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FORMAZIONE  INIZIALE  DEGLI  INSEGNANTI

di      Giunio  Luzzatto

Le “nuove” competenze degli insegnanti

Quali sono le conoscenze e le competenze che gli insegnanti devono possedere nella knowledge society, e in particolare nell’Europa che aspira ad avere in essa un ruolo rilevante? Conseguentemente, quale percorso formativo deve essere predisposto per prepararli adeguatamente a tale professione?

Molti Paesi europei si stanno ponendo queste domande; per parte sua, la Commissione di Bruxelles ha posto il problema degli insegnanti, e specificatamente delle loro new competencies, come questione centrale negli interventi dell’Unione sulle tematiche educative. Si rileva infatti, sempre maggiormente, che le riforme scolastiche predisposte da molti Paesi trovano forti difficoltà di attuazione per l’insufficiente coinvolgimento degli insegnanti nei processi innovativi, sicché la priorità va oggi alla questione docente e non all’architettura istituzionale dei sistemi educativi; si dà inoltre per scontato che le conoscenze e le competenze tradizionali, cioè una buona padronanza delle discipline da insegnare e delle metodologie didattiche adeguate per presentarle agli allievi, sono necessarie ma non più sufficienti.

Basti citare, come elementi che modificano le caratteristiche da chiedere al buon insegnante, i seguenti fatti:

– per i giovani la scuola non è più l’unico canale di informazione, e neppure di formazione;

– internet e gli strumenti multimediali costituiscono una fonte potenzialmente sostitutiva dei testi;

– le idee nuove, sia nella cultura “umanistica” sia in quella “scientifica”, si sviluppano sempre più su una base interdisciplinare;

– la popolazione scolastica, anche a livello secondario superiore, tende a coprire l’intera fascia di età corrispondente, sicché il problema della motivazione allo studio diviene centrale.

Logica vuole che le scelte sul curricolo della formazione iniziale degli insegnanti (FII) siano consequenziali rispetto al profilo che tali elementi comportano in merito alla figura professionale che si vuole formare.

Il quadro di riferimento europeo

Le migliori esperienze internazionali circa il curricolo della formazione iniziale confermano tali trends e tengono anche conto di un’altra realtà che si sta vieppiù affermando, quella del life-long learning, apprendimento per tutto l’arco della vita: l’insegnante, come qualunque lavoratore (e qualunque cittadino), non sarà mai completamente formato, quindi la formazione iniziale va progettata tenendo sempre presente che vi sarà poi quella permanente. Ciò determina una precisa conseguenza: mentre per un lungo periodo, allo scopo di qualificare maggiormente gli insegnanti, tutti i Paesi si sono impegnati nel prolungare il loro periodo di formazione, che prima aveva spesso rappresentato un “ciclo breve” di istruzione superiore (tre anni), c’è ora la convinzione che non si debba andare oltre la durata di 4-5 anni, sulla quale – con pochissime eccezioni – la FII si è ovunque assestata. Anzi, quanto più si insiste sulla continuità con il processo di successiva formazione permanente, tanto più si rileva che la formazione iniziale non deve continuare per un periodo eccessivamente lungo; essa infatti sarebbe comunque insufficiente, anche se fosse amplissima in relazione a tutti gli aspetti che debbono essere studiati, sia perché cambia la società, sia perché il modo in cui un adulto sviluppa nuove competenze è del tutto diverso se le acquisisce avendo già una qualche forma di esperienza professionale oppure se ciò avviene prima ancora di iniziarla.

Tutte le innovazioni che vengono apportate ai contenuti del percorso formativo iniziale mirano a rafforzare le competenze “trasversali”, quelle che trasformano un cultore di una o più discipline in un professionista dell’educazione. Ciò vale in entrambi i modelli di percorso che convivono nel quadro europeo, quello simultaneo, o integrato, e quello consecutivo; nel primo i contenuti disciplinari e la formazione di tipo didattico-pedagogico sono presenti, appunto, simultaneamente in un curriculum che integra queste due parti, mentre nel consecutivo c’è una prima fase di tipo essenzialmente contenutistico, che quasi sempre si conclude con il titolo di laurea di primo livello, Bachelor, sulla quale si innesta poi la formazione specifica per l’insegnamento.

