Consiglio, al Parlamento Europeo, al Comitato

Economico e Sociale Europeo e al Comitato delle Regioni: Relazione sul seguito della Raccomandazione del
Parlamento europeo e del Consiglio, del 10 luglio 2001, relativa alla mobilita nella Comunita degli studenti,
delle persone in fase di formazione, di coloro che svolgono attivita di volontariato, degli insegnanti e dei
formatori, COM(2004) 21, 2004.

208 )i insegnanti per una scuola del XXI secolo orientati a preparare i giovani alla cittadinanza in una societa
composita e mobile, multietnica e multiculturale, europea e globale, devono poter avere esperienze
formative e di crescita professionale che li portano a contatto diretto con altre visioni del mondo educativo,
altri modi di fare scuola, altre lingue e culture, altri colleghi e altri alunni, e lo devono poter fare come parte
del loro processo di formazione: questo € quanto I'Unione Europea raccomanda. La mobilita degli
insegnanti e per I'UE uno dei quattro principi basilari per la professione dell'insegnante.
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E’ evidente e c'é comune accordo nell'affermare thte queste fasi non possono
risultare tra loro slegate, cosicché la possibiit@&volvere verso approcci sistemici nelle
politiche destinate alla riforma dei sistemi di f@zione iniziale e continua degli
insegnanti € sempre piu caldeggiata. Un similentaimento, tuttavia, € tanto suggestivo
guanto difficile da raggiungere e le motivazionpdiesta difficolta sono attribuibili sia alla
desueta lentezza degli apparati legiferativi —qilali dipendono le decisioni di scenario e
di inquadramento — sia all’effetto dei ricorrenéirremoti politici che di questi tempi
attraversano il nostro Paese lasciando dietro difeéne frammentarie e contraddittorie

accompagnate da una consueta difficolta nell’almoee delle risorse.

Per agire in direzione di una riforma della fornoe& iniziale destinata agli
insegnanti di scuola secondaria c’é bisogno di uentamento che assicuri senso,
profondita e sostanza agli sforzi di cambiamentoe tanto di ulteriori analisi sommative
e particolaristiche su singoli aspetti di sisterna; approccio globale che incoraggi i
decisori politici a pianificare e a controllare @i ed efficacia del cambiamento entro una
scala temporale piu larga — piu adatta a garantiee riforma graduale del curricolo — €

quanto mai auspicabile.

In questa direzione I'obbligo di rinforzare i firaamenti ai sistemi educativi deve
accompagnarsi allora a recuperi significativi dficgicia e di qualita nei risultati
dell'istruzione, cosi come l'analisi delle decisioche attengono a ciascun livello di
responsabilita deve diventacenditio sine qua nomer l'innesco di un circuito virtuoso
centro/periferia, addetti ai lavori/contesto saeimtituzionale allargato per l'ideazione del
curricolo, per la sua realizzazione, per la sua osservaz@tematica e valutazione di
efficacia. L'ideazione e la realizzazione di enrricolo — anche da una prospettiva
prettamente politica — non pud che privilegiarenoodello misto di implementazione, né
solotop down né soldbottom-up

4.2. Prospettive di sviluppo per la formazione inizialedegli insegnanti

di scuola secondaria: potenziali raccomandazioni

“Ritengo sia necessario avere come priorita la viakazione della professione

docente e del personale scolastico tutto. Vannmdatite nuove modalita di sviluppo di
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carriera dei docenti, con l'avvio di un sistema dgalutazione delle prestazioni
professionali collegato ad una progressione di ma, svincolata dalla mera anzianita di
servizio[...] Intendo avviare una riflessione per ribovo reclutamento dei dirigenti
scolastici e dei docenti (non tralasciando il TFAppo un confronto con il mondo della
scuola ed una riflessione approfondita sul tematdle confronto, dovra anche essere
valutata la possibilita di una dotazione ordinar@di dirigenti tecnici con un profilo
professionale non solo centrato sulla competenaaidijca e contabile ma anche, e
soprattutto, sulle competenze organizzative e stdlpacita di governo delle comunita
complesse, integrando il relativo organico. [...] Atte le misure sinora illustrate
relativamente al personale della scuola, si devgi@aggere un serio segnale al personale

precario, mediante I'elaborazione di un nuovo pidriennale di assunzione in ruolg®’

