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Introduzione 
Una breve anticipazione per giustificare

il taglio del mio contributo: da subito indicherò
l’ordito sul quale ho intessuto la trama di que-
ste riflessioni, il che mi dispenserà, nel pro-
sieguo, dal dover dar conto di tutti i passaggi.
Parlando di formazione docente, si vuole  qui
dare un approccio soltanto iniziale e non di
parte a questa che è una tematica troppo
vasta e per di più complicata dalle diatribe tra
i diversi punti di vista, non solo pedagogici ma
anche politici e di “corporazione”, nonché
dalle interpretazioni che dell’operato di questo
o di quell’altro decisore politico danno di volta
in volta  le diversi parti in gioco. Non si tratta,
quindi, di offrire un’analisi sistematica del
tema, impossibile per ragioni sostanziali e di
opportunità, ma alcuni elementi  per arricchire
il discorso su una realtà complessa e delicata
qual è, in questo momento, la formazione del
docente,(1) nella quale rientrano competenze
a tutto tondo che sottendono la richiesta di
una strumentazione conoscitiva ricca e diver-
sificata. Ovviamente, entro il limes tracciato
dal tema, il come fare avrà predominanza sul

che cosa vuol dire e sul perché educare:
troppo lungo sarebbe, infatti, anche solo elen-
care i compiti di una riflessione sull’uomo
volta a ricercare, in un’ottica educativa, i suoi
costitutivi essenziali, le dinamiche relazionali,
i bisogni di finalizzazione. Ma già l’aver indi-
cato questa precisa opzione − che rimanda,
tra l’altro, al significato proprio di educazione
quanto alle qualità umane e alle modalità d’
essere di chi educa − ci esime dall’ affrontare
il problema di come essere uomo per diven-
tare mentore e promuovere la crescita umana
negli altri nell’ ambito di quel peculiare rap-
porto “bipolare attivo” che si instaura tra do-
cente e discente; dal parlare dei fattori che
determinano la relazionalità umana nel bino-
mio libertà-responsabilità e del bisogno che il
giovane in crescita ha di relazionarsi e di “con-
tare” sull’insegnante al fine di sviluppare il pro-
prio potenziale cognitivo. Nel corso della
riflessione si potranno riscontrare, mescolate
fra loro, opinioni od impostazioni che, in tempi
e con modalità diversi, sono state sostenute
da fronti opposti fra loro ma che, non per que-
sto, prese nelle loro parti migliori, non pos-
sono concorrere all’obiettivo unico e
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“Io non prometto tabelle e nuovi orari per i ginnasi e le scuole medie,
anzi, ammiro la natura di coloro che sono in grado

di misurare l’intera scala che (…) sale fin su alle altezze
dei veri problemi della cultura e poi di nuovo scende giù

fin nelle depressioni dei più aridi regolamenti e delle più graziose tabelle” *.

* F.W.Nietzsche, Sull’avvenire delle nostre scuole (dalla Premessa), a cura di c. di G. Colli,
Adelphi, Milano 2006 (edizione in volume singolo da Opere di Friedrich Nietzsche, a cura di G.
Colli e M. Montinari, Adelphi, Milano 1973, vol. III, t. 2).
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certamente condiviso che è quello di rivalu-
tare il “mestiere di insegnare”.

Il taglio, come detto, è volutamente ge-
nerale ovvero rivolto alla professione do-
cente tout court (2) in un’ottica che prevede
(almeno) tre elementi qui ritenuti imprescin-
dibili e in rapporto tra loro: a) una formazione
iniziale universitaria abilitante e corredata di
forme di “praticantato”, paritetica per livello
e valore, unitaria ma differenziata grazie al
sistema dei crediti formativi, con la possibi-
lità, quindi, di mobilità ascensionale e di-
scensionale tra scuola del “pre-obbligo”,
dell’obbligo o del post-obbligo; b) una (vera)
formazione in servizio qualificata e qualifi-
cante, non collocata in spazi e tempi resi-
duali; c) una base formativa comune, già in
fase di accesso, ai processi di integrazione
per i bisogni educativi speciali. Per poter de-
lineare la formazione iniziale del corpo do-
cente, si inizierà con l’evidenziare che cosa
viene richiesto, allo stato attuale, alla sud-
detta funzione e cosa dovrebbe essere ri-
chiesto, o potrebbe essere indispensabile
nel prossimo futuro. Formare (e/o “aggior-
nare”) ad una nuova professionalità docente
richiede, infatti, interventi mirati e volti in di-
rezione non più solo teorica ma soprattutto
pratica. Una professionalità in funzione della
quale gli insegnanti, acquisita in accesso
una robusta preparazione in ordine agli
aspetti culturali,metodologici, relazionali ed
organizzativi relativi al loro ruolo ed alle loro
funzioni, siano continuamente coinvolti in at-
tività formative in piccolo gruppo, in cui si-
mulare interventi in situazioni particolari
(gestione dell’aula, alunni in difficoltà, pro-
duzione di materiali didattici, moduli ed unità
di apprendimento, prove di verifica struttu-
rate e semistrutturate, ecc.). Una formazione
continua, a fronte del vecchio “aggiorna-
mento”, non come una attività calata dal-
l’alto, bensì strettamente legata ai bisogni
formativi effettivamente sentiti dai docenti, in
ordine a competenze e conoscenze spendi-
bili nelle reali situazioni di insegnamento.

1. Verso una definizione del profilo
professionale dei docenti

1.1 Gli standard  professionali 
La letteratura pedagogica attuale, e non

solo questa, riserva ampio spazio all’analisi
e alla giustificazione di una “nuova” figura
professionale del docente, alla luce delle ri-
chieste emergenti nei vari settori della vita
sociale, economica, politica, culturale. È cre-
sciuto a dismisura il novero delle compe-
tenze richieste e si è allargato il campo delle
conoscenze ritenute indispensabili per l’eser-
cizio della professione. Il punto di partenza
di qualsiasi intervento di formazione è la di-
chiarazione di finalità e obiettivi. La forma-
zione dei docenti dovrebbe garantire
quell’insieme complesso di saperi, abilità,
competenze e atteggiamenti che caratteriz-
zano il “mestiere d’insegnare”. Essa, dun-
que, necessita a priori che sia delineato un
profilo professionale esplicito. La tendenza
più significativa che si profila a livello euro-
peo è una formazione iniziale, ove  l’acquisi-
zione delle conoscenze disciplinari e di
quelle professionali vadano di pari passo;
una formazione ispirata ad un “nuovo profes-
sionismo” della docenza, basata, quindi, su
precisi “standard professionali”. Per raggiun-
gere tale obiettivo anche in Italia, dovrebbero
esser definiti, a livello nazionale, tali standard
col fattivo contributo delle stesse associa-
zioni dei docenti; andrebbe inoltre favorito lo
svecchiamento dei ruoli e l’interscambio fra
università (non più unico luogo deputato alla
ricerca didattica) e scuola (non più solo
prassi); andrebbero creati collegamenti fra
formazione docente e riforma dei curricoli
scolastici. Senza un nuovo percorso di for-
mazione e reclutamento si priva, difatti, il si-
stema educativo di una univoca e coerente
definizione della funzione docente e delle
condizioni in cui essa si esercita e si valo-
rizza . Nel nostro Paese, tra le diverse pro-
poste di “standard professionali” pospettate,
una delle più valide appare quella pubblicata



dall’Associazione Docenti Italiani(3). Essa si
basa sulla rielaborazione degli standard de-
finiti dal National Board of Professional Tea-
ching Standards (NBPTS), la principale
associazione no-profit degli Stati Uniti
d’America, creata negli anni Ottanta da in-
segnanti al fine di affermare il “professioni-
smo della docenza”. Gli standard NBPTS, in
quanto stimolano l’autovalutazione dei do-
centi nelle scuole, fungono da catalizzatori
del dibattito sulla professionalità e sull’iden-
tità dell’“insegnante esperto”, sono a tutt’oggi
un autorevole punto di riferimento per di-
stretti scolastici, college, università ovvero
per tutti i soggetti deputati alla formazione ini-
ziale ed in servizio degli insegnanti ameri-
cani.(4)

1.2 La trasformazione della funzione
docente 

Le nuove sfide formative e i nuovi sce-
nari aperti dall’autonomia richiedono una
nuova professionalità docente. Nel recente
passato, “funzione organizzativa” e “funzione
didattica” erano ancora nettamente separate,
spettando, rispettivamente, l’una al capo
d’istituto, l’altra al docente. Tale situazione,
funzionale ad un’istruzione gestita dal centro
con ben poche aree d’autonomia, dava luogo
ad una chiara (anche per gli utenti) suddivi-
sione di ruoli e funzioni. Tuttavia produceva
nel corpo docente una forte propensione al-
l’esecutività e un limitato senso della condi-
visione e della corresponsabilità. Sebbene
col tempo si fossero profilate nuove forme di
impegno professionale con funzioni collate-
rali di supporto, promozione e coordina-
mento, è solo con l’autonomia che gli
insegnanti, pur mantenendo la specifica re-
sponsabilità nelle attività d’aula, diventano i
primi responsabili nella costruzione dell’iden-
tità culturale della scuola, ragion per cui sono
chiamati ad elaborare il Piano dell’Offerta
Formativa (POF). Quindi, una professionalità
che si esplica non solo nel chiuso dell’aula,
ma anche nell’intero istituto, con le riunioni

degli organi collegiali e con i compiti ad essi
attribuiti. Oltre all’aula, ma anche oltre al sin-
golo istituto scolastico, anche la comunità, i
servizi del territorio e le sue occasioni civili
(uffici, ecc.), culturali (dal monumento alla bi-
blioteca) o produttive (aziende, ecc.) saranno
degli interlocutori con i quali il docente avrà
modo di rapportarsi. 