Strutture di istruzione superiore ad hoc per la formazione degli insegnanti, quali erano ad esempio i britannici Colleges of Education, tendono quasi ovunque a confluire nel sistema universitario, peraltro con una particolare attenzione a curare una stretta interazione, una vera e propria partnership, con il mondo della scuola: viene sempre rilevato il rischio dell’accademismo, di una formazione tutta teorica (non solo sui contenuti, ma anche nelle materie pedagogico-educative), e si cercano le contromisure per superarlo. A tal fine, acquistano sempre maggiore spazio i laboratori didattici, i tirocini, e più in generale tutte le attività formative strutturate in forme interattive.

Il quadro italiano

In Italia, il problema è complicato dal fatto che il Paese è stato in fortissimo ritardo sull’intera questione. La formazione iniziale degli insegnanti elementari si svolgeva a livello secondario (Istituto magistrale), quella degli insegnanti secondari non esisteva (la laurea disciplinare non ha alcuna funzione di formazione alla professione docente). Solo dal 1998 è stato istituito nelle nostre università il Corso di laurea quadriennale in Scienze della formazione primaria (CLSFP), e dal 1999 la Scuola di specializzazione all’insegnamento secondario (SSIS), percorso biennale post-laurea
.

In entrambe le strutture il curricolo è articolato su quattro tipologie di attività formative; queste sono state definite partendo dal profilo del docente, le cui caratteristiche consentono di individuare i contenuti del percorso formativo più adeguato.

– Una prima area, di formazione alla funzione docente, è centrata sulle Scienze dell’educazione, inclusi gli sviluppi più recenti (tecnologie didattiche).

– La seconda area comprende le tematiche disciplinari, rilette, per la SSIS indirizzata a già laureati, in chiave di mediazione didattica.

– La terza area è costituita dai laboratori didattici, organizzati in termini il più possibile interdisciplinari.

– La quarta area rappresenta il tirocinio, comprensivo di interventi diretti in realtà scolastiche, della relativa progettazione, di riflessioni critiche sull’esperienza.

Le quattro aree pesano sul curricolo in misura sostanzialmente equivalente. Con riferimento alle linee di tendenza europee, sembra perciò esservi sia un corretto rapporto tra figura professionale e processo di formazione, sia un ragionevole equilibrio tra le tematiche trasversali e quelle disciplinari. È anche presente un preciso rapporto con il sistema scolastico: vi sono insegnanti (Supervisori del tirocinio) che operano nella struttura didattica universitaria per metà del loro orario di servizio, e sono inoltre coinvolti i docenti delle classi che accolgono gli studenti tirocinanti.

Il ritardo di cui si è detto determina però alcuni effetti inevitabili. L’attuazione generalizzata di una progettazione radicalmente innovativa non può avvenire in termini pienamente soddisfacenti in pochissimi anni, poiché richiede che maturino condivisioni culturali e che si consolidino strutture organizzative; pertanto, alcuni tra gli obiettivi indicati dai provvedimenti istitutivi del CLSFP e della SSIS, quale ad esempio una forte collegialità del corpo docente, atta a consentire una mutua interazione tra le diverse aree e attività formative, in molte università sono stati conseguiti, probabilmente, solo in parte. Ciò di cui più ci si deve rammaricare risulta espresso dall’avverbio “probabilmente”: è mancato un monitoraggio dell’iniziativa avviata nel 1998-99, sicché è impossibile un consuntivo documentato.

Comunque, dirigenti scolastici e colleghi delle scuole, nelle quali laureati CLSFP e specializzati SSIS hanno avuto occasione di insegnare, hanno quasi sempre rilevato competenze più elevate, talora anche in maniera evidente, rispetto ai nuovi insegnanti che giungevano in assenza di tali percorsi; anche a questo proposito, purtroppo, mancano analisi sistematiche.

