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problematiche che 
non trovano 
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Roma, 11/5/22 
 
Onorevole Ministro, prof. Cristina Messa 
Onorevole Ministro, prof. Patrizio Bianchi, 
 
Grazie di averci dato con il DL 30 aprile 2022, art. 44, la Formazione iniziale e continua dei 
docenti delle scuole secondarie: una improrgabile necessità dettata dall’aumento di 
complessità della nostra società che richiede un importante cambiamento nella formazione dei 
giovani ed insegnanti qualificati a tale scopo. 
La CRUI e GEO si sono spese a prepararne un’adeguata attuazione con il Convegno ed i 
volumi PROFESSIONE INSEGNANTE QUALI STRATEGIE PER LA FORMAZIONE? 
 a cura di Arturo De Vivo, Marisa Michelini, Maura Striano, in cui vi sono i contributi di ricerca 
ed esperienza dei colleghi che se ne sono occupati almeno dal 2000 ed i contributi di 47 
associazioni, enti e coordinamenti nazionali competenti in materia. 
Nei volumi vi sono I contributi di tutte le aree disciplinari e ci auguriamo di aver messo a 
disposizione una risorsa utile al rinnovato impegno che ci aspetta come università, ma anche 
nella prospettiva di una valida collaborazione con il mondo della scuola. 
 
Alcune osservazioni propositive nello specific de DL44/2022. 
Esso fissa la Formazione iniziale insegnanti con 60cfu di formazione aggiuntivi alla LM, 
comprensivi di 20 cfu di tirocinio, conseguibili anche durante gli studi, ricorda il modello 
Francese, ma ci sono prospettive del modello tedesco per il futuro, mi pare. Entro luglio 2022 
deve essere definito il completamento degli aspetti attuativi. Mi permetto di segnalare che si 
deve porre attenzione ai seguenti punti per la qualità della formazione iniziale degli insegnanti. 

1. Garantire che si tratti di un Percorso, fissando criteri in merito alle aree di competenza, 

con pesi minimi definiti nazionalmente per le aree: professionalità docente (20%), 

didattica disciplinare (20-30%), laboratori (20%), tirocinio (20%) e competenze 

trasversali (10%). La figura 1 rappresenta l’esito condiviso dei 298 esperti consultati. 

Nello specifico richiedere che: 

1.1 le didattiche disciplinari siano basate sulla ricerca didattica disciplinare: chi non è 

competente si avvarrà della vasta letteratura in materia. Gli insegnanti universitari, 

anche quando sono professionalizzanti, devono essere basati sulla ricerca: questo 

è il senso di una formazione universitaria degli insegnanti, ormai presente in tutti i 

Paesi. 

1.2 i Laboratori didattici svolgano il ruolo di ponte tra insegnamenti e tirocini 

1.3 si pongano le condizioni per una forte collaborazione e continuo confronto tra le 

aree di competenza. 

2. Vi sia l’individuazione dei requisiti di accesso (basi disciplinari) per ogni percorso 

abilitante. 

3. Vi sia una limitazione al 20-30% ai crediti conseguibili con modalità telematiche per 

garantire la collaborazione tra università e scuola tra comunità formative. 

4. Fare in modo che la Struttura di gestione della Formazione Iniziale degli insegnanti 

abbia valore istituzionale e di programmazione (anche di posizioni accademiche) oltre 

che di coordinamento, in modo da creare realtà di persone competenti per ricerca 

pedagogica e/o didattica che realizzano tale compito, invece che colleghi prestati o 

reperiti in modo precario. 
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5. Porre le condizioni perché il raccordo con la scuola sia in termini istituzionali con 

riconoscimenti di ruolo specifici alle scuole ed agli insegnanti accoglienti. 

6. Fare in modo che vi sia accessi programmati al percorso formativo, in correlazione con 

il fabbisogno: non so come sia possibile rendelo compatibile con la durata flessibile del 

percorso, ma è condizione per la qualità del percorso stesso. 

7. il percorso formativo di 30cfu previsto per consentire il conseguimento dell’abilitazione 

ai vincitori di concorso, preveda almeno 12cfu di didattiche disciplinari e laboratorio. 

 
Fig. 1. Risposte dei 298 esperti sulle caratteristiche del percorso di formazione iniziale degli 
insegnanti: equilibrato bilancio tra le seguenti aree formative per la formazione degli insegnanti 
di scuola secondaria:  
A1) psichologia, pedagogia, antropologia, sociologia e scienze della comunicazione per il 20%,  
A2) area – Didattica disciplinare e Laboratorio sperimentale > 30% , 
A3) Laboratorio Didattico per 10-20% 
A4) Tirocinio per 10-20%  
Ed inoltre per circa il 10% le Aree 
A5) Trasversale: orientamento, ed alla cittadinanza, alla salute, stradale …. 
A6) Educazioni Speciali: bisogni speciali di apprendimento, bullismo, disagio….  
  
Per quanto riguarda la formazione in servizio degli insegnanti: è anche questa importante e la 
si vuole qualificata modalità di realizzazione della carriera dell’insegnante. Una seria e 
qualificata valutazione del pregresso sarebbe anche in questo caso opportuna. La formazione 
obbligatoria sperimentata ha la qualificata realizzazione a seguito di linee guida nazionali, ma 
in forma troppo auto-referente delle scuole di Ambito e troppo centrata su aspetti trasversali. 
Nelle scuole secondarie superiori gli insegnanti hanno bisogno di formazione anche su 
strumenti, metodi e contenuti delle didattiche disciplinari e ciò richiederebbe formazione per 
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reti di scuole e soprattutto anche in questo caso si progetti qualificanti e validati che 
comprendano tra i promotori: scuole, università e realtà territoriali, soprattutto per il PCTO. Nel 
campo della fisica, indicano la strada la valida esperienza del Piano Lauree Scientifiche (PLS) 
da un lato e delle associazioni degli insegnanti, come l’Associazione per l’Insegnamento della 
Fisica (AIF) e la Società Italiana di Storia della Fisica e dell’Astronomia (SISFA): prevedere 
progetti che includano competenze di ricerca didattica disciplinare gestiti da università, scuole 
e associazioni sono la soluzione sperimentata che ha dato i migliori risultati finora. Va superata 
la situazione autoreferente dell’ambito di scuole che emettono bandi pubblici: team di 
competenze di scuola, università e realtà significative presentano progetti qualificanti, validati 
a livello nazionale per realizzare momenti formativi che accrescono specifiche competenze, 
garantendone la ricaduta in classe, con relativa valutazione. 
 
Tra le attenzioni da porre per la qualità dello sviluppo professionale degli insegnanti in servizio, 
si segnalano i seguenti punti. 

1. Molto bene prevedere una parte obbligatoria come ora: il MPI definisce linee guida e 

scuole Polo organizzano con gli enti accreditati 25 ore aggiuntive. Le criticità sono però: 

1.1. Ciò comporta che gli aspetti affrontati siano in genere di natura trasversale, 

mentre la didattica disciplinare, soprattutto in area STEM, richiede profonde 

revisioni; 

1.2. Aspetti di didattica disciplinare richiedono accordi di rete (a più ampio raggio); 

1.3. Serve un meccanismo di riconoscimento della formazione mediante la carta 

docente, con relativa valutazione, che comprenda la ricaduta in classe; 

1.4. Sono irrinunciabili collaborazioni istituzionali per garantire formatori qualificati, 

vanno pertanto valorizzati progetti interistituzionali. 

2. La Struttura di Alta Formazione definisce i contenuti (e forse linee guida e obiettivi?) delle 

competenze aggiuntive da conseguire in un triennio. Le criticità sembrano essere le 

seguenti: 

2.1. Servono piani nazionali annuali: funziona molto bene in Slovenia la settimana 

a settembre prima dell’inizio della scuola in cui le università devono attuare 

una formazione adeguata agli obiettivi e bisogni del Paese, ad esempio 

sull’impiego delle nuove tecnologie in ciascuna area disciplinare: modalità, 

esempi operativi e specifici apprendimenti disciplinari favoriti dalle tecnologie 

dell’informazione e della comunicazione. Non solo strumenti di 

comunicazione, ma di specifico potenziamento della didattica disciplinare, ad 

esempio come in fisica il laboratorio basato su sensori porta in mano agli 

studenti l’esperienza di progettazione, realizzazione e valutazione di 

esperimenti dei laboratori di ricerca oppure le simulazioni svolgono il ruolo di 

testing di modelli interpretativi. 

2.2. Chi eroga i corsi? Si suggerisce l’accreditamento di Progetti interistituzionali e 

Piani Nazionali di Formazione 

2.3. La Formazione in associazioni culturali di carattere professionale è una 

potenzialità da non perdere 

2.4. Attribuire responsabilità all’Università: che sia un compito da assumere, in 

continuità con PLS, piuttosto che l’ambizione di singoli docenti universitari con 

personali visioni. 
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2.5. Chi valuta le competenze oggettivamente acquisite nella formazione? Il 

Comitato di valutazione della scuola ha gli strumenti e le competenze? 

Probabilmente è opportuno prevedere che i responsabili dei corsi di 

formazione costruiscano strumenti e modalità di valutazione della ricaduta, 

anche a livello di classe. 

3. Serve pensare a realtà / teams responsabili dei progetti formativi, che prevedano sia la 

valutazione dell’apprendimento del docente in formazione, sia gli esiti di attività a scuola, 

conseguenti dalla formazione proposta. 

4. Servono Piani Strategici nazionali che indirizzino una qualificata formazione. 

5. Va evitato che la carriera dell’insegnante sia determinata soltanto dal suo impegno a 

collaborare in varie forme con il dirigente scolastico, senza escludere che questo sia un 

elemento da considerare. 

6. Servono ispettori, concepiti come in Belgio, come sostenitori e promotori del lavoro degli 

insegnanti. 

7. Forse è da non escludere una ablitazione per i passaggi di carriera al livello superiore 

dell’insegnante, altrimenti, come si scelgono coloro che a livello nazionale avranno i 

2500€ aggiuntivi ovvero progressione di carriera? 

8. Come integrare nel sistema la iniziative, che speriamo sempre più numerore e in raccordo 

con la scuola, sono promosse dalle università, come: Dottorato in Didattica Disciplinare o 

Pedagogica, Master, Perfezionamento, Corsi Sofia…? 

Certo sembra necessario un piano di sviluppo professionale degli insegnanti in servizio 
articolato: il DL44/2022 pone le basi e speriamo che il breve tempo disponibile permetta 
l’individuazione delle basi normative che sviluppano il processo secondio i due piani di 
formazione annuale obbligatoria e sviluppo professionale. 
 
Ringraziando dell’attenzione, porgo molti cordiali saluti 
 

 
 
 
 

Marisa Michelini 
Direttrice Geo 
Presidente GIREP 
Università degli Studi di Udine 
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Signor Ministro, Illustri Rappresentanti, Egregi Colleghi, 
 
la SISFA - Società Italiana degli Storici della Fisica e dell’Astronomia, di cui mi onoro di essere il 
Presidente, come comunità di studiosi che, in ambito universitario, fa riferimento principalmente al 
Settore Scientifico Disciplinare FIS/08 - Didattica e Storia della Fisica, da molti anni segue con 
grande attenzione l’evoluzione e le varie attuazioni dei percorsi post-laurea per la formazione iniziale 
all’insegnamento, avviati a partire dal 1999 ai sensi della L. 341/90, del D.M. 26 maggio 1998 e del 
D.M. 10 settembre 2010 n. 249. In merito alla formazione del personale docente della scuola 
secondaria, dunque, si permette di sottoporre le seguenti considerazioni e proposte alla Vostra 
valutazione. 

Avendo preso visione del piano di Riforma per la formazione iniziale e continua e per il 
reclutamento degli insegnanti, contenuto nel Decreto Legge 30 aprile 2022, n. 36, Ulteriori misure 
urgenti per l’attuazione del PNRR, la SISFA esprime apprezzamento per la decisione governativa di 
ridare collocazione duratura e strutturata alla formazione per l’insegnamento nella scuola secondaria, 
anche attraverso la frequenza di corsi di livello universitario e accademico, nel contesto di un piano 
formativo attuato in sinergia tra l’Università e la Scuola. 

Particolarmente importante appare l’obiettivo assegnato al percorso di formazione iniziale, 
selezione e prova per sviluppare e accertare nei futuri docenti le competenze culturali, disciplinari, 
pedagogiche, didattiche e metodologiche; percorso finalizzato ad arricchire la professionalità docente 
e a consentire la progettazione di percorsi didattici flessibili e adeguati alle capacità e ai talenti degli 
studenti, nell’apprendimento critico e consapevole e nell’acquisizione di conoscenze e competenze. 

Rispetto a tali obiettivi di alto profilo culturale, disciplinare e metodologico, la SISFA ritiene che 
sia imprescindibile riconoscere il ruolo formativo della storia delle discipline di riferimento e, per 
quanto riguarda in particolare il proprio campo di studi, della Storia della Fisica e dell’Astronomia. 
Tale ruolo formativo si esplica sia sul piano culturale generale sia, più specificamente, 
nell’approfondimento e la rivisitazione critica dei contenuti delle discipline di riferimento, nonché 
per la loro presentazione in ambito scolastico. Le attuali conoscenze disciplinari risultano, infatti, da 
una complessa dinamica storica che, opportunamente illustrata, può meglio definirle anche nei loro 
risvolti epistemologici e fondazionali, facilitando la loro acquisizione da parte degli studenti. 