In questa situazione perlomeno tripartita
(organi collegiali, aula, territorio) si sviluppa,
pertanto, un modello di docente come pro-
fessionista a tutto tondo,(5) corresponsabile
dei processi di crescita dell’intera comu-
nità.(6) Altri aspetti di novità si riscontrano in
due modalità operative: la collegialità degli
insegnamenti e l’insegnamento personaliz-
zato. Riguardo al primo aspetto, da tempo
abbandonato il disegno dell’attualismo gen-
tiliano,(7) si ritiene che per un’azione forma-
tiva valida e completa occorra il concorso di
tutti gli attori coinvolti nel processo di inse-
gnamento-apprendimento  e che la program-
mazione educativa non possa esser attuata
dal singolo docente ma a livello collegiale. Il
valore della collegialità risiede nel fatto che,
come è noto, l’interazione intelligente e coo-
perativa di più persone non dà luogo alla
somma di singole azioni, ma sempre a un
quid diverso e ulteriore, specie sul terreno
della qualità. Tuttavia, la struttura “cellulare”
del lavoro in classe, l’organizzazione mate-
riale degli spazi e dei tempi scolastici ha, da
sempre, lasciato spazi residuali a questa im-
portante modalità di lavoro, che si  riscontra
più facilmente in realtà scolastiche periferi-
che e “difficili”, ove gli insegnanti sentono il
bisogno di supportarsi e fare gruppo. Spinte
verso una volontà di implementazione del la-
voro collettivo si riscontrano nelle politiche
scolastiche di tutta Europa, ma anche in Usa
ed Australia. Per promuovere la collegialità
non risulta sufficiente procedere a una revi-
sione formale dello stato giuridico (orario di
presenza obbligatoria) insieme a un’accen-
tuazione dell’autonomia gestionale degli isti-
tuti; essa, infatti, non è un valore che si
possa imporre, ma implica il rispetto dell’au-
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tonomia del singolo. È importante, piuttosto,
supportarla con investimenti ad hoc e con at-
tività programmate ed intenzionali, affinché
essa sia il risultato non solo di percorsi for-
mativi sul piano professionale, ma anche di
condizioni organizzative (lavoro istruttorio,
passaggio delle informazioni, costruzione
delle decisioni), da considerare esse stesse
come occasione di apprendimento. La colle-
gialità non esclude, anzi implica, il c.d. inse-
gnamento individualizzato introdotto dalla
normativa a favore degli alunni in situazioni
particolari, ma che ha costituito un grande
passo in avanti in relazione ai diritti di cia-
scun alunno: esso è altra cosa, ovviamente,
rispetto all’insegnamento individuale. La
nuova normativa, quella che si è venuta evol-
vendo dal 1995 ad oggi – dall’istituzione
della Carta dei servizi scolastici al POF –, ha
costituito un ulteriore passo in avanti; si è
sottolineato (legge 53/03) il concetto di per-
sonalizzazione al fine di commisurare le atti-
vità formative alle concrete capacità,
potenzialità, attitudini di ogni singolo alunno:
ciò comporta una piena assunzione di re-
sponsabilità da parte della scuola in favore
dello sviluppo/crescita di tutti i cittadini, nes-
suno escluso, grazie al riconoscimento del
“diritto all’apprendimento” come valore indi-
spensabile.

1.3 L’intensificazione del lavoro dei
docenti

Le ricerche concordano sul fatto che il
mestiere di insegnare diventa sempre più
complesso e più diversificato: si assiste a
forme di scollamento tra lavoro prescritto e
lavoro reale, all’intensificazione dei carichi di
lavoro, specie per rispondere alle domande
dell’amministrazione, alla mancanza di tempo
per aggiornare e sviluppare nuove, indispen-
sabili competenze. Da ciò il noto  acuirsi di
tensioni, stress e forme di burn out. Dalle
comparazioni internazionali sembra si possa
dedurre che il lavoro dell’insegnante non sia
aumentato in termini quantitativi, ma sia cam-

biato nella qualità dell’impegno (Eurydice
2003; OCSE). Difatti, a fronte di un orario ob-
bligatorio di lavoro che, a differenza di quanto
è avvenuto in altri servizi, non è diminuito, è
invece certo che sono attribuiti alla funzione
docente nuovi compiti, peraltro non compen-
sati da incrementi salariali. L’intensificazione
del lavoro si è prodotta sia a causa  della mu-
tata situazione del lavoro in classe, ove le tra-
dizionali routine non sono più in grado di far
fronte alle nuove situazioni e di assicurare
l’apprendimento, sia per i cambiamenti subiti
dal sistema scolastico (non solo in Europa,
ma anche in Canada e in Australia) per effetto
delle politiche di riforma dei sistemi di istru-
zione. Infatti, con la “massificazione” dei si-
stemi scolastici, le condizioni sociali e
culturali che favorivano la partecipazione e la
disciplina non sono più dati a priori. L’inse-
gnante si trova di fronte ad alunni social-
mente eterogenei e più “difficili”, che non
padroneggiano il “mestiere di allievo”, ed è
soggettivamente “messo alla prova” nella re-
lazione pedagogica, sia nei contesti “a ri-
schio” che in quelli “normali”, dovendo
sovente fare le veci di operatore sociale  e
psicologo, oltre che sobbarcarsi l’incremento
dei compiti di gestione (Eurydice 2003). 

1.4 Le richieste e le dimensioni della
professione

Proprio per il ruolo centrale che il do-
cente assume dentro l’operatività del si-
stema, vanno ripensate tutte le condizioni (e
le scelte politiche) che permettono la costru-
zione delle competenze attualmente richieste
dalla scuola e dalla società: di qui la neces-
sità di essere preparati in tal senso durante il
proprio percorso formativo. Le domande ai
docenti sono molteplici. Dal punto di vista
delle competenze relative al curricolo e alla
didattica, essi devono possedere e dominare
sia i saperi disciplinari sia l’insieme di strate-
gie e tecniche finalizzate alla progettazione e
alla programmazione degli interventi forma-
tivi, nonché all’attivazione dei processi di in-
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segnamento-apprendimento. Sul versante
istituzionale, i nuovi scenari delle riforme
(amministrative, istituzionali, costituzionali)
impongono nuove funzioni e compiti; su
quello  organizzativo, gli insegnanti devono
esser flessibili, ossia capaci di misurarsi con
situazioni variabili. Dal punto di vista sociale,
a loro è affidato il compito di filtrare i bisogni
dell’utenza, interpretando la domanda  sulla
base delle caratteristiche di contesto, un ter-
ritorio con il quale è indispensabile interagire
in maniera costruttiva. La scuola, difatti, non
costituisce più un settore separato dal so-
ciale, bensì entra nel sociale e le famiglie e il
territorio(8) entrano nella scuola. Sul piano re-
lazionale, l’insegnante, oltre ad  essere “colui
che sa”, deve essere anche “colui che sa
bene rapportarsi”; per essere “efficace,” oltre
che “facilitatore dell’apprendimento” (Carl
Rogers), il docente deve saper motivare al-
l’apprendimento, guidare verso l’acquisi-
zione degli obiettivi previsti,  mettendosi nei
panni di chi apprende (“empatia”, ancora Ro-
gers), far lavorare in gruppo, con spazi e
compiti per ciascuno, riconoscendo i leader,
ma evitando fenomeni di marginalizzazione.
Si delinea perciò, in chi si occupa di forma-
zione, una sfida che obbliga il formatore a
porsi in ascolto attento(9) ed attivo, per com-
prendere la situazione in cui opera e le per-
sone con le quali interagisce; ricordando
però che l’ascolto non è mera ricezione,
bensì dialogo in un rapporto di fiducia perso-
nale, la quale, come sostiene Antony Gid-
dens(10), richiede un livello di comprensione
ed espressione della propria personalità che
diventa di per sé fonte di tensione psicolo-
gica. Ma se questo è ancora in parte un
campo di impegno e d’intervento nuovo a li-
vello culturale, i docenti sono i primi respon-
sabili degli esiti formativi degli studenti e ciò
acquista maggiore evidenza sociale di fronte
a risultati non sempre apprezzabili, specie
sul fronte dei saperi scientifici (scarse com-
petenze matematiche dei nostri quindicenni:
OCSE-PISA 2000 e 2003)(11). L’obiettivo fi-
nale dell’insegnamento è infatti quello di ga-

rantire agli studenti la qualità degli esiti for-
mativi: studenti preparati, con competenze
spendibili sul mercato (e non solo quello na-
zionale). Si pone, a questo punto, il problema
di quali contenuti disciplinari trasmettere, di-
scorso che implica la capacità di progettare
percorsi formativi sempre più personalizzati
e materiali didattici diversificati, in quanto ri-
volti a soggetti che hanno stili e ritmi di ap-
prendimento non omogenei. Riguardo ai
contenuti, il documento sui saperi essenziali,
redatto dalla Commissione dei “saggi”, nomi-
nata nel 1997 dal Ministro pro tempore della
Pubblica Istruzione, Luigi Berlinguer, ha af-
frontato un problema il cui sbocco doveva
essere il riordino dei cicli, la riscrittura dei
contenuti di studio e degli obiettivi di appren-
dimento di tutti gli ordini di scuola. La legge
di riforma 30/2000, meglio nota come “ri-
forma Berlinguer”, è stata abrogata dalla
legge 53/03, meglio nota come “riforma Mo-
ratti”, ove persisteva il problema su come ag-
gregare i contenuti di studio. Difatti, le
Indicazioni nazionali, di cui ai decreti attuativi
della legge 53, riproponevano la scansione
disciplinare, ma davano anche suggerimenti
alle scuole e agli insegnanti perché ricercas-
sero i collegamenti trasversali più opportuni
a sollecitare apprendimenti significativi. A rin-
forzare e sollecitare ulteriormente questa
spinta, nel regolamento dell’autonomia è pre-
visto che una parte del curricolo delle scuole
sia di competenza delle stesse scuole. Inol-
tre, insistendo sulla capacità di progettare e
di costruire percorsi di apprendimento, ri-
chiede una riflessione sui nodi fondamentali
di ogni disciplina, quelli attorno ai quali ruota
in gran parte il processo di apprendimento -
insegnamento. Dall’analisi condotta si evince
che gli spazi di azione della funzione docente
sono estremamente ampi. Si può affermare
che tale funzione si esprima lungo tre dimen-
sioni, che concorrono alla azione formativa,
vale a dire: consapevolezza del ruolo, alla
cui acquisizione concorrono sia la pratica di-
retta nel sociale sia la conoscenza dei diversi
approcci disciplinari; dimensione pedago-
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gico-didattica; dimensione disciplinare, da
sempre lo “zoccolo duro” della professiona-
lità docente. La sociologia distingue quest’ul-
tima dai comportamenti: la professionalità
costituisce infatti l’aspetto formale del ruolo,
che si configura sia nella norma scritta sia in
quella non scritta, cioè il livello dell’apprez-
zamento sociale del ruolo medesimo; i com-
portamenti, invece, costituiscono l’insieme
dei concreti savoir faire che regolano l’eser-
cizio della professione. Secondo tale acce-
zione, è possibile “tradurre” la professionalità
docente in quello che la ricerca educativa
chiama “comportamento insegnante”(12). Le
competenze professionali, difatti, possono
essere ricondotte ad alcune macro-compe-
tenze di base: decisionali e organizzative
(che puntano al prodotto); relazionali (che
puntano al processo); tecniche e disciplinari
(che riguardano i contenuti dell’insegna-
mento). Ne derivano, appunto, i suddetti
comportamenti operativi (ciascuno afferente,
in maggior o minor modo, una o l’altra delle
aree suddette)(13). I più importanti sono: co-
noscere e saper utilizzare i contenuti della di-
sciplina di competenza; possedere gli
elementi basilari di psicologia dell’età evolu-
tiva e dell’apprendimento; saper applicare i
criteri e i metodi della progettazione forma-
tiva, della programmazione educativo-didat-
tica e della valutazione di processo e di
prodotto; padroneggiare le tecniche di inte-
razione nei gruppi dei pari e di conduzione
del gruppo allievi; saper produrre materiali di-
dattici; gestire l’autoaggiornamento discipli-
nare e partecipare ad attività di formazione
continua; utilizzare le tecnologie dell’ infor-
mazione; saper valutare il proprio operato,
anche in dimensione collegiale(14). Si ri-
chiede, in sintesi, di aver solide radici nel sa-
pere insegnato (materia o ambito)
disciplinare di riferimento, destrutturandolo e
gestendone la trasposizione didattica, anche
uscendo dal “recinto” della manualistica. Sul
versante della personalizzazione, occorre
saper diagnosticare i bisogni affettivi e cogni-
tivi dei soggetti in apprendimento e i loro