Una nuova ipotesi: la laurea magistrale per l’insegnamento

La legge-delega (2003) di riforma del sistema scolastico ha stabilito di modificare l’attuale sistema di formazione iniziale. Essa prevede, sia per gli insegnanti primari sia per i secondari, Lauree Magistrali per l’Insegnamento (LMI): si tratta di cicli biennali che, nell’assetto (“3+2”) ora in vigore per l’intero sistema universitario, si collocano dopo il triennio della nuova laurea, determinando così, complessivamente, un percorso quinquennale. Da molte parti è stato espresso dissenso, soprattutto perché si vogliono pensionare i quasi neonati CLSFP e SSIS senza che – come sopra rilevato – sia stato preventivamente compiuto un bilancio di tali esperienze. Il Governo ha comunque approvato nell’ottobre 2005 il Decreto delegato attuativo previsto dalla legge.

Reclutamento: c’era una ipotesi

Uno dei problemi da affrontare era costituito dall’esigenza di raccordare organicamente formazione iniziale e reclutamento dei docenti. Il limite maggiore, a suo tempo, dei provvedimenti istitutivi di CLSFP e SSIS era stata la mancata contestualità con le scelte sulle procedure di assunzione dei docenti: mentre in tutti i Paesi del mondo si dà per scontato che formazione iniziale e reclutamento devono essere disciplinati unitariamente, in Italia si è proceduto in maniera schizofrenica. Le scelte sui Corsi di formazione sono state compiute come se l’abilitazione con cui essi si concludono dovesse rappresentare il titolo necessario per la partecipazione ai pubblici concorsi che la Costituzione prevede per l’accesso ai ruoli statali; al tempo stesso, circa i concorsi e le immissioni in ruolo si è proceduto con leggi e leggine, con sanatorie e concorsi riservati (spesso ridotti a semplici espedienti per sanare le anomalie), ignorando la FII come se l’essere o meno formati fosse, per i futuri insegnanti, solo un optional. Quanto ai concorsi pubblici, per legge essi avrebbero dovuto essere banditi ogni due anni, e dal 1999 ogni tre; formalmente (quasi nessuno lo sa!) tale regola è ancora in vigore, ma l’ipotesi di bandirli non viene neppure presa in considerazione, l’ultimo concorso risale al 1999 stesso, e il precedente a nove anni prima.

Prima dell’approvazione definitiva del Decreto, lo schema di esso reso noto, e in particolare sottoposto al parere delle Commissioni parlamentari, sostituiva esplicitamente al concorso tradizionale un sistema di corso-concorso, nel quale la selezione iniziale era costituita dalle prove di accesso alle lauree magistrali; con un margine del 10%, i posti messi a disposizione corrispondevano alle previste future assunzioni a tempo indeterminato, sicché chi concludeva con successo il percorso di laurea magistrale e veniva valutato positivamente su un successivo anno di formazione-lavoro in una scuola,  veniva poi assunto. I posti messi a disposizione ai fini indicati erano costituiti dal 50% di quelli vacanti. Si deve infatti tenere conto dell’abnorme precariato, accumulatasi negli anni, e conseguentemente di “graduatorie permanenti” che da un lato determinano legittime aspettative, ma d’altro ritardano la definizione di organiche soluzioni a regime; il nuovo sistema riguardava perciò solo la quota di posti liberi finora destinata al concorso pubblico, che veniva sostituito, mentre nulla veniva modificato circa l’utilizzazione, tramite le graduatorie, del residuo 50%.

Reclutamento: ora è tutto da definire
Il Decreto approvato modifica radicalmente quanto era stato prospettato. Non si dà più alla procedura abilitante il carattere di corso-concorso, l’accesso alla laurea magistrale avviene in misura superiore del 30% rispetto ai posti da coprire, e gli abilitati vengono poi inseriti in albi regionali. L’iscrizione in tali albi, unitamente alla valutazione positiva dell’anno di praticantato, costituisce, dice il Decreto, “requisito esclusivo per l’ammissione ai concorsi da bandire a cadenza almeno triennale secondo le esigenze della programmazione, nel rispetto dell’autonomia delle istituzioni scolastiche.”