Entrando nello specifico della strutturazione del percorso formativo, la SISFA auspica che si 
tengano in considerazione i pareri e le raccomandazioni formulati dal CUN nel 2017, in riferimento 
agli obiettivi formativi e ai contenuti del percorso 24 CFU (poi recepiti nella attuale normativa) e del 
percorso FIT, e ritiene in particolare che esso debba comprendere, oltre alle tematiche riferite alle 
scienze dell’educazione e ad altri aspetti trasversali della funzione docente, anche: 

1. attività didattiche relative alle metodologie didattiche delle corrispondenti discipline, con 
specifica attenzione alla logica, alla genesi, allo sviluppo storico, alle implicazioni 
epistemologiche, al significato pratico e alla funzione sociale di ciascun sapere disciplinare; 

2. attività laboratoriali volte all’analisi, alla progettazione e alla simulazione di attività didattiche 
di cui alle precedenti tematiche educative, trasversali e disciplinari. 

È dunque necessario, secondo la SISFA, che il previsto percorso universitario post-laurea, 
coerente e organico, e rivolto ai giovani più motivati all’insegnamento, comprenda nell’offerta 
formativa di cui sopra sia la storia delle singole discipline, sia l’epistemologia e i fondamenti delle 
discipline in quanto irrinunciabili elementi di carattere teoretico-fondativo ed epistemologico-
metodologico. 

Pertanto, la SISFA chiede che: 
1. nell’ambito dell’offerta formativa iniziale di 60 CFU siano compresi 12 CFU dedicati agli 

approfondimenti didattico-disciplinari connessi alla Storia della Fisica e dell’Astronomia, 
all’epistemologia e ai fondamenti di queste discipline, afferenti al SSD FIS/08 nel caso delle 
Classi di Concorso e di Abilitazione che includono la Fisica, quali ad esempio le classi A-20, 
A-27, A-28; 



2. il percorso formativo iniziale, pari a 30 CFU e volto a consentire il conseguimento 
dell’abilitazione ai vincitori di concorso che ne siano privi, preveda i medesimi 12 CFU 
afferenti al SSD FIS/08 per le medesime Classi di Concorso menzionate sopra; 

3. il sistema di formazione e aggiornamento permanente degli insegnanti in servizio introdotto 
dalla riforma preveda analogamente approfondimenti didattico-disciplinari connessi alla 
Storia della Fisica e dell’Astronomia, all’epistemologia e ai fondamenti di queste discipline 
nel caso delle Classi di Concorso menzionate sopra. 

Tali percorsi per la formazione iniziale e continua all’insegnamento nelle scuole secondarie, ben 
definiti ed efficacemente strutturati, hanno infatti un rilievo essenziale per il nostro futuro, poiché 
dalla preparazione e professionalità degli insegnanti dipende e dipenderà la formazione dei nostri 
giovani, e dunque il futuro economico e culturale del Paese. 

Su queste basi, e prendendo atto della decisione di procedere, con decreto del Presidente del 
Consiglio dei Ministri, concertato con i Ministri dell’Istruzione e dell’Università e della Ricerca, da 
adottare entro il 31 luglio 2022, alla definizione dei contenuti e della strutturazione dell’offerta 
formativa, la SISFA fornisce fin da ora la propria disponibilità a partecipare in ambito ministeriale a 
tavoli di discussione, nonché ai lavori di Commissioni volti alla definizione e strutturazione specifica 
dei percorsi di formazione iniziale e continua degli insegnanti, per illustrare le relative problematiche. 

Vi ringrazio per la cortese attenzione. 
 
 

Il Presidente SISFA 
Prof. Salvatore Esposito 
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Alla cortese attenzione di: 
 
Ministro dell'Università e della Ricerca prof.ssa Maria Cristina Messa 
Ministro della Pubblica Istruzione prof. Patrizio Bianchi 
 
 
OGGETTO: Intervento della Società Italiana di Fisica sulla riforma della 
formazione insegnanti in occasione della presentazione della pubblicazione 
"Professione insegnante-quali strategie per la formazione" - CRUI, Roma 11 
maggio 2022 
 
 
 
La Società Italiana di Fisica (SIF), che ha una Commissione Didattica molto attiva 
e impegnata, è particolarmente attenta ai temi della qualità della didattica e della 
formazione alla didattica, ritenendoli strategici per lo sviluppo culturale ed 
economico del nostro paese. Esprime quindi apprezzamento per la proposta di 
riforma della formazione iniziale e continua dei docenti delle scuole secondarie di 
primo e di secondo grado, compresi gli insegnanti tecnico-pratici, contenuta negli 
articoli 44 e 45 del D.L. 36/2022, con particolare riferimento al ruolo attivo 
dell'università, al riconoscimento delle specificità delle "materie scientifiche 
tecnologiche e matematiche", alla integrazione delle "competenze proprie della 
professione docente" con "i saperi disciplinari ", alla valorizzazione delle 
"metodologie e tecnologie didattiche applicate alle discipline di riferimento". 

 
Il successo di questa riforma richiede che in sede di conversione in legge vengano 

attentamente considerate le controindicazioni sul piano culturale e sul piano 
implementativo insite nella possibilità di accedere al percorso universitario e 
accademico abilitante di formazione iniziale "anche durante i percorsi di laurea 
triennale", e dipenderà, inevitabilmente, da come verrà strutturata l'offerta 
formativa e da quali obiettivi formativi e contenuti saranno indicati nel DPCM di 
cui al comma 4 dell'art. 44, che dovranno essere perfettamente coerenti con i 
requisiti e i contenuti delle prove dei concorsi specifici per ciascuna classe di 
insegnamento. 

Con riferimento alla previsione che i crediti formativi universitari o accademici 
di formazione iniziale siano "aggiuntivi" rispetto a quelli necessari per il 
conseguimento della laurea, è altresì necessario trovare la strada per salvaguardare 
il valore formativo, anche sul piano motivazionale, costituito dai curriculum di 
specializzazione negli ambiti meglio caratterizzabili con il termine inglese 
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"education", già attivati o attivabili in autonomia da ciascun Ateneo all'interno dei 
propri corsi di laurea magistrale. 

 
Occorrerà poi, alla luce di questa riforma e del previsto DPCM, una revisione 

complessiva dei requisiti di accesso di pressoché tutte le classi concorsuali (incluse 
quelle di diretto interesse dei laureati in Fisica) che continuano a manifestare 
numerose criticità. Tali criticità riguardano sia l'individuazione dei titoli di laurea e 
laurea magistrale ex D.M. 270/2004 (e i titoli equivalenti ex D.M. 509/1999 e 
ordinamenti previgenti) sia i requisiti aggiuntivi espressi in termini di crediti in 
specifici settori scientifico-disciplinari e/o in specifiche attività laboratoriali previsti 
nelle tabelle A e B del DPR 19/2016 modificato dal DM 259/2017. 1 

 
Nello specifico delle discipline STEM, ai fini della strutturazione dell'offerta 

formativa e della individuazione degli obiettivi formativi e dei contenuti del 
percorso abilitante, occorre riflettere su quale debba essere il profilo dell'insegnante 
e sul modello di scuola a cui si aspira in una società in continuo e profondo 
cambiamento che sempre di più richiede competenze aperte alle altre discipline 
(comprese quelle psico-pedo-antropologiche) ma che devono affondare le proprie 
radici nei fondamenti e nella struttura concettuale, storica ed epistemologica della 
propria disciplina.2 

Pertanto la SIF auspica che nel DPCM di cui al comma 4 dell'art. 44 vengano 
espressamente valorizzati i risultati della ricerca in didattica e in storia delle 
discipline e con essi le competenze dei docenti e dei ricercatori specializzati in 
questi specifici e peculiari ambiti di ricerca e che vengano tenute in considerazione 

 
1 Si vedano a questo riguardo: 
- le proposte di aggiornamento avanzate dal CUN in data 8/10/2015 e in data 11/1/2018 
https://www.cun.it/uploads/6107/AnalisieproposteCUNclassidiconcorso2015.pdf?v= 
https://www.cun.it/uploads/6788/parere_classiconcorso.pdf?v=9 
- la nota del 25/9/2018 prot.75/2018 della Commissione didattica Permanente della SIF 
https://static.sif.it/SIF/resources/public/files/didattica/Nota-25092018.pdf 
2 Si vedano a questo riguardo: 

-PNRR (2021) https://www.governo.it/sites/governo.it/files/PNRR_0.pdf, p.185; 
-European Commission (2015). Science education for responsible citizenship: report to the 
European Commission of the expert group on science education, Publications 
Office, https://data.europa.eu/doi/10.2777/13004; 
-OECD (2018): The future of education and skills. Education 2030. 
-OECD (2021): Building the future of education. https://www.oecd.org/education/future-of-
education-brochure.pdf 
-Formazione insegnanti e discipline STEM: alcune riflessioni dall'area della Fisica, Nuova 
Secondaria ricerca n. 6 febbraio 2022, p. 354 
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e recuperate le indicazioni contenute nel DM 616/2017 con particolare riguardo 
all'ambito delle metodologie e tecnologie didattiche specifiche di ciascuna classe di 
concorso.3 

 
 
 
La Presidente della Società Italiana di Fisica 
Prof.ssa Angela Bracco 

 

	

 
3 Il DM616/2017, tuttora in vigore, definisce obiettivi formativi e contenuti dei percorsi 24 CFU 
di formazione iniziale all'insegnamento pre-concorso. Esso recepisce i pareri del CUN del 
7/6/2017 e del 26/7/2017 che riguardavano anche il percorso FIT inizialmente previsto dal D. 
Lgs. 59/2017 e poi abolito. In particolare nell'allegato B del DM616/2017 i contenuti e le attività 
formative per l'ambito delle metodologie e tecnologie didattiche sono declinati in modo 
accurato e specifico con riferimento alle singole discipline, classe di concorso per classe di 
concorso, inclusa l'indicazione dei corrispondenti SSD utilizzabili nel periodo transitorio e a 
regime. 



 

 

La formazione iniziale e continua dei docenti è un tema di interesse per l’AIF, Associazione per 

l’Insegnamento della Fisica, che qui rappresento in qualità di vicepresidente. Le indicazioni della 

Commissione Europea e dell’OCSE pongono la formazione degli insegnanti al centro dello sviluppo 

del Paese e siamo consapevoli che il sistema di istruzione necessita di insegnanti con professionalità 

sempre più elevate. 

L’AIF è nata nel 1962 da un gruppo di insegnanti e da allora lavora per migliorare l’insegnamento 

della Fisica. Opera sul territorio nazionale attraverso 50 Sezioni che realizzano iniziative di 

formazione per docenti, soci e non soci, e attraverso Gruppi di lavoro su specifiche tematiche. Il 

Gruppo Olimpiadi da 36 anni organizza per conto del Ministero dell’Istruzione le Olimpiadi di Fisica 

e seleziona gli studenti per le competizioni internazionali. Il Gruppo SMART si occupa di smartphone, 

di coding, di sensori di acquisizione online e di Arduino per un’efficace didattica STEM. Il Gruppo 

Storia della Fisica ogni anno organizza una Scuola invernale per docenti con l’obiettivo di affrontare 

i programmi scolastici con il taglio storico e dello sviluppo delle idee. Il Gruppo Fisica nello Spazio 

si occupa delle tematiche didattiche legate alla esplorazione spaziale, il Gruppo Scuola dell’obbligo 

organizza annualmente un seminario nazionale di aggiornamento per docenti del primo ciclo di 

istruzione. Attualmente i gruppi di lavoro attivi sono 12, ma non posso qui ricordarli tutti. 

L’AIF è un patrimonio di buone pratiche nella didattica della Fisica, costruito negli anni e diffuso 

anche con la nostra rivista trimestrale La Fisica nella Scuola, la quale sin dal 1967 pubblica articoli 

su esperienze didattiche. La rivista ha un codice ISSN e gli articoli sono sottoposti al vaglio di referee. 

Ma l’AIF è anche una comunità di confronto che trova la sua massima realizzazione nell’annuale 

Congresso Nazionale, nelle scuole estive nazionali di aggiornamento e formazione rivolte a docenti 

di diversi ordini di scuole e attraverso il sito www.aif.it ricco di risorse a supporto della didattica. 

Il recente Decreto Legge n. 36 del 30 aprile 2022 all’art. 44 ridefinisce la formazione iniziale e 

continua dei docenti delle scuole secondarie secondo un modello formativo strutturato e raccordato 

tra le Università e le scuole; la nostra Associazione può essere un anello di congiunzione tra scuola e 

università nonché serbatoio di docenti qualificati per gestire iniziative di formazione e tutoraggio.  

