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Unica certezza, lI'incertezza: il TFA italiano

Luciana Bellatalla

1. Premessa

Prima di entrare in argomento e di lasciare spakimlleghi stra-
nieri che hanno accolto la nostra richiesta diadmrazione e che rin-
graziamo cordialmente per questo, e opportuno gsergualche pa-
rola per chiarire il senso e lo scopo di questo enamanch’esso mo-
nografico come quello che I'ha preceduto, degli ah della didatti-
ca e della formazione docente”.

Il comitato di redazione ha deciso, infatti, dopbilancio sull’atti-
vita svolta nei dieci anni di vita della ScuolaSpecializzazione per
I'Insegnamento Secondario (SSIS) di guardare ablproa della for-
mazione iniziale ed in servizio degli insegnanti waa prospettiva
ampia e con un orientamento comparativo, che pégrdeprendere in
considerazione le scelte politiche e le attivitaaetamente svolte nei
principali Paesi europei.

E cio almeno per due motivi.

Innanzitutto, da parecchi anni a questa parte iniena sempre piu
chiara e piu decisa, almeno a partire da Berlindaguolitica scolasti-
ca italiana si € mossa nella direzione di adeglaaséruttura del siste-
ma d’istruzione nazionale, la cui durata, i cuiteomiti curriculari ed i
cui obiettivi sono stati riformati a questo scoplie scelte ed ai modi
organizzativi degli altri Paesi europei. La finaldichiarata, condivisa
e in via di principio, condivisibile, era ed e daetli consentire mobi-
litd di studenti ed equipollenza dei titoli di stodin vista di una futu-
ra occupazione dei giovani all’interno dell’UnioB@iropea, indipen-
dentemente dalla nazione di provenienza. Una vod#alizzata
'unione monetaria, era ed e auspicabile, infattie si realizzasse e
che si realizzi anche una vera e propria unifiaaipolitica e cultura-
le al punto che gli scambi di risorse tecnichdadoratori, di studenti
vadano nella direzione della costruzione di unaa\erpropria casa
comune, che dilati il concetto di nazione e fa@dquisire la consape-
volezza di un’identica e partecipata cultura soazdonale.

In secondo luogo, non possiamo dimenticare cheaimalil pro-
blema della formazione iniziale ed in servizio decenti € in una fase
cruciale ed in un momento di passaggio, dopo lasthia della SSIS
nel luglio del 2008 e nell'attesa della messa ito akella proposta



Gelmini, modellata sui risultati della Commissideeael. Se, dunque,
nel numero zero degli “Annali della didattica elddbrmazione do-
cente” e stato opportuno tracciare, come ho ridordan bilancio — a
partire dall’esperienza della SSIS ferrarese €Htailia Romagna —
di una proficua ed appassionata attivita, ancheditando proposte
per il futuro, ora € il momento di partire da qeeptoposte, di con-
frontarle con le intenzioni ministeriali e con leapiche attuazioni di
altri Paesi, a noi vicini per organizzazione poétiper struttura socia-
le, cultura ed ideali.

Certo, non bisogna nascondersi dietro facili slogdrasi ad effet-
to. La nostra € una situazione difficile, anzi matarmente difficile
sia per la storia della formazione docente indtaia per il vuoto di
regole a cui la decisione di chiudere la SSIS hadotio. E quando
parlo di vuoto di regole, non intendo dire soltaoke, neppure dopo
la presentazione, nel settembre scorso, del desudio futura prepa-
razione docente da parte del MIUR, ci e chiaro cqotemo e do-
vremo procedere, dal momento che, come vedrenmajnilstro si
limitato a fornire indicazioni generali e spessotcaddittorie; piutto-
sto voglio notare e fare notare appunto che lecamoni non lasciano
capire quando e come potranno essere messe icgymadin sembrano
tenere conto, come sarebbe necessario ed auspjaddie condizioni
effettuali dell’'universita italiana, che in quegteriodo, si avvia verso
un processo radicale di trasformazione e che, ppiud gia da anni
deve fare i conti con prescrizioni molto rigidecairi requisiti minimi
per I'attivazione o addirittura la sopravvivenzaadirsi di laurea di
primo e di secondo livello. Si tratta di regolevia di principio, inte-
ressanti, ma che, alla prova dei fatti, si sonelate e continuano a ri-
velarsi paralizzanti.

E come se, con la sua decisione, Gelmini avess®aferla costru-
zione di una casa, ormai pressoché conclusa eagebisognosa di
manutenzione e di ritocchi, ed avesse imposto strgmne un’altraex
novq partendo pero dal tetto e senza alcuna attenziende fonda-
menta del vecchio edificio.

2. Una sommaria comparazione

Ecco allora che volgere lo sguardo verso altreaqadlitiche e sco-
lastiche e importante e, direi ancora di piu, idédile. | Paesi europei
a cui abbiamo rivolto la nostra attenzione, somuelli in cui — come
la Spagna ed il Portogallo — di recente i goveamiio messo mano al-
la riforma del sistema scolastico o quelli — comékermania — in cui
ci si confronta con realta regionali e con la riglae tra dimensione
pubblica e dimensione privata dellistruzione og@ma, quelli — come
la Francia — in cui la Destra liberista sta cercaddscardinare una
tradizione formativa e gestionale, che apparivesobdata, di centra-
lismo statale nell’organizzazione del sistema st@a. Insomma, ab-



biamo privilegiato quei Paesi che, in qualche maztmdividono o
sembrano condividere la sedicente ansia riformeatal’ltalia e valo-
rizzano aspetti di autonomia e di autonomizzazibelesistema scola-
stico.

Si tratta, a questo punto, di confrontare le sadil{golitica scolasti-
ca per capire e mettere in luce se esiste, al ndgudella formazione
iniziale ed in servizio degli insegnanti, un pragetomune a tutta
I'Europa.

Cominciamo col tracciare, dunque, le linee comumiaa percorsi
ed ai vari progetti per poi tornare, in conclusiaie discorso, alla re-
alta italiana ed a quanto ci aspetta.

Innanzitutto, non possiamo esimerci dal notare inh@itti i Paesi
europei, sia quelli presenti con un contributo uregfo numero, sia al-
tri, la formazione della professionalita docentareproblema relati-
vamente recente. Anche quando, infatti, lo Statoes@ fatto carico
per tempo, la considerazione sociale di maestrofegsori non e stata
—in Italia come all’estero — elevata. In altrinténi, ovunque, in Euro-
pa chi opera nella scuola é stato considerato afegsionista di se-
condo livello, che poteva o avrebbe potuto sopeeiie carenze pro-
fessionali con l'intuito e I'inventivita.

Cosi, in pratica in tutta Europa, con quei pregiutipici pure della
nostra cultura, anche quando ci si € preoccupatiade a maestri e
professori una solida preparazione culturale e gagiao-didattica si
e, concretamente, offerto un percorso formativordrger durata: i
professori potevano contare su una preparaziorerald piu ricca ed
articolata grazie alla frequenza universitaria lecbaseguimento della
laurea, mentre i maestri — ed in cio Spagna elsadno davvero molto
affini — potevano surrogare la scarsa preparazoamela dimensione
affettiva, che li lega ai loro piccoli alunni.

L’altro aspetto comune a tutta I'Europa € il costoatra prepara-
zione culturale e disciplinare e preparazione irbigmnpsico-socio-
pedagogico. Per decenni, la prima é stata pritagisia per i maestri
sia per i professori, rispetto ai saperi collegdle cosiddette Scienze
dell’educazione: tra il sapere specialistico propielle varie materie e
le competenze riguardanti I'universo dell’educagioih primo appari-
va imprescindibile — come di fatto innegabilmente, énentre le altre
apparivano complementari e meramente strumentali.

Non mi stanchero mai di ripetere che né la Pedagogila Scienza
dell’educazione insegnano ad insegnare e, quimai,sono discipline
di servizio: esse sono imprescindibili reirriculum della formazione
iniziale dei docenti, perché aiutano a rispondemomande impre-
scindibili per chi vuole affrontare I'insegnamentegle a dire che
cos’e I'educazione e che cosa significa insegnare.

Questi aspetti, che vengono da lontano, non habbaralonato il
campo neppure in anni recenti, quando i futuri gnseti, di ogni or-
dine e grado, sono stati tutti finalmente portafi’alveo della forma-



zione universitaria e, per I'unificazione europeegndotti nelproces-
so di Bolognajn modo da permettere mobilita di studenti, latired
insegnanti.

Il contrasto tra disciplinaristi e scienziati defucazione é presente
in Italia come in Germania, in Spagna e in Portogala revisione dei
processi formativi € ovunque sottoposta alla cgetinza ed alla tran-
sitorieta. Si pensi che la collega svedese, chaygaa dato 'assenso
a collaborare a questo numero degli “Annali”, hawto dareforfait,
perché attualmente nel suo Paese € in atto ungsock riforma, che
rende inutile parlare di quanto si sta facendo g@é®bsoleto. Ma an-
che Germania e Francia mostrano la stessa ten@émzanbiamento
ed alla discussione continua.

E non tralasciamo il fatto che, ovunque, si tendm@mplificare il
percorso formativo iniziale o a renderlo non trofyragyo: in Portogal-
lo dopo il triennio universitario si passa al Mastdennale per
'insegnamento; in Spagna se ne discute; in Gem@nsainé optato per
la via del Master; in Belgio un triennio € consater sufficiente alla
preparazione docente; in Gran Bretagna sono rinmastezioni pa-
rauniversitarie, accanto alle Universita, a garantjuesto processo
formativo. E ci sono ancora Paesi europei in cer, giventare mae-
stri, non importa andare all’'Universita. Ricordignra gli altri (in tut-
to sono 10, tutti della UE, con I'eccezione deldhenstein), Belgio,
Danimarca, Lussemburgo, Austria.

Ricordiamo anche che in tutta Europa la formaz®mkversificata
a seconda del grado scolastico a cui il futuro dtecatende accedere,
poiché l'unitarieta della funzione docente non é@@ssun Paese rico-
nosciuta.

La questione della durata e dello spazio da aitebal tirocinio é
un problema aperto in tutta Europa con la tendesadivisa, a vede-
re nelle attivita pratiche nella classe un aspetfwrescindibile e carat-
terizzante di questo iter di preparazione. Si d#ffieia la durata, che
va da un’intera annualita o piu (ad es. in BelglareGermania) fino a
poche settimane (ad es. in Belgio per la scuolagmia) o la colloca-
zione nelcursus studiorumTalora il tirocinio € simultaneo alla prepa-
razione disciplinare e generale, mentre taloragdiesgte alla forma-
zione teorico-disciplinare o talora e in parte diameo ed in parte se-
guente. Cio varia da Paese a Paese e a secoridedded e del grado
di scuola per il quale ci si prepara. Solo Cipria &ulgaria non pre-
vedono percorsi di tirocinio.

Quanto ai contenuti, 'Europa sembra allineatarsa ecerta omoge-
neita di contenuti curricolari e sulla loro artiapione, per tutti i Paesi
tripartita, tra area disciplinare, area psico-sqgu@dagogica e, come
abbiamo gia visto, area del tirocinio.

Infine, i concorsi. Questo sistema di reclutameitananiera piu o
meno complessa ed articolata & previsto in quatsl &Europa. Si va
dalla complessa macchina francese fino al sistetaadénavo, nel



quale le assunzioni vengono fatte, previa valuteziaagli enti locali
o al sistema di altri Paesi, come I'Olanda, chenbaadottato la chia-
mata diretta da parte della scuola.

Da un quadro comparativo, dunque, emerge, per tsoyana co-
munita d’intenti, una diffusa maniera pregiudiziaieconsiderare il
lavoro dei docenti e, per l'altro, strutture, pesi@ pratiche non sem-
pre del tutto assimilabili, ancorché ispirate didear affini. La stessa
recente politica scolastica, in Italia ma anchdiratyi Paesi dell’'UE,
benché tenda ad uniformare ed a rendere omogeyeTorsi per la
formazione iniziale degli insegnanti, non sempesce ad unificare i
percorsi su un solo modello: la Francia, la Graat&8yna e la stessa
Italia mostrano diverse interpretazioni delle divet comunitarie.

E cosi possiamo tornare a noi.

3. Il futuro italiano

A settembre 2010, il ministro ha annunciato uffitiante il decreto
sul riordino della formazione iniziale dei docerdcompagnato da
una relazione illustrativa dei principi che lo anmo e della sua strut-
tura, bipartita, come gia si sapeva da tempo, draocdi laurea quin-
quennale per gli aspiranti maestri e corso di kaw@nqguennale con
I'aggiunta di una annualita di Tirocinio Formatidtivo per gli aspi-
ranti professori di scuola media di primo e di setmgrado. L'annun-
cio dovrebbe darci tranquillita: finalmenteinpassen cui siamo ca-
duti dal 2008 si potra superare. Tanto piu cheslazione illustrativa
del decreto nota qua e la che la normativa € defapplicabilita da
parte degli atenei e il ministro ha rassicuratolicamente gli stu-
denti in corso e chi ha da poco concluso il su@g®so universitario
che, nel giro di pochi mesi, la normativa verraath. Ha, pero, di-
menticato di aggiungere che mancano i decreti tattuguelli, cioe,
che davvero permettono di passare dalle dichianazlolegge alla
pratica effettuale. Né ha ricordato che gli atéraino gia licenziato la
loro offerta didattica per I'anno accademico 20104ié ha indugiato
su alcuni problemi posti dal documento.

Analizziamolo, cominciando dal suo impianto e ddillasofia che
lo ispira.

Innanzitutto — e questo rincuora ben poco —, questmativa va
intesa come provvisoria: quanto il decreto stateli® valido, si legge
nell'art. 1 e ribadisce la relazione, “nelle mor@ domplessivo pro-
cesso di riforma della formazione iniziale dei duce Pertanto, si
rinvia a successivi regolamenti, sulla cui presaote nulla viene
detto e che non si sa quanto tempo dovremo atten8eril decreto e
stato promulgato, e stato solo — si dice — pegéarza che la chiusura
della SSIS ha determinato. Bisogna essere grathagsecutivo che si
e accorto di questa urgenza dopo ben ventisei dadisi sospensione
della SSIS.



Dunque, quanto e previsto nel decreto € valido gelo qualche
tempo in attesa — come si legge nella relazionelle diuove regole
sul reclutamento degli insegnanti in previsionguinto il Parlamento
decidera sul disegno di legge Aprea, gia in disonssalla commis-
sione cultura della Camera e che propone la cheahia¢tta dei do-
centi, iscritti in un albo professionale, da patés dirigenti scolastici,
secondo criteri meritocratici su cui nulla € pratise su cui molte
perplessita sono legittime.

Inoltre, queste nuove regole mirano a ridimensiengr ruolo
dell’'Universita nel processo formativo e ad esaltdrruolo della
scuola, per ovviare alle deficienze della SSIS, cleme esplicita-
mente criticata.

Questo spostamento dell’asse formativo dall’unit&ralla scuola
emerge dalla centralita assegnata, nel curricubdl®,competenze di-
sciplinari, con la conseguente riduzione delle cetapze psico-socio-
pedagogiche (pure ritenute necessarie) a mera atitalita. Esse de-
vono rendere l'insegnante, si legge nella relazibustrativa, “capace
di orientarsi nelle diverse fasce d’eta e permgliteli operare al me-
glio sia nell’ambito dei problemi legati alle relaai interpersonali a
scuola... sia all'individuazione delle modalita ediive... adeguate a
promuovere il successo didattico”.

Si raccomanda, pertanto, di coinvolgere di piuclaota secondaria
nell'anno di formazione iniziale. La SSIS, infatsi € giovata solo
dell'apporto di un numero limitato di supervisotdrminando tin
inconveniente da superaréa cristallizzazione di strutture fisse e di
gruppi di persone che riassorbono tutta l'attiV@éémativa e che fini-
scono con l'isolarsi e perdere un rapporto pieaocsin la realta uni-
versitaria che con quella scolastica” (Relaziond; il corsivo € mio).
Il rilievo e quasi incomprensibile, visto che lastallizzazione € dipe-
sa da cattiva applicazione delle regole a livellmisteriale, con la
prorogasine diedei supervisori reclutati al momento dell’'apertded
la scuola.