eventuali problemi; costruire e rinforzare la
motivazione; graduare le attività e valoriz-
zare le differenti strategie di apprendimento;
sostenere processi significativi e sempre più
autonomi di apprendimento; gestire un inse-
gnamento individualizzato e uno collettivo;
organizzare moduli di sostegno e di recupero
per tutti gli alunni che si trovino – momenta-
neamente o per problemi diagnosticati – in
difficoltà; promuovere la relazione e la comu-
nicazione, costruire e presidiare lo spazio
scolastico come setting per l’apprendimento;
prendersi cura della classe come gruppo di
apprendimento; accompagnare e sostenere
la riflessione sui processi emotivi e cognitivi
connessi alla elaborazione delle cono-
scenze; gestire le dinamiche interpersonali;
condurre gruppi di lavoro e valorizzare l’ap-
prendimento cooperativo; utilizzare le di-
verse modalità di comunicazione (dalla
lezione frontale al laboratorio didattico) e
l’uso delle varie strumentazioni (dalla lava-
gna alle nuove tecnologie). Sul versante
della valutazione, si richiede di saper co-
struire e gestire strumenti di monitoraggio dei
processi di insegnamento-apprendimento;
autovalutare i propri risultati e favorire l’auto-
valutazione degli studenti; valorizzare il rag-
giungimento di eventuali risultati imprevisti;
costruire e validare strumenti di valutazione
finale degli esiti formativi, con riferimento
anche alle competenze metacognitive; valu-
tare l’efficacia delle innovazioni didattiche; col-
laborare alla progettazione/realizzazione di
progetti e moduli innovativi nel proprio campo
disciplinare e di progetti e moduli interdiscipli-
nari; confrontare e valutare risultati di innova-
zioni e di sperimentazioni. Sul versante del
rapporto con  le famiglie ed il territorio, si ri-
chiede di: collaborare alla costruzione del pro-
getto formativo; dare ascolto ai punti di vista
altrui e negoziare soluzioni ai problemi edu-
cativi; confrontare e valutare i risultati dell’in-
tervento didattico; conoscere le opportunità
presenti nel territorio; costruire, gestire e va-
lutare moduli integrati scuola/extra-scuola.

È quindi chiaro che la professionalità
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dell’insegnante, le sue funzioni e i suoi com-
piti sono ben diversi da quelli del docente
della tradizione ed è molto difficile solo elen-
care i nodi cruciali di una formazione iniziale
adeguata. Vengono in risalto, in estrema sin-
tesi, due elementi: l’esigenza di una forma-
zione da ricercatore, come capacità di vigilare
sistematicamente sulle proprie prestazioni
professionali, di elaborare e sperimentare
percorsi e materiali innovativi, di documentare
i risultati del proprio lavoro didattico, di agire
nel nuovo contesto sociale e dell’autonomia
non come “impiegato ministeriale” salda-
mente ancorato al programma e al manuale,
bensì come professionista del sapere inse-
gnato. Le università, tuttavia, continuano a
sfornare laureati formati sul livello tecnico-co-
noscitivo (quello della padronanza discipli-
nare specifica), ma lasciano alla casualità di
una preparazione domestica ed individuale gli
altri livelli sopra menzionati. Essi sono tuttavia
assolutamente indispensabili per potere ope-
rare efficacemente in un contesto come
quello attuale. Il che significa che non si è stati
ancora in grado di riconsiderare le caratteri-
stiche, la tipologia di una professionalità che
si esercita oggi, delineando un percorso uni-
versitario ad hoc, rispondente alla figura di
professionista che si è venuta delineando.

Allo scopo di riformare il sistema scola-
stico del nostro Paese, è stata varata la c.d.
“riforma Gelmini”, denominazione che rac-
chiude l’insieme degli atti normativi contenuti
in alcuni articoli della legge 133/2008, cui ha
fatto seguito la legge 169/2008. La riforma è
entrata vigore nel settembre 2009 per la
scuola primaria e secondaria di primo grado;
dal primo settembre 2010 per la scuola se-
condaria di secondo grado, mentre per il si-
stema universitario (legge n. 240/10 del 30
dicembre 2010) è in vigore dal gennaio 2011.
La sua articolazione e le finalità che perse-
gue sono illustrate nel dettaglio sul sito del
MIUR(15); noi non ci intratterremo, in questa
sede, sui suoi specifici contenuti in quanto di
pubblico dominio e oggetto di quotidiano di-
battito mass-mediatico. In riferimento invece

alla sua reale applicazione nel mondo della
scuola, appare evidente che, allo stato at-
tuale, molti aspetti della riforma hanno an-
cora carattere “sperimentale” (per es., è
recente l’aggiornamento delle nuove linee
guida per la scuola primaria e recentissime
le modifiche dei programmi di religione per
le superiori, rivelatesi necessarie a seguito
della nuova normativa)(16). Un limite si indivi-
dua nella circostanza che l’applicazione della
riforma è demandata per lo più ai singoli di-
rigenti scolastici e alla loro capacità di solle-
citare i docenti “di buona volontà” a
partecipare a corsi ad essa inerenti. Sarebbe
invece auspicabile poter disporre di un si-
stema organico, funzionale e generalizzato
di formazione alla stessa riforma. Riguardo
alla formazione in servizio, l’aspetto princi-
pale potrebbe essere quello di formare gli in-
segnanti alle competenze; molto importante
potrebbe risultare una formazione inerente ai
nuovi disagi giovanili. Tale sistema di aggior-
namento dovrebbe essere “obbligatorio” e,
almeno in parte, incentivato, in modo da con-
sentire a chiunque di accedervi senza gra-
vare, in tempi di crisi economica globale, sul
proprio bilancio personale o familiare. Inoltre,
esso dovrebbe prevedere una fase di moni-
toraggio e di valutazione, anche in conside-
razione del fatto che, in ultima istanza, la
ricaduta è sempre sugli alunni. In relazione
alla qualità della docenza, un’utile integra-
zione potrebbe essere quella di fare in modo
che gli insegnanti della secondaria di primo
e secondo grado dedicassero due ore setti-
manali a programmare in ciascun consiglio
di classe, analogamente a quanto avviene
nella programmazione settimanale che vede
impegnati i loro colleghi della scuola prima-
ria. Risulta infine non irrilevante sottolineare
che, per poter valutare seriamente la reale
portata della “riforma Gelmini”, al di là delle
valutazioni parziali e divergenti (a seconda
dell’impostazione di partenza) di cui i mezzi
di informazione di massa e i social network
ci informano quotidianamente, se ne deb-
bano aspettare i risultati. In altre parole: se
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è, o meno, un buon albero si vedrà dai frutti
che produrrà.

1.5  Il profilo professionale dell’inse-
gnante di sostegno

Quella del docente specializzato è la fi-
gura professionale più recente della scuola
italiana: si può dire che “nasca” nel 1977 al-
lorquando, almeno nelle intenzioni del legi-
slatore,(17) fu prevista come una delle
principali risorse per attuare l’integrazione
degli alunni disabili nella scuola di tutti. La
legge 517/77, nota altrimenti come “miniri-
forma”, prevedeva, infatti (oltre a nuovi criteri
di valutazione ed all’abolizione degli esami di
riparazione), “prestazioni di insegnanti spe-
cializzati” per la scuola elementare (articolo
2)(18) e “forme di integrazione e di sostegno”
per la scuola media, da realizzare utilizzando
dei docenti in servizio ed in possesso di par-
ticolari titoli di specializzazione che ne fac-
cessero richiesta (articolo 7)(19). Per la
scarsità di docenti titolati, molte furono le so-
luzioni di ripiego. Il D.M. del 3 giugno 1977 –
“Approvazione dei programmi dei corsi di
specializzazione per il personale direttivo,
docente ed educativo da proporre alle scuole
ed istituti che perseguono particolari fina-
lità” – indicò le direttive pedagogiche e didat-
tiche per questi corsi biennali destinati a
formare insegnanti che dovevano operare “a
favore tanto della generalità degli alunni,
quanto, in particolare, dei soggetti con diffi-
coltà fisico-psichico-sensoriali e con disturbi
nella sfera affettivo-comportamentale”. Si
prescrissero seicento ore per l’area informa-
tiva (psicologia, pedagogia, metodologia e
didattica, aspetti legislativi, etc.) e settecento
per l’area formativa (esperienze di gruppo, ti-
rocinio di almeno quattrocento ore). Tra le
competenze degli insegnanti specializzati si
indicavano: capacità di analisi delle proprie
ed altrui motivazioni; capacità di stabilire pro-
ficue relazioni umane; capacità di iniziativa
correlata alla disponibilità all’azione pluripro-
fessionale, con interventi coordinati sulla re-

altà sociale e in ordine alla stretta integra-
zione tra scuola, famiglia e ambiente sociale;
tolleranza alle frustrazioni; capacità di auto-
determinazione nell’aggiornamento perma-
nente sul campo. I corsi erano approvati di
volta in volta dal Ministero della pubblica
istruzione, la maggior parte dei quali erano a
gestione privata e prevedevano costi di fre-
quenza abbastanza sostenuti. Inoltre, le au-
torizzazioni ministeriali arrivavano  spesso a
corso già iniziato e talvolta venivano anche
sospese, generando difficoltà a corsisti ed
organizzatori. La sospensione di questi corsi
di specializzazione fu decisa con ordinanza
ministeriale n. 376 del 31 dicembre 1992(20).
Nel prosieguo furono emesse altre circolari
che dettavano norme per l’attuazione della
517/77: in particolare, la circolare ministe-
riale 199/79 precisò che il legislatore aveva
previsto “forme particolari di sostegno” di
vario tipo e di diversa competenza, e non “in-
segnanti di sostegno”, anche se la diffusione
della locuzione “insegnanti di sostegno” era
ormai talmente diffusa da poterla accettare
ufficialmente. Il docente specializzato non
era da considerarsi in subordine rispetto agli
altri docenti operanti nella classe: questi do-
veva prender parte a pieno titolo alla pro-
grammazione educativa, alla elaborazione e
verifica delle attività di competenza dei con-
sigli di classe e dei collegi dei docenti. Le
suddette “forme di integrazione e di sostegno
a favore degli alunni portatori di handicap”
(C.M. 1979) nella scuola dell’obbligo diven-
nero ben presto una realtà diffusa in tutt’Italia,
anche se era necessaria una più esplicita
definizione dei compiti. La commissione isti-
tuita nel 1984 delineò più nettamente i carat-
teri peculiari del docente specializzato, tra i
quali: una  preparazione polivalente; una
competenza specificamente pedagogica (e
non di tipo riabilitativo); la conoscenza di
strategie per far fronte alle esigenze didatti-
che e curricolari degli alunni. Un grande
balzo in avanti si ebbe con la legge-quadro
n. 104/92 che, all’articolo 13, comma 6 – ri-
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badendo il principio già previsto dalla legge
148/90 riguardante la riforma della scuola
elementare –, sancì la “contitolarità” degli in-
segnanti di sostegno nelle sezioni e classi
loro assegnate. L’insegnante specializzato
diviene cosi “uno”degli insegnanti di quella
sezione, che con la sua competenza speci-
fica si affianca agli altri docenti per far fronte
ai bisogni formativi di ogni singolo alunno. Al
centro dell’azione integrante c’è il Piano Edu-
cativo Individualizzato (PEI, o meglio
PEP(21)) il quale, pur se di solito delegato al-
l’insegnante di sostegno, dovrebbe essere
frutto della collaborazione di tutte le figure
che condividono la responsabilità dell’iter
educativo dell’alunno, compresi i genitori(22).
Nella premessa ai nuovi programmi dei corsi
di specializzazione approvati nel 1995, si ri-
badiva come all’integrazione scolastica do-
vessero partecipare fattivamente tutti i
componenti del sistema scolastico; pur se il
ruolo del docente di sostegno veniva indicato
come “essenziale e insopprimibile”, esso non
doveva essere il solo ad attuare strategie  e
a percorrere l’iter integrativo. Nel 1999, il
“Documento Berlinguer” precisò che tra i
compiti, ancora attuali, cui lo specializzato
era chiamato vi era quello di supporto ai col-
leghi e alla classe nell’adozione di strategie
e tecniche pedagogiche, metodologiche e di-
dattiche integrative per una progressiva ridu-
zione della didattica frontale; la conduzione
in prima persona di  interventi specializzati,
considerate le peculiarità e le potenzialità
dell’alunno certificato, grazie alla cono-
scenza di metodologie particolari, non in
possesso dell’insegnante “di classe”; la con-
sulenza a favore della classe e dei colleghi
curricolari nell’adozione di metodologie per-
sonalizzate e dirette a costruire un piano
educativo individualizzato per il disabile.