L’AIF cura la dimensione europea dell’insegnamento scientifico attraverso continui contatti con le 

associazioni gemelle di altri paesi europei, mediante scambio di materiali e reciproche visite nei 

rispettivi Congressi annuali, e attraverso iniziative quali Science on Stage di cui l’AIF è promotore in 

Italia oppure la partecipazione a EOES, European Olympiad of Experimental Science, una 

competizione europea per studenti del primo biennio delle superiori con attività sperimentali integrate 

in Fisica, Chimica e Biologia svolta in collaborazione con i dipartimenti scientifici dell’Università di 

Padova. 

Il decreto legge istituisce la Scuola di alta formazione dell’istruzione per la formazione dei docenti. 

Al comma 2 dell’articolo di riferimento è previsto che la Scuola possa stipulare convenzioni con 

soggetti pubblici e privati, fornitori di servizi certificati di formazione. L’AIF è disponibile a 

collaborare forte delle sue interazioni continue con le Università, con la Commissione Didattica 

Permanente e in quanto soggetto qualificato presso il Ministero dell’Istruzione per la formazione 

docenti (riconoscimento ottenuto con la direttiva 170/2016). 

In conclusione, la stagione di riforme avviata con il PNRR pone l’attenzione generale (oserei dire: 

finalmente!) sulla formazione iniziale e continua degli insegnanti. L’AIF ritiene che la formazione 

tra pari, sia disciplinare sia metodologica, attenta e aperta ai risultati della ricerca universitaria, anche 

internazionale, sia la formula vincente per elevare la professionalità dei docenti e la qualità 

dell’insegnamento e immaginiamo un nostro ruolo attivo nel sistema di formazione e aggiornamento 

che si sta costruendo.  

Grazie per l’attenzione. 

http://www.aif.it/


Comunicato Adi (Associazione degli italianisti) e Adisd (Associazione degli italianisti-sezione 

didattica) sulla riforma della formazione iniziale degli insegnanti.  

 

 

L’Adi, Associazione degli italianisti, nelle sue due componenti di università e scuola, preso atto del 

DL 30 aprile 2022, art. 44, relativo alla Formazione iniziale e continua dei docenti delle scuole 

secondarie, in virtù dell’esperienza pluriennale acquisita collaborando attivamente a tutti i precedenti 

percorsi di formazione iniziale degli insegnanti, auspica che sia possibile intervenire nel DL in vista 

della sua approvazione definitiva per migliorare la qualità e l’efficacia della proposta delineata, a 

lungo attesa da scuola e università. 

In particolare, si sottolinea la necessità di prevedere l’acquisizione dei 60 cfu aggiuntivi alla fine del 

quinquennio per salvaguardare l’integrità dei percorsi formativi disciplinari, necessari a formare il 

portfolio docente. Soprattutto, risulta particolarmente grave la sovrapposizione tra il corso iniziale 

triennale (o comunque i primi anni di studio universitario) che deve formare gli studenti sui 

fondamenti di base delle discipline e il percorso 60 cfu che rischia di compromettere e rallentare il 

corretto svolgimento degli studi, con conseguenze negative non solo sulla preparazione degli aspiranti 

docenti ma su tutto il sistema universitario. La possibilità di acquisire crediti nel corso di un 

quinquennio, parallelamente ai corsi istituzionali e senza una vera propedeuticità e programmazione, 

non garantisce la stessa qualità e efficacia di un corso annuale postuniversitario basato su un 

ordinamento organico e coerente.  

Inoltre le didattiche disciplinari, che devono essere una componente fondamentale del percorso 

formativo, richiedono la conoscenza preliminare e approfondita delle discipline e non possono che 

essere impartite alla fine del percorso quinquennale, quando i futuri docenti sono in grado di utilizzare 

i contenuti acquisiti all’interno di ordinamenti che si reggono su equilibri disciplinari e didattici 

complessi.   

Riteniamo quindi più utile per la scuola il prolungamento di un anno del percorso complessivo, un 

risultato che si otterrebbe comunque con l’aggiunta dei 60 cfu ai 300 istituzionali per gli inevitabili 

ritardi che questo comporterebbe nella conclusione delle lauree. 

L’Adi auspica inoltre che nella definizione dell’articolazione interna dei 60 cfu (di cui 

necessariamente 20 di tirocinio indiretto e diretto) sia riconosciuto il giusto spazio alle didattiche 

disciplinari che non sono assolutamente un complemento disciplinare aggiuntivo ma costituiscono 

una componente indispensabile per fornire strumenti operativi e aggiornati per insegnare i contenuti 

in situazione, rispondendo alle esigenze crescenti e diversificate della scuola secondaria. 

Le esperienze trascorse hanno dimostrato l’efficacia, in questo campo come nel tirocinio, di una 

programmazione complessiva che veda coinvolte scuola e università e che preveda un confronto 

aperto con tutte le componenti disciplinari, psico-pedagogiche, della scuola e delle istituzioni.  

Proprio per la necessità di prevedere una didattica attiva e laboratoriale si sottolinea inoltre che non 

è opportuno che i crediti possano essere erogati esclusivamente e nella loro totalità in modalità 

telematica.   

L’Adi auspica quindi che le prossime tappe di definizione del DL risolvano le criticità rilevate al fine 

di non annullare l’efficacia di un decreto atteso da tempo e che deve colmare una gravissima lacuna, 

allineando l’Italia all’Europa. 

 

Gino Ruozzi 

(Presidente Adi) 

Silvia Tatti  

(Presidente Adi-sd) 

 



Riflessioni sul Decreto n. 36 del 30 Aprile 2022 artt. 44 e 46 recante ulteriori 

misure urgenti per l’attuazione del Piano nazionale di ripresa e resilienza 

(PNRR). (22G00049) (GU Serie Generale n.100 del 30-04-2022) 

Italo Testa 

Dipartimento di Fisica “E. Pancini” 

In collaborazione con 

Gennaro Sorrentino 

Dirigente Scolastico I.C. Castro dei Volsci 

 

Il decreto ministeriale del 30 Aprile modifica e in parte supera il quadro normativo di riferimento sulla 

formazione docenti iniziale ed in servizio (Dlgs 297/94 e CCNL, DM 850/2015, DPR 80/2013, Dlgs 

59/2017, legge 13 luglio 2015, n. 107). Il decreto è coerente con l’articolo 27 del CCNL 2006/2009 secondo 

il quale il “profilo professionale dei docenti come costituito da competenze disciplinari, psicopedagogiche, 

metodologico-didattiche, organizzativo-relazionali e di ricerca, documentazione e valutazione tra loro 

correlate ed interagenti, che si sviluppano col maturare dell'esperienza didattica, l'attività di studio e di 

sistematizzazione della pratica didattica. I contenuti della prestazione professionale del personale docente 

si definiscono nel quadro degli obiettivi generali perseguiti dal sistema nazionale di istruzione e nel rispetto 

degli indirizzi delineati nel piano dell’offerta formativa della scuola”. Poiché questo è il profilo in uscita 

che un qualsiasi percorso di formazione e l’inserimento al ruolo della docenza deve avere, non possiamo 

che condividere l’impianto generale del decreto che accoglie le richieste da più parti sollevate. In 

particolare, è di fondamentale importanza l’aver aumentato il numero di crediti di formazione iniziale ma 

soprattutto di averli legati ad un tirocinio diretto presso le scuole e un tirocinio indiretto. Crediamo che in 

tal modo sia stato accetto il principio secondo il quale sia necessaria una formazione adeguata per i futuri 

insegnanti, che preveda una parte di didattica ed una psico-pedagogica. In particolare, l’aver aumentato i 

CFU necessari al conseguimento dell’abilitazione permetterà la necessaria rivisitazione delle conoscenze 

acquisite durante il percorso di studi universitario favorendone una riflessione in chiave didattica e di 

processo di apprendimento. Si potranno affrontare i meccanismi dell’apprendimento delle conoscenze per 

capire come farle adeguatamente trasformare in competenze (obbiettivo dell’istruzione scolastica). Questo 

punto chiaramente implica che il percorso debba essere iniziato almeno dopo la laurea triennale, se non 

addirittura dopo aver terminato gli esami della magistrale, nel caso di lauree che non prevedano curriculum 

didattici, o del tutto integrato nel caso di lauree in cui sono previsti curricula didattici. Solo in tal modo sarà 

possibile evitare l’acquisizione a pacchetto di detti CFU che non permette di costruire un gruppo classe di 

numerosità adeguata (40 – 50) in cui cementare affinità di obiettivi e condivisione di scelte di vita, evitando 

effetti di “raccolta punti” che tanti danni hanno provocato al mondo della scuola e dell’Università. A tal 



fine è quindi necessario indicare per ogni classe di concorso o almeno categorie di classi di concorso, quali 

sono i corsi universitari che consentono di conseguire l’abilitazione. 

Il decreto presenta invece criticità in quanto non sembra attuare la richiesta di limitare il numero di concorsi 

da superare per accedere al ruolo. Poiché, l’accesso al percorso di formazione ed inserimento al mondo 

della docenza deve essere effettuato obbligatoriamente attraverso un concorso, così come stabilito dalla 

legge italiana per l’acceso ad un qualsiasi ruolo pubblico, consideriamo poco fruttuoso, se non addirittura 

inutile e ridondante, prevedere un esame al termine del percorso di formazione ed un secondo concorso per 

l’accesso al ruolo, e addirittura un terzo dopo l’anno di prova. Così come configurato dal decreto, non 

sembra essere stato accolto il principio secondo cui è più utile per la funzione docente e per la 

professionalità della docenza prevedere un concorso per l’accesso al percorso di inserimento alla docenza 

che preveda di transitare automaticamente all’insegnamento e quindi al ruolo docente a tempo 

indeterminato dopo il percorso di abilitazione. Il collegamento tra la prova finale di abilitazione ed il 

successivo concorso resta dirimente: se in tale concorso non sarà tenuto conto delle competenze acquisite, 

magari prevedendo un punteggio diversificato a seconda dell’esito del percorso e/o delle specifiche 

didattiche disciplinari seguite (secondo gli attuali SSD), l’impianto del percorso di abilitazione stesso 

perderà senso oppure continuerà ad alimentare la piaga del precariato. Chiediamo pertanto che l’esame di 

abilitazione al termine del percorso dei 60 CFU, se non direttamente valido per il ruolo, rivesta un ruolo 

importante in questo, in modo da valorizzare gli studenti che si sono impegnati in tale percorso durante la 

loro formazione universitaria. Solo così sarà possibile passare un messaggio importante e veramente 

formativo, che cancelli la sgradevole analogia, già da molti utilizzata, di aver istituito semplicemente un 

percorso a ostacoli senza alcuna garanzia di miglioramento dell’apprendimento degli studenti. 

Concludiamo con la parte di formazione in servizio. Al momento la gestione della formazione per l’anno 

di formazione e di prova del personale docente, così come definito dal DM 850/2015, è delegata all’INDIRE 

attraverso una piattaforma ben strutturata e consolidata nel tempo. La Scuola di Alta Formazione di 

prossima istituzione sembra superare l’impianto attuale. Tuttavia, nel decreto, è descritta solo la 

composizione con enfasi sul reclutamento di personale amministrativo. Ci auguriamo che tali Scuole 

possano essere costruite seguendo modelli europei in cui poter condurre anche ricerca ed in cui possano 

trovare posto competenze del mondo della scuola e dell’università. Attendiamo decreti attuativi che 

permettano di capire meglio come la formazione continua sarà realizzata. 



PROFESSIONE INSEGNANTE: QUALI STRATEGIE PER LA 
FORMAZIONE? 8/5/22


Il valore formativo del tirocinio nel nuovo provvedimento per la 
formazione iniziale (DECRETO-LEGGE 30 aprile 2022, n. 36)


di Elefteria Morosini, Formatrice ANFIS


Come in maniera sintetica viene dichiarato nel Decreto, per qualificare la 
formazione dei docenti è necessario puntare allo sviluppo di competenze 
professionali complesse (e in gran parte trasversali), che comprendono 
competenze: 


	 ●  disciplinari ed epistemologiche, capaci di connessioni con le altre 
discipline; 


	 ●  metodologico/didattiche, nelle diversificate strategie e modalità di 
condivisione del sapere 


	 ●  relazionali/comunicative (basate su conoscenze psicopedagogiche e 
socio-antropologiche che consentano la lettura di fenomeni sociali); 


	 ●  contestuali/culturali (che si esplicano nella capacità di collocare 
fenomeni ed esperienze entro più ampie cornici socioculturali e una pluralità 
di sistemi simbolici); 


	 ●  tecnologiche e  digitali, capaci di considerare il portato culturale di 
qualsiasi manufatto atto a svolgere funzioni di mediazione della conoscenza; 


	 ●  cooperative/organizzative, per la condivisione, costruzione e 
gestione di progettualità, modalità operative, messa in comune di riflessioni e 
valutazioni.


 
Lo sviluppo di tali competenze comporta almeno due piani complementari 
d’intervento basati su: 


• una formazione pratico/teorica integrata coordinata e sistematica, 
declinata mediante specifiche didattiche disciplinari, delle quali l’aspetto 
interdisciplinare sia parte integrante; 


• il tirocinio didattico supervisionato, qualificato dalla maturazione di 
capacità osservative, auto-osservative e riflessive, basate su analisi e 
studio dei contesti educativi in cui si svolge la concreta azione didattica. 