Svalutare I'approccio pedagogico e dare maggioazispalla scuo-
la sono i due cardini di questo progetto, che eoreygn vari punti del
decreto. Eccone alcuni esempi.

Circa la specializzazione per I'insegnamento dginai con disabi-
lita, si dice esplicitamente all’articolo 13, cheegto compito formati-
VO € assegnato esclusivamente all’Universita, nia “so attesa della
istituzione di specifiche classi d’abilitazione elld compiuta regola-
mentazione dei relativi percorsi di formazione”.ifiende, dunque,
che in futuro I'Universita non avra piu o avra soiloa parziale com-
petenza in questo campo. Questa ipotesi appardoaatzadal fatto
che gia fin da ora, il citato articolo 13 raccomarmli avvalersi “per lo
svolgimento di specifici insegnamenti non attivaiell’ambito
dell'ateneo, di personale di specifica e documantaimpetenza nel
campo delle didattiche speciali ed anche di seiitparere delle “as-
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sociazioni nazionali competenti per materia”, nelnmento di stendere
il regolamento d’ateneo al riguardo.

Inoltre, per il reclutamento dei tutor, sebbenedkezione spetti alle
Universita, sono gli uffici scolastici regionaliradigere I'elenco degli
insegnanti adatti a tale incarico nonché I'eleneglidistituti piu “at-
trezzati” ad accogliere i tirocinanti. Non a casd oonsiglio di Tiro-
cinio, che dovra essere attivato, sono previsti ditigenti scolastici,
scelti dall’'ufficio scolastico regionale.

Se a tutto questo si aggiunge che il reclutameeafmitivo dei do-
centi sara sancito o da tradizionali procedure cs@li o, peggio,
dalla chiamata diretta dei dirigenti scolasticioedl si pud davvero
concludere che il percorso formativo universitarmn solo € ridotto
ad un semplice mezzo per acquisire i requisiti s&ae all’iter di re-
clutamento, i cui criteri sono fissati da coloreeakeclutano, ma di fat-
to finisce sotto la tutela dell’istituzione scoiaat cui spetta I'ultima
parola nella scelta degli insegnanti.

Ne deriva che, sebbene I'impianto del TFA, ad umeasdo super-
ficiale, richiami I'impianto delle SSIS, giacchéepede corsi interfa-
colta, piu aree formative, distacco dei tutor daosa, prova d’accesso
all'annualita e prove finali modellate sulla preeatk esperienza, di
fatto siamo dinanzi ad un progetto totalmente diwesia nei criteri di
fondo sia negli esiti previsti e desiderati.

La dicotomia tra scuola e Universita e ribaditaaggrezzata, dal
momento che si attribuiscono allistituzione accada capacita for-
mative e competenze curricolari giudicate, si,i,utila astratte e, al
fondo, non spendibili nella vita quotidiana dellasse. E cio al punto
di dare alla scuola non solo piu spazio, ma anct@peattutto compiti
formativi ritenuti piu adeguati.

La SSIS — questo € il tema conduttore della refezilustrativa —
ha fallito: ha creato troppi precari; ha trascutiatontenuti disciplinari
a tutto vantaggio dei saperi delle Scienze delbedione; non ha col-
laborato come avrebbe dovuto con le scuole; haw@qreparazione
psico-socio-pedagogica generica e non “mirata aclesse d’eta de-
finita”. Di qui gli annunci del ministero sul fattthe finalmente ci sara
un Tirocinio a formare gli insegnanti. Perché printa c’era? Gli ex
supervisori, che hanno lavorato alla SSIS per wem@o, si sono
giustamente indignati a queste parole del ministro.

Bisogna non dimenticare che la SSIS prevedeva 30 <LF120 per
questa attivita; oggi, su 60 CFU, se ne preved@io significa che
le attivita di tirocinio, su cui si punta fin dalldenominazione
dell'anno di formazione, passano dal precedente ab%aturo 32%
scarso. La Gelmini puo cosi vantarsi di aver spodtasse della for-
mazione da una ben riuscita alchimia tra sapediglisari, didattica
generale e laboratoriale, scienze dell’educazioqmeaéiche esercita-
zioni in classe alla sola dimensione del tirocinio.



11

Con l'enfasi posta sulla pratica didattica, né ihistro né i suoi
consiglieri si sono accorti della evidente contiaiehe in cui sono
caduti. La relazione illustrativa sostiene, finldgrime battute, che e
urgente riqualificare i nuovi docenti, perché latna scuola € in crisi,
come mostrano i test di valutazione OCSE-Pisalliniento é ricon-
ducibile “ai contenuti e alle modalita degli insagmenti e al livello di
conoscenze e competenze degli insegnanti”. Epgurguesti inse-
gnanti didatticamente scadenti, culturalmente goyencapaci di ge-
stire i cambiamenti in atto nella societa (perctéostroppo vecchi e
demotivati!), si affidano per 475 ore su 1500 laufa nuove leve. E
evidente che qualcosa, logicamente parlando, noa.to

Infine, il TFA riguarda di fatto non la formaziomk tutti i docenti,
ma solo quella dei docenti della scuola seconddirigrimo e di se-
condo grado, giacché i futuri maestri, ancora urigavdiscriminati da
un percorso formativo ridotto rispetto a quello &b colleghi pro-
fessori, affronteranno il tirocinio durante il gqgurennio universitario
e non dopo. Se possibile, dunque, Gelmini ha fattcor peggio di
Moratti, che almeno aveva predisposto per maesproéessori un
corso formativo iniziale della stessa durata.

Passiamo ora agli aspetti piu propriamente orgatiidazdove, an-
cora una volta, troveremo poco da rallegrarci.

Innanzitutto, le indicazioni riguardano solo larnf@zione dei mae-
stri e dei docenti di scuola secondaria di primadgr mentre per la
secondaria di secondo grado si danno solo indicagienerali, ri-
mandando, per le tabelle curricolari, e, quindr, pdettagli, a futuri
decreti sul riordino delle classi di abilitazione.

Poiché i professori potranno accedere al TFA solmoduna laurea
quinquennale, questi corsi di laurea magistraleyraero programma-
to, potranno essere variamente organizzati (inl@aconterfacolta e
addirittura interateneo, sorretti da adeguatetsiriidi supporto tecni-
co-amministrativo e coordinamento didattico). Ognno il ministero
dovra fornire i numeri di studenti ammissibili, @ per classe di abi-
litazione, in base al fabbisogno regionale, maggwdel 30%. Cio
non esclude che questi corsi possano essere actasini alterni, ta-
cendo nel caso in cui non ci sia necessita ditabii in un determina-
to settore disciplinare. Le difficolta gestionall @mministrative di
corsi a corrente alternata sono evidenti per levéhsita, ormai strette
nella morsa dei requisiti minimi e delle restrizi@eonomiche. Il mi-
nistro concede una deroga circa i crediti minima, circa i requisiti si
riserva, ancora una volta, di parlare piu tardil i2sto, in questo de-
creto, un comma si ed uno no, si legge che detlimemnto del comma
stesso dira un futuro decreto. Si pud organizzareretamente un
percorso in questo modo, cioé senza certezze?

Di piu: la laurea magistrale per i professori comeelaborata? Di-
versamente da quanto previsto dalla bozza Israkljatreto pare che
si proceda nello stesso modo per la secondariairdope di secondo
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grado. A complicare le cose, la relazione aggiutigeiennio puo es-
sere sia un corso di laurea autonomo siecumiculum attivato an-
nualmente all'interno di una o piu classi magistesistenti o come
percorso interclasse, tenendo conto del fabbisagmesegnanti nella
classe di abilitazione corrispondete”. Come si prgdisporre un cur-
riculum ed attivarlo al bisogno, quando curriculum interno ad un
corso di studi richiede un innalzamento dei regjuisinimi?

Insomma, operativamente parlando, c’@ una grandéusione e
non mancano ostacoli derivati dalla stessa stautiniversitaria e dal-
le norme che la stanno regolando. L'unica certézpar la secondaria
di primo grado, per la quale sono forniti i reqtiidi ammissione e le
tabelle curricolari, in cui sono presenti 18 CFUairea psico-socio-
pedagogica quale lasciapassare per il TFA, accntequisiti disci-
plinari. Il resto verra poi. Quando?

E veniamo ai tutor, che sono di tre tipi: coordargtorganizzatori
e dei tirocinanti, con compiti diversi — dall’orieimento dei tirocinan-
ti all'assistenza in classe, dalla gestione e Boigzazione del lavoro
e dei rapporti con le scuole all’assistenza ndkalga della relazione
finale — e con diverso distacco dalla scuola, pdezper i tutor coordi-
natori e totale per i tutor organizzatori (articatb).

Ogni tutor, si legge nel comma 5 dellarticolo plio durare in ca-
rica un quadriennio, non consecutivamente rinndgafinalmente si
e fatto chiarezza come si doveva! Ma la soddisfezidura poco. In-
fatti, annualmente il tutor & soggetto alla valigae della facolta (e
perché non del consiglio di Tirocinio?) sulla basalcuni parametri
fissati dal comma 7. E qui il decreto si fa befédlal logica: “Sottopo-
sto a valutazione, l'incarico € prorogabile solo pe ulteriore anno”.
Che cosa vuol dire? Che si deroga al quadriensiongantiene in ca-
rica un buon tutor fino ad un massimo di cinqueiafare improbabi-
le vista la clausola della non rinnovabilita conge@. Allora signifi-
ca che dopo due anni, poiché la proroga non sirfngbere per due
anni di seguito, lo rimandiamo a scuola? La risp@stertamente ne-
gativa se, essendo ben valutato, puo restare péra@anni.

Insomma, un gran pasticcio, che si va ad aggiungkfatto che
non si stabilisce la proporzione tra numero dedrtt numero degli
specializzandi. Ai tempi della SSIS questa prommeiera 1:17. Né si
precisa se l'incarico va inteso su base localeggmnale, qualora si la-
vori in regime interateneo e il numero degli ahitidi sede per sede
sia esiguo. Anche questa scelta non e indifferemt@iano organizza-
tivo e sul piano della gestione e dello svolgimesgorapporti con gli
studenti.

E qui mi fermo, per non dire della poca chiarezreade prove di
ammissione o della genericita delle norme transitor

In queste condizioni, con punti interrogativi cowii, con continui
rimandi ad una decretazione futura, con selezianfade per i tutor
non si sa quando, e con una collaborazione da imtgriEex novocon
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la scuola, credo proprio che, contrariamente aléganze del ministro,
a gennaio o febbraio non si potra davvero comiecearche ci vorra
tempo per mettere in piedi una macchina organizaaton solo com-
plessa, ma soprattutto confusa e contraddittoria.



La formazione degli insegnanti in Portogallo: rile
sioni sul modello attuale

Joaquim Pintassilgo
Universita di Lisbona - Istituto di Educazione

1. Premessa

Negli ultimi trenta anni del XX secolo e inizi d¥XI secolo, la
formazione degli insegnanti, in Portogallo, é staeatterizzata dalla
coesistenza di una varieta di modelli differentsegonda delle istitu-
zioni (Universita o Politecnici, pubblici o privag dei tempi di entra-
ta in vigore. In alcuni casi, come quelli delle SleuSuperiori di Edu-
cazione e delle Universita Nuove, i modelli di rifieento tendevano a
una certa integrazione. In altri casi, come quidlle Facolta di Lette-
re e di Scienze, I'orientamento era per la costuz di modelli con
caratteristiche piu marcatamente sequenziali e adimgentali (tanto
a due come a tre fasi). Altrettanto diverse soatede soluzioni trova-
te per alcuni dei grandi dilemmi associati storieate alla formazio-
ne degli insegnanti, con riferimento, in particelaall’articolazione
fra le componenti della formazione; alla relazidreele discipline di
riferimento e i contenuti dellinsegnamento; alpapo fra la teoria e
la pratica; all'organizzazione dtagepedagogici e al ruolo dei rispet-
tivi orientatori o supervisori; all’inquadramentgtituzionale della
formazione; alla selezione dei docenti e alle tispe competenze
professionali. La durata della formazione variaraifquattro e i sei
anni. In quel periodo, lo Stato non ha svolto volouegolatore forte
in quest’area (Pardal, 1991, 1992; Pintassilgo5200

Questa situazione e stata profondamente alterditaldgislazione
pubblicata nel 2007, a seguito del cosiddBttocesso di Bolognache
ha tentato di uniformare e regolare in modo piicaéfe la formazione
a livello nazionale. L'obiettivo del presente amtic € tracciare le
principali caratteristiche del modello di formazeomplementato da
quel momento, cogliendo l'occasione per riflettste alcuni aspetti
della sua entrata a regime, utilizzando come eseitfighiversita di
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Lisbona. Prenderemo in considerazione, principatenda formazio-

ne degli insegnanti di quello che, in Portogalleheamato il 3° Ciclo
di Insegnamento di base e Insegnamento Seconaas@, dal 7° al
12° anno di scuola, poiché il modello di formaziges I'educazione
dell'infanzia e per i primi sei anni di scuola oigitoria presenta al-
cune specificita proprie. Ci manterremo, inoltrdivallo della forma-

zione iniziale degli insegnanti, non prendendoansiderazione altre
modalita di formazione (come la continuata e lceezata).

2. Il Decreto-Legge n. 43/2007 e l'istituzionalizzaone di un nuovo
modello di formazione degli insegnanti ('esempio el’'Universita
di Lisbona)

Il Decreto-Legge n. 43/2007 ha avuto I'obiettivplesto di defini-
re “le condizioni necessarie all'ottenimento dedlglitazioni profes-
sionali per la docenza in un determinato ambito13g0). Una prima
nota da evidenziare é che, a partire da questo momiea cessato di
esistere qualsiasi altra forma di abilitazione [@edocenza che non
implicasse, fin dall'inizio, un’abilitazione profe®nale. Si cerca, cosi,
in un contesto che gia lo permette, di metter &t®itilizzo di inse-
gnanti supplenti, provvisori 0 senza abilitaziorofpssionali, una pre-
senza costante nel sistema, sin da quando la fayneadei docenti di
scuola secondaria e stata istituzionalizzata a@lindel XX secolo
(1901), in particolare nellambito della massifizare di questo livel-
lo di insegnamento, avvenuta negli anni 60 e 7Gdeblo scorso.

Un altro elemento importante del riferito Decretege riguarda la
scelta di collocare la formazione professionalévallo del 2° Ciclo di
Bologna, designato, nel caso del Portogallo, tolaidi Master. Il le-
gislatore ha, cosi, voluto elevare il “livello digificazione del corpo
docente” e valorizzare il “rispettivo status sopi@fessionale” (p.
1320). Nonostante la retorica ufficiale, conviearetre in considera-
zione che la durata della formazione, includendmmanenti simili,
copre, nella maggior parte dei casi, gli stessjuwganni gia previsti
dalla generalita dei precedenti sistemi di formagio

In termini generali, i candidati ai nuovi corsifdrmazione per in-
segnanti, di norma designati come Master in Insegméo, sono i ti-
tolari di un diploma di 1° Ciclo, la cui designaz# in Portogallo, &
“Licenciatura” [Laurea n.d.t], in qualsiasi spedgldella docenza de-
finita dal Decreto-Legge, questione su cui tornerem questo caso,
le istituzioni universitarie, nel’ambito del praso di Bologna, hanno
optato, in maggioranza, per creare corsi di 1°cCicbn 180 crediti
europei (ECTS), ossia, passibili di essere indlusie anni di corso. |
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Master in Insegnamento, propriamente detti, possaniare dai 90 ai
120 crediti (ossia: da un anno e mezzo a due arsordo), ad ecce-
zione di quelli destinati al’Educazione dell’'Infaa e al 1° Ciclo di
Insegnamento di baséprimi quattro anni di scuola), che dovranno
avere 60 crediti (un anno di durata). In sintésisieme della forma-
zione varia fra i quattro e i cinque anni, essemgest’ultima, la dura-
ta piu comune.