Nel quadro di intervento prospettato da questcattstrdi intervista al ministro
Carrozz&”® vi & un generale richiamo all'urgenza e alla nsit2gli interventi concreti sul
sistema scuola nel suo complesso. L'obiettivo cloeglie tra le righe rivela un’intenzione
finalizzata ad intercettare e a dare risposte @iacai bisogni di crescita professionale
degli attori di sistema, assieme ad adeguate @uoditidi formazione iniziale, di
reclutamento e di formazione continua.

Di certo vi e che sul piano della pratica il pesmsi profila arduo e ricco di insidie
frutto di anni di problemi e criticita lasciati ®ché irrisolti, come parte di questo lavoro

ha dimostrato.

Nel primo capitolo si € dedicato ampio spazio dilsamina dellepolicy e degli
orientamenti europei in materia di formazione iaigie continua degli insegnanti per poi
spostare ilfocus sui processi di riforma attivati nel nostro paéseisposta a suddetti
indirizzi.

Con l'incedere del secondo capitolo I'attenzionstata nuovamente ricondotta ad
una prospettiva che avvicendando dimensione eurapella nazionale si &€ cimentata nel
tracciare il profilo dellinsegnante secondario egemite e auspicato entro i confini
dell'Unione, per poi analizzare piu da vicino lem@insioni che ne caratterizzano lo
sviluppo professionale nelle diverse fasi di caaieAl fine di rendere quest’analisi

2|ntervista a Ministro dell'lstruzione, dell'Universita e della Ricerca http://www.vita.it/societa/scuola/il-

ricco-programma-del-ministro-carrozza.html

208 . . . . . c s e I . . \ .
Maria Chiara Carrozza, professore universitario di bioingegneria industriale, dal 28 aprile 2013 € ministro

dell'lstruzione, dell'Universita e della Ricerca nel governo Letta.
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maggiormente effettiva si & ritenuto opportuno faiferimento ad alcuni indicatori
descritti e commentati entro una delle piu impditardagini condotte in questo ambito a
livello europeo: TALIS, che seppur riferita ai datiedi scuola secondaria di primo grado,
in servizio, ha rappresentato un’ottima misura dinfoonto con riferimento alle
caratteristiche deltarget ma soprattutto con riferimento alla domanda dilupyo

professionale evidenziata.

A partire da questo sforzo di inquadramento deidmuré dell'insegnante, con
particolare riferimento alla sua formazione inigia@ all’impatto che questa puo avere in
un’ottica di sviluppo professionale, I'obiettivo duesto lavoro di ricerca e stato quello di
misurare 0 quantomeno rappresentare in terminmgatto gli effetti di questo primo anno

di TFA, il cui esordio non e certo stato tra i nogi.

Dopo aver proceduto all'analisi dei risultati raltcattraverso il questionario e alla
rappresentazione delle principali criticita evidetez, nelllambito di questo ultimo
capitolo si e delineata — a partire da una selezdircontributi disponibili in letteratura —
una proposta pedagogica declinata in assiomi, amtéc le dimensioni irrinunciabili da
perseguire e i presupposti da garantire per unadpione iniziale di “senso” degli
insegnanti secondari.

Tale proposta non si configura come terapia difaisaali del sistema ma piuttosto
come opportunita di riflessione per ripensare e aeeessario riformulare le azioni
strategiche da porre in essere in vista di intdiry@n significativi rispetto a quanto finora

prospettato a livello politico.

Tra le principali raccomandazioni affidate aglimit passaggi di questo lavoro vi é
certamente il richiamo ad unmaggiore responsabilita della politicanel garantire
raccordo agli impianti normativi che hanno avvidoformazione iniziale specialistica
degli insegnanti, tanto in direzione della costong di un profilo professionale alto,
coerente con lo sviluppo di nuove competenze psadaali, quanto alla gestione sistemica
delle variabili che intervengono nelle fasi diratente successive e che possono risultare

determinanti — nel bene e nel male — per il suacdssprocesso di riforma in atto.