Il tirocinio non può essere equiparato a mero "praticantato" certificabile 
sulla base del "servizio maturato”, come ancora oggi si tende a riconoscere 
quando ci si propone di affrontare il fenomeno del “precariato”, delineando 
modalità di selezione per il passaggio in ruolo in cui si riconosce il servizio 
precedentemente prestato.


Il tirocinio è qualcosa di ben diverso dalla “supplenza”, anche se duratura: è 
un percorso strutturato consistente (di almeno 20 crediti secondo il  Decreto 
in via di approvazione nel PNRR), di tirocinio didattico da svolgersi in 
contesto scolastico, sotto la  supervisione di un tutor scolastico  e di un tutor 
coordinatore,  docenti esperti il cui ruolo deve essere  valorizzato e 
istituzionalizzato all’interno della Scuola, e ai quali deve essere assegnata la 
supervisione e il tutorato del tirocinio didattico (indiretto e diretto) in raccordo 
con le Istituzioni universitarie e dell’AFAM.


Il tirocinio propone l'osservazione in classe, che deve prevedere momenti di 
reciprocità e di scambio tra docente in formazione e tutor scolastico (o dei 
tirocinanti), o con altri docenti esperti, nonché tra diversi docenti in 
formazione.

In tal modo si  avvia un processo di formazione e  aggiornamento continuo 
che è di stimolo anche per chi si assume il compito di tutor e formatore (la  
formazione, sappiamo, non è mai conclusa, ma in continuo aggiornamento).

Durante il tirocinio osservativo si ci propone di osservare le attività che si 
svolgono in classe e le relazioni che si stabiliscono tra diverse componenti, 
favorendo la pratica dell’ascolto e dell’osservazione e sviluppando la capacità 
di  individuazione e  analisi di elementi che non sempre  emergono con 
immediatezza  nel caos della normale vita scolastica, ma che possono essere 
utili per comprendere ed eventualmente trasformare le dinamiche relazionali, 
i comportamenti, l’approccio allo studio dei singoli e del gruppo. Verrano usati 
diversi strumenti di raccolta degli elementi significativi, in un costante 
confronto con il tutor.

Si  passa poi a una fase operativa di tirocinio attivo sotto la supervisione del 
tutor, in cui avviare attività didattiche, laboratori, compiti di realtà, problem 
solving, momenti di monitoraggio e verifica, in un rapporto  di scambio  in cui 
si confrontino esperienze e soluzioni, esaminando come e perché le stesse 
procedure diano esiti diversi, come accade sempre in gruppi e classi, perché 
nessuno compie davvero lo stesso identico percorso formativo di chi gli sta 
vicino.


Il  tirocinio per lo sviluppo di una professionalità riflessiva 

Risulta sempre più necessario oggi affrontare la formazione dei giovani 
proponendo loro questioni teoriche e/o pratiche in termini transdisciplinari, 
facendo ricorso a tutte le conoscenze e competenze che hanno fino a quel 



punto acquisite, integrandole con quanto serve e che va ricercato,  scoprendo 
risorse che non si sapeva  di avere o che non si erano precedentemente 
messe in pratica, imparando a  reperire quanto serve sia in termini di 
conoscenze  che di competenze e capacità operative.

Oggi abbiamo a disposizione mezzi che ci consentono di accedere a un 
sapere vastissimo. Quello che serve maggiormente sono strumenti di 
selezione, discernimento, individuazione e valutazione delle fonti, selezione 
di ciò che serve davvero. Queste competenze non si trasmettono, ma si 
acquisiscono lavorando insieme (tra studenti e docenti, tra formatori e docenti 
in formazione) a un progetto, a un compito. 

Nel tirocinio il docente in formazione non ha la responsabilità della gestione 
della classe e degli esiti formativi degli studenti, ma affianca il tutor (o anche 
altri docenti), ne segue il lavoro, si confronta, collabora in modo crescente, 
fino a progettare e realizzare attività didattiche sotto la supervisione del tutor 
stesso, il quale deve stimolare, suggerire, guidare alla riflessione 
sull'esperienza, alla progettazione e sperimentazione di strategie didattiche, 
di soluzioni nuove,  all'esplorazione di  campi del sapere e dell'azione 
didattica, attraverso il confronto, la problematizzazione, l'osservazione, 
l'autosservazione, la consapevolezza critica e autocritica.


La professionalità  docente si acquisisce così tramite un'esperienza guidata, 
attraverso la riflessione e il confronto, passando dalla fase osservativa  alla 
pratica, mantenendo vigile l’osservazione continua su se stessi e sulla 
situazione in cui si interviene come insegnanti ed educatori.


Nel tirocinio  il docente in formazione acquisisce consapevolezza 
dell'ampiezza e della complessità degli elementi che caratterizzano la realtà 
della scuola nella contemporaneità, in perenne  e accelerata trasformazione, 
attrezzandosi professionalmente per trovare soluzioni a problemi sempre 
diversi, evitando errori quali la riproposizione di modelli  precostituiti o la 
sensazione di impotenza di fronte all'insorgere di problemi che non possono 
essere risolti basandosi solamente sull'iniziativa del singolo.


Il tirocinio in classe non deve servire da “esempio” (troppe sono le variabili 
per pensare che la ripetizione di un modello funzioni in qualunque altra 
situazione) ma deve offrire materiale di analisi e di riflessione, base per la 
costruzione di una  professionalità in continuo sviluppo. 


La riflessione di gruppo sul tirocinio condotta dal tutor coordinatore.

Coordinare le esperienze, condurre il confronto e la riflessione su di esse è 
compito del  tutor coordinatore, che in  collaborazione con l’Università 
organizza i percorsi di tirocinio per ciascuno specializzando e favorisce il 
confronto tra esperienze diverse, mettendo in relazione le competenze 



acquisite nelle diverse articolazioni del percorso di formazione di 60  crediti,  
arricchendo ulteriormente  la formazione con interventi su aree come il 
quadro normativo, la formazione continua, gli interventi innovativi, e 
soprattutto favorendo la connessione tra apprendimenti teorici e buone 
pratiche.


Sintetizzando, compito del Tutor Coordinatore è facilitare il docente in 
formazione a


• avviare il processo di costruzione della professionalità

• metterne insieme i vari aspetti e componenti teorici e pratici

• esercitare l' autosservazione e la riflessione  critica attraverso lo 

scambio e il confronto con esperienze diverse 

• sviluppare capacità di ricerca,  innovazione e progettazione

• acquisire una professionalità di qualità e in perpetuo sviluppo


Le competenze del tutor coordinatore

Per svolgere la funzione del TC  occorrono delle competenze  specifiche, che 
non si possono improvvisare. Perciò  occorre predisporre risorse adeguate; 
formare e riconoscere la qualità dell’incarico,  valorizzando  adeguatamente    
l’arricchimento professionale che comporta.

La qualità della formazione docente è fondamento della qualità della scuola 
pubblica. La qualità di chi si occupa della formazione dei nuovi docenti 
potrebbe e dovrebbe avviare  un percorso virtuoso, con conseguenze positive 
a catena sulla scuola in generale, sui giovani e sulla loro crescita culturale e 
civica .
1

INVESTIRE BENE  NELLA FORMAZIONE è indispensabile per lo sviluppo 
umano ed economico dei singoli cittadini e del paese. 

Così come ci indicano gli obiettivi del PNRR - Next Generation UE.


ALLEGATO


Il profilo professionale dell’insegnante di scuola secondaria 


Il profilo dell'insegnante che la scuola dei nostri tempi si configura come 
l'insieme il più possibile integrato e armonico delle seguenti competenze:


culturale e 
disciplinare

basata sulla conoscenza e sulla padronanza della struttura 
epistemologicadella/e disciplina/e di insegnamento e degli sviluppi 
della ricerca, con attenzione alle Indicazioninazionali e alle 
Raccomandazioni europee;
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storico-
pedagogica

fondata sulla conoscenza della storia della scuola e dei suoi processi 
di cambiamento, nonché dei principali modelli pedagogici e didattici 
che hanno ispirato la nostra scuola; sulla padronanza dei princìpi e 
degli strumenti che indirizzano i curricoli per la formazione di cittadini 
responsabili, capaci di orientarsi con un approccio critico nella 
complessità sociale, interculturale e economica del nostro tempo, 
anche attraverso lo studio comparato dei sistemi d’istruzione e della 
professione insegnante;

pedagogica volta alla comprensione dell’esperienza educativa, e alla 
individuazione dei diversilivelli dell’azione educativa: quale idea di 
educazione (e di educabilità), quali modelli educativi, quale 
intenzionalità e progettualità educativa; così come all’analisi 
pedagogica delle trasformazioni dei contesti educativi contemporanei 
segnati da interculturalità, povertà educative, marginalità sociale;

psicologica fondata sulla conoscenza e sulla padronanza dei processi di 
apprendimento con riferimento alle funzioni di base attentive, 
percettivo-motorie, di memoria e linguaggio che orientano i curricoli 
verso lo sviluppo e la valorizzazione delle potenzialità cognitive e 
socio-affettive dei ragazzi e delle ragazze;

metodologico-
didattica

centrata sulla padronanza critica di repertori, anche tecnologici, di 
modelli e strategie per progettare e organizzare il curricolo, 
trasformare, anche in direzione interdisciplinare, i molteplici saperi 
che interpretano il mondo, gestire e condurre il gruppo classe e 
costruire contesti inclusivi volti a favorire il successo formativo degli 
studenti e delle studentesse;

digitale volta alla costruzione di ambienti di apprendimento plurali, innovativi 
e multidimensionali per la progettazione e realizzazione di attività 
didattiche collaborative, partecipative ed esperienziali digitalmente 
aumentate;

valutativa e 
autovalutativa

tesa a favorire, alla luce dei diversi documenti e strumenti introdotti 
nel percorso scolastico, la funzione formativa e di orientamento della 
valutazione; ad accrescere la capacità di valutazione e certificazione 
delle competenze degli studenti in modo da promuovere sia 
un’adeguata competenza metodologica sia un uso della valutazione 
funzionale alla crescita e all’emancipazione del soggetto valutato;

organizzativa incentrata sulla capacità di gestire risorse per raggiungere obiettivi, 
di progettare in team con consapevolezza sistemica nell’evoluzione 
del quadro delle politiche scolastiche e formative in ambito nazionale 
ed europeo

relazionale e di 
orientamento

fondata sulla capacità di porsi in ascolto degli altri (studenti, colleghi, 
famiglie, ecc.), riconoscendone i bisogni, di saper dialogare 
instaurando un clima positivo nella promozione di apprendimenti, e 
di aprirsi al mondo esterno alla scuola; 



di ricerca e di 
documentazione

volta a favorire la tracciabilità dell’agire didattico, la riflessione sulle 
criticità e la ricerca di nuove modalità didattiche e di approcci 
educativi, tesi alla generatività di modelli di trasferibilità di buone 
pratiche;

riflessiva tesa a favorire la capacità autocritica e di autovalutazione e la 
dimensione deontologica del lavoro scolastico. Tale competenza va 
sviluppata in modo costante e, soprattutto, attraverso 
l’esperienza del tirocinio, momento formativo fondamentale per lo 
sviluppo dei gesti professionali e per la costruzione di un sapere 
teorico-pratico.



Presentazione dei volumi 

PROFESSIONE INSEGNANTE: QUALI STRATEGIE PER LA FORMAZIONE? 

 

I laboratori disciplinari sono uno strumento formativo importante per ogni disciplina, ma assumono una 

particolare rilevanza in tutte le discipline STEM. Non si può comprendere appieno come la fisica descriva la 

natura senza aver provato a misurare una grandezza fisica in laboratorio, così come una reazione chimica 

descritta in un libro non può sostituire la complessità e le attenzioni sperimentali necessarie per realizzarla 

in laboratorio.  

Il laboratorio rappresenta un nodo fondante delle discipline scientifiche, in particolare delle cosiddette 

scienze “dure”, e dovrebbe essere una attività irrinunciabile nel processo di trasmissione della conoscenza. 

Per la fisica, l’attenzione al laboratorio risale ai secoli scorsi con i gabinetti di fisica che hanno lasciato preziosa 

strumentazione storica che arricchisce musei universitari e scolastici, ma è dagli anni Settanta del Novecento 

che si susseguono sperimentazioni nella scuola italiana per promuoverne la diffusione sia attraverso 

finanziamenti dedicati che con progetti più ampi che sono arrivati al nuovo millennio (si pensi al progetto 

Brocca o al Piano Nazionale Informatica). Le ultime riforme però hanno penalizzato il laboratorio privandolo 

di una pratica essenziale per la sua realizzazione, cioè la copresenza di un collaboratore tecnico che 

assicurasse la continua manutenzione della strumentazione, la sicurezza e che fosse un punto di riferimento, 

insieme all’insegnante, per gli studenti nella realizzazione attiva degli esperimenti. 