Come si è visto, la figura di docente che
nel tempo si è venuta delineando appare
come polivalente, uno specialista non in riabi-
litazione, ma in didattica e pedagogia, che
entra nelle classi ove sono accolti alunni con

handicap psico-fisici o sensoriali certificati,
estendendo poi la sua professionalità all’intero
gruppo classe. Il suo proprium non consiste
nell’insegnare “una materia”, ma nell’avere la
capacità di mediare concetti e contenuti, ade-
guandoli alle esigenze formative di ogni sin-
golo alunno, specie se con bisogni educativi
particolari.(23) Aspetti fondamentali, dovuti al-
l’affiancamento dell’insegnante di sostegno
agli insegnanti curricolari nello stesso am-
biente-classe, sono la compresenza, che ap-
porta benefici specie nell’ambito del controllo
prossimale e della operatività differenziata/in-
dividualizzata; la corresponsabilità, ovvero
l’equiparazione di tutti i docenti nei confronti
dell’utenza e dell’amministrazione; la contito-
larità, che riguarda i diritti dei docenti inerenti
al profilo professionale (diritto di vedersi rico-
nosciuto un ruolo con specificità e compe-
tenze, diritto di agire, di far rispettare le
regole, di essere supportati dal dirigente, di
essere retribuiti adeguatamente, di avere il
consenso delle famiglie, ecc.). Tra i problemi
ancora da superare si riscontrano: l’alto ri-
corso al precariato e un’estrazione formativa
troppo eterogenea degli insegnanti specializ-
zati, fattori che producono effetti devastanti,
rispettivamente per la continuità didattica e
per la  identità e coesione professionale di
questa funzione docente(24).

2. I percorsi formativi 
2.1   La formazione iniziale  
La via alla professionalità docente si ar-

ticola in due fasi: quella del corso di laurea
in cui si apprende il sapere (linguistico, ma-
tematico, biologico, giuridico, etc.) e quella
della formazione psicopedagogica e didattica
per insegnare quel sapere. Il primo aspetto
che si vuole considerare è legato ai corsi uni-
versitari: essi dovrebbero includere anche co-
noscenze ed approfondimenti riguardanti gli
aspetti epistemologici, metodologici, le com-
petenze d’uso della strumentazione con-
nessa alla ricerca nel campo disciplinare di
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riferimento, in quanto finalizzati a costruire
una piattaforma conoscitiva di base, “i fonda-
mentali del sapere esperto” sui quali avviare
percorsi di professionalizzazione psicopeda-
gogica e didattica relativi alla disciplina da in-
segnare. La professionalità docente è, certo,
frutto di competenze largamente trasversali
(quelle dell’area di scienze dell’educazione:
pedagogia, didattica generale, sociologia
dell’educazione, psicologia, antropologia, le-
gislazione scolastica, cultura dell’organizza-
zione, tecniche della comunicazione, etc.),
ma deve, al tempo stesso, poggiare su una
solida preparazione specialistica disciplinare.
Tuttavia, una competenza professionale non
può essere acquisita solo per via teorica. A
questa bisognerà affiancare attività di labo-
ratorio e di tirocinio. In coerenza con quanto
sopra detto, i percorsi di formazione iniziale
dovrebbero essere: differenziati, a carattere
modulare, decentrati territorialmente, con
possibilità del formando di scegliere, attra-
verso il sistema dei crediti formativi, tra più
opzioni possibili, nell’ottica di una gestione
flessibile del proprio itinerario di formazione.
Una simile ipotesi implica una forte integra-
zione di tutti quei soggetti che nella situa-
zione attuale hanno sapere e competenze
intorno al mestiere dell’insegnare e dell’ap-
prendere. Quindi non solo l’università, ma
anche agenzie di ricerca e formazione e gli
stessi insegnanti in servizio.

Non avendo individuato le competenze
professionali specifiche alla base del profilo
dell’insegnante e in mancanza di risorse in-
terne alla stessa università per le didattiche di-
sciplinari, il rischio che si corre è che i corsi
vengano gestiti secondo un’ottica “generalista”
e con il tradizionale approccio intellettualistico
ed astratto, riproducendo la separazione tra
sapere ed esperienza. Al fine di non incorrere
in questo pericolo, occorre valorizzare mag-
giormente il ruolo di figure con competenze
formate in contesti di ricerca didattica e nelle
scuole, come il supervisore di tirocinio e il
tutor accogliente. La prima figura appare già
più delineata e coinvolta nella progettazione

dei percorsi di formazione, nello svolgimento
di funzioni dirette di docenza in ambito uni-
versitario, di supporto nella fase dell’appron-
tamento della documentazione di tirocinio
(griglie, diario, questionari, relazione finale,
ecc.) nonché nella fase di rielaborazione e
valutazione della suddetta esperienza. Alla
seconda, invece, sarebbe bene riservare
maggior spazio di quello che ha attualmente,
specie con funzione di tutoring nella cono-
scenza diretta dell’ambiente-scuola (ad
esempio, delle “carte” con cui si avrà a che
fare: registri, schede di valutazione, verbali
delle riunioni di consiglio di interclasse o di
classe, collegio dei docenti, G.L.H. operativi
e d’istituto, ecc.) nonché nella costruzione e
taratura dei materiali per laboratori  e attività
di tirocinio pratico.

2.1.1 La formazione iniziale universi-
taria dei docenti di scuola dell’infanzia e
di scuola primaria

In Italia, la recente riforma degli ordina-
menti didattici universitari prevede la forma-
zione universitaria per i maestri e corsi di
specializzazione post lauream abilitanti per gli
insegnanti degli altri ordini di scuola.(25) In at-
tesa dei necessari miglioramenti, è comunque
a disposizione una possibilità che dovrebbe,
almeno in teoria, modificare sostanzialmente
la qualità della preparazione didattica dei fu-
turi docenti. La formazione iniziale dei do-
centi del primo ciclo è deputata ai corsi
universitari di Scienze della Formazione Pri-
maria,  rispettivamente ad indirizzo scuola
dell’infanzia e scuola primaria (legge 53/02,
meglio conosciuta come “riforma Moratti”).
Questo è veramente notevole per due
aspetti: in primis sono state abbandonate le
vecchie vie che consentivano a chi volesse
dedicare la propria attività a queste fasce
d’età di non dover intraprendere un percorso
universitario;(26) inoltre si è effettivamente at-
tuato quello che dovrebbe caratterizzare ogni
corso di laurea, ovvero la finalizzazione pro-
fessionale senza ulteriori lunghi, costosi e
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tortuosi percorsi (spesso anticamera an-
ch’essi dell’iter delle supplenze e delle varie
graduatorie).

Il ciclo di apprendimento in questi corsi
di laurea è costituito da tre anime, tre diversi
contesti educativi parimenti importanti:

1. i corsi teorici tenuti da docenti univer-
sitari, che sono l’elemento più classico e ti-
pico, da sempre, di ogni formazione
universitaria e permettono di acquisire cono-
scenze di tipo teorico;

2. i laboratori, in  cui le conoscenze e le
teorie didattiche vengono“orientate alla co-
struzione di un sapere didattico”, sperimen-
tate e messe in pratica in gruppo, sotto l’
egida di un docente che funge da “guida me-
tacognitiva” e che sollecita gli studenti  a tro-
vare soluzioni nuove, personali e non
“preconfezionate”(27);

3. il tirocinio (curricolare e  di sostegno),
che offre la possibilità al futuro insegnante di
trovarsi “in situazione,” a contatto diretto con
il sistema scolastico, la sua realtà territoriale,
le sue modalità organizzative, fino alla di-
mensione della singola classe, con i propri
climi relazionali e stili di apprendimento.
Tutto ciò avviene sotto la indispensabile
guida di un supervisore di tirocinio (un inse-
gnante o un dirigente scolastico che presta
la sua opera, a tempo pieno o parziale,
presso l’università)(28).

Il momento conclusivo di ciascuno dei
cicli apprenditivi testé sinteticamente deli-
neati è la valutazione: essa consente l’acqui-
sizione dei crediti formativi necessari per il
conseguimento dell’obiettivo-laurea. É stato
sottolineato come la modalità dei crediti sia
funzionale alla diretta costruzione, da parte
di ciascuno studente, della propria forma-
zione(29), una strada, aggiungerei, simile ma
nuova rispetto a quella percorsa dagli altri
colleghi universitari, anche perché può com-
prendere, al suo interno, anche crediti deri-

vanti da esami sostenuti in altri corsi di lau-
rea o da altre attività formative extra –univer-
sitarie o competenze acquisite in altri
contesti (ad esempio, in quello lavorativo)(30).

Un miglioramento dell’iter universitario
potrebbe aversi ampliando l’aspetto del tiro-
cinio e istituendo esami e laboratori ancor più
specifici e più rispondenti alle nuove compe-
tenze richieste quotidie alla professionalità
docente dalla scuola “reale,” già delineata
come sistema di relazioni in e out. Inoltre, sa-
rebbe auspicabile che fosse seguito da tutti
gli studenti  il modulo aggiuntivo per le attività
didattiche di sostegno allo scopo di favorire
l’integrazione non solo degli alunni disabili,
ma anche di tutte le possibili realtà oggetto
di emarginazione nell’ambito dell’ambiente-
classe. Tale formazione (da completarsi ed
ampliarsi in servizio) andrebbe, in questa
fase iniziale, maggiormente arricchita me-
diante attività seminariali e laboratoriali su
tecniche , modalità didattiche, uso dei mate-
riali e sistemi di comunicazione (Braille, Mo-
lossi, Lingua italiana dei segni, ecc.) davvero
indispensabili al futuro docente specializzato
per svolgere un’attività quotidiana non im-
provvisata e non lasciata alla buona volontà
o ad una preparazione “casalinga”.