Da un punto di vista generale i principali nodi staogliere a livello politico

sono legati alla discutibile lunghezza — ancheanflonto con quanto avviene negli altri
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paesi europei — dei percorsi destinati agli insagjndi scuola secondaria, assieme al
mancato coordinamento con nuove forme di reclutamelei docentt®® In questo
senso, la difficolta evidente a progettare percdrdormazione iniziale in un organico
disegno d'insieme si € gia rivelata nell'attualentgelamento” dei bienni di Il livello
finalizzati alla formazione dei docenti di scuokxcsendaria di Il grado, le cui future
abilitazioni rischiano di avvenire ancora per tenggolusivamente tramite reiterati TFA

attivati in regime transitorié*°

Questo elemento di criticita richiama a sé i lindiéille capacita previsionali del
nostro Paese che agisce per lo piu in assenza&udase certezze sul lungo periodo; se
poi si aggiungono i problemi di natura economica dh fatto impediscono una seria
pianificazione del fabbisogno di docenti sul lungeriodo e ultima, ma non meno
impattante, la difficolta legata alla richiesta slabilizzazione dei precari abilitati, il
quadro e completo.

Sempre a questo livello é inoltre importante preadeoscienza della relazione

“malata” oggi esistente tra richieste in terminisdliluppo professionale, qualita dei profili

in uscita ed effettive opportunita di carriera. daarsa incentivazione sul piano economico

della figura dell'insegnante rappresenta, infali, punta di un iceberg, la cui parte

sommersa, in realta, rivela uno scarso riconosdinsaciale di tale figura, favorita, per

certi versi, dall’'assenza di un codice deontologlebla professione e di una sua codifica in

209 .. . . . . . ..
Sulla base delle analisi e delle proposte riportate nel Libro Bianco relativo alla formazione iniziale e al

reclutamento dei docenti un’altra problematica sistemica rimasta irrisolta ¢ il rapporto tra i diversi modelli
di formazione previsti per i vari segmenti formativi, con particolare riferimento al livello strutturale dei
percorsi. La diversificazione dei percorsi formativi per le diverse tipologie di insegnanti non trova ragione
d'essere se non in aspetti organizzativi propri dei vari segmenti o, peggio, in prerogative che si arrogano i
diversi settori del sapere. Questa separazione netta di ambiti rischia di produrre pericolose ricadute quali
I'indebolimento della formazione disciplinare nella scuola primaria e una minore attenzione
all'interdisciplinarieta nella scuola secondaria.

219 | ’aver ipotizzato con il DM 249/2010 l'istituzione di apposite laure magistrali ad “indirizzo didattico”,
muove nella giusta direzione di salvaguardare peculiarita formative destinate specificatamente alla
professionalita docente. L'obiettivo di allineare e rendere competitiva la durata dei percorsi della
formazione iniziale in Italia con il resto d’Europa, tuttavia, non risulta efficacemente raggiunto in quanto
non ha saputo tener conto della difficolta di delineare i nuovi percorsi all'interno di un possibile quadro
organicamente unitario della formazione dei docenti a livello europeo. Sul piano qualitativo I'aver sganciato
il momento del tirocinio da una parte del percorso ha: a)indebolito il tirocinio e il ruolo strategico di
un’osservazione sul campo piu distesa e costantemente affiancata da momenti di riflessione critica e di
approfondimento anche didattico disciplinare; b)indebolito la ricerca didattico disciplinare, separando di
fatto la formazione disciplinare dalla sua possibile declinazione didattica nei suoi concreti contesti
esperienziali educativi; c) aperto il varco all’'idea che I’'anno di TFA rappresenti una modalita per approntare
percorsi abbreviati con carattere di sanatoria, scambiando il percorso di tirocinio in mero servizio prestato
per un certo periodo in assenza di abilitazione.