Il Decreto-Legge stabilisce, in allegato, qualiegh ambiti di abi-
litazione previsti per la docenza, che sono, nebakel 3° Ciclo di In-
segnhamento di base e Secondario, il Portogheg&aribghese e una
lingua straniera, I'lInglese e un’altra lingua stema, Filosofia, Mate-
matica, Storia e Geografia, Biologia e Geologiaida e Chimica,
Educazione Musicale, Arti Visive, Educazione Viswd ecnologica,
Educazione Fisica e Sport. E stata emanata, ireconslo momento,
una legge che ha fornito un inquadramento iderdiearee conside-
rate “speciali” (come Informatica o Economia e Gdmilita).

Il Decreto stabilisce anche il numero minimo didstie richiesto ai
candidati al Master in Insegnamento, per ogni aiespecializzazio-
ne. Nelle aree di docenza di un’unica specializzaziquesto numero
e di 120 crediti. Nelle restanti aree, che compoeaddue discipline, i
valori variano, prevedendo sempre un limite minifal caso di Sto-
ria e Geografia che devono avere un totale minimb2@ crediti nel
loro insieme, non potendo nessuna di esse, pregelaimente, aver-
ne meno di 50. Poiché le Lauree anteriori, adatiafologna, non
prendevano in considerazione questi indicatortolaseguenza é stata
che, all'inizio, nel caso dei corsi bi-disciplinanion vi erano candidati
provvisti del numero di crediti necessari per acdnqueste aree. Cio
ha costretto i candidati a compiere percorsi compl#ari di forma-
zione nelle aree considerate “minori” e, allo steesnpo, ha obbliga-
to le istituzioni ad adattare i propri programmifdimazione, ricon-
vertendo, per esempio, le proprie discipline opaion

Un’altra scelta innovativa e stata considerareclanbscenza orale
e scritta della lingua portoghese” come condizidhaccesso, da veri-
ficare con strumenti decisi da ogni istituto disgeamento superiore.
Nel caso dell’Universita di Lisbona, si e sceltddema esame. E pre-
visto, inoltre, che sia stabilito annualmente ifmaro di posti per ogni
specialita, disponibili per istituto di insegnaneent

Per quanto riguarda il contenuto dei Master in gnsenento, del 3°
Ciclo di Insegnamento di base e di Insegnamentor&lzgio, che qui
ci interessa particolarmente, il Decreto-Legge3i2@07 prevede per-
centuali minime di crediti, per le quattro compotmeiella formazione
considerate principali, secondo la segueat®:
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Componenti della formazione| Percentuali| Crediti corri-
minime spondenti

Formazione educativa generale 25% 30

Didattiche specifiche 25% 30

Awvio alla pratica professiona-40% 48

le

Formazione nell'area della dp5% 6

cenza

Sono state considerate due aree in piu di formazioon presenza
obbligatoria nei piani di studio: la Formazionetatdle, sociale ed e-
tica e la Formazione in metodologie di ricerca etiva, ma i rispetti-
vi crediti possono essere distribuiti fra le restaomponenti.

Possiamo vedere adesso come questa strutturatsigpesta in pra-
tica, nel caso concreto dell’Universita di LisboR&r quanto riguarda
i crediti attribuiti alle componenti della formanie, I'unica differenza
e che sono stati attribuiti 12 crediti alla Fornuaa nell’area della do-
cenza, raggiungendosi, cosi, il numero massimoediitt nell'insieme
del corso. Cio significa che si & scelto di valpaie una formazione
complementare nelle aree disciplinari di riferineerinoltre, si e rite-
nuto che dei 30 crediti attribuiti tanto alla Fommae educativa gene-
rale come alle Didattiche specifiche, 6 creditigesero includere di-
scipline opzionali, mentre i restanti 24 fosserblmatori per ognuno
dei due casi. Sono stati considerati obbligatofBicrediti attribuiti
all’Avvio alla pratica professionale e opzional6icrediti di Forma-
zione nell’area della docenza. La componente dedlanazione edu-
cativa generale ha cominciato con 'includere kcgliline costanti nel
seguente quadro:

Processo educativo: sviluppo6 Crediti 1° Anno/1° Se-

e apprendimento mestre

Educazione e Societa 6 Crediti 1° Anno/2° Se-
mestre

Curriculum e valutazione 6 Crediti 1° Anno/2° Se-
mestre

La scuola come organizzazioné Crediti 1° Anno/2° Se-

educativa mestre

Opzione 1 3 Crediti 1° Anno/1° Se-
mestre

Opzione 2 3 Crediti 2° Anno/1° Se-
mestre
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Come si puo constatare, la scelta effettuatacabitie come tutte,
ha portato alla creazione di discipline trasverahltampo educativo,
implicando la combinazione di diversi approcci,an iofferta di di-
scipline proprie delle aree tradizionali di educa# e di ricerca, pre-
senti nell’area in questione, come Psicologia Hellicazione, Storia e
Filosofia del’Educazione o Sociologia del’lEducaize, tanto per rife-
rire quelle incluse nei piani di studio precedehtpercorso di forma-
zione stesso permettera wilettere sui vantaggi e gli svantaggi di
questa scelta.

Per quanto riguarda le discipline opzionali, lal@ia e lunga, pos-
siamo indicare, per esempio, alcune di quelle @mb avuto un fun-
zionamento piu regolare nei tre anni di esisteretacdrso: Indiscipli-
na e violenza nella scuola; Necessita educativeciape Storia
dell’Educazione in Portogallo, Educazione alla sgl#vvio alla ri-
cerca educativa, fra le altre. La componente diidv\ala pratica pro-
fessionale e stata organizzata, a sua volta, gaeks¢e modo:

Awvio alla pratica 1° Semestre| 3 Crediti 84h
professionale |

Awvio alla pratica 2° Semestre| 6 Crediti 168h
professionale I

Awvio alla pratica 3° Semestre| 9 Crediti 252h
professionale I

Awvio alla pratica 4° Semestre| 30 Creditii 840h
professionale IV

Innanzi tutto, richiamiamo I'attenzione sul fattoecquesta struttura
sequenziale sostituisce, in generale, un'altraiobleideva un ultimo
anno distagepedagogico in una scuola, a volte preceduto dadina
sciplina introduttiva dedicata all’osservazionell@malisi delle lezio-
ni. In questo caso, la scelta e stata quella diildisre il tirocinio nei
quattro semestri del corso, anche se con una E@&sgascente, che
diviene esclusiva nel 4° semestre, in particolarequanto riguarda il
lavoro sulcampo degli stagisti, che comincia dall’'osservagidegli
spazi scolastici e delle lezioni, per proseguine kmmenti specifici di
intervento nell’'insegnamento.

L’ultimo semestre € dedicato, in parte, all’'elalzivae di una Re-
lazione finale dell’Avvio alla pratica professiorat include, percio, il
rispettivo orientamento tutoriale. Nonostante siaontestualizzate, le
metodologie di ricerca educativa hanno una pres@npartante in
guesta fase di sviluppo del programma.
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Questo modello curriculare pretende di attenuarérddizionale
compartimentazione della formazione, facendo riz@lta connessio-
ne fra la formazione educativa, in particolare puetlativa alle didat-
tiche specifiche, e la componente pratica dellenémione.

Per quanto riguarda I'inquadramento istituzionkdegttivita forma-
tive si sviluppano in due spazi distinti: da urol& Universita (o altri
istituti di insegnamento universitario), dove sokge la maggior parte
delle unita curriculari, dall’altro le scuole disegnamento secondario,
dove si realizza una parte importante delle atidi pratica profes-
sionale.

Diventa fondamentale, per le istituzioni di forn@ze, stabilire e
mantenere una rete plartnershipcon le riferite scuole, che renda pos-
sibile la formazione pratica dei futuri insegnanti.

Quest'opzione implica, egualmente, I'esistenzaudi tipi di orien-
tatori: i docenti universitari responsabili petiibcinio e gli orientato-
ri cooperanti per scuola e area di docenza. L’dmol fra i due tipi di
inserimento e di orientamento € una condizionesilexiper il buon
funzionamento del modello.

La citata Relazione dstagesostituisce, nei master professionaliz-
zanti, qual e il caso dei Master in Insegnamermdtddizionali tesi di
master.

La componente della ricerca €, qui, rivolta aldinio, realizzato
nella classe di un orientatore cooperante e aagitdase una unita
curriculare. La Relazione dovra contemplare, fraltee cose, la carat-
terizzazione della classe; la presentazione ddudittivi e dei conte-
nuti selezionati; la spiegazione e la giustificagaelle strategie scel-
te; I'indicazione delle funzioni e dei materiali idisegnamento utiliz-
zati; i problemi di apprendimento riscontrati negllinni; i criteri e gl
strumenti di valutazione utilizzati.

Il Master in Insegnamento termina, come i restardster, con la
discussione del lavoro presentato per scritto iesame pubblico e al-
la presenza di una commissione composta, di saléadre professori
delle istituzioni di formazione.

A differenza di cido che accadeva prima, il piu rdeeStatuto della
Carriera degli Educatori di Infanzia e degli insagi del Ciclo Se-
condario (Decreto-Legge n. 15/2007, del 19 Gennaieyede la rea-
lizzazione di una prova di valutazione di conoseemzompetenze per
tutti coloro che, titolari di abilitazione profeesale per la docenza,
conseguita in istituzioni di insegnamento super@cereditati da una
agenzia apposita creata dal governo, pretendanocaddidarsi
all'esercizio di funzioni docenti in istituti pubdi.
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Il suddetto esame annuale e gia stato disciplimatonon & ancora
stato mai realizzato, poiché si stanno svolgendibargto ora, i primi
corsi secondo il nuovo inquadramento giuridico.

Lo stesso Statuto fa dipendere I'assegnazioneitieéirin un posto
del quadro, dal’adempimento di un periodo di pros@rrispondente
allinizio dell’attivita professionale e della ddeaminima di un anno,
in cui il candidato € accompagnato e appoggiatbpdato di vista
scientifico, pedagogico e didattico, da un inse¢masperto, chiamato
“insegnante mentore”, dell’istituto in cui € col&io.

Se la prova, per il suo carattere, costituiscedeil scelte piu po-
lemiche del nuovo sistema di reclutamento, il pdwiai prova, da
molto tempo reclamato da diversi agenti del camjbacativo, € una
misura realmente condivisa, per il contributo cb&gpdare al miglio-
ramento dell’attivita professionale dei docentnizio carriera.

Gli attuali corsi di formazione per insegnanti eosiddetti Master
in Insegnamento — sono stati considerati un progitituzionale
dell'Universita di Lisbona, e in essi collaboranimque delle unita
dell'Universita: Istituto di Educazione, Facolta Beélle Arti, Facolta
di Scienze, Facolta di Lettere, Istituto di Geograf Ordinamento del
Territorio.

L’Istituto di Educazione, che svolge un ruolo catdrnel funzio-
namento di questi corsi, € responsabile per I'inaegento dei conte-
nuti della componente di Formazione educativa gdaer di una parte
dei contenuti delle Didattiche specifiche e dettévaa di tirocinio, in
qguest’ultimo caso in collaborazione con altre urd&l'Universita.
Queste hanno la responsabilita della componenta &ermazione
nell'area della docenza e, a seconda dei caslefd@idattiche specifi-
che e per il tirocinio.

Il coordinamento del corso é garantito dalla Consinise Scienti-
fica, costituita da rappresentanti delle diversmlia e istituti che par-
tecipano al sistema della formazione.

| Master in Insegnamento hanno avuto un inizioidl#, tanto
nell’'Universita di Lisbona come in tutto il Paeseprattutto perché
molti dei potenziali alunni, per quanto riguardeorsi bi-disciplinari
(ossia la gran maggioranza dei corsi), non posseuae\di base, come
gia sottolineato, i crediti minimi necessari in udelle componenti
della formazione.

Si tratta, in particolare, del caso di Storia e @aba, poiché esi-
stevano gia Lauree specifiche in Storia o in Geagrana non nelle
due materie insieme.
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Inoltre, questo processo di trasformazione & stailoppato in un
contesto di saturazione del mercato delle collmrazsoprattutto a li-
vello del sistema pubblico di insegnamento.

Nella maggior parte delle aree disciplinari, glsegnanti appena
formati non hanno trovato, negli ultimi anni, pastie permettano loro
di iniziare la professione per la quale si songarati, obbligandoli a
cercare alternative in settori alquanto differemtispesso, ben meno
specializzati e remunerati.

Questo e uno dei problemi gravi che la societaogbese sta at-
tualmente affrontando, col rischio di condannargliaa di giovani
alla frustrazione professionale.

Il primo dei nove corsi di Master in Insegnamentacogninciato
all'Universita di Lisbona, nell'anno accademico Z(#D08, con ap-
pena 25 studenti delle aree di Lingua e LetterawrArti Visive.
Nellanno accademico 2008/2009, invece, hanno &atato il corso
circa 60 studenti, aggiungendosi, alle precedepéciglizzazioni,
guelle di Filosofia, Matematica, Fisica e Chimica.

Nell’'attuale anno accademico (2009/2010), si serdtti oltre 150
alunni, essendo gia rappresentate le specialiGtatia e Geografia,
Biologia e Geologia, Informatica ed Economia e @biiita. Questa
evoluzione sembra annunciare trasformazioni nelcater stesso
dellinsegnamento, offrendo aspettative positive melazione
all'attrazione che la professione potra esercibariituro sui giovani
laureati.

3. Riflessioni su alcuni problemi posti dal modelle@ dalla sua im-
plementazione

Sistematizzando e commentando alcune delle priinaipaatteri-
stiche del nuovo modello di formazione dei professagente in Por-
togallo, alla luce della sua implementazione neilitgrsita di Lisbo-
na, possiamo cominciare con l'anticipare quantasedlonostante il
periodo di formazione si mantenga identico, crediaia positivo il
suo passaggio al livello di Master (2° Ciclo di &pha), opzione che
potra permettere, col passar del tempo, la valazibne dello statuto
professionale.

La conclusione di un Corso di laurea (1° Ciclo dildgina) in
un’area disciplinare, o in un aggregato di due aiseiplinari, ritarda
il momento della scelta da parte dei potenzialdodeti ai corsi di for-
mazione di insegnanti, permettendo che questo mErea scelto in
una fase di maggior maturita professionale e cengtcoscienza delle
implicazioni del futuro professionale.
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Dopo una formazione iniziale ad ampio raggio, geineente di tre
anni, varie alternative si aprono a questi laureata di esse e la do-
cenza.

Tuttavia, quest’'opzione accentua il carattere afdsiee sequenzia-
le del modello, rispetto alle vecchie lauree inersamento, in parti-
colare a quelle che seguivano un modello consideénsgrato (e cio
non vuol dire che lo fosse nella pratica). In gaestso abbiamo, in un
primo momento, la formazione scientifica, letteaawi artistica e, so-
lamente in un secondo momento, la formazione peglegoln che
misura é possibile, con questa organizzazioneodate le riferite due
componenti della formazione?

La presenza, nei Master in Insegnamento, di 14tccédormazio-
ne nell’area dell'insegnamento e sufficiente paraetizzare la riferi-
ta articolazione? E se lo €, qual ¢ il profilo paogmatico desiderabi-
le affinché essa sia una realta?

Queste domande presuppongono l'idea che i sapemsdgnare
abbianouna natura differente dai saperi cosi come sondgptionei
contesti universitari, essendo essi il risultataigia “trasposizione di-
dattica” (Chevallard, 1998) o di una “alchimia ccutare” (Popke-
witz, 1998). Sono questi saperi da insegnare, ficadazione con i
programmi vigenti nei cicli di base e secondarte devono, come é
owvio, integrare le discipline di formazione neléa della docenza dei
Master in Insegnamento.

Ad un altro livello, in contrasto con il carattere denzialmente a
tre fasi di alcuni vecchi corsi di Laurea in Insagrento, che include-
vano la componente teorica della formazione pedagag un 4° an-
no e lo stage professionale in un 5° anno, gliaitMaster in Inse-
gnamento cercano, nel caso dell’Universita di Lishali ottenere una
certa integrazione, visto che le discipline di famone pedagogica
sono presenti nel 1° anno e nel 1° semestre @&lriz? di corso. Paral-
lelamente, il tirocinio € inserito, come gia riléwain un percorso cre-
scente, durante i quattro semestri.