2.1.2  Per un confronto: formazione
iniziale e reclutamento nel resto d’Europa 

Il problema della formazione degli inse-
gnanti continua ad essere questione all’or-
dine del giorno anche nel resto dell’Unione
europea. Il dato comune che emerge è l’im-
preparazione delle università a formare i pro-
fessionisti della docenza. Al lavoro di
formatori degli insegnanti aspirano in pochi,
come se il basso prestigio sociale e profes-
sionale degli insegnanti si estendesse anche
ai docenti universitari  deputati alla loro for-
mazione. Le problematiche che emergono
dall’analisi dei modelli per la formazione dei
docenti nei Paesi dell’UE si riferiscono gene-
ralmente al fatto che i curricoli  sono di solito
organizzati attorno alle strutture delle disci-
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pline accademiche, mentre gli aspetti profes-
sionali della formazione e le discipline scola-
stiche non vengono debitamente fatti oggetto
di preparazione specifica. Nonostante i sud-
detti limiti, al di fuori dell’Italia è comunque
da tempo in atto una tendenza verso un
“nuovo professionismo” della docenza. La
tendenza alla “professionalizzazione” può
essere riscontrata in Germania, Inghilterra e
Galles nelle riforme degli anni Settanta, in
Francia all’inizio degli anni Novanta con l’in-
troduzione degli Instituts Universitaires de
Formation des Maîtres (I.U.F.M.), nella ri-
forma permanente realizzata negli ultimi ven-
t’anni in Finlandia, nonché nelle innovazioni
attuate in alcuni altri Paesi nordici e recente-
mente anche in Portogallo. Si evidenzia inol-
tre l’importanza dell’istituzione, a livello
nazionale, di autonomi organismi professio-
nali della docenza, ad esempio, i Consigli
della Docenza, (Teaching Councils) di
stampo anglosassone, con il compito di “ga-
rantire e accrescere la qualità della forma-
zione degli insegnanti, di partecipare insieme
ad altri partner all’approvazione e all’accre-
ditamento dei programmi di formazione degli
insegnanti, e/o alla certificazione delle abili-
tazioni professionali”. Il IV Rapporto Eurydice
sottolinea l’importanza di questo sposta-
mento dell’enfasi da una certificazione ba-
sata sulle conoscenze curricolari ad una
certificazione basata su “standard professio-
nali”. 

In Europa si riscontrano tre principali mo-
dalità di assunzione (le prime due relativa-
mente centralizzate, la terza decentralizzata):
il concorso, la graduatoria e l’“assunzione
aperta”. Con questa ultima espressione ci si
riferisce a metodi di reclutamento che asse-
gnano la competenza diretta della selezione
e della scelta degli insegnanti alla scuola (ta-
lora in accordo con l’ente locale). Il I Rapporto
Eurydice (2002) riferisce che una minoranza
di Paesi europei fa uso di meccanismi cen-
tralizzati di selezione degli insegnanti, men-
tre la maggior parte (tra cui l’Irlanda, i Paesi
Bassi, il Regno Unito, il Liechtenstein, la Co-

munità francofona del Belgio) usa il suddetto
sistema di assunzione decentralizzato. In
circa  la metà dei Paesi  dell’Unione europea
la selezione, operata dagli Istituti per la for-
mazione degli insegnanti, avviene mediante
forme selettive snelle, ma mirate e persona-
lizzate (ad esempio, interviste/colloqui). Nella
gran parte dei Paesi europei l’avvio della de-
centralizzazione dell’istruzione ha avuto ri-
flessi sulla individuazione degli organismi
competenti a reclutare i docenti. La situa-
zione che si presenta non è univoca e può
così essere sintetizzata: in Norvegia, Fran-
cia, Lussemburgo e Portogallo sono le auto-
rità centrali che continuano ad aver
competenza sul reclutamento; in Spagna
sono ad oggi le Comunità autonome che se
ne occupano; in Germania tale compito è de-
legato alle autorità educative dei Länder; in
Svezia e Finlandia(31) la responsabilità delle
assunzioni e il budget dell’istruzione sono
stati via via trasferiti ai Comuni; nel Regno
Unito hanno questo compito i Consigli di am-
ministrazione delle scuole (Governing bo-
dies). L’autonomia scolastica ha accentuato,
un po’ ovunque, l’attribuzione alle singole isti-
tuzioni scolastiche di responsabilità nella
scelta dei docenti: il presupposto è che, in tal
modo, si possa scegliere in base alle diverse
impostazioni pedagogiche ed offerte forma-
tive(32).

Le prove selettive in uso nei Paesi eu-
ropei per l’accesso alla formazione sono
classificabili in due tipologie: la prima, di tipo
accademico, in vigore nei corsi di stampo tra-
dizionale, la seconda, di carattere innovativo,
in vigore nei corsi fondati su una nuova “pro-
fessionalizzazione della docenza”, miranti
anche ad indagare l’attitudine dei candidati
ad intraprendere questa professione. La con-
siderazione e valutazione di questa indispen-
sabile componente manca, di fatto, nelle
modalità di reclutamento del nostro Paese;
né si riscontra una adeguata riflessione in tal
senso.

Da noi, del resto, anche tali modalità
sono condizionate dalla generalizzata situa-
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zione d’incertezza in cui versa (anche) il set-
tore dell’istruzione; condizione che certo per-
durerà almeno fin quando, a livello
ministeriale, non si deciderà per una solu-
zione pedagogicamente valida. A tale propo-
sito, è d’uopo accennare ai neo-istituiti Tirocini
Formativi Attivi, corsi di preparazione e abili-
tazione all’insegnamento di durata annuale
(60 CFU), destinati a coloro che hanno con-
seguito una laurea magistrale o specialistica
e intendano conseguire il titolo di abilitazione
all’insegnamento nella scuola secondaria di
primo e secondo grado(33). I suddetti T.F.A.
prevedono un percorso che comprende inse-
gnamenti di scienze dell’educazione; un tiro-
cinio indiretto e diretto di 475 ore (pari a 19
crediti formativi) svolto presso le istituzioni
scolastiche sotto la guida di un tutor (almeno
75 ore dedicate alla maturazione delle neces-
sarie competenze didattiche per l’integrazione
degli alunni con disabilità); insegnamenti di di-
dattiche disciplinari; laboratori pedagogico-di-
dattici. I test preselettivi per l’accesso ai corsi,
che si stanno svolgendo nel corrente mese di
luglio 2012 presso molti poli universitari del
territorio nazionale, pongono, dalle prime av-
visaglie, alcuni quesiti che interessano le te-
matiche che si stanno analizzando. Allo stato
attuale, in considerazione del non completa-
mento delle procedure, non è possibile offrire
un giudizio globale che risulti completo e strut-
turato. Ciò che si può evidenziare, tuttavia, è
che un punto di criticità si riscontra già nello
sbarramento creato dal test preselettivo (quiz
a risposta multipla), che presuppone capacità
mnemoniche estese all’intero spettro delle di-
scipline interessate (es., date precise), oggi-
giorno sempre meno richieste nella scuola e
in parte in contrasto con una visione che mira
a valorizzare le competenze raggiunte al ter-
mine di ciascun periodo didattico. L’ammis-
sione o l’esclusione dell’aspirante docente dal
percorso formativo abilitante (che non è un
concorso che assicura il posto di lavoro, ma
l’accesso alla seconda fascia delle graduato-
rie) dovrebbe invece esser valutata solo a se-
guito dello svolgimento di tutte e tre le prove

previste dalla normativa di riferimento (test
preliminare, esame scritto e colloquio orale) e
dopo che la commissione abbia preso atto e
attribuito un “punteggio” anche ai singoli
aspetti del curriculum vitae et studiorum del
candidato (corsi di formazione, master, even-
tuali dottorati di ricerca, pubblicazioni, ecc)(34).
Oltre a ciò sarebbe auspicabile che la prova
orale non vertesse, come i primi due test,
sulle conoscenze disciplinari, ma che fosse
un colloquio conoscitivo e motivazionale teso
a valutare, per quanto possibile, la persona
del candidato nella sua globalità, analizzando,
oltre alle competenze disciplinari, anche quell’
“ulteriore” costituito dai valori, dalle finalità,
dalle attitudini e dalle aspirazioni (es., valu-
tando anche eventuali periodi di volontariato
presso strutture, servizio sociale, ecc.), con
particolare riguardo alla professione docente
cui aspira a impiegarsi e a impegnarsi nella
vita. Appare di fatto riduttivo non tener conto
anche di tali elementi ritenuti “extra” nel mo-
mento di valutare soggetti idonei a intrapren-
dere una professione che, avendo il compito
di formare le nuove generazioni, non si confi-
gura solo come una fonte di reddito, ma
anche come uno dei punti fissi di riferimento
per l’autorealizzazione delle persone coin-
volte nel processo di insegnamento-appren-
dimento.

2.2  L’importanza della formazione in
servizio

Come premessa  al discorso sulla  forma-
zione in servizio, cui si accennerà solo di pas-
saggio e nei suoi aspetti minimi, riporto alcuni
dati di fatto degni di nota: il personale docente
è la principale (a volte, l’unica) risorsa su cui
si basa il processo formativo nella scuola ita-
liana; oltre la metà dei docenti in servizio ha
un’età che si aggira intorno ai quarantacinque
anni; la professione docente è oggetto di una
progressiva “femminilizzazione”, sebbene in
modo differenziato per ordini di scuola e aree
geografiche; gli insegnanti sono, per la mag-
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gior parte, consapevoli dell’esigenza di riqua-
lificazione professionale; all’interno del si-
stema scolastico vi è la presenza di
esperienze di eccellenza e di competenze alte
e qualificate, risorse disponibili ma non ade-
guatamente valorizzate e sfruttate. 

Anche per la formazione in servizio bi-
sogna tener conto dei processi strutturali di
innovazione del sistema scolastico: riordino
dei cicli, nuovi programmi, ridefinizione dei
saperi, introduzione delle nuove tecnologie,
ricerca di nuovi rapporti tra formazione e la-
voro, determinazione degli standard formativi
e introduzione del sistema nazionale di valu-
tazione. Un problema è costituito dall’esi-
genza di equilibrio tra finalità generali e
specificità locali e periferiche. Del resto, il bi-
sogno di formazione non coincide solo con
le attese dei beneficiari, né solo con quelle
dell’organizzazione di cui essi fanno parte,
ma si delinea piuttosto come bilanciamento
delle esigenze dei discenti e dell’organizza-
zione. Tradizionalmente si è abituati a pen-
sare che le competenze professionali degli
insegnanti debbano essere indirizzate al-
l’esclusivo servizio degli studenti. Poco si è
abituati a considerare i loro bisogni formativi,
che in genere si riferiscono a ciò che per-
mette di qualificare la loro professionalità e
che possono raggrupparsi in alcune macro
dimensioni: (ri)qualificazione delle discipline,
dei contenuti dei programmi e delle strategie
didattiche, acquisizione di adeguate capacità
comunicative e relazionali e di competenze
organizzative e gestionali.

Quanto a questa formazione, calco-
lando tutti gli insegnanti in servizio, di ruolo
e non, su posti normali o di sostegno, non-
ché le nuove leve, si vede bene come sia
necessario provvedere a riqualificare una
vera e propria “folla” di persone, dotandole
delle necessarie competenze per il nuovo si-
stema. Al problema dell’entità numerica si
può ovviare con le nuove opportunità offerte
dalla formazione a distanza, col coinvolgi-
mento delle reti di scuole presenti sul territo-

rio e con uno scaglionamento nel tempo, a
partire dalle urgenze più immediate. L’utilizzo
della rete e delle tecnologie informatiche può
apportare grandi vantaggi; alcuni esempi: la
possibilità, tra docenti in formazione e forma-
tori, di partecipare in maniera attiva alla di-
scussione di argomenti di interesse comune;
l’accesso ad informazioni e dati aggiornati; la
verifica autonoma delle nuove acquisizioni.
Anche le tipologie di materiale in formato
elettronico, di cui si può disporre per inte-
grare e supportare la riqualificazione profes-
sionale, sono svariate. È fondamentale,
tuttavia, che la scelta di cosa proporre e di
come proporre scaturisca dai bisogni forma-
tivi espressi dal corpo docente. Si potrà
quindi spaziare da proposte di base semplici
a proposte avanzate più articolate: da sin-
gole applicazioni isolate (ad esempio, un
ipertesto), fruibili su supporto elettronico (sia
offline che online) e finalizzate all’approfon-
dimento di alcuni argomenti, a veri e propri
ambienti di apprendimento virtuali volti a sup-
portare le consuete modalità didattiche in
presenza(35).