204



termini di standard professionali. (Strano, 2013uttavia, il fatto che in Italia
'insegnamento fatichi ad acquisire quelle car&tmhe fondanti che lo qualifichino come
“professione” — persistendo tutte le difficoltaateve ai problemi di definizione di un
sapere specialistiét), alla certificazione di standard professionalilla @ostruzione di
autonomia professionale — non e imputabile unicaenealla precarietd politica che
contraddistingue lo “Stivale” ma va ricercato amahelle deboli sinapsi di un sistema
nellambito del qualeUniversita e istituzioni scolastiche devono necasmaente

ripensare al loro ruolo.
E a questo livello che si innesta la seconda impteteaccomandazione.

L’'universita italiana in ambito di formazione irgte¢ degli insegnanti € chiamata
a confrontarsi con le proprie responsabilita riterad una fenomenologia contingente
che comunemente la porta a soffrire dideficit di cultura organizzativa (Margiotta,
2007). In questo ambito deve avere il coraggiogilarare strade inedite, mettendosi
alla prova, misurandosi con nuovi paradigmi, dialogp maggiormente con le nuove
generazioni di ricercatori, e deve muovere questss@ nella consapevolezza che la
transizione da un modello elitario di universitboee pregnanza culturale ad un sistema
di formazione superiore mirato alla trasmissionéedmmpetenze tecnico professionali,
richiede deglistandarddi progettazione e di organizzazione delle a#ididattiche non

sempre consueti all’'esperienza accademica.(Per206a)

Il primo passo per riuscire in questa intenzionguéllo di evitare di lasciarsi
intrappolare nella desueta contrapposizione traligto e utilitarismo, gia accennata
nel ripercorrere la storia che ha caratterizzatsvituppo della figura docente nel nostro
paese. Le universita devono garantire un ambigrapgiendimento che sia comunita di
ricerca e di sapere, ma soprattutto comunita dieaqupmento. Attraverso questa nuova
prospettiva I'istruzione superiore puo realizzare wspazio che sia concretamente e
contemporaneamente destinato alla formazione siaial® che continua della
professionalita docerft&. Uno spazio la cui portata euristica si dichiagfavorire un
incontro  significativo tra scuola e universita efido strutture e luoghi di

apprendimento che consentano [lintegrazione traersapeorici ed esperienza

211 A . . . . . . . ops
Ci si riferisce in questo caso ad un corpo di conoscenze e competenze professionali specifiche.

La formazione universitaria secondo Alessandrini (2012) e il luogo in cui & possibile ristrutturare,
riorganizzare, criticare e gerarchizzare le conoscenze acquisite in diversi luoghi, anche in modo informale,
ma dalle quali pud emergere un potenziale contributo da parte di ogni soggetto al cambiamento.
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professionale, attivando reticoli di interazione de compromissione ricorsiva tra

disciplina/ricerca e disciplina/insegnamento. (Mettg 2007; Perucca 2005)

Solo entro questa evoluzione sara possibile affernu@ nuovo statuto della
formazione iniziale che sia capace di rileggerdidale teoria/prassi in chiave ricorsiva e
sistematica e allo stesso tempo di dare espressikangrogettazione di un percorso

curricolare in grado di promuovere adeguati livéilsviluppo professionale.

Nella formazione iniziale degli insegnanti, infattome per la preparazione di
ogni altro professionista, & centrale l'integraeitma “sapere” e “saper fare”, tra “teoria”
e “prassi”, ragion per cui i tirocini e i laboratarostituiscono importanti canali di
comunicazione, attraverso i quali la ricerca ursitaria e I'esperienza professionale
maturata sul campo si intrecciano e si integranddro. Non sorprende allora che le
istituzioni scolastiche assumano, entro tale quadomnfini di luoghi nei quali sono
accumulate esperienze e competenze professiomati@rono avere un ruolo forte nella

formazione dei nuovi docenti.