Questa organizzazione puo potenziare una miglion@&ssione fra
le componenti teorica e pratica della formaziohehe non significa
che cio sia effettivamente raggiunto. Puo, allestemodo, favorire il
collegamento fra le didattiche specifiche e la ipsapedagogica, il
che non implica necessariamente che lo favorisca.

Questo risultato dipende, principalmente, dallatiges concreta
delle unita curriculari, considerate tanto indivatmente come nel lo-
ro insieme. In generale, il fatto che una data tmione sia effettiva-
mente integrata non dipende appena dal fatto argahizzazione
curriculare sia integrata.
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Per quanto riguarda la pratica pedagogica, i vam@erivanti dalla
sua presenza lungo i due anni di corso compenseiifatto di non
esserci nessun anno a essa esclusivamente dedicate,succedeva
con lo stageprevisto dal precedente modello di parte delledaun
insegnamento (che occupava per intero l'ultimo 3Ar@@uesto model-
lo era criticato per non favorire la connessioreldrteoria e la pratica,
poiché ognuna delle due componenti era relativaenépéartita in anni
differenti. Ciononostante, I'attuale modello puGa® criticato per il
fatto di svalutare la formazione pratica, poichéeinpo di presenza
degli alunni nelle scuole e di intervento sul canded’'insegnamento
e chiaramente inferiore, non essendo mai un’atiegclusiva e aven-
do gli alunni, in essa, minori responsabilita. &guppone, comunque,
che parte di cio che era fatto nei vecstaigesia riproposto nei futuri
periodi di prova.

Allo stesso modo, mentre il modello anteriore ceeam certo equi-
librio fra i ruoli rispettivi delle istituzioni dinsegnamento superiore e
delle scuole di insegnamento di base e secondarai gli alunni e-
seguivano glistage nell’'ultimo anno di corso, nell'attuale modello
I'ago della bilancia pende, chiaramente, dal laglidistituti di inse-
gnamento superiore.

Cio e conseguenza naturale del fatto che questniuttono i re-
sponsabili per la formazione. Rimane, comunque,questione in so-
speso: in che misura questa opzione diminuisc®)d ruolo dei con-
testi di formazione professionale che queste saappresentano? Al-
lo stesso tempo, la responsabilita degli attuadindatori cooperanti si
manifesta diminuita, per il fatto di non essere auresponsabili per
la valutazione degli alunni, nonostante debbaneressentiti dai pro-
fessori universitari responsabili per il tirocinio.

Tenendo in considerazione la tradizionale influenoka la figura
dell’orientatore di scuola aveva nel percorso deur professori, si
puo porre un’altra questione: quella scelta avraqpeffetti perversi
nella qualita della formazione, al contrario di cloe si pretendeva,
col valorizzare I'ambito universitario?

Punto di arrivo di un percorso tutt’altro che lineail modello di
formazione degli insegnanti, attualmente alla provéortogallo, si
pone di fronte ad alcuni grandi dilemmi, con i gslsono gia con-
frontati i modelli antecedenti. L'originalita dellmaggior parte delle
soluzioni sembra, in prospettiva storica, discigibi

Piu che il modello saranno, al contrario, le rigpgwratiche incon-
trate dagli attori nei contesti di formazione, gbermetteranno di
comprendere in che misura si stia 0 meno contriboi@laformazio-
ne di professori con maggiori qualificazioni dahpudi vista scienti-
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fico, pedagogico e umano. E tutto cio sia per rsj@gre adeguatamen-
te alle realta complesse e multiformi che vengao bfferte nella
quotidianita delle scuole, sia per contribuireatesso dei rispettivi
alunni al sapere, all'integrazione e alla cittadire

Prima di sostituirlo con un altro modello, com’& giccaduto molte
altre volte in passato, in base a cambiamentiipplg innanzi tutto
necessario valutarlo con serieta e coscienza.



La formazione docente in Francia

Sandro Baffi
Universita Sorbonne IV- Parigi

1. Premessa

Un quadro preciso della formazione docente in Raanan puo essere
che provvisorio poiché, allo stato attuale dellsezosono in corso delle
discussioni tra governo, sindacati e associaziomsggnanti e specialisti
sulla riforma dei concorsi che permettono di acoede vari corpi di do-
centi nel sistema scolastico francese.

Il governo francese diretto da Francois Fillon hedpsposto infatti una
riforma del sistema attuale di assunzione dei docke dovrebbe entrare
in vigore nell’autunno 2010.

L’annuncio della riforma & stato fatto nella priree del 2008 e le
prime bozze del testo sono state comunicate neingecsemestre dello
stesso anno, con una attuazione programmata gi2oael

| tempi brevissimi e soprattutto il contenuto dedgetto hanno provo-
cato un’ondata di manifestazioni di protesta cultandurante il primo
semestre del 2009 in un lungo periodo di agitazadiinterno delle uni-
versita francesi, con occupazioni degli ateneitetati protesta e dibattiti
nei vari mass-media.

La reazione molto forte degli insegnanti e degldenti ha riunito or-
ganizzazioni di tendenze politiche diverse, coratso molto ampio che
spaziava dalla destra alla sinistra, con sindatiatisegnanti che non si
era soliti vedere su posizioni comuni, movimentideinteschi molto de-
terminati e associazioni disciplinari che hanncemmato forme di protesta
originali. Nonostante questa reazione il governo ha ceduto se non su
elementi marginali.

Le universita, alcune delle quali erano state eéhim®ccupate per vari
mesi, hanno riaperto i battenti per non far per@glestudenti il secondo
semestre dell’anno accademico in corso.
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Per questo il sistema di formazione dei docerttiosia 0ggi in una si-
tuazione provvisoria, poiché i concorsi del 201fasao organizzati se-
condo il vecchio ordinamento e con disposizionngieorie in modo da
non penalizzare i futuri candidati.

Ma all’autunno del 2010 entrera in vigore il nudimo di concorso per
il quale esistono ancora alcune incognite poichésti normativi sono
pubblicati in questi giorni.

In questa presentazione cercheremo di trattegtpafermazione do-
cente in Francia come si € venuta organizzanda@stgultimi decenni,
per indicare poi i contenuti della riforma e sofutib le motivazioni e le
conseguenze del cambiamento prospettato.

2. | concorsi

Il corpo docente in Francia comprende varie figdrensegnanti, o-
gnuna delle quali ha avuto una storia particoleo®, una formazione uni-
versitaria e pedagogica specifica, con condiziotabro e di retribuzio-
ne diverse.

Per dare una sintesi dei percorsi formativi deiethtice necessario par-
tire dal punto di arrivo di questo cammino che @dmento in cui, trami-
te un concorso, si diventa insegnanti.

L’accesso ai vari corpi di insegnanti in Franci@iaae infatti attraver-
SO concorsi su scala nazionale per gli insegnagtie dcuole medie e del-
le superiori, su scala provinciale per gli insegndelle scuole materne
ed elementafi

Per esigenze di chiarezza, ripercorreremo rapidemiencondizioni
particolari dei vari «corpi» o categorie di insegtger arrivare alla si-
tuazione odierna nella quale si prospetta un’ometame, almeno per
guanto riguarda le scuole elementari e medie (orfiez superiori).

Un breve riepilogo delle varie tipologie degli igsanti di ruolo in
Francia oggi puo essere utile.

1. | docenti che insegnano nelle scuole maternelechentari sono
chiamati «Professeurs des écoles» (P. E.) e vengssuti con un con-

! parleremo qui esclusivamente dei concorsi apétita i cosidetticoncours «esternegoi-
ché sono i concorsi normali e quantitativamenteipiportanti. Esistono perd anche dei concorsi
interni, riservati agli insegnanti «precari» comtalari condizioni di titoli di studio e di anzi&
ta. Il numero di posti disponibili € perd piuttositoitato.
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corso chiamato CRPE (Concours de Recrutement adesBeurs des E-
coles).

Il concorso e su base «académique», cioé su bgsmaée. | docenti
cosi assunti insegneranno in una scuola di un tdpamto
dell'«<Académie» (che corrisponde all’Ufficio scaias regionale in Ita-
lia e comprende da due a quattro dipartimenti).

2. I docenti che insegnano nelle scuole medieioriez superiori sono
chiamati «Professeurs de Lycées et de Collegesk (P.) e vengono as-
sunti con concorsi su base nazionale, sarannonca®lati in un «colle-
ge» (scuola media inferiore) o «lycée» (scuola mesliperiore) della
Francia intera.

Questi concorsi sono diversi secondo la tipologialidei nei quali in-
segneranno questi docenti. Sono i seguenti:

CAPES (Certificat d’Aptitude au Professorat de BEmgnement Se-
condaire);

CAPET (Certificat d’Aptitude au Professorat de #&mgnement Tec-
nique);

CAPEPS (Certificat d’Aptitude au Professorat d’Eahien Physique
et Sportive);

CAPELP (Certificat d’Aptitude au Professorat de é&gcProfession-
nel).

Gli insegnanti titolari di questo concorso vengarmamati generica-
mente «certifiés».

3. C’¢ infine un ultimo concorso, I'«Agrégation»gui titolari sono chia-
mati «agrégés»: insegnano nei Licei e nelle CPH@sfes Préparatoires
de 'Enseignement Général) di livello post-maturi@spetto ai «certi-
fiés» hanno meno ore di insegnamento ed hannduetani piu alte. I
nur%ero di posti aperti al concorso € molto piu badisquelli del CA-
PES.

Altri concorsi permettono di assumere il personad@ docente, ma
preposto allinquadramento delle attivita deglidgtati all'interno degli
istituti (i CPE, Conseiller Principal d’Education)incaricato di orientare

2 Nonostante le difficolta attuali, dovute all'evelane sociologica della societa francese, alla
perdita di prestigio della figura del «maitre d’soo del «professeur», il mestiere di insegnante
attira ancora numerosi giovani. Nel 2009 per eserygin 54000 candidati si sono presentati ai
concorsi per diventare professore di ruolo nelletx medie inferiori e superiori mentre erano di-
sponibili solo 8000 cattedre; nelle scuole matéceandidati sono stati 42000 per 6700 posti
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i giovani nella scelta dell'indirizzo degli studi COP, Conseiller d'orien-
tation-psychologue).

Una delle differenze rilevanti rispetto al sisteiteiano € data dalla
mono-specializzazione degli insegnanti nelle scuoéelie e nei licei: o-
gni docente insegna una sola materia.

Un corpo specifico di docenti, creato nel 1969, peegnare nelle
scuole medie inferiori non una ma due materie ® &stinto nel 1986 (e-
rano chiamati PEGC: Professeurs d’Enseignementr@édans les Col-
leges). Il numero dei posti di insegnante di ruoeme stabilito ogni anno
dal Ministero, per ogni tipo di concorso e per odisciplina. Per pochis-
sime materie, soprattutto lingue rare, il concqrso essere biennale.

Fino alla sessione 2010 i concorsi si svolgonol tnaese di marzo e |l
mese di luglio: le prove scritte in un primo tempette prove di ammis-
sibilita, tra marzo e aprile, le prove orali, dep®ve di ammissione, in
giugno e luglio. Il numero di coloro che sono amsi@spresentarsi alle
prove orali equivale a tre volte il numero di pasgierti al concorso.

3. | percorsi formativi
3.1 Prima del 1991

Fino al 1991 la formazione universitaria e la formae pedagogica
erano differenziate secondo il corpo di insegnd?er. i maestri e le mae-
stre della scuola materna ed elementare la formazibsciplinare e la
formazione pedagogica erano dispensate all'intdeile «Ecoles norma-
les d’Instituteurs et d’Institutriced»il corso durava due anni e comporta-
va dei periodi di tirocinio. | docenti delle scuatedie inferiori e superio-
ri seguivano invece un curricolo normale di fornoa® nella disciplina
prescelta nelle universita. Per presentarsi al @socera necessaria la
«Licence» che si poteva ottenere con tre anniudlistal minimo. Solo
dopo il concorso di assunzione seguivano una faonazpedagogica

% Le «Ecoles normales» per i maestri e le maestneoestate fondate nel 1833 e riformate in
senso laico dal ministro Jules Ferry nel 1889. &érovava una in ogni dipartimento. Vi si era
ammessi per seguire gli studi secondari e, dopo @eseguito la maturita, veniva data una for-
mazione specifica, teorica e pratica al contempm.gDeste scuole sono usciti quei maestri laici
chiamati «les hussards de la République» che havuto un influsso considerevole nelle mentali-
ta e nella cultura di generazioni di francesi.
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impartita, durante un anno, in seno a strutturarhte «Centre Pédago-
gique Régionalh

La formazione specifica iniziale era cosi di duaigoer i maestri,
mentre era di quattro anni per i docenti delle kEcutedie (tre anni per la
«Licence» piu, al minimo, un anno per preparamiicorso. Ma la for-
mazione pedagogica era certamente piu approforditantinua per i
primi che non per i secondi.

Questa diversita di formazione e di durata di staieva dei riscontri
anche nelle condizioni materiali d'insegnamentollaneetribuzione (i
professori erano pagati piu dei maestri), nellala quale si andava in
pensione (i maestri prima dei professori) ecc.

3.2 Dopo il 1991

Un’importante riforma nel 1991 ha omologato i pestdormativi dei
maestri delle scuole elementari e dei docenti d@imle medie.

Per tutti il titolo di studio necessario per presesi ai concorsi di as-
sunzione e diventato la «Licence», quindi tre afinriormazione come
minimo. A questi tre anni & necessario aggiungkne@o un quarto anno
per preparare il concorso. Il cambiamento di demazione di questi in-
segnanti, chiamati da allora «Professeurs des e@e«Professeurs de
Lycées et Colleges», € andato di pari passo canologazione delle
condizioni materiali annesse: stessa retribuzistessa durata degli studi,
stessa eta pensionabile ecc.

Questa riforma, molto discussa e osteggiata dapaniz delle forze
politiche e delle associazioni di categoria, € aatin vigore parallela-
mente alla creazione di una nuova struttura destiaaimpiazzare le «E-
coles normales», i «Centres Pédagiques Régiondugs AFPEN: so-
no nati cosi gli IUFM (Institut de Formation des Wesy il cui scopo &
appunto quello di offrire una formazione professienspecifica nel cam-
po dellinsegnamento.

4 | centri pedagogici regionali, creati nel 1952rey incaricati di gestire la formazione peda-
gogica iniziale dei docenti delle scuole medie. N2, per organizzare la loro formazione conti-
nua, erano state istituite le MAFPEN: «Mission Ag&aique a la Formation des Personnels de
I'Education Nationale».

5 Si pud notare come i francesi si servano spesapeatieri delle sigle, e non solo in campo
pedagogico o formativo.
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Un risvolto importante di questa riforma, in canfpomativo, é stata
l'introduzione nelle prove orali dei vari CAPES uha prestazione speci-
fica destinata a verificare le attitudini persortl candidato all’insegna-
mento. Non si tratta di valutare le competenze gegiahe poiché non si
presuppone gia un’attivita di insegnamento, ma tqupsova € chiamata
«preprofessionale» in quanto postula una conosaggizsEistema scolasti-
co e una riflessione sulle modalita teoriche eignatdell’attivita docen-
te. Un’altra riforma recente nell'organizzazionea gercorsi formativi
stata l'introduzione, in questi ultimi anni e a@atverse secondo le uni-
versita, del sistema di studi europeo denominatéramcia LMD (Licen-
ce, Master, Doctorat, che corrispondono in Italisaarea breve, Laurea
specialistica, Dottorato di ricerca); esso prevedgrimo livello formati-
VO a cui si giunge normalmente in tre anni, un sdoolivello, a cui si
giunge cinque anni dopo la Maturita e infine uzaédivello dopo almeno
tre anni di ricerca. Contando gli anni di studigpgdda maturita si utilizza
anche la denominazione di sistema 3/5/8.

3.3 Percorsi formativi durante la «Licence».

In questo contesto curricolare, fino a quest’amaw,potersi presentare
al concorso chiamato CRPE per insegnare nelle sauaterne ed ele-
mentari bisogna avere una «Licence», quindi alméea@nni di studio
dopo la Maturita.