Dopo aver considerato il problema del-
l’alto numero di insegnanti da riqualificare, è
opportuno richiamare sinteticamente altri fat-
tori  di cui  tener in conto:

1. gli insegnanti in servizio hanno una
preparazione molto differenziata per livello;
anche se la fra i più giovani prevale la laurea,
resta in servizio un contingente notevole di
docenti in possesso del solo diploma; 

2. gli insegnanti in servizio hanno una
preparazione molto differenziata per anno di
conseguimento del titolo: innanzitutto ci sono
gli insegnanti in servizio da più di venti anni,
il che significa che − a parte forme sporadi-
che di aggiornamento, comunque non obbli-
gatorie – questi  hanno concluso la loro
preparazione da più di vent’anni, e ciò  in  un
epoca come la nostra in cui l’obsolescenza
delle competenze è assai rapida, specie nei
settori scientifici e tecnologici;
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3. la competenza acquisita dai docenti
sul campo non è mai stata debitamente si-
stematizzata, né valutata. 

È pertanto necessario che un piano or-
ganico e capillare di formazione in servizio
tenga presenti queste ed altre variabili.
L’obiettivo è quello di una rivalutazione che,
rendendo desiderabile questo “mestiere”, ga-
rantisca che le persone qualificate, e non
solo quelle “con la vocazione” o senza altri
sbocchi, entrino nella scuola(36).

Molto importante, in tema di formazione
in servizio, è anche la questione della forma-
zione dei formatori, condizione strategica per
la creazione di un sistema formativo in grado
di essere realmente invasivo ed efficace. I
docenti formatori devono essere persone
che hanno condotto e conducano esperienze
innovative e/o sperimentali; che abbiano se-
guito percorsi intensivi di formazione con
agenzie qualificate (università, centri di ri-
cerca, consorzi, etc.) su aspetti specifici sia
legati alla ricerca didattica, sia volti a co-
struire competenze di tutoring e di gestione
dei processi di formazione; che collaborino
con le agenzie qualificate per la realizza-
zione di interventi di formazione in servizio,
partecipando alla progettazione, alla condu-
zione, alla valutazione delle iniziative poste
in atto; che realizzino interventi di tutoring su
progetti mirati, ma anche interventi di forma-
zione su progetti mirati, innestando su que-
sto lavoro dosi consistenti di studio teorico.
Ovviamente, va anche ricordato che attual-
mente le scuole registrano una diminuzione
delle risorse finanziarie loro assegnate per la
formazione; più complessivamente, il territo-
rio sconta l’utilizzo di risorse per azioni for-
mative. La formazione in servizio, infatti, non
è ancora un diritto esigibile su tutto il territorio
nazionale e un dovere per il personale; non
vi sono, di fatto, condizioni e strumenti che
superino la frammentarietà della proposta
formativa complessiva. Le ricerche mostrano
ancora un utilizzo prevalente dei tradizionali
corsi di aggiornamento, di poche ore, collo-

cati in spazi pomeridiani, spesso residuali,
con metodologie tradizionali, per lo più semi-
nariali, ovvero con lezioni frontali, su conte-
nuti dettati dalla moda del momento, i cui
risultati vengono inficiati dal fatto che sono
demandati all’interesse o alla buona volontà
di parteciparvi dei singoli. Visto che anche le
definizioni contano, si dovrebbe parlare, an-
ziché di  “aggiornamento”, di una vera e pro-
pria formazione lifelong-learning (37).

§ 2.3  Per una formazione sui pro-
cessi di integrazione

L’approccio corretto all’integrazione sco-
lastica degli alunni in difficoltà deve partire dal
presupposto che non si è di fronte a studenti
con disabilità da integrare in un gruppo omo-
geneo, ma ad un gruppo fortemente eteroge-
neo e differenziato al suo interno, in cui i
bisogni educativi particolari riguardano un nu-
mero ben superiore a quello degli allievi cer-
tificati. Parafrasando Augenti, diversi siamo
tutti, ma ognuno lo è in modo diverso(38). Il
“non apprendimento”, in un contesto basato
sulla conformità dell’apprendimento all’inse-
gnamento, è apparso sempre come de-
vianza rispetto al modello paradigmatico: di
qui la necessità di interventi volti al recupero.
La tendenza della normativa a mirare al suc-
cesso scolastico (concretizzazione dell’as-
sunto “tutti i ragazzi possono imparare”) ha
prodotto, oltre ad un numero alto di insuc-
cessi, un’altra forma di selezione ovvero il
mascheramento dell’insuccesso. La ricerca
ha dimostrato che questo approccio classifi-
catorio porta sostanzialmente a soluzioni
ghettizzanti ed è negativo anche per il
gruppo-classe(39); al contrario, allargare l’at-
tenzione a tutti i componenti di quest’ultimo
porta a centrare il focus sui bisogni educativi
“di tutti e di ciascuno” (degli alunni dotati di
“diverse-abilità” come delle “eccellenze”). In
tal modo, evitando procedure di “etichetta
mento” e valorizzando la non omogeneità,
specie di stili cognitivi e di intelligenze(40), si
evita ogni possibile forma di “stigma”.(41) Di
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conseguenza non più solo l’ inserimento/in-
clusione in una classe di uno o più
bambini/ragazzi in situazione di handicap
(con il sostegno specialistico che raggiunge
l’alunno certificato in contesto di socializza-
zione)(42), ma la capacità di rispondere a tutti
gli specifici  bisogni educativi con una “spe-
ciale normalità”(43), predisponendo pratiche
educativo-didattiche rivolte ed adeguate a
tutti, poiché fondate sui dati della ricerca
psico-pedagogica e sull’uso delle tecnologie
dell’informazione e della comunicazione me-
diate da specificità tecniche. 

É chiaro che una impostazione di questo
tipo richiede necessariamente una forma-
zione dei docenti basata sui bisogni educativi
speciali, sulla competenza nell’uso didattico
delle nuove tecnologie e delle acquisizioni
della ricerca; ciò permetterebbe la realizza-
zione di un ambiente-classe in cui gli alunni
individuerebbero  l’intero team come punto di
riferimento per la loro formazione. Con que-
sto non si vuol dire che tra i vari docenti o che
tra insegnanti di sostegno e curricolari non si
riconoscano i riferimenti professionali come
confini disciplinari e professionali, ma si af-
ferma che, al posto di rivendicare prerogative
e competenze, bisognerebbe ispirarsi ad un
livello di comune interazione professionale
basata sul trasversale(44) e sull’educativo(45). 

In altre parole, la scuola deve essere
strutturalmente integrante: tutte le compo-
nenti che vi operano devono partecipare alla
predisposizione di un idoneo ambiente for-
mativo. 

Al contrario, è proprio nell’ambito di una
tra le interazioni più significative perché si
abbia una scuola realmente inclusiva − ov-
vero la collaborazione tra docente di soste-
gno e insegnanti “di classe” − che sovente si
verificano, ancora e troppo spesso, dinami-
che distorte e francamente inammissibili, do-
vute a consuetudini inveterate e a pregiudizi,
quali la dipendenza (una sorta di sudditanza/
inferiorità) incondizionata dell’insegnante
specializzato da quello curricolare; la diffe-
renziazione della valenza professionale delle

due figure da parte di colleghi ed utenti, sud-
divisione netta delle competenze riguardo ad
alunni, contenuti, valutazioni, spazi, inizia-
tive, ecc.; la convivenza dei due insegnanti
con poche relazioni professionali significa-
tive; la mancanza di validazione il e coinvol-
gimento dell’équipe pedagogica nelle attività
didattiche del soggetto con bisogni educativi
speciali, con le relative distorsioni legate alla
delega assoluta all’insegnante di soste-
gno(46). Con rapporti professionali così sui
generis si perde, di fatto, in larga parte l’ap-
porto dei circa 70.000 insegnanti di sostegno
presenti nelle nostre classi, e non ci si può
meravigliare che la maggior parte di essi
transiti, dopo il quinquennio di rito, al ruolo di
insegnante curricolare. A fronte di queste
considerazioni, è necessario che chiunque
voglia intraprendere questa professione ac-
quisisca, in fase di formazione iniziale, com-
petenze specifiche, non solo teoriche ma
anche applicative, circa l’integrazione/inclu-
sione(47). Questa base comune, togliendo la
peggior nemica di ogni sistema di istruzione
che voglia essere davvero inclusivo, ovvero
l’ignoranza, porterebbe di fatto ad un con-
creto svecchiamento. A ragione c’è chi pro-
pone che sessanta, tra i crediti formativi
richiesti ad ogni futuro insegnante in sede di
formazione universitaria, siano dedicati alla
formazione specifica sui bisogni educativi
speciali(48), in modo da fargli acquisire una
preparazione “polivalente”, non nel senso
enciclopedico del termine, ma atta ad esser
continuamente riqualificata(49). 

Conclusioni
Tirando le somme dei vari aspetti ana-

lizzati, dal nostro discorso è emerso che l’au-
tonomia, strumento importante per il
rinnovamento democratico dell’istruzione, ri-
serva ancora residuali spazi e tempi ad una
formazione centrata sulla scuola, sul suo svi-
luppo, sebbene siano cresciute le opportu-
nità di scambio fra docenti impegnati in

XVII

I N S E R T O



Note

(1) Il docente è qui inteso non solo in quanto didatta ma anche, e soprattutto, in quanto for-
matore ed educatore. Anche stando alle indicazioni di cui agli articoli 24 e25 del Ccnl 2002-5 i
docenti devono non solo istruire ma anche formare ed educare. Mediante questi tre interventi, si
legge nel Regolamento dell’autonomia delle istituzioni scolastiche (DPR 275/99, art. 1, comma
2), si mira allo sviluppo della persona umana. Si individuano altresì forme di partecipazione scuola-
famiglia-territorio. A molte di esse si era, peraltro, già arrivati nei primi anni Settanta grazie al varo
dei Decreti Delegati (si allude ai DPR 416,417,418 e 420 del 31 maggio 1974, i cui principî generali
erano stati  dettati dalla Legge 30 Luglio 1973, n. 477).