A questa situazione già difficile, si sono aggiunte negli ultimi anni interpretazioni normative che hanno dato 

luogo a situazioni paradossali (assistenti tecnici con competenze lontane dal laboratorio disciplinare o 

attribuzione del corso di fisica a docenti senza alcuna esperienza laboratoriale specifica). E infine la pandemia 

ha inizialmente interrotto la pratica laboratoriale dove ancora esisteva, per lasciare attualmente una realtà 

prossima alla scomparsa dei laboratori, vuoi per difficoltà legate al distanziamento sociale o, più spesso, per 

essere riutilizzati come aule. 

Gli insegnanti hanno mostrato durante la pandemia una grande resilienza, perlomeno quelli che già 

utilizzavano in modo efficace il laboratorio nella didattica ordinaria. Esperienze di laboratorio simulate da 

remoto, realizzazione di esperienze a casa con materiali “poveri”, uso creativo di strumenti multimediali, ben 

noti nella ricerca didattica in fisica, si sono moltiplicati in questi anni, ma la loro efficacia poggia sulle 

competenze educative e laboratoriali degli insegnanti e pur essendo importanti nel processo educativo non 

possono sostituire il laboratorio attivo in presenza. 

Per recuperare nella pratica didattica della scuola italiana il laboratorio “perduto”, due azioni formative sono 

essenziali: 

- una solida e specifica formazione iniziale nella progettazione, realizzazione e valutazione di 

laboratori disciplinari efficaci, 

- promuovere nella formazione in servizio le attività che permettono di sviluppare negli insegnanti 

le competenze disciplinari e trasversali essenziali per realizzare questa buona pratica educativa.    

Vorrei che chi ricopre ruoli istituzionali mettesse in campo ogni energia per promuovere attivamente queste 

azioni formative.  

Come è ben noto a chi si occupa di formazione iniziale degli insegnanti della scuola secondaria, i percorsi 

universitari hanno altre priorità formative e anche i laureati che hanno all’attivo molti corsi di laboratorio 

disciplinare non hanno le competenze né disciplinari né trasversali per realizzare laboratori efficaci nella 

scuola. Esistono delle rare eccezioni che, di solito, sono rappresentate da insegnanti che hanno dedicato 

tempo, energie, studio per fornire percorsi educativi completi ai propri studenti, ma la loro esperienza 



raramente si trasforma in una disseminazione virtuosa. Di solito gli altri insegnanti, privi delle competenze 

necessarie, pur avvicinandosi alla pratica didattica dei colleghi esperti non riescono ad appropriarsene. 

Per questo motivo è necessario introdurre corsi specifichi nella formazione iniziale che permettano di 

sviluppare queste competenze per il laboratorio.  

Dobbiamo superare anche per il laboratorio il pregiudizio culturale, ancora molto diffuso in ambito 

accademico, che la semplice esposizione a buone pratiche sia condizione necessaria e sufficiente per 

diventare un buon insegnante. Non basta far osservare o partecipare a un laboratorio ben fatto per 

sviluppare la capacità di progettare e realizzare un laboratorio altrettanto efficace in un contesto simile 

oppure molto diverso. La ricerca didattica ha impiegato molti decenni a dimostrare oltre ogni ragionevole 

dubbio che la formazione attiva è indispensabile nel processo di apprendimento. Questo è altrettanto vero 

in questo caso. 

Le competenze disciplinari sono il punto di partenza da cui iniziare a progettare laboratori selezionando tra 

le metodologie didattiche che la ricerca didattica ha dimostrato essere utili (apprendimento attivo, 

collaborazione tra pari, manipolazione hands-on, EEEE, IBSE, ecc.). Ma altre competenze sono necessarie: 

saper valutare gli spazi disponibili per progettare il laboratorio in modo ottimale e sicuro, motivare gli 

studenti a tenere comportamenti adeguati in laboratorio, proporre attività che siano adeguate al tempo 

realmente disponibile in laboratorio e alle metodologie utilizzate, favorire l’apprendimento attivo in modo 

deciso ma discreto, valutare le possibili difficoltà pratiche che gli studenti possono incontrare ed elaborare 

strategie per evitarle o farle superare utilizzandole nel processo di apprendimento, elaborare un processo di 

valutazione adeguato  e promuoverlo nella classe, ... È  necessario, inoltre, promuovere la consapevolezza 

nei futuri insegnanti che non è necessario fare molti laboratori, ma alcuni laboratori ben fatti possono bastare 

nel processo di apprendimento della disciplina per chiarire glia aspetti fondanti indispensabili, superando 

così la percezione di mancanza di tempo.  

Aver progettato una buona esperienza di laboratorio non basta. Per sviluppare completamente le 

competenze necessarie, bisogna poi realizzarla in un contesto reale (di tirocinio attivo in classe nella 

formazione iniziale) attivando le competenze di valutazione e soprattutto di autovalutazione atte a 

individuare quali attività sono state efficaci e cosa non ha funzionato per promuovere un processo di 

adeguamento continuo alle realtà scolastiche in cui l’insegnante si troverà ad operare nella sua professione. 

Una possibile obiezione nel promuovere questi corsi nella formazione iniziale accademica potrebbe essere la 

difficoltà a trovare docenti con tutte queste competenze in ambito accademico. La mia esperienza ormai 

ventennale nella formazione universitaria degli insegnanti mi rende ottimista. Dalla riforma Berlinguer con 

l’introduzione della formazione iniziale degli insegnanti, passando per l’orientamento attivo e la formazione 

in servizio che molti PLS disciplinari hanno promosso in questi anni e concludendo con le molteplici attività 

di terza missione delle università e degli enti di ricerca, esistono molti docenti capaci ed esperti in ambito 

universitario (seppur poco gratificati in ambito accademico dove solo la ricerca sembra essere importante) 

quindi l’istituzione di corsi di didattica di laboratorio disciplinare potrebbe contare su una platea di attori 

adeguata che potranno collaborare con la rete di insegnanti esperti nelle scuole che in questi anni hanno 

supportato attivamente sia il PLS, che le varie forme di laboratorio promosse nella terza missione. 

 

       Vera Montalbano 
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Associazione per l’Insegnamento della Fisica, Direttore de La Fisica nella Scuola 

Coordinatore Gruppo interdisciplinare Piano Lauree Scientifiche senese 

Istituto Nazionale di Fisica Nucleare, sezione di Pisa 

 



Di cosa ha bisogno un laureato/a per diventare un buon docente di fisica nella 

scuola italiana? 
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Il solo possesso di un titolo di laurea che permette di accedere alle classi di concorso che 
prevedono l’insegnamento della fisica non è sufficiente a preparare adeguatamente a 
insegnare la fisica nella scuola. Anche dall’esperienza maturata in questi anni all’Università 
Roma Tre nell’ambito della formazione docenti, infatti, emerge come sia necessaria una 
formazione specifica dedicata a sviluppare la professionalità di docente in fisica. La norma 
che istituisce il percorso di formazione iniziale per gli aspiranti insegnanti e la Scuola di Alta 
Formazione del sistema nazionale pubblico di istruzione anche per promuovere e coordinare 
la formazione in servizio dei docenti di ruolo rappresenta quindi un passo fondamentale. 
 

In tale ambito, è importante che il nuovo percorso universitario abilitante di formazione iniziale 

di 60 CFU, oltre al tirocinio diretto, e ai crediti relativi alla pedagogia e alle metodologie 

didattiche generali certamente necessari e utili ai docenti di tutte le discipline, dedichi una 

parte consistente anche alla didattica specifica della fisica. Per insegnare la fisica infatti 

occorre in primo luogo conoscere la disciplina e le sue metodologie; inoltre, come la ricerca in 

didattica della fisica ci insegna, è necessario conoscere, allenare ed applicare una serie di 

metodologie e approcci didattici specifici della disciplina. 

 

In questo senso, risultano particolarmente emblematici due aspetti dell’insegnamento della 

fisica: la trattazione della fisica moderna e l’utilizzo di un approccio laboratoriale ed 

esperienziale. Tali aspetti, fortemente sollecitati dalle Indicazioni Nazionali, non rientrano nel 

percorso accademico di molte delle lauree che permettono l’accesso all’insegnamento della 

fisica (come la laurea in matematica o in ingegneria) e devono quindi trovare spazio nel 

percorso di formazione post-laurea dei futuri docenti. 

 

Inoltre, anche per i percorsi di laurea che già prevedono lo sviluppo di tutte le conoscenze 

relative alla fisica moderna e alla pratica laboratoriale, quale per esempio la laurea specifica 

in fisica, il solo raggiungimento dei contenuti disciplinari non implica aver sviluppato la 

competenza necessaria per trattarli in classe in modo sereno ed efficace. L’esperienza 

maturata a Roma Tre sia nell’ambito del Piano Lauree Scientifiche in Fisica sia nell’ambito del 

progetto LS-OSAlab ha evidenziato infatti la difficoltà anche dei docenti in servizio di affrontare 

adeguatamente la didattica della fisica moderna e la didattica laboratoriale. E se ciò 

rappresenta un problema per un docente con esperienza, ancora di più ne risente chi si sta 

avviando alla professione docente. Risulta quindi fondamentale che il percorso abilitante 

preveda il completamento della preparazione disciplinare in fisica moderna e in attività 

laboratoriali e fornisca le basi per la loro efficace trattazione didattica in classe. 

 

Per risolvere questi nodi può essere utile guardare alle buone pratiche sviluppate nel corso 

degli anni a livello nazionale e anche da Roma Tre. 

 

Per colmare la mancanza di conoscenze disciplinari in fisica moderna, nell’ambito del progetto 

LS-OSA è stato infatti realizzato il corso online LS-EDU [1,2] di 15 CFU su argomenti che 

vanno dalla Fisica Quantistica alle Relatività Ristretta, dalla Fisica delle Particelle Elementari 



alla Fisica della Materia Condensata, dall’Astrofisica e Cosmologia all’Ottica Quantistica. Nel 

selezionare i contenuti di fisica moderna da inserire all’interno dei 60 CFU potrebbe quindi 

essere utile ispirarsi al programma del corso LS-EDU, disponibile al link https://ls-

edu.uniroma3.it/mod/page/view.php?id=2916?page=corso_fisica#muno   

 

Riguardo l’utilizzo di un approccio esperienziale nella didattica della fisica, restando 

nell’ambito del progetto LS-OSA, negli ultimi anni sono stati sviluppati, testati e ottimizzati da 

docenti di fisica in servizio nelle scuole superiori di tutta Italia, centinaia di proposte 

laboratoriali, molte delle quali basate sull’utilizzo di materiali poveri, oggi raccolte nel libro 

“Fare laboratorio. Guida alla didattica esperienziale” [3].  Tali proposte laboratoriali sono 

descritte non solo dal punto di vista dello svolgimento dell’esperimento in sé (dal materiale 

necessario alla preparazione del setup sperimentale), ma anche dettagliando la sua 

proposizione didattica e fornendo una serie di linee guida, suggerimenti e spunti di riflessione 

per svolgere efficacemente l’esperienza con un gruppo classe. Questo lavoro di anni, quindi, 

può rappresentare un buon esempio per strutturare i contenuti del percorso abilitante sia per 

quegli aspiranti docenti che devono colmare le lacune disciplinari sul laboratorio, sia per chi 

deve solo sviluppare le competenze di come proporre il laboratorio al gruppo classe. 

 

Altre buone pratiche da seguire sono sicuramente quelle sviluppate nell’ambito del PLS che 

ha fondato una nuova cultura del rapporto tra scuola e università, producendo così 

innovazione e crescita di competenze. Le attività di formazione e di sviluppo professionale dei 

docenti di fisica del PLS [4], infatti, non solo prevedono la trattazione teorica di un certo 

argomento di fisica, ma fanno luce sull'articolato processo che porta alla trattazione didattica 

di uno specifico argomento, processo che deve nutrirsi dei risultati della ricerca in didattica 

della fisica. Tale processo implica dapprima un’analisi delle conoscenze già possedute dagli 

studenti su tale argomento, che inevitabilmente influenzeranno il loro apprendimento (le 

cosiddette conoscenze spontanee); successivamente, richiede un’attenta progettazione 

dell’intervento didattico, che deve prevedere il più possibile un apprendimento attivo ed 

esperienziale da parte degli studenti, e deve toccare i contenuti irrinunciabili e promuovere lo 

sviluppo delle competenze; infine, è necessario verificare l’efficacia dell’attività, ottimizzarla, 

e confrontarla con risultati analoghi già raccontati dalla letteratura di settore. Come è evidente, 

questo processo non si limita alla conoscenza della didattica generale, ma richiede una 

focalizzazione attenta sulla didattica specifica della fisica.  

 

In questo senso, un esempio realizzato a Roma Tre, ha riguardato la trattazione della gravità 

in chiave moderna a scuola [5], ed ha visto una stretta collaborazione tra ricercatori e docenti 

in servizio. Grazie alle attività PLS, infatti, a Roma Tre si è creato un ambiente fertile di 

discussione tra scuola e università, nel quale i lavori della Ricerca in Didattica sulla gravità 

portati avanti negli anni a livello internazionale sono stati calati nella scuola italiana. Questo 

scambio tra scuola e università ha portato inoltre allo sviluppo di alcuni materiali che sono stati 

resi disponibili anche al di fuori della rete PLS, come per esempio il libro “Sperimentare la 

gravità con il telo elastico: linee guida e trucchi” [6]. Grazie alla rete del PLS, inoltre, questa 

trattazione didattica della gravità non resta confinata nel raggio d’azione di Roma Tre, ma si 

inserisce nell’ambito dell’ampia offerta del Master IDIFO [7,8] che rappresenta a sua volta una 

delle buone pratiche del PLS da seguire per strutturare la formazione e lo sviluppo 

professionale del docente di fisica. 