 Non è facile interpretare tale norma, che nell’ultimo inciso sembra far riferimento alla “chiamata diretta” da parte delle scuole (sollecitata da alcuni, contestata da altri sulla base della prescrizione costituzionale circa l’accesso per concorso a tutti i pubblici uffici). E’ certo, comunque, che non viene confermata l’attuale normativa concorsuale (disattivata, già si è detto, dal 1999), e che perciò occorrerà un nuovo provvedimento legislativo per disciplinare la nuova procedura relativamente al 50% non riservato alla utilizzazione delle passate graduatorie.

Il problema del reclutamento è perciò del tutto aperto, anche perché non è esplicitata neppure la volontà di mettere effettivamente a disposizione tutti i posti vacanti. Negli ultimi anni ciò non è avvenuto, e anche il recente provvedimento relativo a un cospicuo contingente di assunzioni a tempo indeterminato riguarda in realtà solo una minoranza dei posti scoperti. Ciò giustifica una forte preoccupazione, ulteriormente rafforzata dal 30% di maggiorazione di cui sopra si è detto (nuovo precariato prima ancora del riassorbimento di quello “storico”?) e dalla presenza, lungo tutto lo schema di Decreto, di indicazioni che ne minano la stessa credibilità, in quanto ne prevedono l’attuazione “a costo zero”. Se non si intende investire sul futuro corpo docente, neppure in una fase in cui gli elevati pensionamenti determinerebbero una grande occasione per intervenire in termini innovativi, si rischia di discutere sul nulla.

Formazione: un testo molto generico

Nel merito dei contenuti previsti per il sistema di formazione è molto difficile esprimere valutazioni, perché il Decreto delegato è al proposito estremamente generico: quasi tutto è rinviato a  ulteriori futuri Decreti ministeriali. Non vi è alcun riferimento alla precedente esperienza CLSFP e SSIS, sicché non viene detto su quali aspetti, ed eventualmente in quale direzione, si vuole cambiare; si ignorano, tra l’altro, anche le polemiche che, a proposito di questa tematica, sono molto presenti nell’ambiente universitario (mentre all’esterno di esso, e in particolare da parte del mondo della scuola, sembra invece che la questione sia del tutto ignorata).

L’università italiana non ha una solida tradizione di interesse per la formazione iniziale; non solo in questo settore, essa ha sempre puntato alla cultura “pura” più che alla costruzione di professionalità. Gran parte del mondo accademico, pertanto, ha sempre dato per scontato che basta preparare il futuro insegnante sui soli contenuti disciplinari. La scelta degli anni 1998-1999 ha invece coronato l’impegno di quella parte dell’università che ha operato in direzione opposta; vale la pena qui di ricordare solo qualche nome tra gli studiosi che hanno speso la loro cultura e il loro impegno professionale in questa direzione: pedagogisti come Maria Corda Costa, Mario Gattullo, Raffaele Laporta, ma anche matematici come Lucio Lombardo Radice e Francesco Speranza. Conseguentemente, nascosto dietro al presente Decreto (nella cui faticosa gestazione vi è stata, non a caso, una lunga successione di versioni notevolmente variate) c’è il conflitto tra due interpretazioni opposte del processo di formazione iniziale degli insegnanti.

Due modi di intendere la formazione iniziale

La situazione non presenta tensioni eccessive per ciò che riguarda gli insegnanti primari; infatti il passaggio da una laurea quadriennale al nuovo sistema quinquennale consente di dare adeguato sviluppo alle diverse aree di attività formative. Il quesito centrale, e al momento mancano risposte, concerne qui le modalità con le quali potranno accedere alle LMI, e perciò divenire poi insegnanti elementari, oltre a coloro che nel triennio iniziale abbiano acquisito una laurea di tipo educativo, anche laureati in lettere o in matematica.

Il conflitto è invece molto intenso per ciò che concerne la “scuola secondaria” (di primo e di secondo grado). Nessuno, ovviamente, nega l’indispensabilità di una buona cultura disciplinare dei futuri docenti; ma il triennio della laurea è, appunto, integralmente disciplinare. Inoltre, l’accesso alla lauree magistrali avviene a numero programmato: il possesso delle conoscenze sui contenuti deve essere pertanto verificato in tale sede. In alcuni casi, soprattutto per abilitazioni pluridisciplinari, gli insegnamenti seguiti nel corso di laurea potranno essere insufficienti in qualche settore; in tal caso crediti aggiuntivi dovranno essere acquisiti prima dell’accesso (su quale base avverrebbe, in caso contrario, la selezione?). Questo problema di “debiti culturali” esiste già ora, e non dipende dal passaggio delle lauree da 4 a 3 anni.