A partire da questa evidenza, l'attuale percoinséominazione iniziale deve
essere necessariamente rivisitato a favore ditagliazione attiva e reiterata nella vita
globale di quella che € un’organizzazione complessae la scuola, prevedendo attivita
di insegnamento in responsabilita ed esperienzgleahto impatto professionalizzante.
Ripensare le proposte di tirocinio e i momenti aintatto con il contesto professionale
implica per il sistema formazione e, in particelaper I'Universita, una transizione
verso nuovi assunti educativi quali ad esempionportanza di un sapere situato, la
centralita della dimensione sociale dell'apprendiereielaborazione di modelli a partire

dall’esperienza, I'interdisciplinarieta richiestallfagire pratico. (Bonometti, 2013)

Sempre in questa direzione € interessante ossealaesi, come lo sviluppo del
dialogo scuola-universita possa indirettamente rfeonuove forme di incontro tra
competenze “esperte” provenienti dal contesto stiola — intrise di quel sapere
professionale necessario alla progettazione ettalzone di attivita prettamente

specialistiche — e mondo accademico, attivandouiestp modo significative ricadute
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qualificanti anche sui docenti gia in serviztd. Nel perseguimento di questo obiettivo
si palesa una ulteriomaission quella finalizzata a creare le basi per lo syl una
solida comunita di professionisti cosi da sostenkrepossibilita di rinnovare
continuamente le proprie conoscenze, avvalendosndsapere condiviso co-generato
dall'interazione tra comunita di pratiche professild e il circuito della ricerca e della

formazione?**

In conclusione, con riferimento all’apprendimentoludo che lo denota,
linsegnamento universitario destinato ai futurisegnanti deve muovere in una
direzione entro cui la competenza da formare npruiéuella che prescrive “a priori”
cosa fare, ma quella in grado di analizzare il |enola, di ricorrere se necessario a
esperienze strutturate, di generare nuovo saptyagendo cooperativamente con altri
sistemi di conoscenza. Accolta questa istanza noh ghe seguire un abbandono
dell’'apprendimento basato su procedure formali gliade in favore di metodologie di

ricerca e sperimentazione, di comunicazione e giiealimento in azione.

Imboccare questa strada — per quanto complessonfigari I'iter — & I'unico
modo per far si che la formazione iniziale degksdagnanti diventi un percorso di
“senso” ad alto impatto professionalizzante; ogmi phe in passato € quanto mai
necessario uscire dall'improvvisazione e dalla alsy perché se I'obiettivo & quello di
formare una professionalita relazionale entro tlavoro cognitivo acquista carattere
auto-organizzatore e co-costruttore, l'insegnamenteve obbligatoriamente
caratterizzarsi come il risultato di un processocdntinua, ricorsiva e sistematica
interazione tra teoria e pratica, conoscenze tamiteesplicite,curricolo formale e

informale, saperi epistemologici, tecnici e pratici

213 . . . . of . il . .. .
Entro questo spazio si configura una significativa opportunita per la scuola dell'autonomia di incentivare

lo sviluppo di carriere professionali di docenti esperti che possono migliorare le proprie competenze
attraverso nuove funzioni e responsabilita nell'area della ricerca didattica, nella produzione e nella
documentazione di materiali didattici, nel tutoraggio dei docenti neo-assunti.
214 ) . N . . . . . . . g .
Il ruolo dell’'universita diventa ulteriormente strategico nella misura in cui essa si dimostra capace di
analizzare, sistematizzare e orientare il sapere professionale tacito ed esplicito presente oggi nel sistema
scolastico, anche attraverso una sistematica rilettura con cui gli attori organizzativi elaborano localmente i
problemi dell’insegnamento, inventando soluzioni pertinenti per i differenti contesti di azione.
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La prima “mobilita**

che si richiede é allora quella in direzione di numovo
atteggiamento verso il ruolo strategico che l'inmsmge ricopre nel piu ampio contesto
della societa della conoscenza, perché non e giersbile accogliere in modo apatico la
discontinuita e I'approssimativa “levita” che demadi questi tempi gli interventi di
formazione iniziale. Il regime transitorio non defigurare come prospettiva a lungo
termine, poiché il solo TFA non solo non € in gratiogarantire le esigenze di tenuta
complessiva del sistema formativo terziario (ANFE)13), ma non pu0 nemmeno
salvaguardare i necessari livelli di specializzaeialella professione richiesti dalla fase

iniziale.