 

 

https://ls-edu.uniroma3.it/mod/page/view.php?id=2916?page=corso_fisica#muno
https://ls-edu.uniroma3.it/mod/page/view.php?id=2916?page=corso_fisica#muno
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Comunicato UMI-CIIM sulla formazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria  

 

La CIIM chiede da tempo lo sviluppo di un percorso di formazione iniziale specifico per gli insegnanti 

di scuola secondaria: pensiamo che tante delle difficoltà dell’insegnamento della nostra disciplina (e 

anche di tutte le altre) dipendano dall’assenza completa e grave di tale percorso. In questa direzione 

la riforma per la formazione inziale degli insegnanti di scuola secondaria, attesa da più di 20 anni e 

che il Governo sta per avviare, può rappresentare una svolta formativa e culturale importantissima 

per il nostro paese. La qualità dell’educazione scientifica di base, infatti, passa per la qualità e la 

formazione degli insegnanti, e sappiamo bene quanto sia importante un’educazione scientifica di 

qualità per tutti e quanto in Italia si arranchi in tal senso. Anche il gender gap nelle materie STEM, 

così critico nel nostro paese, può essere ridotto attraverso un percorso di formazione insegnanti di 

qualità in cui si punti fin dall’inizio a lavorare esplicitamente su questo tema.  

Negli scorsi mesi, diverse associazioni scientifiche, tra cui la nostra, hanno espresso in maniera chiara 

al Ministro dell’Istruzione e alla Ministra dell’università e della ricerca la necessità che il percorso di 

formazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria debba essere unitario, post-laurea magistrale 

e pre-immissione in ruolo.  

Nella bozza del decreto-legge che a breve sarà discussa in Consiglio dei Ministri si disegna un 

percorso di formazione che non tiene adeguatamente conto di questa necessità, e rischia in questo 

modo di non garantire la qualità della formazione dei futuri insegnanti.  

In particolare, viene data la possibilità di iscriversi al percorso di formazione iniziale per insegnanti 

in parallelo alla laurea triennale. Questa scelta rischia di vanificare il senso della riforma, avendo 

delle conseguenze formativamente devastanti e facilmente prevedibili. Innanzitutto, un percorso in 

parallelo con il percorso di laurea triennale rischia di non essere frequentato o comunque essere 

frequentato con difficoltà per via della sovrapposizione con il percorso di laurea: questo a discapito 

del necessario sviluppo laboratoriale del percorso di formazione insegnanti. Inoltre, la trattazione di 

questioni inerenti alla didattica disciplinare risulterebbe sterile con degli studenti che non abbiano 

avuto modo di acquisire i linguaggi e le forme di pensiero caratteristiche delle discipline, con 

riferimento anche alle principali tappe del loro sviluppo storico-epistemologico (si parla di didattica 

laddove la conoscenza disciplinare sia consolidata: è un solid finding della formazione insegnanti). 

D’altra parte rimane davvero problematico immaginare sulla base di cosa verrebbe fatta la selezione 

per accedere al percorso iniziale di formazione insegnanti (a numero chiuso) se gli aspiranti studenti 

non hanno ancora avuto modo di acquisire adeguate competenze e basi epistemologiche relative alle 

discipline previste dalle specifiche classi di concorso. Infine, il percorso parallelo della laurea 

(triennale o magistrale) con il percorso di formazione inziale degli insegnanti avrà il naturale effetto 

di allungare la carriera universitaria “regolare” degli studenti, creando il potenziale (e facilmente 

prevedibile) paradosso di avere persone che terminano il percorso di formazione inziale per 

l’insegnamento ma non la laurea triennale o magistrale, non garantendo in questo modo la formazione 

di personale docente con i titoli necessari per il reclutamento nel numero desiderato. 

Il danno ad una riforma così importante che può fare una scelta del genere può essere devastante e 

difficilmente riparabile con emendamenti a posteriori, rischiando di demolire il senso di una riforma 

che, come detto, si attendeva da anni. 

La CIIM ritiene dunque indispensabile richiamare l’attenzione di tutti i Ministri su questa scelta e 

chiede, nell’interesse della qualità della formazione dei futuri insegnanti, un cambio di rotta rispetto 

a questo punto del decreto legge auspicando un ritorno al principio che al percorso per la formazione 

iniziale per l’insegnamento si accede con il titolo magistrale e, comunque, almeno dopo aver 

conseguito la laurea triennale. La CIIM, infine, ribadisce la propria disponibilità a collaborare per 



ulteriori confronti sul fondamentale tema dell’elaborazione di un percorso significativo di formazione 

iniziale per gli insegnanti di scuola secondaria. 

 
25 aprile 2022                                                                                                            

 

La Presidente della CIIM 

Maria Mellone 
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La collaborazione scuola-università nella nuova formazione iniziale degli insegnanti 
di scuola secondaria (D.L. 36/2022) 
Riccardo Scaglioni (ANFIS) 
 
La formazione iniziale degli insegnanti disegnata dalle modifiche che il D.L 36/2022  apporterà al 
decreto legislativo 59/2017, sarà governata da centri universitari e centri accademici (nelle istituzioni 
AFAM) per la formazione iniziale dei docenti. Il  D.L 36/2022 introduce il nuovo art. 2-bis al d.lgs. 
59/2017, che così si esprime: 

 
Art.2-bis (Percorsi universitari e accademici di formazione iniziale).  - 1. Il 
percorso universitario e accademico di formazione iniziale e' organizzato 
ed e' impartito dalle universita' ovvero  dalle istituzioni dell'alta formazione 
artistica, musicale e coreutica attraverso centri  individuati  dalle istituzione 
della formazione superiore, anche in forma  aggregata, nell’ambito della 
rispettiva autonomia statutaria e regolamentare. Nel decreto di cui al 
comma 4, sono individuati i requisiti di accreditamento dei percorsi di 
formazione iniziale, in modo da garantirne la elevata qualita' e la solidita', e 
sono altresi' definiti i criteri e le modalita' di coordinamento e di eventuale 
loro aggregazione. Nel medesimo decreto sono definite le modalita' con cui 
detti percorsi sono  organizzati per realizzare una stretta relazione con il 
sistema scolastico. 

 
In base all'esperienza di cui la nostra Associazione dispone attraverso i propri associati, i quali sono 
stati e sono in buona parte coinvolti, fin dalle prime forme di percorsi universitari e accademici di 
specializzazione all'insegnamento in Italia (1999) in qualità di tutor coordinatori (già supervisori di 
tirocinio), docenti di didattica e laboratorio, tutor dei tirocinanti e tutor accoglienti, abbiamo maturato 
la determinata convinzione che qualunque forma assumano i centri universitari e accademici per la 
formazione iniziale dei docenti, definiti dal nuovo articolo 2-bis sopra richiamato, essi debbano 
prevedere forme organizzative e di gestione mediante organi che vedano la presenza, tra i propri 
membri, di docenti della scuola impegnati nei percorsi in qualità di tutor.  
Le ragioni di tale convinzione, condivisa - abbiamo constatato negli anni - con molti docenti 
universitari che hanno maturato esperienze in tali percorsi sia in ruoli didattici, sia con responsabilità 
di gestione dei percorsi, si fondano su alcuni punti che qui, in estrema sintesi, si elencano. 

 
1. Tutti i modelli più efficaci per la formazione iniziale degli insegnanti hanno assunto come 

valore indiscutibile la stretta collaborazione tra scuola e università. Tale principio si richiama 
in vari passaggi delle norme di riferimento, dalle quali poi deriva la successiva emanazione 
di norme attuative. Così è, infatti anche per il d.lgs. 59/2017 sul quale si interviene con il 
decreto-legge 36/2022, che attua quanto disposto dalla legge 107/2015, con la quale il 
Parlamento italiano,  in tema di riforma della formazione iniziale dei docenti, ha disposto al 
primo punto dell'art. 1 comma 181 lettera b;  
 

1) l'introduzione di  un  sistema  unitario  e  coordinato  che comprenda sia la 
formazione iniziale dei docenti sia le procedure per l'accesso alla professione, 
affidando i diversi  momenti  e  percorsi formativi alle universita' o 
alle  istituzioni  dell'alta  formazione_artistica,  musicale  e  coreutica  e  alle   
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istituzioni  scolastiche statali, con una chiara distinzione dei rispettivi ruoli e 
competenze in un quadro di collaborazione strutturata; 

 
2. Tale strutturata collaborazione si esprime non solo - e a nostro parere non tanto - nella 

collaborazione tra gli organi decisionali (Ministeri, USR e università intesa come istituzione) 
dei due presidi istituzionali di educazione e formazione in Italia (scuola e università appunto), 
quanto piuttosto neĺle concrete collaborazioni nei contesti operativi, che determinano nei 
diversi momenti e percorsi formativi un’autentica partnership operativa e contaminativa (in 
senso estremamente positivo, come dimostrano numerose studi, esperienze e 
testimonianze) tra la sede della ricerca e della elaborazione teorica (l'istruzione superiore: 
università e istituzioni AFAM) e la sede immersiva della pratica professionale (le istituzioni 
scolastiche disseminate sul territorio), pur nella richiamata chiara distinzione dei rispettivi 
ruoli e competenze.  
 

3. La interazione-integrazione tra teoria e prassi, che sul piano pedagogico è ormai snodo 
irrinunciabile per qualunque modello di formazione iniziale degli insegnanti, o attraversa, per 
così dire, un territorio fatto di persone, strutture, procedure, e quindi momenti come dice la 
norma istituitiva, che coinvolgono docenti universitari e docenti della scuola, o non approda 
ad alcun apprezzabile risultato formativo. Se questa collaborazione non si incarna nei 
soggetti-attori appartenenti a scuola e università - sul piano della comunità educante e non 
nel rapporto obliquo e, da questa prospettiva, ambiguo rappresentato dalla relazione 
formatore-universitario//formando-futuro_insegnante -  resta essa stessa una declaratoria 
imprigionata in un recinto teorico che ne impedisce qualunque autentica espressione.  
 

4. La creazione di luoghi effettivamente esistenti che coinvolgano universitari e insegnanti 
(consigli di corso-percorso, commissioni di valutazione di titoli e requisiti, commissioni 
d'esame) in misura equilibrata e con riconoscimento reciproco del rispettivo valore aggiunto 
apportato, rafforzata dalla contemporanea presenza di docenti universitari/accademici e 
docenti della scuola ci pare essere la strada maestra per la concreta realizzazione di una 
autentica e strutturata collaborazione scuola-università.  

 
Va detto, infine, che dovendo scegliere quali insegnanti debbano fare parte di organi e commissioni, 
ci pare che innanzitutto siano da coinvolgere tutor in attività nei percorsi di formazione iniziale degli 
insegnanti o, in mancanza, chi abbia questa esperienza nel proprio curriculum esperienziale. 

 

 

 



Giunio Luzzatto 
 

     Intervento alla presentazione 11.05.2022 dei volumi sulla formazione degli insegnanti 
 

Le passate azioni di formazione universitaria degli insegnanti secondari non 

hanno ottenuto i risultati sperati. Alcune tra tali azioni -non tutte!- erano ben studiate e 

spesso dotate di caratteristiche analoghe a quelle di cui in questi volumi si parla: è 

perciò prioritario esaminare i motivi per i quali tali risultati sono stati insufficienti, 

sicché si è continuato, da quasi un quarto di secolo, a ripartire con sempre nuove 

soluzioni, rottamando le precedenti. 

Per ovviare a ciò, il sistema che ora si vuole avviare deve anzitutto incorporare un 

sistematico monitoraggio del proprio andamento e dei propri risultati, monitoraggio 

del quale siano protagonisti anche studiosi esterni a chi gestisce il sistema. 

Va inoltre affrontato il tema, fondamentale, di un adeguato raccordo -finora 

mancato- tra formazione iniziale e reclutamento. Se la formazione precede il 

reclutamento, essa ha il fine di abilitare i candidati al reclutamento stesso: pare che 

nelle attuali proposte governative non si usi la parola abilitazione, ma la sostanza non 

può che essere  questa. E ciò comporta che potranno esservi degli abilitati che poi, 

almeno al primo tentativo, non ottengono l’assunzione. Questo è fisiologico, se 

riguarda piccole percentuali di abilitati; se invece la percentuale è alta, si determinano 

due gravissime conseguenze: da un lato, si forma una vasta massa di abilitati alla 

ricerca di supplenze precarie; d’altro lato, si diffonde la convinzione circa scarse 

prospettive di assunzione, il che scoraggerà poi i migliori studenti universitari dei 

diversi Corsi di Laurea dallo scegliere la strada dell’insegnamento scolastico, se appare 

del tutto incerto il destino per chi conclude anche benissimo un percorso formativo di 

rilevanti impegno e durata. 