L’alternativa riguarda il biennio successivo: deve esso, prioritariamente, “costruire l’insegnante, partendo dalla identificazione del suo profilo professionale”, o accumulare in prevalenza ulteriori “crediti” contenutistici? La prima soluzione non significa affatto che si debba puntare soprattutto sulle Scienze dell’Educazione impostate in termini teorici: queste occorrono, ma il core curriculum deve essere costituito dalla didattica disciplinare, dai Laboratori che coinvolgano insieme psicopedagogisti non astratti e disciplinaristi interessati alla mediazione didattica, dal Tirocinio che insegni a misurare sul campo le ipotesi costruite nei Laboratori stessi. Nel Decreto si tace invece su tutte queste attività, mentre una delle poche affermazioni esplicite relative ai contenuti dà un segnale in direzione opposta, in quanto prevede “preminenti finalità di approfondimento disciplinare”.

Strutture di Ateneo

Altro tema controverso è la concezione puramente accademica degli organismi universitari deputati alla formazione iniziale o, all’opposto, la convinzione che sia essenziale una forte collaborazione tra università e sistema scolastico; ciò si connette alla questione, non risolta, delle strutture che in un Ateneo assumono la responsabilità della progettazione e della gestione delle lauree magistrali. Si delineano due possibili soluzioni:

– lasciare che i contenuti siano decisi dalle Facoltà e che ad esse faccia capo la prevalenza delle attività formative (intese solo come “insegnamenti” rigidamente ingabbiati nei “settori scientifico disciplinari”);

– puntare su un potere reale per i “Centri per la formazione degli insegnanti”, che vengono istituiti (a livello di Ateneo o interateneo, e con caratteristiche interdisciplinari) ma le cui competenze non vengono chiarite.

La prima soluzione porta a far prevalere la logica delle materie da insegnare rispetto alle esigenze del formando, e a isolare l’università; la seconda mette al centro la figura professionale da costruire, dà spazio ad attività formative non meramente accademiche, e – prevedendo nei Centri la presenza istituzionale di componenti del mondo della scuola – offre uno strumento alla partnership.

Anche con la piena responsabilizzazione dei Centri il problema di una piena collaborazione tra università e scuola non sarebbe certo automaticamente risolto; è necessario sviluppare anche un sistema organico di convenzioni molto ben calibrate con le istituzioni scolastiche (basti pensare a ciò che occorre per una buona gestione dei tirocini e dei contratti di inserimento formativo). È certo, peraltro, che in assenza di una struttura didattica universitaria competente per l’intero assetto delle formazione iniziale il mondo della scuola non avrebbe neppure un interlocutore unitario.

Emerge, da quanto precede, che l’attuazione del Decreto rischia di deviare la FII del nostro Paese su un binario divergente rispetto alle stesse direzioni europee.

Quali prospettive?

E allora?

Anche se il Decreto delegato è stato approvato, ciò non significa che le lauree magistrali (LMI) possano rapidamente decollare. Occorre infatti una definizione legislativa dei relativi sbocchi, cioè delle procedure per il reclutamento. Inoltre, la definizione non solo del curricolo, come già abbiamo osservato, ma di una miriade di altri aspetti è demandata a futuri decreti ministeriali, di elaborazione tutt’altro che agevole. Se ne riporta nel quadro che segue una sintesi.
	Decreti ministeriali previsti

Se non è diversamente indicato, si tratta di Decreti del M.I.U.R. L’elencazione concerne i Decreti relativi alle Università; il testo prevede anche alcuni “analoghi” Decreti per le Accademie e i Conservatori.