Il percorso universitario puo essere di qualsiasi (Lettere, Filosofia,
Lingue, Matematica ecc.): quel che conta € il liveli studio. Natural-
mente I'esito del concorso sara piu probabile sanldidato ha una com-
petenza che viene presa in considerazione nelleemtel concorso stesso.
Alcune universita hanno disposto dei percorsi $@één «Sciences de
'Education» che vengono seguiti da coloro chedatlinizio vogliono
diventare insegnanti nelle scuole elementari.

Quasi tutte le universita propongono degli inseggra@mopzionali sul
sistema scolastico e sulle attivita pedagogichetiapeutti gli studenti.
Per potersi presentare al concorso chiamato CABE®Ie medie infe-
riori e superiori) bisogna avere lo stesso titolostidio, la «Licence»,
preferibilmente con un percorso formativo corrispeme alla materia
che si vuole insegnare.
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3.4 Percorsi formativi durante la preparazione ancorsi

Per entrambi i concorsi pero € indispensabile uroat preparazione
disciplinare e pedagogica. Per questo i candidgtiesti concorsi posso-
no iscriversi nelle Universita per la formazionediplinare e nelle IUFM
per la formazione pedagogica.

L’iscrizione alla preparazione al concorso non téatia indispensabi-
le, poiché I'unico requisito formale per poter atee ai concorsi € il tito-
lo di studio, cioé la «Licence».

La formazione disciplinare nelle Universita neliendi preparazione é
finalizzata alla specificita del concorso che ogmno ha programma pre-
ciso in base alla specializzazione del futuro dteelmfatti nelle prove
scritte che oggi sono tre e in una delle due paredi il contenuto e e-
sclusivamente disciplinare, mentre nella secondagorale é al contem-
po disciplinare e pedagogico.

La preparazione nelle IUFM é invece essenzialmpatiagogica. Pre-
vede dei corsi teorici, dei periodi di osservazioedle scuole, delle eser-
citazioni pratiche.

3.5 Percorsi formativi dopo il concorso

La formazione pedagogica non era pero limitataaato di prepara-
zione al concorso. Infatti, una volta ammessi alcooso di docente nei
vari gradi, i neoassunti devono seguire una fororeziche durava un an-
no all’interno delle IUFM. Durante questo anno ¢anfiazione compren-
deva dei corsi specifici disciplinari e interdidaiari, dei periodi di tiro-
cinio nel tipo di scuola al quale i futuri docestidestinano, tra cui un ti-
rocinio pratico «en responsabilité» durante il gukirocinante sostitui-
va a tutti gli effetti 'insegnante titolare, e in¢ la stesura di un lavoro di
ricerca orientato sulla pratica professionale. Dteaguesto periodo il ti-
rocinante e seguito da un «tutor» e da insegnamidtori chiamati «con-
seillers pédagogiques». Alla fine dell'anno il n@@fessore viene valuta-
to dalle persone che hanno seguito il suo perdorseativo. Se i risultati
non sono soddisfacenti, il tirocinante puo essél#igato a ripetere il pe-
riodo di formazione pedagogica o addirittura, sertustrato di non avere
attitudini sufficienti all’insegnamento, gli vier@eclusa la possibilita di
esercitare la professione di insegnante e perdedbta di docente.

Durante I'anno di formazione I'insegnante e «stiagiaed é retribuito
al primo livello della scala salariale. Solo dopovilutazione definitiva
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del periodo di formazione pedagogica egli diventidulaire», diventa
cioé «di ruolo».

3.6 L'Agrégation

Per I’Agrégation il percorso formativo universi@e diverso.

Innanzitutto per presentarsi a questo concorsaghsa@vere un titolo
universitario che corrisponde a 4 anni di studio.

Nel vecchio sistema il titolo era la «Maitrise» dchquivaleva alla
vecchia Laurea italiana), oggi € il Master 2.

In secondo luogo le prove dell’'«Agrégation» songdba esclusiva-
mente sulle competenze disciplinari e non compreagwove di tipo pe-
dagogico. La denominazione «Lecon» di alcune paredi € fuorviante
in quanto si tratta non di una vera lezione, mardi prestazione di tipo
universitario su un argomento preciso.

La formazione pedagogica € invece identica ai k&b una volta
che I'cagrégé» é stato ammesso al concorso. Aniclidege seguire per
un anno la formazione all'lUFM, con le stesse miéal

4. La riforma

Gli obiettivi della riforma, presentati dalla letéedi presentazione del-
la circolare ministeriale del 23 dicembre 2009,asquelli di innalzare il
livello di qualificazione del personale docente ahomento
dell’'assunzione, di integrare la formazione nelvaudispositivo currico-
lare LMD, di offrire possibilita di altri orientamné professionali ai can-
didati che non saranno ammessi, di preparare @sigemente al «me-
stiere» di docente ancor prima del concorso e enfinrivalorizzare la
funzione docente. La misura principale consisteqdennell’esigere da
parte di coloro che iscriveranno ai concorsi noa ipititolo di studio
chiamato «Licence» (Bac + 3), ma un livello chiamitaster 1 (Bac +
4). L’'ammissione al concorso varra come riconosoimelel titolo di
Master 2.

4.1. Disposizioni transitorie
Secondo il dispositivo transitorio nel 2010 si potmo presentare al

concorso dell'«Agrégation» gli studenti regolarngeisritti in un Master
2, ma, a partire dal 2011, sara necessario esgetitotpri di un Master 2
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per potersi presentare. Le misure provvisorie digpao inoltre che la
preparazione all'«Agrégation» possa costituire base per il riconosci-
mento del Master: gli studenti ammessi e quellikiadibles» (che hanno
cioé superato le prove scritte ma non quelle osaMedranno riconosciu-
to il titolo di Master 2. Per i «xnon-admissiblesweéce verranno disposte
delle valutazioni specifiche in modo da riconoscereneno il titolo di
studio.

5. I nuovi concorsi

| primi elementi che appaiono da un’analisi delidimanze del 28 di-
cembre 2009 pubblicate dalla Gazzetta ufficialeGdgkennaio sono i se-
guenti.

Il concorso per diventare «Professeurs des écaessegnare nelle
scuole materne e elementari comportera, a pawdita sessione 2011 due
prove scritte e due prove orali.

Le prove scritte di ammissibilita verteranno lanpai su a) francese b)
storia, geografia, istruzione civica e morale;dagda su a) matematica
b) scienze sperimentali e tecnologia.

Le prove orali di ammissione sono delle presentazib «séquences
d’enseignement», la prima di matematica, con ugriagazione su un ar-
gomento di espressione artistica, musicale o s@orta seconda un se-
guenza di francese e un’interrogazione e una dismos, sulla base di
documenti, portanti su «Agir en fonctionnaire dtéiEde facon éthique et
responsable».

Rispetto al sistema precedente si osserva unaiciteizlelle prove
scritte, che passano da tre a due, e delle pralg one passano da quat-
tro a due.

Per poter fornire una valutazione larga, che texogdo anche di mate-
rie non «fondamentali» come il francese o la mateaale due prove
scritte e le due prove orali sono «bicefale».

Viene introdotta una valutazione del tutto nuovatidata a verificare
la deontologia del futuro docente. Scompare invacealutazione sulle
lingue straniere che costituivano una valutaziorse atante nel sistema
precedente.

Il concorso del CAPES comportera due prove scfitieece delle tre
attuali) ognuna delle quali avra un coefficientd®®r prendere I'esempio
delle lingue straniere il primo scritto sara «umaoeentaire dirigé» in lin-
gua straniera di un testo letterario o di civil&élla durata di 5 ore. Il se-
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condo sara una traduzione da e/o verso la lingaaista da farsi in 5 o-
re.

Scompare cosi una prova caratteristica del sist#masegnamento
francese: la «dissertation» in lingua francese.

Per la traduzione si era gia lamentata, rispettistéma ante 1991 che
comportava una traduzione verso il francese (iextb») e dal francese
verso la lingua straniera (la «version), la riugion una sola prova di en-
trambe le traduzioni.

Questa ulteriore riduzione suscitera probabilmergemesi prossimi
numerose proteste.

All'orale verranno mantenute due prove, ognunaedgliali avra un
coefficiente moltiplicatore di 3. | cambiamenti somumerosi.

La prima prova verra chiamata «Lecon» e corrispanda quanto
sembra, alla prova pedagogica che nel precedestEs era chiamata
«épreuve préprofessionnelle».

La seconda invece corrispondera in parte alla pchi@mata «épreuve
sur dossier» con la differenza sostanziale tuttelv@&i documenti saranno
scelti in base ad un programma che cambiera oguairtni.

Inoltre e soprattutto una parte importante del emplella valutazione
saranno dedicati ad un’interrogazione e a una ggone in francese, sul-
la base di documenti, portanti su «Agir en fonati@ine de I'Etat de facon
éthique et responsable».

Come si puo notare, le nuove disposizioni mostramen riduzione del
numero di prove scritte al concorso e una modifaaz sostanziale delle
prove orali: semplificazione e riduzione delle pgp¥mmissione di ele-
menti non prettamente disciplinari ma deontologici.

Il concorso dell’«Agrégation». Per adesso questacorso, che rap-
presenta il piu alto livello qualitativo nell'insegmento e permette di ac-
cedere al corpo di insegnanti retribuiti meglionrs@mbra minacciato dai
dispositivi previsti.

Secondo vari osservatori non € improbabile tuttahi@ a piu o meno
breve termine questa categoria di insegnanti venparessa o per lo me-
no limitata allinsegnamento post-liceale o univtarso o addirittura ven-
ga integrata tra gli insegnanti universitaifari punti del nuovo disposi-
tivo restano ancora da precisare.

& Per certi aspetti infatti le similitudini sono eubli tra «agrégés» et «maitres de conférences»
(professori associati). Gia oggi per diventare «maie conférences» e preferibile essere gia «a-
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Le date. Sembra che ci si orienti verso un concscsitto che si svol-
gerebbe nel mese di novembre e delle prove samtéo piu tardi
nellanno accademico.

Le certificazioni esterne. Da quanto sembra, arsehe testi ufficiali
non sono ancora stati pubblicati, un certo numeérmhpetenze dovran-
no essere certificate prima del concorso. Si trpttdbabilmente, per il
concorso di «Professeur des Ecoles», della cextiime in una lingua
straniera a livello C1 del Quadro Comune EuropeoRderimento,
dell'attestazione di competenze informatiche (GdB| brevetto di nuoto,
brevetto di primo soccorso.

Innanzitutto si nota una forte equiparazione des tpi di insegnanti
titolari del «Professorat des Ecoles» e del «Geatifd’Aptitude au Pro-
fessorat». In questo senso la riforma attuale noati'omologazione tra i
due corpi iniziata dalla riforma del 1991.

In secondo luogo si nota una notevole semplificazidel sistema dei
concorsi: ogni tipo di concorso comporta solo due/e scritte di ammis-
sibilitd e due prove orali di ammissione.

Una novita importante e poi costituita dall'intrailone di una valuta-
zione «deontologica». La definizione della mateAair en fonctionnaire
de I'Etat de facon éthique et responsable» € mtdtarga e si puo pre-
stare a interpretazioni diverse. Il Ministero detiucation Nationale do-
vrebbe fornire in tempo debito indicazioni precessesempi pratici di ar-
gomenti e documenti su cui sara basata l'interrogez

Sembra prevalere, nelle prove orali, la finalité@lggogica. Per esem-
pio per il CAPES delle lingue straniere anche imglrrogazione di tipo
disciplinare o universitario, vengono introdotteaudimensione pedagogi-
ca e una dimensione epistemologica poiché il catdideve mostrare, a)
la sua cultura linguistica e professionale b) la sonoscenza della civilta
contemporanea del paese studiato c) la sua riflesssulle finalita della
disciplina e sulle relazioni di questa con le atligcipline.

Infine, sembra che ci si orienti verso un sistemeedificazioni ester-
ne, per certe competenze per le quali il concomo prevede metodolo-
gie di valutazione. Se le previsioni saranno conége, sara questa una
novita capitale rispetto al sistema precedente

grégé», poiché #igrégatione considerata come la garanzia massima di congeeiaruna mate-
ria. Inoltre le scale di retribuzione degli «agregét dei «maitres de conférences» sono pressoché
identiche.
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6. | nuovi percorsi formativi

Le modifiche ai concorsi che abbiamo visto presmgpoo una ridefi-
nizione dei percorsi formativi: ridefinizione a déNo di «Licence» e
«Master» per I'insegnamento nelle scuole elememtamedie, ridefini-
zione a livello di «Master» per l'insegnamento eatuole medie inferio-
ri e superiori. Infatti fino ad ora non c’erano gansi specifici obbligati
per presentare il concorso di «Professeur des &edtastava un titolo di
3° anno, una «Licence», di qualsiasi tipo.

La preparazione specifica si svolgeva durante Badel concorso. I-
noltre, grazie alla possibilita di presentare delzioni alle prove orali,
molti studenti cominciavano un percorso in lettere lingue prima di
decidere di presentarsi a questo concorso.

Le Universita saranno adesso costrette a predespt@ir percorsi for-
mativi specifici gia a partire dal primo anno diilrsita. Per quanto ri-
guarda il livello «Master», anche qui sara necéssatrodurre dei per-
corsi specifici per coloro che, iscritti in quaksianateria, vogliano diven-
tare insegnanti e presentarsi ai concorsi.

Tutte le Universita dovranno introdurre molto rapitente dei percorsi
specifici di Master chiamati «Enseignement» accantdaster «Ricerca»
e «Professionale». La grande incognita risiedearfeimazione pedago-
gica. Infatti, stando alle indicazioni non ancoféiciali, la formazione
pedagogica dovrebbe svolgersi in parte durantesiiodo tra le prove
scritte e le prove orali. Non si sa ancora quaeeondo quali modalita si
svolgeranno i corsi teorici, né in quali condiziomateriali verranno effet-
tuati i periodi di tirocinio.

Una delle misure che hanno provocato maggiormentedzioni nega-
tive degli insegnanti e degli studenti sta nellamessione dellanno di
formazione alllUFM. Questa formazione specificarebbe sostituita da
un «compagnonnage», secondo i termini del Ministana sorta di ac-
compagnamento pedagogico del neo-docente da pamefessori esperti
presenti nell’istituto.

7. Conclusione
Questa riforma € motivata, tra I'altro, da conséd&oni pratiche. | si-

stemi di formazione e le condizioni di accesso plafessione di inse-
gnhante si sono modificati in questi ultimi anni.
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Ricordiamo che dal 1992, anno del Trattato di M&astpossono pre-
sentarsi ai concorsi per diventare insegnanteandta non solo i cittadini
francesi, ma anche i cittadini degli stati memigilal comunita europea,
purché provvisti di titoli di studio equiparati @ioli richiesti ai cittadini
francesi.

Questa disposizione ha aperto la possibilita decasi a molti candi-
dati stranieri, soprattutto nei concorsi di assaneiper insegnare le lin-
gue straniere. Attualmente per esempio si presentn CAPES e
all'«Agrégation» dei cittadini inglesi, tedeschgliani e spagnoli per di-
ventare insegnanti di ruolo nelle rispettive linglle questo contesto
'omologazione tra i Paesi europei sembra indisabite.

Questo si traduce tuttavia con l'allungamento dianno della forma-
zione necessaria per presentarsi ai concorsi.

La critica principale che viene mossa a questo gitogdi riforma ri-
guarda la formazione pedagogica che verrebbe aidaitevolmente. In-
vece di avere un anno intero di formazione risenaatoloro che hanno
superato le prove scritte e orali del concorsaasebbe una leggera ver-
nice di Pedagogia a tutti coloro che vogliono pnésesi al concorso.