(2) Un discorso che distinguesse, a priori, la formazione dell’insegnante di sostegno da quella
dell’insegnante curricolare porterebbe già da subito ad uno sfasamento del discorso sulla forma-
zione docente nella scuola inclusiva e richiederebbe, di conseguenza, la presentazione anche di
ulteriori distinguo.

attività di formazione relative alla ricerca cur-
ricolare, nelle singole scuole e in rete, alla
progettualità europea e, in ambito regionale,
alle azioni coerenti con lo sviluppo della di-
mensione locale. Nel sottolineare l’impor-
tanza della formazione in servizio, si è
evidenziato come essa debba essere finaliz-
zata non solo all’acquisizione di nuove infor-
mazioni, ma anche a rendere il professionista
“in formazione” attore/soggetto della sua cre-
scita, conducendolo alla riflessione epistemo-
logica. A tal fine, si dovrebbe privilegiare la
dimensione laboratoriale e cooperativa degli
interventi per consentire la presentazione di
esperienze, percorsi svolti, materiali prodotti
da parte di colleghi; il confronto per “piccoli
gruppi” su materiali e percorsi didattici, la loro
sperimentazione, la loro produzione. L’ambito
delineato è una scuola che procede lungo la
strada della formazione per competenze,

senza mai dimenticare il continuo monitorag-
gio e la susseguente fase di valutazione delle
stesse. Partendo dal presupposto che anche
le definizioni contano, si sono poi analizzati i
motivi in base ai quali si dovrebbe parlare,
anziché di “aggiornamento”, di una forma-
zione continua e “continuata” per tutto il corso
della vita e in che modo essa possa promuo-
vere nel docente la capacità di uscire da
un’ottica “disciplinarista”e di attivarsi in prima
persona per riappropriarsi di quella prospet-
tiva di senso che termini come mission, tutor,
mentor rievocano. In base alle riflessioni pro-
poste, potrebbe essere proprio questo “pe-
scare in acque più profonde” (50) la chiave di
volta per ridisegnare un percorso formativo
globale, nell’ambito del quale la fase iniziale
continui sì a giocare ancora un ruolo deter-
minante, ma non unico.
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(3) www.adi.it.
(4) Il coacervo di conoscenze, competenze, attitudini e comportamenti che caratterizzano la

professionalità docente è stato raggruppato attorno a cinque proposizioni, a loro volta ulterior-
mente specificate, che costituiscono il nucleo fondante di quello che si considera essere un “mo-
dello di eccellenza professionale”.  I cinque principi implicano che  gli insegnanti: dedichino il loro
impegno al successo formativo di tutti gli allievi; abbiano un’approfondita conoscenza delle loro
discipline e di come insegnarle; siano responsabili dell’organizzazione e del monitoraggio dell’ap-
prendimento; riflettano intenzionalmente e in modo sistematico sulla prassi didattica; siano membri
di comunità scientifiche e professionali e partecipino alla vita e allo sviluppo della scuola nelle
sue relazioni interne ed esterne.

(5)  Non è detto che siano tutti positivi gli esiti dello spostarsi troppo e solo in quest’ultima di-
rezione, se non altro in considerazione del fatto che la formazione iniziale non prepara i futuri in-
segnanti a rapportarsi con tutte le realtà extra-scolastiche (ove spesso  sono necessarie
competenze  proprie di altre figure professionali); che l’eccessivo sovraccarico di lavoro burocra-
tico toglie energie al lavoro d’aula; che non tutti  gli insegnanti hanno la stessa inclinazione a di-
ventare esperti di organizzazione o capacità di coordinare azioni per un rapporto integrato con
l’extra scuola .  

(6) Rileggendo gli articoli clou del Regolamento sull’autonomia per quanto riguarda la didat-
tica (il 4 e il 5 in primo luogo) emergono, tra le innovazioni che riguardano la funzione docente:
superamento dei vincoli in materia di unità oraria della lezione, dell’unitarietà del gruppo classe e
delle modalità di organizzazione e impiego dei docenti; distribuzione dell’attività didattica in non
meno di cinque giorni settimanali; possibilità di una programmazione oraria plurisettimanale. Tali
punti vanno incrociati con le indicazioni del comma 9 della Legge 59/97, da cui discende il Rego-
lamento, le quali fissano alcuni principi relativi alla didattica: 1) l’autonoma attività didattica delle
singole scuole è tenuta a perseguire gli obiettivi generali del sistema nazionale di istruzione 2)
tale azione deve realizzarsi rispettando la libertà di insegnamento, la libertà di scelta educativa
da parte delle famiglie, il diritto degli studenti di apprendere.

(7) Secondo il filosofo di Castelvetrano, lo sviluppo  di un alunno si attua proprio in forza di
un rapporto privilegiato tra l’alunno e il  suo insegnante  (esempio principe: la/il maestra/o unico/a
nella scuola elementare) mentre gli aspetti interrelazionali, il retroterra culturale, i rapporti plurimi
nella e fuori della scuola sono completamente ignorati.

(8) Ci si riferisce alla configurazione istituzionale del “territorio”: sebbene gli enti locali abbiano
sempre avuto alcune competenze nell’ambito dell’organizzazione dell’istruzione, i loro poteri sono
aumentati con l’avvio del decentramento amministrativo e della prospettiva federalista (vd. in par-
ticolare D.Lgs 31 marzo 1998, n. 112).

(9) Cfr. A. Porcheddu, L’ascolto una virtù civile, in B. De Angelis, L’ascolto come gioco im-
possibile, Edizioni Libreria Croce,Roma, 2001.

(10) Cfr. A. Giddens, Le conseguenze della modernità, il Mulino Intersezioni, Bologna, 1994.
(11) In relazione al rapporto OCSE PISA, il risultato varia notevolmente fra le diverse aree

del nostro Paese: nelle due macro-regioni del Nordest e del Nordovest gli studenti hanno conse-
guito punteggi analoghi a quelli dei loro colleghi francesi, svizzeri ed austriaci, ma superiori a
quelli della Germania e degli Stati Uniti. Invece, nelle regioni meridionali ed insulari i punteggi
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sono decisamente più bassi della media nazionale, analoghi a quelli di nazioni in coda nella clas-
sifica (ad esempio, Turchia o Messico). Le aree centrali dell’Italia hanno conseguito risultati  in
linea con la media nazionale, simili a quelli riportati da Grecia e Portogallo. Riguardo ai risultati
del sistema educativo italiano, di recente, Abburrà ha evidenziato la difficoltà di offrire un quadro
univoco mediante i dati ottenuti alle prove dell’indagine internazionale PISA dell’OCSE, cfr. L. Ab-
burrà, Pisa 2003: bravi come gli altri. Nuova luce sulle competenze dei quindicenni dal confronto
fra regioni italiane ed europee. FrancoAngeli, Milano, 2006

(12) Cfr. R. Rosenthal e L. Jacobson, Pigmalione in classe, Angeli, Milano,1972;G.Ballanti,
Il comportamento insegnante, Armando, Roma, 1996.

(13) Cfr. M.Tiriticco, L’attività didattica organizzata nel sistema di autonomia, Editoriale BM,
Roma, 1998; Id., L’apprendimento organizzativo nella scuola dell’autonomia, i nuovi orizzonti cul-
turali di dirigenti scolastici e docenti, Anicia, Roma, 1999.

(14) I comportamenti operativi sopra descritti riguardano la generalità dei docenti e costitui-
scono una base comune per tutti ma,come è ovvio, con le specificità che contraddistinguono  il
primo ciclo (infanzia, primaria e secondaria di primo grado) e il secondo ciclo (la scuola secondaria
di secondo grado, o sistema dei licei, e l’istruzione e formazione professionale) così come sono
stati codificati dal nuovo Titolo V della Costituzione (Legge costituzionale 3/01).   

(15) Si veda:  http://archivio.pubblica.istruzione.it/riforma_superiori/nuovesuperiori/index.html.
(16) Il 28 giugno 2012 è stata firmata un’intesa tra il Ministero dell’Istruzione e la Conferenza

episcopale italiana che prevede che la proposta didattica per la religione cattolica si differenzi per
licei, istituti tecnici, istituti professionali e percorsi di istruzione e formazione professionale. Nella
fattispecie la strategia didattica mira a individuare, sul modello delle altre discipline di insegna-
mento, le competenze che lo studente dovrebbe raggiungere al termine di ciascun percorso di-
dattico, cfr. http://www.direnews.it/newsletter_minori/anno/2012/luglio/27/?news=01 (accesso del
30.07.2012).

(17) In realtà già in precedenza , nel 1976, la C.M. n° 680 prescriveva che, nelle scuole ove
fossero presenti alunni disabili, fossero conferiti incarichi a docenti specializzati provenienti dalla
scuola speciale o  a docenti di ruolo in servizio, nell’anno precedente, presso le classi sperimentali
(ex differenziali). Si cominciava difatti a  comprendere l’importanza, ai fini di un adeguato inseri-
mento dei disabili, della formazione del personale scolastico.  

(18) Insegnanti assegnati ai sensi dell’articolo 9 del Decreto del Presidente della Repubblica
31 ottobre 1975, n. 970. 

(19) Art. 2 “[…]la scuola attua forme d’integrazione a favore d’alunni portatori di handicap
con la prestazione d’insegnanti specializzati […]”. Articolo 7 “ […] sono previste forme d’integra-
zione a favore d’alunni portatori di handicap da realizzare mediante l’utilizzo di docenti di ruolo o
incaricati, in servizio nella scuola media e in possesso di particolari titoli di specializzazione […].
Le classi che accolgono portatori di handicap sono costituite per un massimo di 20 alunni[…]. Le
classi d’aggiornamento e le classi differenziali previste dagli artt. 11 e 12 della legge 31/12/1962
n° 1859 sono abolite”.

(20) Il ministro prese tale  decisione sia in conseguenza del fatto che erano state rilevate ir-
regolarità da parte di enti gestori , sia perché si profilava l’idea di poter affidare anche la formazione
dei docenti di  sostegno all’università. Per il biennio 1996-98, fu concessa l’ultima autorizzazione
a svolgere un corso non ancora organizzato in ambito universitario.
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(21) Preferisco la dizione PEP(Piano educativo personalizzato) perché l’uomo non è “indi-
viduo,” bensì “persona”. Per la  importante categoria filosofica di  “persona” (dalla sua originaria
teorizzazione da parte del pensiero metafisico di ispirazione aristotelico–tomista, da cui è poi fil-
trata nelle diverse filosofie personalistiche) e per la sua differenza con termini solo apparente-
mente appartenenti ad un medesimo ambito semantico, quali il concetto di “individuo” e quello di
“ essere umano”, vd. e.g. R.I. Vocaturo- S. Ugolini,, Bioetica ed handicap, Aracne, Roma 2005,
pp. 27-42.

(22) Cfr. art. 5, comma 2 del  DPR 24 febbraio 1994, “Atto di indirizzo e coordinamento rela-
tivo ai compiti delle unità sanitarie locali in materia di portatori di handicap”. 

(23) Un giorno ho sentito un alunno chiedere ad un docente specializzato: “ Ma tu cosa in-
segni?” E vedendo la faccia un po’ stupìta dell’insegnante (sarebbe stato mai possibile che gli
spiegasse il ruolo di mediazione e di adattamento dei contenuti …?), l’alunno ha continuato: “Sì,
lo so, insegni ‘sostegno’… Ma ‘sostegno’ che materia è ?”.

(24) Al fine di ovviare a ciò, si auspica l’attuazione di una coerente politica di assunzioni e di
una formazione iniziale univoca, professionalizzante ed in grado di fornire quel quid in più che
permetterebbe all’insegnante di non sentirsi più un “sostegno”, ma quello che è , ovvero  l’inse-
gnante  specializzato.