Il numero di iscritti al Corso abilitante deve essere perciò precisamente correlato 

con i numeri delle previste prossime assunzioni; e non dovrebbero esservi, accanto al 

percorso “ordinario”, scorciatoie di favore per premiare anzianità di precariato. Se in 

una prima fase, in conseguenza degli errori passati, politicamente qualche sanatoria 

(più o meno mascherata) sarà ritenuta necessaria, è indispensabile che il contingente di 

posti destinati a chi si abilita (e che perciò determina il numero di posti per il Corso) 

sia nettamente distinto dalla quota di assunzioni da ricoprire in altro modo, e sia 

rigorosamente non miscibile con questa. 



Osservazioni (solo le principali) su Capo VIII DL 30/04/2022 n.36 

1. art.44,c.3, dopo lettera c): si parla di elevate competenze  linguistiche e digitali (come primo 

obiettivo) nonostante di queste competenze non si sia fatto cenno nella precedente descrizione di 

cui al comma 2) (lettere a), b), c), d)). 

2. Capo 1-bis, c.3: è (correttamente) indicato che l’accesso può avvenire anche durante il percorso di 

laurea ma si parla di “margini di flessibilità dei relativi piani di studio”. Mi domando cosa si intenda 

soprattutto perché, a seguire, si dice: “nel caso di cui al primo periodo (quindi durante laurea 

triennale, magistrale o ciclo unico) che il percorso dei 60 cfu è aggiuntivo.  Margini di flessibilità 

dovrebbe significare possibilità di utilizzo dei cfu “a libera scelta” ma, in questo caso, la libera scelta 

è incardinata nel percorso iniziale che, invece, sembra proprio essere (giustamente) indipendente 

dall’aggiuntivo percorso. 

3. Capo 1-bis, c.4: si parla di un periodo di tirocinio diretto e uno indiretto. Domanda: i 20 cfu minimi 

sono relativi al tirocinio indiretto o all’intero tirocinio? Ciò non ha conseguenze irrilevanti: 

caso 1: 60 cfu  - 20 cfu tirocinio indiretto = 40 cfu; quindi al tirocinio diretto restano 6 cfu? Calcolati 

con rapporto di quante ore/credito? Quindi la parte teorica sarà di 34 cfu? 

caso 2:  60 cfu  - 20 cfu (tirocinio diretto + indiretto) = 40 cfu per la parte teorica? 

4. Art. 2-ter, c.5: si parla di oneri del percorso nonché di oneri per lo svolgimento delle prove finali 

necessarie al conseguimento dell’abilitazione. Dal momento che l’ingresso è programmato e non 

libero (si veda Capo 1-bis, c.2) non sarebbe meglio indicare “tutti gli oneri” senza specificare quelli 

finali dal momento che ci sono esami di ingresso? 

5. Art. 5 c.4: lo svolgimento di 3 anni scolastici nei 5 anni precedenti costituisce titolo di accesso al 

concorso. Si intuisce quindi che ciò avvenga senza i 60cfu. Siamo quindi, di nuovo, al doppio binario 

e si conferma che si può star in classe per tre anni e “saltare” la formazione in ingresso. Quindi la 

parte teorica risulta del tutto compensabile dalla parte pratica. Siamo sicuri di volere questo? 

6. Art.18 bis, c.1 (norma transitorie per accesso al concorso e immissione in ruolo): 30 cfu per chi ha 

già i 24 cfu a condizione che una parte (6 cfu, quindi) siano di tirocinio diretto. E’ corretto? Se è 

corretto quanto è indicato in questa nota al puto 3 sembra confermare che il tirocinio diretto sarà 

comunque di 6 cfu. E’ corretto? In questo caso a chi sarà posto in capo il tirocinio? Agli atenei 

(spero però precisando che siano quelli presso i quali si sono ottenute le certificazioni) o agli USR? 

7. Art.18 bis, c.2: fino al 31 dicembre 2024, chi accede senza percorso ma con 24 cfu + 6 cfu di 

tirocinio (sarà un tirocinio diretto per tutti coloro che hanno certificazione di 24 cfu ma spero si 

potranno riconoscere eventuali supplenze già effettuate) dovrà completare la formazione con gli 

altri 30 cfu durante l’anno di prova e con oneri a proprio carico. E se non venissero superate le 

prove finali?   
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Presentazione del volume PROFESSIONE INSEGNANTE: QUALI STRATEGIE PER LA 

FORMAZIONE? Roma – CRUI – 11 Maggio 2022. 

Intervento – Marilù Chiofalo, Dipartimento di Fisica “Enrico Fermi”, Università di Pisa 

Per me è una gioia essere qui, sebbene da remoto in ragione di impegni didattici del semestre, in 

occasione della presentazione del volume curato da Arturo De Vivo, Marisa Michelini, e Maura Striano.  

Quello di oggi è un tema di cruciale significato e importanza. In tre minuti, mi soffermo su due parole 

che ritengo rappresentative per descriverlo.  

La prima: sostenibilità. La formazione insegnanti è ciò che rende sostenibile il sistema di istruzione in 

ogni suo grado. Pensiamo a se insegnassimo per lungo tempo lo stesso corso, nella occasionalità o 

persino l’assenza di stimoli esterni, o senza rielaborare quel che si sta facendo: sarebbe una noia 

mortifera (per noi e i nostri e le nostre studenti): come un sacco che si svuota senza che niente rientri. 

Una delle frontiere di ricerca nella fisica e tecnologie quantistiche, di cui mi occupo, è ingegnerizzare 

– strutturare ad hoc - gli inevitabili meccanismi di disturbo e/o dissipativi dell’ambiente esterno su un 

sistema, trasformando una criticità in una opportunità per le performance del sistema stesso. Allo 

stesso modo,  per rifornire (di conoscenze, competenze, strumenti di lavoro aggiornati, motivazioni) 

chi insegna, è necessario costruire un sistema aperto e arioso, in cui il sistema sia ben strutturato e 

l’ambiente esterno…. ecco questo è molto complesso strutturarlo, però si possono strutturare le sue 

interazioni con i luoghi di apprendimento a vantaggio di questi ultimi. Per questo è necessario 

classificare queste interazioni per tipologia, e disegnare strumenti per guidarle in modo costruttivo 

per il sistema.  

Di questa interazione del sistema con l’ambiente esterno, sebbene per motivi diversi, ci siamo occupati 

in un recente lavoro con Simon Goorney e altri/e colleghi/e del pilot della Quantum Flagship Quantum 

Technologies Education for Everyone che coordino: una delle maggiori sfide cui deve far fronte la 

nostra società dell'accelerazione e dell'incertezza è la necessità di risorse per affrontare i problemi 

connessi al progresso scientifico e tecnologico (cambiamento climatico e  gestione dell'informazione 

sono solo due poderosi esempi). Ora, nessuna risorsa è più sostenibile della creatività e capacità delle 

persone, purché questa sia nutrita costantemente. E in cima alla catena del nutrimento sono gli e le 

insegnanti: chi e come nutre loro? Se non nutriamo chi insegna, come possiamo pretendere che 

cittadine e cittadini possano navigare in ogni tempo di una società moderna e sostenerne la continua 

evoluzione, contribuendo al suo sviluppo? Che lo facciano da ricercatori/trici, o da cittadine/i 

attraverso le metodologie cosiddette di citizen science, oppure da persone temporaneamente 

impegnate in politica alla guida della propria comunità: è nelle nostre aule, dal nido all’università, che 

queste persone sono formate. Per questo, nella catena della formazione che nutre, non è sufficiente 

formare conoscenze e competenze. Nella nostra idea, cui abbiamo dato il nome di narrativa Culturale-

scientifica, queste formano solo il nucleo concettuale e il corpo formale di un campo disciplinare: è 

però necessario attrarre gli e le studenti con conoscenze inspiegabili dalla periferia del campo, che 

possono essere anche in profondo contrasto con il modello interno posseduto da chi apprende. La 

curiosità è così attivata, ed è possibile accedere alle applicazioni di quel campo, importanti per la vita 

quotidiana. La periferia è poi anche il luogo dove ci si accorge  che la conoscenza non può essere 

pienamente spiegata, che nessuna disciplina-cultura è mai "completa". La nostra filosofia di pensiero 

Culturale-scientifico consiste dunque nell'abbracciare il pensiero scientifico disciplinare (composto dal 

ciclo di osservazione, creatività, formalizzazione, osservazione) mentre si apprezza l'epistemologia 

della scienza come un dialogo in evoluzione di idee, con numerose prospettive alternative e futuri 

incerti da gestire. Sembra una cosa complessa e infatti:  



 

La seconda parola: complessità. Le caratteristiche e gli effetti di una formazione insegnanti di qualità 

(come la formazione in generale) possono essere analizzati lungo diverse dimensioni: la continuità 

verticale per età, quella orizzontale per diversi ambiti educativi formali e non formali, il grado di 

connessione interdisciplinare, il grado di complementarietà tra competenza disciplinare e quella 

pedagogica. Per usare un altro termine fisico, lo stato di una formazione insegnanti di qualità è una 

sovrapposizione coerente multidimensionale di tutti questi aspetti. Mi soffermo solo sulle ultime due 

dimensioni.  

Al panel sull’educazione al pensiero scientifico agli ultimi Stati Generali della Scuola Digitale di Dianora 

Bardi, il mio collega e amico Andrea Ferrara, preside della Classe di Scienze della Scuola Normale, 

osservava come, nella società degli xilioni di informazioni accessibili in qualunque momento da ogni 

angolo del globo e con la scienza impegnata a svelare misteriosissime domande interdisciplinari dal 

funzionamento della mente umana a quello dell’universo, stia diventando disfunzionale ripercorrere 

ogni volta tutta la conoscenza dell’umanità e si chiedeva se, piuttosto, non dovremmo concepire un 

sistema formativo radicalmente diverso, in cui si formano le persone “on demand”, all’uso di 

strumenti per leggere e scrivere la realtà che evolve continuamente ai nostri occhi. Un tale approccio 

sarebbe altamente trasformativo rispetto alla formazione disciplinare. In un recente lavoro che ho 

pubblicato con Howard Gardner e Claudia Giudici (oggi Garante Infanzia dell’Emilia Romagna), 

osserviamo come le competenze pedagogiche e quelle disciplinari (o non pedagogiche) soffrono del 

fatto di non andare facilmente d'accordo. Per esempio, educatrici ed educatori fino alla scuola 

primaria spesso si sentono a disagio nel concepire e fare attività educative di tipo scientifico (mi chiedo 

perché questo non sia vero anche per le attività di tipo artistico?), mentre docenti di università 

possono facilmente fallire nel far emergere i talenti degli/lle studenti, specialmente quando per 

qualsiasi motivo questi talenti non sono espressi in maniere “convenzionali”. Mentre l'attenzione 

contemporanea è dedicata a ripensare il processo di istruzione, lo sviluppo professionale, il 

reclutamento scolastico e accademico, e i corrispondenti sistemi di valutazione delle competenze 

degli/lle insegnanti, sembra che abbiamo una lunga strada davanti a noi. Per Gardner, è evidente la 

funzionalità di utilizzare la naturale curiosità di chi apprende nel dare un senso al mondo in vari modi, 

come nell'approccio di Reggio Emilia – tanto amato da Gardner - dei "cento linguaggi dei bambini e 

delle bambine". L'apprendimento disciplinare è fondamentale, Gardner dichiara di esserne entusiasta: 

“Chiunque sarebbe un pazzo a cercare di creare la fisica o la psicologia o le scienze politiche dall'inizio.  

Ma se vogliamo avere studiosi/e o professionisti/e che siano innovativi, creativi - e l'innovazione non 

è qualcosa che possiamo permetterci di emarginare - allora non possono e non devono essere schiavi 

di una singola disciplina o metodologia”.  

Per concludere, dovremmo andare oltre la formazione disciplinare: per saper insegnare a costruire 

strumenti per orientarsi on demand , per aprirsi alla periferia della conoscenza ancora da scoprire e al 

tempo stesso al centro della cultura di un popolo, per saper insegnare a navigare 

nell’interdisciplinarietà oggi indispensabile per svelare i misteri più misteriosi dell’umanità nel cosmo. 

La formazione è una scienza, e come ogni scienza risolve problemi ogni volta nuovi, cosa che richiede 

ricerca: di metodi, strumenti, e idee.    

Un’impresa formidabile, e infatti un’impresa che non si inventa oggi, ma che oggi appare matura per 

raccogliere i frutti del lavoro rigoroso, creativo, instancabile, partecipativo, generoso di persone come 

Marisa che oggi celebriamo, che ha disegnato la strada percorsa fin qui e delineato quella che rimane 

da percorrere, ispirando un’intera comunità di persone che credono fortemente nella potenza della 

formazione insegnanti come strumento di navigazione del Paese verso il suo orizzonte.     