Il progetto ministeriale viene cosi accusato develquesta riforma per
un duplice motivo, economico e ideologico: il prirperché la soppres-
sione dellanno di formazione per i neolaureati dencorsi farebbe ri-
sparmiare somme considerevoli, dato che i tirodirdurante questo pe-
riodo sono gia retribuiti come personale statdlsecondo perché in que-
sto modo verrebbe ridotta I'influenza degli IUFMtiiuti che per ragioni
ideologiche sono stati avversati dalle formazioolitighe attualmente al
governo. Infine questo progetto puo essere lettnecana tappa di un
processo piu ampio. La riduzione delle prove, lagdicazione dei con-
corsi, il ricorso a certificazioni esterne potrelgyeludere a sistemi come
quelli gia in vigore in alcuni Paesi europei: laifiea dei contenuti disci-
plinari sarebbe di pertinenza delle Universitac@mcorrenza tra loro) che
rilasciano i titoli di studio, mentre i concorsirabbero piu la funzione di
verificare I'attitudine pedagogica all'insegnamento

Come si puo vedere, la razionalizzazione, 'omatogze a livello eu-
ropeo, la ricerca di efficacia e di professionatiddla formazione docente
vengono presentate dal governo come le motivaassenziali di questa
riforma.

| docenti e gli studenti non ne sembrano (ancoca@yinti. Nei mesi
prossimi si dovrebbero avere gli elementi necegsaridare un giudizio
piu motivato.



La formazione degli insegnanti in Germania
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1. Frantumazione dei percorsi formativi

In Germania non esiste un sistema unitario peotfiadzione degli
insegnanti, cosi come non esiste un unico sistemlasico. L'orga-
nizzazione federale della Repubblica tedesca sute nell’affida-
mento della responsabilita dellistruzione ai dsiecédnder. Peraltro
esiste la conferenza dei ministri della culturacun i sedici Bunde-
slander sono rappresentati, ma essa assume sotaomnpiti di co-
ordinamento e dipende dalle decisioni prese alhim#a. | Lander
perseguono ciascuno una propria politica scolastigaiversitaria con
orientamenti sostanziali anche molto diversi, chagono addirittura
delle difficolta per quanto riguarda i recipro@anoscimenti.

Un esempio riguarda gli anni scolastici previstr perivare alla
maturita. Ai diversi regolamenti dell'istruzione cbllega il fatto che
la riforma dell’'Universita secondo Rrocesso di Bologngiene inter-
pretata in maniera molto diversa nei sedici Laredezalizzata comun-
que solo in parte.

In alcune regioni la riforma é stata addiritturawamente riveduta,
portando all’affiancarsi tra loro di vecchi e nu@arsi di formazione
per insegnanti di scuola secondaria, modificatrain un modo talo-
ra nell’altro. E cio a tal punto che in Germaniaseno solo pochi e-
sperti che riescono ad avere un quadro d’insientettlii piani di stu-
dio e corsi di laurea nei diversi Lander tedeschi.

Per la formazione degli insegnanti alcuni ricergadell’'Universita
Humboldt di Berlino e quelli dell’'Universita di Anoibpgo hanno indi-
viduato ben 98 diversi percorsi formativi.

La suddivisione degli uffici scolastici corrispondie solito alla
suddivisione del sistema dell'istruzione secongmltigie di scuola
nei diversi Lander. Nella maggior parte di esseligorsi sono separati
a seconda della scuola sia essa la Hauptschu®edschule, il ginna-
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sio, la scuola professionale o la scuola specialenfine la Ge-
samtschule Nei Lander Brandenburgo e Amburgo invece la forma
zione non fa riferimento alle singole tipologiestiuole, quanto piut-
tosto alle singole materie previste nei diversiiaeolastici (Schulstu-
fenlbergreifend). Qui gli insegnanti possono couseguna laurea
valida per ogni ordine e grado. A Berlino i corsilaurea per inse-
gnanti si collegano a una formazione scientificsgilinare centrata
su due materie e valida per ogni ordine e grado.

La formazione degli insegnanti per la scuola primarper le Real-
schulen ha luogo presso I'Universita e (solo pemol riguarda il Ba-
den-Wuttemberg) presso gli istituti universitari @ientamento peda-
gogico (Padagogischen Hochschulen).

Si possono trovare sia corsi di laurea unificaiiy @l loro interno i
due orientamenti specifici, sia corsi di laureaasap a seconda della
destinazione finale degli studenti/insegnanti.

La formazione per gli insegnanti del ginnasio amei@resso I'U-
niversita e, per quanto riguarda le discipline séithe e musicali,
presso gli istituti superiori per la musica e featti.

Rispetto agli aspetti strutturali del sistema fatinta degli inse-
gnanti sopra descritto, si puo dire che la Germaadaeccezione dei
Lander Nordreinwestfahlen e Bremen, non seguestiésia noto a li-
vello internazionale, che regola la formazione dtwenti in relazione
ai gradi scolastici e non alle tipologie di scuola.

Un’altra particolarita del sistema tedesco rigualadormazione
per gli ambiti della prima infanzia, attualmentegetio di una riforma
accompagnata da un’intensa discussione pubblicaligca. Fino ad
ora questa formazione non arrivava al conseguimeéela maturita,
comportando gravi problemi di qualita per gli emtper gli utenti dei
servizi. Si deve considerare, inoltre, che il srsedelle scuole
dell'infanzia afferisce agli uffici sociali ed as&nziali, e non a quelli
scolastici. Gli svantaggi di questo sistema scmasigidamente sud-
diviso e le conseguenti frantumazioni del sistearanftivo per gli in-
segnanti sono attualmente molto dibattuti in Getienan

1 Senza entrare in dettagli, basti qui ricordare, clopo la scuola elementare o primaria,
che in alcune regioni dura quattro anni ed in a#i gli alunni vengono destinati alle scuole
corrispondenti al loro rendimento, vale a dire gkagono precocemente selezionati ed indi-
rizzati, secondo una scala che dalle medie piuailtoti meno brillanti, a scuole superiori
con maturita Gymnasiurpo scuole secondarie di livello pit baskta(ptschulere Realschu-
len) e per chi andra a lavorare molto giovane, scpobéessionali. Per portatori di handicap
infine esistono scuole specidignderschulén
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Tuttavia, nonostante le discussioni in atto, noprevede in nessun
caso lipotesi di un sistema unitario per tutteRiepubblica Federale,
perché in questo caso si chiamerebbe in causaegpamnsabilita a Ii-
vello centrale che entrerebbe in conflitto coreilléralismo applicato
anche alllambito della formazione e si richiederelblecessariamente
un cambiamento della costituzione.

2. Uffici scolastici competenti per i diversi corsdi laurea

Gli elementi che possono essere dunque annovenaig caratte-
ristiche generali per la formazione degli insegnemGermania fanno
riferimento ai diversi uffici scolastici e ai corss corsi di laurea e
sono:

1. Uffici scolastici per la scuola primaria (a volteche connessi con
la Hauptschule/scuola secondaria senza maturita);

2. Uffici scolastici per la Realschule (talvolta iesie alle Haup-
tschulen);

3. Uffici scolastici per il Ginnasio (scuola secondadi primo e se-
condo grado);

4. Uffici scolastici per la formazione professionédeuola secondaria
di secondo grado);

5. Uffici scolastici per le scuole speciali.

La struttura del percorso formativo € in tutti indér simile e com-
prende per tutti gli uffici scolastici tre importamomenti: lo studio
all'universita, il periodo di tirocinio/preparazien professionale,
I'aggiornamento e la formazione continua.

L’abilitazione si consegue con gli esami di statoom semplice-
mente con il conseguimento della laurea.

L’accesso allo studio avviene tramite la matdrialvolta con e-
sami attitudinali (arte, sport). E interessantevare che per diventare
insegnanti nelle scuole professionali € necessdinmstrare di aver
svolto per almeno un anno un’attivita nello speofambito profes-
sionale. In altro modo non é possibile sostenesalhe di stato.

In breve si puo dire che la strutturazione deiicdrsaurea si basa
sullo studio delle discipline, sulle didattiche apinari corrispon-
denti, sulle scienze dell’educazione e su alcurbiairdella psicologia.

Lo studio delle discipline fa riferimento ai cuwla delle varie ti-
pologie di scuole. Generalmente si combinano andistiplinari affi-

2 Sulle differenze tra le diverse tipologie di méfuconseguite non & questa la sede per
diffondersi.
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ni. L’'organizzazione tra i contenuti teorico-didamari e quelli peda-

gogici si differenzia a seconda dell’abilitazioree @bnseguire, che di-
pende dalla tipologia di scuola di destinazion¢u&limente, € in corso
una discussione accesa su una questione centrdiefpemazione dei

docenti, vale a dire sul ruolo da assegnare atlattica delle discipli-

ne nelle diverse facolta scientifiche e sulla gt di collegarla alla

didattica generale e quindi di ritenerle partegrdate delle discipline
pedagogiche.

3. Tirocinio

La conferenza dei ministri della Repubblica Fedencorda sul
fatto che una parte del tirocinio debba esseregath con il corso di
laurea. Non e sempre stato cosi e in questo dibattifficile indivi-
duare rappresentanti disposti a prendere una pasizthiara su un
modello preciso tra i due proposti; da un lato,llguehe propone dap-
prima una formazione teorica e quindi le attivit&idcinio; dall’al-
tro, quello che intende far svolgere un period@rditica prima di af-
frontare gli approfondimenti teorici. Attualmenteopta per un mo-
dello integrato tra i due, giacché le fasi pratiehguelle teoriche si al-
ternano tra loro.

Di regola, con definizioni diverse, si prevede irndinio di orien-
tamento e un tirocinio di base. Nel primo, che dtirea 4 settimane,
si tratta soprattutto di questioni legate alla metione al lavoro, alla
competenza sociale e comunicativa e all’accertamndelie attitudini
alla professione. Nel tirocinio di base (anch’edseolito della durata
di 4 settimane), invece, il compito € quello ditraee in pratica le co-
noscenze teoriche apprese durante il corso didadrelocumentarle e
di valutare i risultati.

A questo momento si affiancano spesso modalitaupkrvisione e
di accompagnamento al tirocinio da parte di docesfierti, cioe in
servizio, con lo scopo di sostenere e favorirealgacita riflessiva.

In questo modo, accanto alle conoscenze necessarieano le ba-
si per un atteggiamento pedagogico professiondluitigo insegnan-
te. E sempre maggiore, infatti, la consapevolehesilocorpo docente,
come altri soggetti professionali, deve attrezzewsi strategie di con-
trollo dello stress e dei disturbi sociali per gest fenomeni di burn-
out. L’organizzazione di queste fasi pratiche édhificata e non cor-
risponde sempre a un modello organizzativo specific

Ci sono tirocini che si svolgono in blocco, perintero semestre,
oppure vi sono tirocini modulari, suddivisi lungarto del corso di
studi. | vantaggi di un tirocinio di lunga duratarmno nella possibilita
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di seguire le dinamiche di gruppo di una classescdprire e tematiz-
zare meglio le proprie difficolta. | vantaggi deotini, che si svolgo-
no a piu riprese durante I'intero corso di studirevano nella defini-
zione piu mirata dei compiti, nellaccompagnameatoella valuta-
zione delle diverse fasi. Quest’'ultimo modello petta anche di con-
frontare I'input teorico con la sperimentazionetiza

4. Laurea e abilitazione all'insegnamento

Fino ad ora I'iter per conseguire I'abilitaziond'iakegnamento e
stato lungo. Al termine del corso di studi era B&vil primo esame
di stato.

Con il suo superamento non si aveva ancora |abibihe
all'insegnamento, che si conseguiva in forma defiai solo dopo
I'assolvimento di un periodo di prova di due am@fé¢rendariato) al
termine del quale andava affrontato un secondo eststato. Il refe-
rendariato veniva svolto presso le scuole e accgngia da seminari
formativi. Per le scuole professionali invece évpg® un tirocinio
nell’ambito professionale per il quale si intendssegnare oppure si
deve documentare la propria esperienza professi@paicifica.

Con gli esami di stato, previsti in due momentiedst del percorso
formativo, la responsabilita per il conseguimergd’abilitazione pro-
fessionale non ricadeva solamente sulle Universiia anche sulle
autorita scolastiche.

Con il Processo di Bolognaguesto sistema sta cambiando e
I'esame di stato sta per essere sostituito coiplibeha universitario di
“Master of Education”, vale a dire con un ulteridiennio formativa.
Questo cambiamento dovra essere recepito da tu#nder entro il
2010, nonostante ci sia sullargomento un dibattiwto acceso, che
mette in luce un disaccordo tra le parti in gioco.

5. Insegnanti di sostegno: un settore a parte

Nellambito della Pedagogia speciale ci si deverdare che in
Germania dalla fine degli anni 20 si & costituitbsistema scolastico
differenziato a seconda delle tipologie di handiabguale si collega-

3 Sj ricordi che il concetto di Master viene impiggi Germania in modo diverso che in
Italia: il primo diploma di laurea triennale viedenominato Bachelor e il secondo, dopo ulte-
riori due anni, viene denominato Master.
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no i rispettivi percorsi formativi per gli insegriadi sostegno. Gene-
ralmente in questo sistema speciale sono preseatmddelli diversi.

Il primo riguarda la “formazione di base” che sieota alle future
attivita didattiche negli ambiti della Pedagogiaaple e che combina
generalmente due discipline di insegnamento corspgaifica tipolo-
gia di handicap. Per comprendere le ragioni di iguapo di forma-
zione bisogna tenere presente che i bambini carghispeciali fre-
guentano scuole diverse a seconda dell’lhandicagecibndo modello
viene denominato “formazione consecutiva” e coasistuno studio
successivo ed aggiuntivo al normale corso di gpedidiventare inse-
gnante.

Quest'ultima tipologia di specializzazione vienédeggiata soprat-
tutto dai sostenitori di una scuola “integrativééma, questo, che in
Germania oggi sta assumendo sempre piu importaopal, obiettivo
di aprire a tutti i bambini le scuole normali. Lt@grazione dei bambi-
ni portatori di handicap, secondo il modello itabain ambito tedesco
funziona bene in alcune scuole proprio perché lapamazione
all'insegnamento rispetto a specifiche disabildad €sempio la cecita
o la sordita) & svolta con molta attenzione. Ditamisi evidenziano
gravi carenze per quanto attiene al’ambito de#ddgogia dell’inte-
grazione. | piu grandi ostacoli riguardano I'orgar@izione selettiva e
frantumata del sistema scolastico tedesco, cuiaabifatto prima ri-
ferimento. Altro punto debole € non aver collegalttter per la for-
mazione degli insegnanti anche la formazione maliéo della Peda-
gogia speciale o dell'integrazione, cosi come awida anni, ad e-
sempio, in ltalia.

6. Modelli di apprendimento orientati all’in- e all’output

Anche in Germania, come in altri Paesi dell’Unidfgropea, € in
atto una discussione sui contenuti della formazaoeente, incentrata
sulla relazione tra Pedagogia e didattiche digtapli Anche in Ger-
mania, come altrove, un ruolo preponderante vieoeatp dalle bat-
taglie universitarie in cui si contendono le riggrsenza pero che que-
sto sia esplicitato pubblicamente. Ma questo é salm degli aspetti
da considerare.

Da un punto di vista pedagogico € molto piu imptgda questio-
ne inerente i compiti e le finalita di un sisteroanfiativo moderno.

E chiaro che se la scuola, accanto alla funziomadtiva, mantiene
anche una funzione educativa, allora questa desgreesenuta in con-
siderazione nella formazione degli insegnanti.
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La domanda pu0 essere posta anche in modo pitatadidambi-
ni si possono sviluppare bene dal punto di visgnitivo, senza che
siano osservate le basi dello sviluppo della pef#@? La formazione
puo essere davvero separata dall'educazione? badtith internazio-
nale a questo riguardo si possono rilevare duestezelche attualmen-
te in Germania stanno portando ad aspre polemidh@ano politico.

| critici della scuola tradizionale e della formaze degli inse-
gnanti cosi come e stata portata avanti finoragw@o che la Pedago-
gia scolastica sia stata fin ora orientata soltatiio-put.

Secondo questo modello la questione concerne sotame&onte-
nuti da affrontare nella lezione e da valutare falla. Chi padroneggia
I contenuti va avanti, chi non riesce a padronefigiggne eliminato.

Il compito dell'insegnante si esaurisce nel presentcontenuti ed
esaminare la conoscenza disciplinare. Il processapprendimento
del discente non viene preso in considerazione.

Secondo questo approccio, quindi, agli insegnaati mteressa
comprendere perché gli studenti apprendano megimiacontenuti
ed altri peggio, quali fattori possano ostacolafevmrire il processo,
o come le differenze individuali incidano sullaseta e sulle modali-
ta dell'apprendimento della conoscenza.