L’insegnamento, assieme a tutte le dimensioni &nesaminate, deve allora
recuperare il proprio valore costitutivo di “missed, e deve farlo fin dalla fasenttial”,
perché la sola enfasi sul suo carattere funziopatea a ridurre il docente a un semplice
impiegato (Morin, 2000). Solo I'atto di cura nehsauardare se stesso, cosi da non ridursi
unicamente a funzione, specializzazione, professipno, assieme a politiche attente e
mirate aprire la strada a quel percorso “continu®”di “senso” guidato dalla

consapevolezza che tutto inizia da un bravo insggna

215 . alean . . . . . . .
In questa accezione la mobilita viene interpretata in chiave metaforica, cio non toglie che I'attuale

programmazione non tiene conto degli scenari europei entro i quali si dovrebbe collocare la mobilita della
professione docente. | percorsi avviati in modalita transitoria, infatti, non solo non la prevedono ma non
sarebbero, comunque, in grado di ricavare il giusto spazio per queste iniziative che verosimilmente
potrebbero essere attivate una volta messo a sistema I'impianto definitivo di formazione iniziale. Si ricorda,
a questo proposito, che in una Comunicazione del 2007 la Commissione Soprattutto in considerazione dei
principi legati alla formazione iniziale degli insegnanti pronunciati a dalla Commissione nel 2007 secondo cui
gli anni di formazione iniziale dovrebbero essere contrassegnati da processi di mobilita atti ad innestare
quel patrimonio di competenze che solo il confronto con altre realta € in grado di promuovere.
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ALLEGATI

Allegato 1 — Il questionario

SEZIONE 1 — DATI ANAGRAFICI

1.1. Nome (facoltativo)
1.2. Cognome (facoltativo)
A037 - Filosofia e storia
A051 - Materie letterarie
A061 - Storia dell'arte
Al11 - Lingua e civilta straniera - Cinese
A112 - Lingua e civilta straniera - Arabo
13, Classe di concorso A114 - Lingua e civilta straniera — Neogreco
A246 - Lingua e civilta straniera — Francese
A346 - Lingua e civilta straniera — Inglese
A446 - Lingua e civilta straniera - Spagnolo
A546 - Lingua e civilta straniera — Tedesco
A646 - Lingua e civilta straniera - Russo
1.4. Eta Eventuale intervallo 24 - 70
1.5. Regione e provincia di Residenza Regioni italiane e relative province
o Si
1.6. E’ in possesso di altre abilitazioni? oNo
oNo, non conseguita - Congelato SSIS
o Si
1.7. Attualmente presta servizio come oNo
insegnante? oNon pil
oNessuna
L. Esperienza nellinsegnamento oComplessivamente inferiore ad un anno
oba 1 a5 anni
oSuperiore ai 5 anni
o nessuna
1.9. Materia insegnata lingue

o materia umanistica

o altro
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SEZIONE 2 — MOTIVAZIONE A SVOLGERE IL TFA

omolto bassa

2.1. Come giudica la sua motivazione
obassa
iniziale a svolgere il percorso
oelevata
TFA?
omolto elevata
omolto bassa
2.2. Come giudica la sua motivazione
obassa
in itinere a svolgere il percorso
oelevata
TFA?
omolto elevata
2.3. Ritiene che l'organizzazione del
o Si, in modo positivo
percorso da parte Ministero abbia
o Si, in modo negativo
inciso nel suo livello di
o No, in alcun modo
motivazione in itinere?
2.4. Ritiene che l'organizzazione del

percorso da parte dell’Ateneo
abbia inciso nel suo livello di

motivazione in itinere?

o Si, in modo positivo
o Si, in modo negativo

o No, in alcun modo

SEZIONE 3 — SODDISFAZIONE GENERALE RISPETTO AL PERCORSO

o per niente utile

3.1. Ritiene utile, rispetto alla sua ]
. . ) o poco utile
esperienza, il tempo dedicato alla ]
. . o utile
frequenza dei corsi TFA? )
o molto utile
3.2. Ritiene che la partecipazione al
L . omolto basso
percorso di Tirocinio Formativo
. o obasso
Attivo abbia finora prodotto un
o oelevato
miglioramento delle sue
omolto elevato
competenze?
3.3. Su una scala da 1 (molto basso) a 4 (molto alto) come giudica I'impatto del percorso TFA (sia

con riferimento alla parte didattica che a quella di tirocinio diretto e indiretto) sullo sviluppo

e/o miglioramento delle seguenti conoscenze, capacita e competenze:

Conoscenza della disciplina da
insegnare entro un quadro di cultura

generale.