(25) A mio avviso non si deve criticare in toto l’una o l’altra riforma, non riconoscendo nean-
che gli aspetti positivi, solo perché non è stata formulata e promossa dalla propria parte politica;
questo è un malcostume molto in voga ed in tutti gli schieramenti, nel nostro Paese, che costringe
la Penelope di turno a tessere di nuovo e daccapo la tela, con danni per tutto il sistema di istru-
zione. 

(26) Dato, questo, già di per se stesso grave, in quanto induceva a considerare anche le/i
“maestre/i ” di scuola (allora ancora denominata) materna ed elementare un gradino più in basso
rispetto ai “professori” delle (ex) medie e superiori.  Esso è inoltre indicativo del maggior o minor
conto in cui si teneva il discente in base alle diverse fasce d’età cui apparteneva.

(27) R.I.Vocaturo, Il tirocinio nel corso di laurea in Scienze della formazione primaria , Kappa,
Roma 2005

(28) Per l’articolazione del progetto di tirocinio vd. ibidem M.F. Casale , pp. 82 e segg. 
(29)  Cfr. e.g.M.E.Bertugno, I crediti didattici come strumenti formativi, in C. Laneve (a cura

di), Il tirocinio e le professioni educative, ed. Pensa MultiMedia, Lecce 1999, p.163.
(30) Si allude al percorso “laureare l’esperienza” attivo, ad esempio, presso la LUMSA.
(31) Cfr. Tella, Seppo (ed.), Teacher Education in Finland - Present and Future Trends and

Challenges. Università di Helsinki, Studia Pedagogica. In traduzione italiana a cura di M.Benve-
nuto. La formazione degli insegnanti in Finlandia.

http://www.graffinrete.it/tracciati/storico/tracciati2/finfor.
(32) Cfr. “The teaching profession in Europe: profile, trends and concerns” (Settembre 2002-

2004)Report I, Report II, Report III, Report IV e il “Green Paper on Teacher Education in Europe”
redatto dal TNTEE (Thematic Network on Teacher Education in Europe) nel 2000.

(33) La normativa relativa al TFA comprende: D.M. n. 249 del 10 settembre 2010, che defi-
nisce i requisiti e regolamenta le modalità per la formazione iniziale degli insegnanti dei diversi
ordini di scuola; D.M. 11 novembre 2011, riguardante le procedure e le modalità delle prove di
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accesso ai corsi di Tirocinio Formativo Attivo presso le università; Decreto Direttoriale del MIUR
n. 74 del 23 aprile 2012, concernente le indicazioni operative per le prove di selezione.

(34) Allo stato attuale, eventuali master, dottorati e pubblicazioni, inerenti alla classe di con-
corso per cui si richiede l’accesso al corso abilitante, vengono valutati solo nel caso in cui si sia
superato il test preselettivo.

(35) Sovente la struttura di tali ambienti è suddivisa in più sezioni. Alcune di esse sono de-
dicate in prevalenza ad attività di informazione e comunicazione. In tal caso, gli strumenti sono
solitamente: la bacheca con le ultime notizie, il forum, il syllabus del corso, ovvero la descrizione
degli  obiettivi formativi e dei criteri di valutazione. Altre sono invece orientate a proporre materiale
didattico ed attività di approfondimento on-line: in tal caso, può trattarsi di documenti di testo, col-
legamenti a siti di approfondimento, video, tutorial interattivi, quiz e questionari (a risposta multipla
o aperta) per l’autovalutazione.

(36) Cfr. L. Ribolzi, Sociologia e processi formativi, La scuola, Brescia 1993; A. Cenerini, R.
Drago,(a cura di) Professionalità e codice deontologico degli insegnanti, Erickson, Trento 2000 

(37) L’idea-guida, che si lega coerentemente a tale visione della “società globale”, è quella di
un apprendimento che dura tutta la vita. Tale prospettiva va considerata sul duplice versante della
formazione permanente (cioè di una progressiva estensione e affermazione di questa nella società)
e di un nuovo progetto culturale per il sistema scolastico, cioè per i momento della prima forma-
zione, nel quale verrebbero ripensati finalità, contenuti, processi, modi di organizzazione, rapporti
con le altre istituzioni formative e con il mondo del lavoro; sarebbero così recuperati un nuovo ruolo
e una nuova centralità per la scuola. Cfr. OCSE, Apprendere a tutte le età, le politiche educative e
formative per il XXI secolo, Armando, Roma, 1997; titolo originale, Lifelong Learning for All.

(38) Antonio Augenti, già Direttore dell’Ufficio studi e programmazione del Ministero della
Pubblica Istruzione e Direttore generale del Ministero della Pubblica Istruzione, ha tenuto le cat-
tedre di Educazione comparata e tecniche d programmazione e valutazione scolastica presso la
LUMSA di Roma ed è stato componente del consiglio di amministrazione dell’Istituto Nazionale
per la Valutazione del Sistema dell’Istruzione. Autore di saggi inerenti ad una vasta gamma di
problematiche educative, è stato uno dei protagonisti  della svolta italiana in direzione della scelta
per l’integrazione. Per il  dibattito sull’abolizione delle classi  differenziali, sull’inserimento dei di-
sabili nelle scuole comuni, vd. Id , La questione scolastica dei ragazzi handicappati, Le Monnier,
Firenze, 1977. 

(39) Cfr. M. Pavone, Nuovi Approcci, Nuovi linguaggi e nuovi sguardi verso l’integrazione,
(OCSE,  1999)

(40) Cfr. H. Gardner, Formae mentis, saggio sulla pluralità della intelligenza, Feltrinelli, Milano,
1987, 2000.

(41) Il termine stigma viene usato in riferimento alla disapprovazione sociale di alcune carat-
teristiche personali (handicap fisico o mentale o una devianza). Lo stigma è un pre-giudizio, un
giudizio già emesso prima ancora di un’osservazione attenta e di una doverosa riflessione, della
cui produzione non è autore un solo individuo,  ma  un soggetto collettivo ed impersonale. 

(42) A questo grande passo è noto come contribuì Aldo Zelioti , vd. e.g.“ Il problema degli
handicappati nella legislazione italiana”, in R. Cavalloni (a cura di), Il problema degli handicappati,
Edizioni Istituto Psico-pedagogico Pio XII, Cesena, 1977; A. Canevaro, “L’importanza dell’azione
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e del pensiero di Aldo Zelioli, interrogato da Manola Maltoni.” in Handicap diversità svantaggio,
n.5/1, Gardolo (TN), Edizioni Erickson, 2006.

(43) Ciò al fine di rispondere a due dei fondamentali bisogni del discente in difficoltà: il biso-
gno di normalità e quello di specialità; cfr. D.Ianes, A.Canevaro, L’integrazione scolastica, Erick-
son, Trento p.20 e segg.

(44) Si parla di competenze trasversali in quanto  non riducibili al solo ambito per il quale
sono state mobilitate, ma idonee a esser “trasferite” ed utilizzate in più ambiti di saperi, di abilità,
di compiti e di funzioni. Perreaud ha osservato che l’attenzione alle competenze trasversali non
deve spingere a puntare tutto su di esse, tralasciando le discipline di insegnamento: ciò difatti ri-
sulta nocivo all’approccio per competenze. (Cfr. Id., Costruire competenze a partire dalla scuola,
Anicia, Roma, 2000.) Nel pensiero pedagogico e nei documenti internazionali, specie come rea-
zione al “nozionismo”, il concetto di “competenza” ha acquistato sempre maggior risalto. Esso  è
stato, peraltro, oggetto di  una globale revisione, sia sul piano della teoria che su quello della
prassi:  se ne è, difatti, sottolineata la natura non più meramente esecutiva, definendo la  compe-
tenza come padronanza di conoscenze e abilità che consente di operare con efficacia in situazioni
e tempi diversi. Le competenze possono riferirsi a una disciplina (od area disciplinare) oppure
possono proporsi come “competenze trasversali” (l’attitudine a comunicare, a progettare, a lavo-
rare in gruppo, a valutare la propria situazione e la “competenza delle competenze”, ovvero l’at-
titudine ad apprendere). Affrancatosi, quindi, da una interpretazione esclusivamente tecnicistica,
il concetto ha acquisito anche una natura strategica e trasversale. Si parla di competenze strate-
giche perché idonee a fronteggiare compiti nuovi e complessi, a tenere sotto controllo i processi
e a riflettere sugli stessi, ad autoregolare gli apprendimenti necessari in quella determinata situa-
zione, a mobilizzare le proprie risorse interne in vista di nuovi traguardi.  

(45) Cfr. “L’integrazione scolastica e sociale”, Rivista pedagogico-giuridica per scuole, servizi
associazioni e famiglie, Erickson, Trento.

(46) Cfr. Cenerini A. e Drago R. (2002), Insegnanti professionisti, Trento, Erickson; Ianes D.
e Tortello M. (2003), Handicap e risorse per l’integrazione, Trento, Erickson. ; D’Alonzo L. (2002),
Integrazioni e gestione della classe, Brescia, La Scuola.

(47) In realtà, nel corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria sono previste per
tutti gli studenti attività nel campo dell’integrazione per gli allievi disabili nella area I (formazione
per la funzione docente). Inoltre, per chi desidera svolgere l’attività didattica di sostegno (art. 14,
comma 3, legge 5/02/1992 n. 104), sono previste attività aggiuntive per ulteriori 400 ore (art. 4)
comprendenti la frequenza e il superamento di un certo numero di corsi teorici, nonché di un mo-
dulo biennale con specifico tirocinio in scuole convenzionate con l’università grazie a una ade-
guata presenza di tipologie di handicap. 

(48) Ianes e Canevaro auspicano altresì che la specializzazione per il sostegno sia svolta
dopo la laurea e che consista nell’acquisizione di ulteriori sessanta crediti formativi specifici,  vd.
in  op.cit., pp. 54-55. A mio avviso, invece − fatta salva la suddetta formazione sui processi di in-
tegrazione comune per tutti i futuri docenti −, è più opportuno che la  formazione di chi voglia spe-
cializzarsi come docente di sostegno (nella scuola dell’obbligo o del pre o post-obbligo) avvenga,
inizialmente, all’interno dell’iter universitario previsto (magari con un percorso aggiuntivo, come a
tutt’oggi avviene col modulo aggiuntivo per le attività di sostegno nella facoltà di Scienze della
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Formazione). Ovviamente, come si è già osservato, poiché la preparazione che può offrire ogni
percorso universitario deve essere per forza di cose “de-limitata”, essa non può preparare a fron-
teggiare tutte le problematiche con le quali ci si troverà a confrontarsi nell’ambito  della realtà sco-
lastica. Sembra, dunque, necessario che anche la formazione iniziale del docente di sostegno
debba completarsi post-lauream, ma non in un nuovo corso di specializzazione (che procrastini
ancora l’accesso alla professione), bensì in sede di una vera formazione in servizio, attuata in
percorsi comuni e di interscambio tra università, ove il neo insegnante si è abilitato, e Scuola, ove
il docente presta servizio.

(49) A ragione R.I. Vocaturo (op. cit , pp. 38 -39 e 76) sostiene che all’uscita dell’iter univer-
sitario la formazione acquisita è solo un “assaggio” costituito dai minimi necessari per operare
come insegnante specializzato.

(50) Per quest’ultimo aspetto si veda e.g. L. Corradini, “La scuola e l’uomo”, 1-2/2011, p.27,
da cui traggo l’espressione riportata tra virgolette.
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