L'insegnante valuta secondo criteri apparentemeggettivi e da i
voti in base ad un principio di uguaglianza chespppone che tutti i
bambini siano uguali. Seguendo questa logica éclule la forma-
zione disciplinare avrebbe la priorita. La conogeepedagogica e le
competenze diventano accessorie e sono ridottenartte sul diritto
della disciplina intesa, nel migliore dei casi, @stienza di sostegno,
volta a giustificare la separazione dei bambini e corrispondono
alle strette maglie della norma.

In Germania la promozione della formazione del dez@rientata
all'out-put attualmente viene quindi molto favorie consegue che
le competenze, che gli studenti hanno acquisitofale dell'anno sco-
lastico, debbano essere determinanti.

L'attivita del docente viene quindi considerataagtipe dai risultati
della sua didattica e non piu dagli obiettivi dpegndimento che egli
ha individuato per gli allievi.

A cio si collega una grande trasformazione del mdidooncepire
I'apprendimento a scuola.

Non si tratta piu, come in passato, della meraiatjone di cono-
scenze, ma piuttosto di sviluppare delle competeSzeondo questo
approccio l'insegnante si occupa ancora troppo pogaidare in mo-
do costruttivo il processo di apprendimento: quebnisce i conte-
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nuti ed i tempi di apprendimento degli studentieevaluta alla fine i
risultati.

Dal mio punto di vista il passaggio da un approaientato all'in-
put ad uno orientato all'out-put non determinaattift necessaria-
mente un miglioramento.

Entrambe le prospettive trascurano il nodo dellestjane che do-
vrebbe invece stare al centro della riflessioneagedica: il processo
di apprendimento stesso. Le persone apprendonadh entempi dif-
ferenti. Un trattamento uguale delle differenze @oné giusto, né e-
quo. A cio si aggiunge il fatto che i presupposii'dpprendimento, la
motivazione e I'ambiente di apprendimento del bamalpossono es-
sere molto diversi tra loro.

Per garantire la riuscita dei processi di appreedim e per soste-
nere positive biografie di apprendimento risultadamentale un ac-
compagnamento specifico nel senso di aiutare ildi@onnei processi
di appropriazione del mondo attraverso una co-gp&ine delle cono-
scenze. Cio significa che una padronanza dellaptiisa da parte del-
I'insegnante costituisce unanditio sine qua ngrma sicuramente non
una condizione sufficiente per corrispondere avdps del bambino.

7. Trasmissione o transazione?

Il dibattito sembra sempre piu polarizzarsi su dperocci appa-
rentemente opposti tra loro, quello delasmissiongcentrata sui sa-
peri, e quello dell&ransazionecentrato sulla relazione intersoggettiva
ed il rapporto con la societa.

L’approccio basato sulla trasmissionede la Pedagogia come uno
strumento per trasmettere il sapere codificatoetemninati ambiti di
studio. Guarda alla formazione dal punto di vistladsocieta e non
dal punto di vista del bambino.

L’approccio della trasmissione si caratterizza lfatenzione al ri-
sultato e alla trasmissione delle conoscenze, idesclo “il sapere
come qualcosa che si puo determinare in modo ckiaefinito e che
puo essere misurato in quanto prodotto. L’'obietBaoebbe quello di
condurre gli alunni con successo in direzione delgjiéttivi previsti.
L’affinita teorica con gli approcci behavioristisiiene considerata
qguindi spesso come opposta ad una posizione dbesaisulla transa-
zione, che é orientata ai processi e la quale netpgimo piano lo
sviluppo della personalita del bambino.

4. Corrig Palitics, the provision of physical amenitiesdahe ‘pushdown’ curriculum
in “Australian journal of early childhood”, 24 (3)999, p. 33
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A questo modello trasmissivo si collega la conaezieecondo cui
I'apprendimento & un processo che avviene all'mdati ciascun sog-
getto e, quindi, € il risultato esclusivo di uniaté individuale. In
questa logica, individualizzata e decontestualezzdell’apprendi-
mento, I'unico concreto riferimento per dire cheévistato insegna-
mento sembra essere il risultato finale misurabile.

Secondo questo approccio sarebbe dunque possbdect separati
gli aspetti principali del’educazione da quellildeformazione, fram-
mentare il processo di istruzione/educazione inigttche riguardano
soltanto gli aspetti cognitivi e momenti che mettad centro gli a-
spetti socio-affettivi, gli uni riconosciuti comempito primario della
scuola, gli altri demandati alla famiglia e ad iattontesti formativi,
con la conseguente privatizzazione dell’aspettetb.

Questa tendenza alla privatizzazione non tieneocdet cambia-
menti sociali in atto: per esempio, il fenomendal&miglia nucleare,
ma soprattutto — anche quando la famiglia riesc@rgdnizzarsi in
forma allargata — I'impossibilita di crescere imsi& ad altri bambini,
fratelli e/o compagni di vicinato di eta diverse.

L’approccio basato sulla transazionevece attribuisce alla Pe-
dagogia una quasi esclusiva attenzione ai bisogglieinteressi del
bambino, allo star-bene-insieme che rischia laushia” sulla rela-
zione e l'autoreferenzialita, riducendo ogni podisib di cambia-
mento, d’'innovazione e sviluppo a livello individei@ sociale.

8. Per un approccio integrato

Di fronte a questa polarizzazione, optiamo perapproccio in-
tegrato all'istruzione/formazione/educazione: un approcai@ inten-
de accompagnare il bambino nel suo originale psucés scoperta e
di co-costruzione della realta, un bambino chd basogno e il diritto
di essere accompagnato nel suo processo di cresditanon sentirsi
schiacciato sotto il peso di una “scatola pre-coiofeata” di saperi e
di significati. L'approccio basato sulla co-cosinme delle cono-
scenze, una co-costruzione svolta in collaborazomme pari e con gli
adulti, parte dal presupposto che non si possaparae gli aspetti
principali dell’educazione e della formazione, perogni conquista a
livello cognitivo ha sempre un colore affettivo- @mo.

Ciascuno degli approcci qui descritti sottende specifico sistema
d’ipotesi circa lo sviluppo della mente umana, quih teorie dell’ap-
prendimento diverse, con le congruenti metodolegsrategie d’in-
segnamento/apprendimento, che determinano la fo@ziormativa
della scuola.
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Ragionare sui contenuti e sull’organizzazione dielfanazione de-
gli insegnanti alla luce di queste due posiziorpagie, o per lo meno
concorrenti, sembra non condurre da nessuna parte.

In realta questa particolare tipologia di formasdra per obiettivo
le competenze professionali in campo educativo estgue il punto
che dovrebbe essere al centro della discussiopeckssi di transa-
zione e di trasmissione delle conoscenze sonorebiribondamentali
€ Non possono né essere scambiati tra loro, n®, na@no, essere tra-
lasciati.

La proposta e quella di sviluppare modelli che arital centro il
bambino con il proprio contesto socio-culturaleoa csuoi bisogni di
essere accompagnato nel processo di sviluppo oomgngociale e
emotivo-affettivo, nella sua tensione verso la setapdel mondo e nel
suo tentativo di esserne parte in modo attivo @gsiivo, ben sapen-
do che i processi socio-cognitivi sono legati saraente ai processi
emotivo-affettivi. Se guardiamo alle differenti e e teniamo conto
delle condizioni che caratterizzano ciascuna cajtar rendiamo con-
to che una Pedagogia che trascuri questi elenmmdiainentali — dalle
condizioni di vita quotidiana ai piu sofisticatitefatti culturali — non
puo rispettare le esigenze del bambino nel proadissmmazione.

La formazione degli insegnanti quindi non dovrelpeedere mai
di vista gli aspetti fondamentali che riguardantti tgli esseri umani.
Altrimenti rischia di ridurre il pensiero pedagogjcschiacciato sotto
la pressione e l'accelerazione delle richieste wlisistema socio-
economico sempre piu competitivo, a fattore di oidamento di in-
giustizie e di impunita.

La partita che la Pedagogia non puo perdere eagdeflapere crea-
re I'opportunita di una crescita e di un’emancipagz dell'individuo e
delle comunita.



La formazione iniziale dei docenti in Spagna

Antonio Vifiao Frago
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1. Cenni storici

La storia della formazione dei docenti in Spagnaniccia nel
1835, quando fu creato il primo istituto superio(ma non
universitario)ad hoca Palma di Maiorca.

Ma fu solo la prima tappa di un cammino segnatcsuai inizi,
dalla precarieta. Mentre, infatti, si andava coiswido la struttura
delle facolta umanistiche e scientifiche, nel 18#@he in Spagna si
afferma il modello francese della scuola normake si affianca alle
scuole spagnole di ingegneria.

Si impone, ciog, l'idea di un percorso specifico [@eformazione
degli insegnanti e per il loro accesso nel ruofetéfo delle scuole.

Ma fu un fuoco fatuo: i conservatori si imposerdaeEscuela
Normal de Filosofia fu chiusa nel 1852, dopo seiiani di attivita.

Dal 1852 al 1970 fu una lunga storia, carattergzappunto fino al
1970, dalla prevalenza della preparazione dis@p#inattraverso corsi
universitari nelle Facolta di Filosofia, LettereSeienze, a scapito di
guella didattico-pedagogica e dalla separaziong@draodo della for-
mazione e meccanismi di reclutamento, affidati labtiai concorsi.

Certo, non mancarono tentativi di rinnovaméntea o furono di
breve durata o, pur durando pit a luhgdinirono per perdere
I'orientamento di fondo da cui erano stati ispirati

1 Sj tratta di tentativi legati ora alla temperidlifita (come nel sessennio democratico
1868-1874) con la Institucion Libre de Ensefianea,ab clima di rinnovamento in ambito pe-
dagogico e educativo, tipico dei primi due deceteiiNovecento.

2 Sj possono ricordare I'Instituto Escuela fondatdadrid nel 1918 e le analoghe istitu-
zioni nate, negli anni 30, durante la Segunda Régmykd Barcellona, a Valenza, a Siviglia a
Malaga y Gijon, rispettivamente nel 1931, 1932 83l®ueste istituzioni erano un miscuglio
di attivita docente, scuola-modello, seminario medpco o centro di formazione iniziale per
docenti, che apprendevano aspetti teorici e pgdgano attivamente ad ogni momento della
pratica educativa.
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In questi tentativi, i futuri docenti studiavanod@gogia e Filoso-
fia, Lingue moderne, affrontavano laboratori edind e potevano an-
che completare all’estero la loro formazione.

Al loro fallimento contribui in parte il fatto chadla formazione non
corrispondeva la certezza dell'assunzione, giactdr& sempre l'alea
del concorso; ma soprattutto contribui I'affermazopolitica del
franchismo, che pose fine a questa interessan&iespa formativa e,
anche se talora la riprese, la svuotod del suofiigto®.

E cio fino al 1970, quando fu varata la Ley GendeaEducacion.

Se questa legge non venne di fatto a modificareabdente le co-
se, tuttavia impose la necessita di un diplomaiBpedra laurea e
concorso, appunto il Curso de Aptitud PedagoddiaR), da conse-
guirsi in ambito universitario.

L’anno precedente, nel 1969, ogni Universita avaparto istituti
di Scienze dell’Educazione, di cui il CAP era comepea e si era
varata un’attestazione finale, con la quale sokraiidonei a sostenere
il concorso.

Le legge del 1970viene a ratificare questo stato di fatto: rispetto
guanto accadeva in precedenza, l'unica novita éechempetenze or-
ganizzativo-amministrative del Corso di formaziamaversitario pas-
sano dalla Escuela de Formacion del profesoradsérddo Medio, di-
pendente dal Ministero del’Educazione, ai corsvarsitari di Scien-
ze dell’Educazione; rende obbligatorio il percof@nativo, perché il
Certificato conseguito éonditio sinequa nonper I'accesso ai concor-
Si.

Tuttavia, al concorso poteva accedere qualunqueeniziato o
laureato.

2. Gli anni recenti

E difficile, se non addirittura impossibile, troeatuna normativa
circa 'educazione che sia durata tanto a lungatpuguella relativa
al CAP (tuttora vigente), che ha resistito a rifermi ogni tipo in
un’epoca di continui cambiamenti politci, mantenench carattere

3 vanno ricordati i provvedimenti del 1942, del 1952lel 1957, quando si approvo un
percorso biennale di formazione, al termine delejgaconseguiva il certificato conseguente
al Curso de Aptitud Pedagogica, utile per la prepare ai sempre necessari concorsi al fine
dell'immissione in ruolo. Il modello, con qualchariante, fu ripreso e consolidato, anche in
relazione a mutamenti in atto nella struttura éetbsna scolastico spagnolo, nel 1965, quando
furono rafforzati gli aspetti di didattica discipéire e di formazione pratica.

4 Cfr. comma 3 dell'art. 73.



50

provvisorio per le proposte di riforma, nonostaleteritiche unanimi
e persistenti da parte dellamministrazione scamlastdel mondo
accademico e degli esperti di formazione docente.

Certo pero che con il tempo il CAP appare insuffité per durata,
offerto da un corpo insegnante non specializzaéotesformato in un
necessario requisito formale per I'accesso ai c@nco

Per di piu gli studenti di questo corso sono dewaitiperché lo
considerano solo un’esigenza burocratica impostia debby” dei
pedagogisti e, piu concretamente, della Facolta Stienze
dell’Educazione.

3. Un master per diventare docenti di scuola secoada (2009 — ?)

La Ley Organica de la Educacion, del 2006, aglichtt 94 — 98 e
100, stabilisce che per potersi presentare ai esnper professore di
scuola secondaria, o professionale o per il setotistico di grado
medio o per le scuole di lingue, € necessario @ogEISeguito un
Master universitario, specificamente disegnatoguesto scopo.

Per questo motivio l'attuazione del Master e partitall’Anno
Accademico 2009-10.

Tutto questo non significa un cambio sostanziaeetito al sistema
precedente, giacché anche in questo caso si prewederso universi-
tario in una specifica facolta o in una scuolandieigneria, un concor-
so per il reclutamento dei professori di ruolo ed aorso teorico-
pratico, ora denominato Master.

Dove sono dunque le diversita?

Innanzitutto, questo Master intende rafforzareaglpetti della pra-
tica ed il ruolo dei docenti-tutor o supervisori.

In secondo luogo, il nuovo Master ha una durataymga del cor-
So precedente.

Tuttavia, restano aperti alcuni problemi, importgetr decidere del
futuro di questo Master e che vado ad elencarecdsti di iscrizione
e, quindi, i finanziamenti pubblici necessari; Phumero chiuso o
meno degli iscritti; 3) se questo corso dovra avermeno un corpo
docente stabile; 4) il ruolo del supervisore didinio’.

D’altra parte, gia si levano ovvie perplessitail®éaster forma re-
almente i futuri professori di scuola secondarira che senso han-
no i concorsi per il reclutamento?

® L’espressione spagnola & “profesor-tutor de pratihe rendo con “supervisore di tiro-
cinio”, per renderla affine alla passata esperiatetia SSIS (nota del traduttore).
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E allora perché non stabilire un numero chiusogheaccessi, in
relazione alle reali necessita della scuola faaili@egquantificabili?
Cio implica abolire i concorsi e dare agli iscritirazie al loro ridotto
numero, una buona formazione teorico-pratica.

Che senso ha — come accadeva nel sistema precseeazte che il
nuovo vi ponga rimedio — formare masse ingentiuduri docenti,
senza dar loro vere opportunita per diventare tplando un alto
numero di iscritti impedisce una formazione di bagualita?

Gli studenti si battono contro il numero chiusoiedono finanzia-
menti pubblici in grado di contenere i costi d’'igane e si attendono
corsi di approfondimento nella loro disciplina, rtrensi va attuando
la riforma universitaria: questo contesto indicadiadenza a converti-
re questo Master in una nuova versione del CAP, phee, intende
sostituire.

Il cambiamento finira per essere piu nominale drsodtanza.