Molto basso 1 2 3 4 Molto elevato

Competenza didattica
nellinsegnamento della disciplina per

cui si consegue |'abilitazione

Molto basso 1 2 3 4 Molto elevato

Capacita riflessiva e auto valutativa ,
cioe di osservazione e controllo dei
processi di insegnamento-

Apprendimento, di verifica e di

Molto basso 1 2 3 4 Molto elevato
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valutazione che caratterizzano la

disciplina.

- Capacita di costruire un proprio stile di

insegnamento.

Molto basso 1 2 3 4 Molto elevato

-  Capacita pedagogiche generali e

specifiche.

Molto basso 1 2 3 4 Molto elevato

- Capacita di sviluppo qualitativo del
proprio ruolo in relazione alla propria
motivazione e al codice deontologico

della professione di insegnante.

Molto basso 1 2 3 4 Molto elevato

SEZIONE 4 - SODDISFAZIONE GENERALE RISPETTO AGLI

ORGANIZZATIVI

ASPETTI

4.1. Ritiene che la durata dei percorsi
formativi attivati nell’lambito del TFA sia
adeguata rispetto agli obiettivi previsti dal
DM 249/107?

non adeguata 1 2 3 4 molto adeguata

4.2. Come valuta I'organizzazione del
percorso con riferimento ai seguenti

aspetti:

a) logistica e organizzazione degli spazi

non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

b) articolazione del calendario dei corsi

non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

c) pianificazione oraria dei corsi

d) disponibilita di materiali didattici

non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

e) qualita dei materiali didattici

non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

f) articolazione del calendario degli esami

di fine corso

non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

g) avvio e gestione della fase di tirocinio

diretto e indiretto

non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

h) supporto informativo / help desk

non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

4.4. In generale, ritiene di aver ricevuto

adeguata assistenza e supporto

a) dai referenti di area linguistica e

umanistica?

Per niente adeguata 1 2 3 4 molto adeguata

b) dal personale docente

Per niente adeguata 1 2 3 4 molto adeguata

c) dal personale tecnico amministrativo

Per niente adeguata 1 2 3 4 molto adeguata
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SEZIONE 5 — VALUTAZIONE DEI CORSI DI AREA COMUNE PEDAGOGICA

5.1.

Come valuta, in generale, i corsi di

area comune pedagogica con riferimento

alle seguenti dimensioni?

a) Ricchezza dei materiali proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
b) Pertinenza dei materiali e dei contenuti
proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
c) Chiarezza dei materiali proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
d) Potenziale innovativo e trasferibilita | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
didattica della attivita laboratoriali in
presenza
e) Pertinenza delle attivita laboratoriali in | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
presenza
f)  Qualita delle attivita online non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
g) Efficacia dei corsi rispetto al proprio | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
sviluppo professionale
h) Spendibilita delle proposte didattiche non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
i) Competenza disciplinare dei docenti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
j)  Chiarezza espositiva dei docenti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
k) Disponibilita dei docenti a fornire | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
chiarimenti e approfondimenti
5.2. Soddisfazione generale
con riferimento ai singoli corsi
- Teorie dell'istruzione non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
- Autonomia scolastica, non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

politica e legislazione

scolastica

Progettazione del curricolo | non soddisfacente

e programmazione

educativa

1 2 3 4 molto soddisfacente

Valutazione non soddisfacente

dell'apprendimento e

valutazione di sistema

1 2 3 4 molto soddisfacente

-  Tecnologie educative non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

- Metodologie didattiche non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
innovative

- Pedagogia speciale non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

- Didattica dei Bisogni non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
Educativi Speciali

- Pedagogia interculturale e | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

dell'inclusione
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SEZIONE 6 — VALUTAZIONE DEI CORSI DI INDIRIZZO