1. Uno o più Decreti con la procedura ex L. 127/1997 – Decreti sulle Classi universitarie. Individuazione di:

a) Classi dei Corsi di laurea magistrale

b) Profilo formativo e professionale del docente

c) Correlate attività didattiche

d) Relativi ambiti disciplinari

e) Crediti (distinti per settori scientifico-disciplinari) per l’80% dei 120 previsti (Art. 2, c. 2)

2. Negli stessi Decreti: Attività didattiche per l’integrazione degli alunni in condizione di handicap (Art. 2, c. 3).

3. Criteri, procedure e requisiti minimi per l’istituzione dei Corsi (Art. 2, c. 4)

4. Individuazione delle classi di abilitazione nelle scuole secondarie (Art. 2, c. 7)

5. Determinazione della misura delle tasse e contributi a carico dei corsisti (Art. 2, c. 8)

6. Presidenza del Consiglio Ministri, con le modalità di cui al D.L.vo 165/2001: Determinazione annuale del numero dei posti – scuole statali – la cui copertura è prevista, sulla base della programmazione triennale del fabbisogno deliberata ai sensi della L. 449/1997 (Art. 3, c. 2)

7. Ripartizione annuale dei posti alle università (Art. 3, c. 3)

8. Indizione delle prove selettive per l’accesso degli allievi in ciascuna Regione (Art.

3, c. 4)

9. Norme per le prove selettive: modalità e contenuti relativi all’accertamento dei requisiti curriculari e all’adeguatezza della preparazione (Art. 3, c. 5)

10. Criteri e modalità per ulteriori titoli abilitanti (Art. 3, c. 6)

11. Modalità per l’esame di Stato conclusivo (Art. 4, c.1)

12. Criteri per la composizione della Commissione di esame di Stato (Art. 4, c.1)

13. Criteri e modalità per monitoraggio e valutazione dei risultati – Sentito il CNVSU (Art. 7, c. 2)

14. Criteri per la promozione, da parte dei Centri di Ateneo, di iniziative di eccellenza (Art.  8, c. 1)

L’emanazione almeno dei  primi nove tra i Decreti indicati è condizionante rispetto alla possibilità di dare inizio ai previsti Corsi di Laurea magistrali.



Tenuto anche conto del fatto che nella primavera 2006 si terranno nuove elezioni politiche, e che perciò non solo il Ministro, ma la maggioranza politica potrebbero cambiare, gli interrogativi sulle prospettive non possono, al momento avere risposte.

OPPORTUNITÀ E RIFERIMENTI

Il dibattito sulla formazione iniziale trova spazio nei congressi delle associazioni di settore e in molte pubblicazioni relative. Si segnalano:

– Pedagogia oggi (Bollettino della società italiana di Pedagogia, SIPED)

– Bollettino ASPEI (Associazione pedagogica italiana)

– Università e Scuola, rivista edita dalla CONCURED (Conferenza Nazionale dei Centri Universitari per la ricerca educativa e didattica)

– CoDiSSIS (Conferenza dei Direttori delle Scuole di Specializzazione all’Insegnamento Secondario).

Una indagine comparata sulla professione docente oggi: The teaching profession in Europe: profile, trends and concerns (2002-2005) è rinvenibile nel sito: http://www.eurydice.org/Doc_intermediaires/analysis/en/teachers.html .
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RISORSE NORMATIVE

– Decreto MURST 26 maggio 1998: Criteri generali per la disciplina da parte delle università degli ordinamenti dei corsi di laurea in Scienze della formazione primaria e delle Scuole di specializzazione all’insegnamento secondario.

– Legge 3 agosto 1998, n. 315: Interventi finanziari per l’università e la ricerca.

– Legge 28 marzo 2003, n. 53: Definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione professionale.

– Decreto Legislativo 17 ottobre 2005, ai sensi dell’art. 5 della Legge 53/2003: Norme generali in materia di formazione degli insegnanti ai fini dell’accesso all’insegnamento.
� Il CLSFP rientra nel modello integrato, la SSIS nel modello consecutivo. Ciò corrisponde alle tendenze nettamente prevalenti in Europa rispettivamente per gli insegnanti elementari e per quelli di scuola secondaria superiore; per la secondaria inferiore (collocata, da noi, nella SSIS) i Paesi europei si dividono circa metà e metà tra integrato e consecutivo.
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