4. Problemi di formazione, corporativismo ed interssi: perché un
“cattivo” sistema e durato tanto a lungo?

Ogni modello di formazione iniziale dei docenti deaffrontare i
seguenti problemi: 1) la formazione iniziale delpminsegnante deve
essere unita o0 no al procedimento di reclutamealio dtesso? 2) In
che rapporto stanno, in questo processo formatidaria e pratica? 3)
Quale relazione tra conoscenza e competenza ds=opl e
Pedagogia? 4) Come costruire l'identita profesdmmizi docenti e,
quindi, a chi affidare la loro formazione tecnicpratica?

Le risposte a questi problemi dipendono in largauna dal ruolo
che li pone all’interno del sistema formativo.

Ad esempio, I'Universita Complutense di Madrid, gilgno 2008,
con l'appoggio degli studenti, ha sollecitato lasgensione dell’
Ordinanza Ministeriale del 27/12/2007, che regolesjo Master,
facendo sua la protesta contro la necessita diencopso post-laurea
per presentarsi ai concorsi e contro la decisiodfidare alla Facolta
di Scienze dell’lEducazione (cioe al mondo della dgedia)
I'organizzazione di questo Master. Se una formazipedagogico-
didattica & necessaria, che essa sia — si afferswprattutto pratica,
sotto la supervisione di tutte le Facolta univars ma svolta negli
istituti superiori, senza alcun intervento dei pgmsti e sotto la
guida di insegnanti secondari quali tutor.

| pedagogisti sono, infatti, capri espiatori, aatusli tutti i mali e
di tutti i problemi del mondo della scuola e, piudenerale, degli
ultimi decenni.
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Percio, la persistenza nel tempo di “cattivo” méal€li formazione
docente, a dispetto di tutte le critiche e dellborta di cambiamento,
Si spiega con queste discussioni, con interesdraygposti in gioco,
con la necessita di compromessi, con le tendenmmnamiste del
mondo accademico, con le questioni economiche mtergli
stanziamenti pubblici. Se questo modello dura dadpi40 anni e per-
ché, di fatto, e frutto del compromesso tra grupgorze dagli inte-
ressi divergenti, di cui nessuno & capace di impyk altri in ma-
niera definita.

Questi gruppi e queste forze fanno capo, innariaitabme gia ho
detto, alle Facolta (soprattutto di Lettere e dieBze) che, tradizio-
nalmente, hanno formato i futuri docenti di scuségondaria, senza
ulteriori aggiunte curricolari.

Ovviamente, queste Facolta sono contrarie a cavsi-lpurea;
rivendicano la centralita della preparazione digtgpistica
nell'identita professionale degli insegnanti; e,pseprio occorre una
formazione professionale specifica, esse difendamo percorso
formativo soprattutto di tirocinio nelle scuole sedarie, addirittura
dopo il concorso.

Se poi il corso e richiesto prima del concorsmrall- questa e la
proposta — la formazione va affidata a docentirtudella scuola
secondaria, secondo il modello attuale negli amsisanta del XX
secolo. Se, infine, non si pud non avere una folonazpedagogico-
teorica, tale formazione andrebbe inclusa nel cdrdaurea e, quindi,
dovrebbe essere gestita dalla singole facolta.

Certo e che oggi non si puo negare la necessitaapreparazione
pedagogica per i futuri professori cosi come eocehte non si puo
dare una buona preparazione teorica e pratica petsorso (di laurea
0 post-laurea) con accessi non limitati. Una va@iamessa questa
affermazione, si presenta la domanda perché tametresistenze
I'idea di un numero programmato di accessi al Maste

Se alla preparazione dei futuri docenti di scu@eosdaria si ap-
plica il principio di una programmazione degli agsiein relazione al-
le effettive necessita del sistema scolastico,atimeina di fatto i con-
corsi saldando formazione e reclutamento, lo stesstello dovra va-
lere anche per gli insegnanti futuri della scuodl’idfanzia e pri-
maria.

Cio porterebbe ad un calo notevole del numero dsglitti nelle
facolta di Scienze dellEducazione, che si occupadella
preparazione dei futuri maestri.

E questa conseguenza non sarebbe vista di buonoogéhdai
docenti di questa facolta (quegli stessi doceng clifendono la
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preparazione pedagogica per gli insegnanti di scgetondaria) né
dagli iscritti ai corsi di laurea per la formaziomgantile e primaria.
Né sarebbero favorevoli i maestri gia laureati,umerosi maestri
precari e, in generale, i sindacati di categoria.

Allo stesso modo, un modello formativo selettiva giolto al
reclutamento porterebbe ad un calo di iscritti @whklle facolta, per
tradizione incaricate di formare i docenti, nonebde gradito agli
studenti di quella facolta ed ai professori che lgigorano come
precari nella scuola.

E di nuovo tornano in primo piano i sindacati. in,ato il peso
che nel sistema scolastico spagnolo ha il settivatp® e date anche
le tendenze autonomistiche di 17 comunita nel gmite del
fabbisogno di docenti, vediamo crescere le diffecalell'introduzione
in Spagna di quel modello congruo con la logicanfativa e che
potrebbe realizzare l'ideale dell’antica Scuola iNale di Filosofia,
ormai persa nel tunnel del tempo e ritenuta la #ommigliore di
preparazione dei professori da quanti, alla fineXdX e nei primi
anni 30 del XX secolo, aderirono ad una prospetfivannovamento
educativo.

Alla luce di queste considerazioni, non meravigie i
responsabili di disegnare un nuovo modello per flaparazione
iniziale dei professori, allinterno dello spazio urepeo
del’Educazione superiore, hanno optato, tra lehpopossibili, non
per la soluzione migliore, ma per quella meno featt cioé il Master
specifico, per il post-laurea.

Hanno preso una decisione, senza risolvere quelestipni —
accesso, finanziamentstatusdei docenti — da cui dipende la bonta
del modello, vale a dire il suo buon funzionamemtog, nel futuro,
potra condurre all’eliminazione dei concorsi.

Dalle risposte a questi problemi dipende anchetirb dello stesso
Master, cioe se esso si qualifichera come un psocati pari
opportunita con tutti gli altri Master o se saraaumedizione del
vecchio Curso del Aptitud Pedagogica, nonostante nleova
denominazione.

Se — come gli studiosi chiedono o consigliano Malster non sara
ad accessi programmati; se avra un prezzo polisedi istituisce... e
se, di conseguenza, non avra precise risorse e¢oim®md umane, Si

® Piti di un terzo di alunni delle scuole primarisegondarie frequentano istituti privati,
una percentuale che nei grandi centri urbani tdcg@06 e, in certe zone del Paese, addirittura
lo supera.
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potra ancora una volta, nelle questioni educatiffsrmare che per
non far cambiare sostanzialmente nulla € neceskareembrare che
tutto cambi.
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Schema riassuntivo

Come si diventa insegnanti in Europa

Paese Francia Germania Italia Inghilterra | Spagna Portogallo
Modalita| Diversita per| Diverso per| Laurea quin- | Gli aspiranti | Master Master bien-
di forma{ tipologia di | Lander, per tipo quennale + un docenti per allinterno della | nale post lau-
zione scuola. Univer-| di scuola e di-| anno di TFA | essere abilitati facolta di Scien- | rea triennale
sita con un| sciplina, ma| (professori). | devono con- | ze
master biennale con un Master Laurea quin- | seguire il dell’Educazione
di post-laurea biennale  post quennale PGCE (Post
laurea triennale| (maestri) graduate Cer-
tificate in E-
ducation)
Curri- Didattica gene- | Concorso, dopo| Didattica, Didattica, di- | Didattica, didat- | Didattica, di-
colo rale, didattiche | il conseguimen-| didattiche dattiche di- tiche disciplinari, | dattiche disci-
disciplinari, ti- to disciplinari, sciplinari, tirocinio dalla plinari, tiroci-
rocinio dell'abilitazione | tirocinio dalla | tirocinio dalla | durata variabile @ nio dalla dura-
durata varia- | durata varia- | seconda dei per-| ta variabile a
bile a seconda bile a secondg corsi seconda dei
dei percorsi | dei percorsi percorsi
Reclu- | Concorso, dopq Concorso, dopg Concorso, Concorso, dopo | Concorso, do-
tamento | il conseguimen-| il conseguimen-{ dopo il con- il conseguimento| po il conse-
to to seguimento dell’abilitazione | guimento
dell'abilitazione | dell'abilitazione | dell'abilitazio dell'abilitazio
ne (mala ne
procedura &
in corso di

revisione)




Abstracts

L’articolo di Luciana Bellatalla € un’introduziored tema trattato
sulla rivista. Volgere lo sguardo verso altre rglblitiche e scolasti-
che é importante. | Paesi europei, cui il numededicato, sono stati —
com Spagna e Portogallo — di recente riformatismgbma scolastico,
o quelli —come Germania e Belgio — in cui ci siftonta con realta
regionali e con la relazione tra dimensione pulabéadimensione pri-
vata dell’istruzione o, ancora, quelli — come larkgia — in cui la De-
stra liberista sta cercando di scardinare unazi@u, che appariva
consolidata di centralismo statale nell'organizaaeidel sistema sco-
lastico. Insomma, sono stati privilegiato quei Pade, in qualche
modo, condividono I'ansia riformatrice dell’ltaleavalorizzano aspetti
di autonomia e di autonomizzazione del sistemaastiob. Tutto, ov-
viamente, con attenzione per le trasformazionttio el nostro Paese.

The article written by Luciana Bellatalla is anraduction of the
theme treated in the review. A look at other pacditiand scholastic re-
alities is important. The European countries toolhthis issue has
been dedicated are: those in which - like SpaiRPattugal- the gov-
ernment has begun to reform national school syswmthose, like
Germany and Belgium, where the political and sdtalarealities
have to face regional contexts in addition to thkatrons between
public and private dimensions of instruction; tigge — like France —
where the Right is trying to unhinge a strong tiiadi of centralism
concerning the organization of school system. Al Weese countries
have been somehow privileged, for they share wdly la common
anxiety for reform and value aspects of autonomyhim scholastic
system. Everything is obviously done with a gret¢rdaion to the
transformations taking place in our country.

L’articolo di Sandro Baffi € una rassegna informedhinformativa
della situazione della preparazione professionalglidnsegnanti in
Francia, attraverso un confronto di quanto si facprima della ri-
forma progettata dall’attuale esecutivo e quantfargi dopo I'entrata
in vigore della riforma. Gli obiettivi della riforensono quelli di innal-
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zare il livello di qualificazione del personale @éate al momento
dell'assunzione, di integrare la formazione nelvwdispositivo cur-
ricolare LMD, di offrire possibilita di altri origamenti professionali
ai candidati che non saranno ammessi, di preparagressivamente
al «mestiere» di docente ancor prima del concorsdirge di rivalo-
rizzare la funzione docente.

The article of Sandro Baffi is an informed as veslan informative
review of the professional preparation of teachersrance. The au-
thor compares what was done before the reform tat wdill happen
after the reform came into effect. The reform esipli aims at im-
proving teachers initial training, at integratirgst training process in
the new curricular device LMD, at offering otheofassional orient-
ing activities to candidates who will not be adeittand at preparing
candidates to the teaching job for competitive aante examinations
and, finally, at the reappraisal of their teacharction.

L’articolo di Joaquim Pintassilgo parte da una ad&®zione: ne-
gli ultimi trenta anni del XX secolo e inizi del X>ecolo, la forma-
zione degli insegnanti, in Portogallo, é stata tterazata dalla coesi-
stenza di una varieta di modelli differenti, a seta delle istituzioni
(Universita o Politecnici, pubblici o privati) e idempi di entrata in
vigore. Questa situazione é stata profondamergeatdt dalla legisla-
zione pubblicata nel 2007, a seguito del cosiddettecesso di Bolo-
gna, che ha tentato di uniformare e regolare inaonud efficace la
formazione a livello nazionale. L’obiettivo delltarolo e tracciare le
principali caratteristiche del modello di formazeomplementato da
quel momento, cogliendo l'occasione per riflettste alcuni aspetti
della sua entrata a regime, utilizzando come eseitfighiversita di
Lisbona.

The article of Joaquim Pintassilgo starts from aegal considera-
tion: during the last thirty years of the twentietntury and the be-
ginning of the twenty-first, teachers training,Rortugal, was charac-
terized by the coexistence of a variety of modelgorrespondence to
different institutions (public or private univelsg or polytechnic
schools) and to the different periods of their giawg out. This situa-
tion has been profoundly changed by the Law in 2@0tér the so-
called Bologna Process, which tries to unify angulate in the most
efficient way the teachers’ formation nationwidéeTobjective of the
article is to trace the principal characteristidstioe implemented
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model of formation, picking the occasion to reflapbn some aspects
of its application, using taking, for example, Lasbuniversity.

L’articolo di Gerwald Wallnéfer descrive in maniesammaria la
situazione tedesca. La sintesi e d’obbligo in unegione come quel-
la tedesca, nella quale, in pratica, ogni Land miega la formazione
dei docenti in maniera autonoma, sulla scorta @& plincipi fonda-
mentali: innanzitutto, la frammentazione dei pescdormativi, che
selezionano e discriminano gli alunni fin dalla cloisione della scuo-
la primaria sulla base dei risultati da loro consggin secondo luogo,
una distinzione delle competenze degli insegnanteliazione non so-
lo alle discipline, ma soprattutto al tipo di saah cui andranno ad
operare. Ma anche in Germania, a dispetto delligitara del siste-
ma, oggi la situazione ¢ fluida e si é in procidicapprodare ad un
master per la formazione docente. Tutto a postoguae? Certamente
no, giacché i problemi aperti sono molti e non d&nga risolvere,
come l'ultima parte dell’articolo mette in luce,epdendo posizione
per una scuola non trasmissiva ed incentrata stdifeomia dell’alun-
no.

Gerwald Wallnofer's article describes the Germatuagion in
brief. The summary is a must in a situation sucthasserman one, in
which, practically, each Land organizes the trajnih teachers on its
own, based on two fundamental principles: firsg ttagmentation of
training programs, which select and discriminatgdshts since the
end of primary school based on their results, awbdly, a distinc-
tion of teachers' competences not only in relatatheir disciplines,
but especially to the type of school to be the#cpl of work. But even
in Germany and in spite of the system’s organiratibe situation to-
day is fluid and is about to blossom a Master acher training. All
right, then? Certainly not, since the open problamsmany and are
not quite easy to be solved, like the last pathefarticle which points
out at taking a position for a non communicativacst focused on
student’s autonomy.

L’articolo di Vifiao Frago parte da una consideragiobenché la
storia della formazione dei docenti in Spagna camnel 1835, dopo
un breve periodo di grande valorizzazione di questcorso formati-
VO, ben presto si passa a corsi di formazioneealiéddurata e dai cur-
ricola non troppo ricchi. Gia durante la dittatdig=ranco, si cerco di
riqualificare questo settore, approdando al Cues@\ptitud Pedago-
gica. Permangono, tuttavia, chiusure, pregiudizometrasti (tra peda-
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gogisti e disciplinaristi), che non scompaiono neppn anni recenti.
Su questi Vifiao Frago si sofferma con particoldtenzione a quanto
prescrive la Ley Organica de la Educacion, del 20686 ha introdotto
un Master per preparare allinsegnamento. La cammhe € sconfor-
tante: in Spagna ci sono molte discussioni, motingi tra lobby che

impediscono di mettere in atto un serio cambiamen®ituazione ri-

spetto al passato tanto che lo studioso spagnolduae che per non
far cambiare sostanzialmente nulla € necessarieefabrare che tutto
cambi.

Vifiao Frago’s article begins with a consideratiéithough the
history of teacher training in Spain had started 835, after only a
short period of its great development, a quick pashort-term train-
ing courses and poor curricula occurred. Knowingt tluring the
Franco dictatorship, the attempts made to redevitligparea tank to
the development of the Curso de Pedagogical Amitud

There remain, however, closures, prejudices anflicsn(between
pedagogy and disciplinary), which have not disapgstaven in re-
cent years. On these questions Vifiao Frago dwedls particular at-
tention to the requirements of the Ley Organicalaeeducacion,
2006, which introduced a Master to prepare onetdéaching. The
conclusion is bleak: in Spain, there are many disicuns and numer-
ous clashes between the lobby groups to prevent farrying out a
serious change of the situation as regards todseqgne so that; even
the Spanish scholar concludes that in order to havesubstantial
change, you need to make it look like everythingnges .