6.1. Come valuta, in generale, i corsi di
indirizzo con riferimento alle seguenti
dimensioni?
a) Ricchezza dei materiali proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
b) Pertinenza dei materiali e dei contenuti
proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
c) Chiarezza dei materiali proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
d) Potenziale innovativo e trasferibilita | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
didattica della attivita laboratoriali in
presenza
e) Pertinenza delle attivita laboratoriali in | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
presenza
f)  Qualita delle attivita online non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
g) Efficacia dei corsi rispetto al proprio | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
sviluppo professionale
h) Spendibilita delle proposte didattiche non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
i) Competenza disciplinare dei docenti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
j)  Chiarezza espositiva dei docenti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
k) Disponibilita dei docenti a fornire | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
chiarimenti e approfondimenti
6.2. Soddisfazione generale
con riferimento ai singoli corsi
- Principi operativi di non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
glottodidattica
- Laboratorio pedagogico non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
didattico
- Didattica della lingua non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
- Laboratorio di didattica non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
della lingua
- Didattica della micro non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
lingua
- Laboratorio di didattica non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
della microlingua
- Didattica della cultura non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
- Laboratorio di didattica non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
della cultura
- Didattica della letteratura non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
- Laboratorio di didattica non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
della letteratura
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6.3. Soddisfazione generale
con riferimento ai singoli
corsi(Classe A037)

- Didattica del testo non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
filosofico

- Filosofia teoretica non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

- Filosofia morale non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
medievale

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
moderna

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
contemporanea

- Laboratorio pedagogico non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
didattico

6.4. Soddisfazione generale

con riferimento ai singoli

corsi(Classe A051)

- Didattica della lingua e non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
letteratura italiana

- Didattica del latino non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

- Didattica della geografia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
antica (storia greca)

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
antica (storia romana)

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
medievale

- Laboratorio pedagogico non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
didattico

6.5. Soddisfazione generale

con riferimento ai singoli

corsi(Classe A061)

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
dell'arte dall'antichita al
tardo medioevo

- Didattica della storia non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
dell'arte dall'eta moderna
a quella contemporanea

- Didattica della letteratura non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
e dell'informazione
artistica

- Laboratorio pedagogico non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente

didattico
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6.6.

con

(Classe Neogreco)

Soddisfazione generale

riferimento ai singoli corsi

Principi operativi di
glottodidattica

non soddisfacente

1 2 3 4 molto soddisfacente

Laboratorio pedagogico
didattico

non soddisfacente

1 2 3 4 molto soddisfacente

Didattica della Lingua,
letteratura e cultura Greca

(neogreco)

non soddisfacente

1 2 3 4 molto soddisfacente

Laboratorio di didattica
della Lingua, letteratura e

cultura Greca (neogreco)

non soddisfacente

1 2 3 4 molto soddisfacente

Didattica della Lingua,
letteratura e cultura Greca

(bizantina)

non soddisfacente

1 2 3 4 molto soddisfacente

Didattica della Lingua,
letteratura e cultura Greca

(greca antica)

non soddisfacente

1 2 3 4 molto soddisfacente

SEZIONE 7 — VALUTAZIONE DELLE ATTIVITA’

TIROCINIO INDIRETTO

RELATIVE ALLA FASE DI

7.1.

Come valuta, in generale, le attivita

implementate dai tutor coordinatori relative

alla

fase di tirocinio indiretto con

riferimento alle seguenti dimensioni?

a) Ricchezza dei materiali proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
b) Pertinenza dei materiali e dei contenuti
non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
proposti
c) Chiarezza dei materiali proposti non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
d) Potenziale innovativo e trasferibilita | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
didattica della attivita laboratoriali in
presenza
e) Pertinenza delle attivita laboratoriali in | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
presenza
f)  Qualita delle attivita online non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
g) Efficacia dei corsi rispetto al proprio | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
sviluppo professionale
h) Spendibilita delle proposte didattiche non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
i) Competenza disciplinare dei Tutor non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
j) Chiarezza espositiva e informativa dei | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
Tutor
k) Disponibilita dei Tutor a fornire | non soddisfacente 1 2 3 4 molto soddisfacente
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chiarimenti e approfondimenti
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