La formazione alla competenza etica  come volano di sviluppo del ben-essere per docenti ,studenti, 
famiglie e personale delle scuole 
 

F.Manti – N.Cola - Dipartimento di Scienze della Formazione- Università di Genova  
 

L’intento di questo intervento è  illustrare come la formazione dei docenti all’esercizio della competenza 

etica  (intesa come competenza di base fondante la professionalità) sia fondamentale nelle loro prassi 

quotidiane e possa essere estesa a tutte le componenti della scuola al fine di migliorarne la qualità di vita 

generando ben- essere. 

La competenza etica riguarda la  costruzione del giudizio morale, in particolare, quando debbano essere 

assunte decisioni in condizioni d’incertezza o di conflitto. Per definire che cosa s’intende per competenza 

etica, va in via preliminare chiarito che le competenze non sono “statiche” , date una volta per sempre, ma 

proprietà emergenti in un determinato contesto. Pertanto esse sono situate, relazionali e comportano 

l’utilizzo creativo di quanto abbiamo a disposizione (anche dal punto di vista concettuale) al fine di 

generare nuovi contesti.  Riferendoci all’etica  possiamo parlare di immaginazione morale.  

La competenza etica consiste nell’ rapportare principi a situazioni specifiche assumendo decisioni delle 

quali si dà ragione.  Per quanto possano essere diverse le nostre concezioni comprensive della vita buona, 

tutti possiamo convergere sull’idea che la formulazione di un giudizio  morale si fonda su tre principi base: 

deontologico, consequenzialista , di parzialità, ossia che dobbiamo tenere presenti i nostri doveri, le 

conseguenze ( per noi e per gli altri) delle nostre azioni, che, in alcuni casi e in particolari condizioni 

potremmo avere ragioni morali per giustificare la priorità assegnata, nel compiere una scelta, a persone o 

gruppi con i quali abbiamo assunto determinati impegni. Inoltre nella costruzione del giudizio morale non 

va dimenticato  il ruolo che possono assolvere le emozioni e, in particolare, l’empatia. 

La formazione alla competenza etica dei docenti e degli alunni/studenti, ma anche di tutto il personale 

delle scuole e dei familiari di questi ultimi consiste nel porli in grado di scegliere quale principio adottare, a 

seconda del contesto nel quale si trovano a dover compiere una scelta, tenendo presente, anche, le 

emozioni (l’empatia in particolare) in quanto possono essere considerate ortogonali con la moralità.  

Quest’ultimo aspetto assume una particolare rilevanza nella scuola d’infanzia come dimostrano  studi 

condotti, negli ultimi anni.    

Essere eticamente competenti significa da una parte riconoscere che non lo siamo mai definitivamente e 

che ogni nuovo contesto ci mette sempre alla prova, dall’altra essere disponibili a dare ragioni delle 

decisioni che assumiamo e delle azioni che mettiamo in atto anche quando ci si trova in condizioni di 

asimmetria  di ruolo come nel caso dei docenti con gli studenti. In sintesi, La competenza etica è 

espressione di un equilibrio dinamico, culturale e operativo, che le persone trovano tra sé e il contesto ed è 

agita da soggetti che sanno diagnosticare l’ambiente in cui operano e produrre prestazioni complesse, 

azioni, relazioni appropriate, finalizzate al perseguimento del ben-essere,  inteso in termini di qualità 



dell’essere delle persone, della loro capacità di dare forma a impegni, obiettivi, valori, per sé e per gli 

altri .  

All’interno di organizzazioni complesse, come le istituzioni scolastiche, l’esercizio della competenza etica 

richiede di tenere conto dei bisogni degli stakeholder, di scegliere in maniera ponderata le priorità, avendo 

come sfondo una visione generativa dell’etica che dovrebbe essere implementata e sostenuta da tutti, ma 

soprattutto, da parte di chi assolve funzioni direttive o di responsabilità. All’interno di strutture organizzate, 

come le scuole, si può pensare a un impegno, da parte dei dirigenti scolastici e dei docenti all’esercizio di  

una leadership etica fondata sulla competenza così come l’abbiamo delineata. Un forte senso morale 

favorisce, infatti, lo sviluppo di relazioni trasparenti e positive con gli alunni e le famiglie. Questo perché  

 ben lungi dall’essere una forza costrittiva che semplicemente obbliga le persone ad essere oneste e a stare 

lontane dai problemi, la moralità crea una fonte fertile per la motivazione, l’ispirazione e l’innovazione 

inoltre, scelte e comportamenti eticamente competenti rafforzano la negoziazione e la cooperazione e 

generano relazioni influenti nella determinazione del ben - essere di tutti gli stakeholder di un sistema 

organizzato quale la Scuola. 

Affinché negoziazione e cooperazione siano effettivamente praticate in una realtà, come quella che 

viviamo, caratterizzata da un accentuato pluralismo, implementare la competenza etica comporta 

un’educazione alla civility (intesa secondo la concezione lockiana nel significato di cortesia, educazione, 

gentilezza)   in cui la scuola dovrebbe assolvere un ruolo fondamentale. Ciò consente  quell’assunzione di 

consapevolezza e responsabilità morale  che riduce e, potenzialmente, annulla le occasioni nelle quali  si 

ricorre a provvedimenti sanzionatori.   

Per quanto possano essere “strumenti” utili a orientare i nostri comportamenti, codici deontologici, codici 

di autoregolamentazione, carte etiche, PEC, ecc, non sono sufficienti affinché si possa effettivamente 

affermare una cultura della civility. Se i principi morali, cui fanno riferimento, non sono interiorizzati e 

praticati in termini eticamente competenti si genererà, nel migliore dei casi, un conformismo di facciata. In 

tempi brevi, tali documenti si dimostreranno inefficaci e verranno, di fatto, accantonati. Perché ciò non 

avvenga, sono necessarie alcune consapevolezze che hanno una ricaduta riguardo al processo attraverso il 

quale sono redatti. La loro elaborazione richiede competenza etica e, al tempo stesso, il partecipare 

attivamente alla loro redazione e  praticarli, sviluppa tale competenza. Quest’ultimo aspetto è di grande 

importanza, poiché uno dei limiti propri di ogni forma di codificazione è la sua “rigidità”, il suo essere 

estrinseca alle emergenze contestuali. Inoltre, va chiarita la motivazione per cui ci si dota di codici, carte 

etiche, PEC, ecc. Diverso è pensarli come documenti che definiscono modalità di comportamento e, su 

questa base, sanzionano quelli inappropriati o come contributi a generare civility e relazioni che producono 

ben - essere per tutti gli stakeholder. 

Poiché per implementare una competenza è necessario praticarla, nella consapevolezza che tale pratica 

modifica il contesto e richiede descrizione, negoziazione, progettazione, assunzione di responsabilità, 



quella alla competenza etica non può e non deve essere intesa come una delle tante “educazioni” (spesso 

inefficaci). Le scuole dovrebbero impegnarsi a generare un contesto di relazioni improntato alla civility, 

perché tale contesto, insieme esito di azioni eticamente competenti e cornice per il loro sviluppo, consente 

di governare i conflitti, di coinvolgere attivamente e consapevolmente le parti corresponsabilizzandole, di 

produrre, pertanto, condizioni di ben - essere per tutti e, in particolare, per gli alunni: cittadini del futuro e 

soggetti cardine della scuola. 

Un esempio di collaborazione interistituzionale e di possibile coinvolgimento di tutte le componenti della 

scuola a forte componente etica, educativa   e finalizzato al ben-essere è quello della medicina scolastica 

poiché richiede un’assunzione di responsabilità relativa, insieme, alla cura di sé degli altri, di quanto ci 

circonda (comprese le istituzioni)  che nel corso degli anni si è profondamente modificata, focalizzandosi 

sempre più sugli interventi preventivi nel campo degli stili di vita salutari (alimentazione, attività fisica, 

abuso di sostanze), sulla gestione scolastica degli alunni  con problemi sanitari specifici (somministrazione 

di farmaci, diete speciali, patologie croniche complesse, malattie infettive o diffusive che interessano la 

collettività), in stretta integrazione con i Medici curanti e i Pediatri, i Centri di diagnosi e cura, la Struttura di 

Profilassi delle malattie infettive e le altre Strutture aziendali competenti per le situazioni specifiche  

Le iniziative di promozione della salute che si strutturano lungo le linee di indirizzo fornite dal programma 

Guadagnare Salute, si articolano su base aziendale, regionale e nazionale e sono rivolte a tutte le fasce 

dell’età evolutiva (prima infanzia, bambini, adolescenti): le evidenze di efficacia presenti nella letteratura 

nazionale ed internazionale, circa gli interventi di promozione alla salute, sottolineano la centralità della 

figura dell’insegnante quale veicolo per la trasmissione dei messaggi agli studenti. Il lavoro degli operatori, 

in questo ambito, privilegia la formazione, il sostegno e la consulenza agli insegnanti, insieme all’intervento 

diretto con gli studenti nelle classi, avendo come finalità lo sviluppo e il potenziamento delle competenze 

trasversali di bambini e ragazzi. 

Gli operatori sanitari supportano gli insegnanti anche nell’individuazione delle situazioni di disagio degli 

alunni e delle famiglie, in stretto raccordo con i Servizi sociali di competenza e le altre figure istituzionali di 

riferimento. 

Questo servizio che risulta essere particolarmente prezioso viene, però, ancora oggi da molti docenti 

avvertito in maniera  distante rispetto alle necessità perché il numero di operatori sanitari  è nettamente 

inferiore rispetto alle necessità dei docenti che, in prima persona, tra le pareti della classe, si confrontano, 

quotidianamente, con problemi di varia natura: problemi psichici, deficit ormonali, disturbi della condotta 

alimentare, segni di percosse, disabilità… 

Sebbene, grazie all’impegno di molti insegnanti, in diversi istituti scolastici siano stati effettuati molteplici 

progetti di medicina preventiva e di educazione alla salute che hanno coinvolto molti  studenti è necessario 

ribadire come il settore della medicina scolastica non possa essere delegato alla discrezionalità dei singoli 

docenti che dovrebbero essere costantemente formati alla problematiche sanitarie connesse ad una 



società sempre più fluida, in continua evoluzione, contrassegnata dal pluralismo etnico, religioso e valoriale 

anche attraverso interventi di medicina scolastica interculturale che possano contribuire ad agevolare e 

diffondere processi di sviluppo di conoscenze comuni fondamentali per le giovani generazioni.  

 

 

 



Carissimi e carissime, 

nelle settimane scorse sono circolate voci sulla ripresa di iniziativa da parte del Governo sulla tematica della 

formazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria e sono apparsi interventi sulla stampa con toni 

polemici e contenuti fuorvianti sulla posizione della comunità scientifica dei pedagogisti accusati, fra altre 

cose, di voler gestire interamente il percorso tagliando fuori le didattiche disciplinari o di voler modificare le 

lauree magistrali esistenti inserendo in tutte una quota di esami dell’area delle scienze dell’educazione. Tra 

le infondate “anticipazioni” vi era anche l’idea che si potesse prevedere un percorso di 60 cfu a sportello, 

quasi un’estensione dei 24 cfu acquisibili anche durante tutto il percorso universitario. 

Per questo come Consulta dei Presidenti delle società pedagogiche abbiamo richiesto e ottenuto un incontro 

con i Ministri Bianchi e Messa per illustrare la nostra posizione e, su richiesta dei medesimi, abbiamo 

elaborato un breve appunto, condiviso da tutti i Presidenti, in cui abbiamo riportato le linee essenziali di un 

modello sostenibile di formazione iniziale.  

Si tratta di un testo schematico nel quale abbiamo voluto ribadire alcuni aspetti essenziali, volti ad evitare 

che si ripetano esperienze quali il TFA e i 24 cfu i quali hanno rappresentato risposte formali destituite nella 

sostanza di valore formativo.  

La proposta è basata sui seguenti criteri/aspetti: 

• un anno di formazione post-lauream, nel quale possono essere riconosciuti solo un numero ridotto 

e predefinito di crediti delle esperienze precedenti; 

• la didattica deve avere soprattutto un carattere laboratoriale e non deve essere una riproposizione 

di contenuti la cui acquisizione avviene nei cinque anni di studi universitari precedenti; 

• il percorso formativo vede un equilibrio e un’integrazione tra Scienze dell’educazione 

(prevalentemente pedagogiche, ma anche psicologiche, antropologiche, sociologiche e filosofiche), 

didattiche disciplinari e tirocinio; 

• il percorso va gestito nelle Università da Centri di Ateneo per la formazione degli insegnanti 

appositamente istituiti se non presenti avendo cura, sia per la didattica sia per i tirocini, di realizzare 

una forte integrazione tra la docenza accademica e la professionalità di insegnanti che abbiano 

maturato una forte esperienza sul campo.  

Le condizioni di sostenibilità prevedono: 

• risorse professionali adeguate alla domanda per quanto riguarda sia i docenti universitari delle aree 

disciplinari e delle scienze dell’educazione sia un adeguato contingente di docenti della scuola 

secondaria di I e II grado in distacco, come è previsto per Scienze della formazione primaria; 

• nelle università spazi di aule e laboratori e adeguato sostegno amministrativo; 

• una stretta collaborazione con le scuole per la gestione dei tirocini, considerati l’elemento di sintesi 

tra teoria e prassi e, quindi, motore del percorso formativo complessivo. 

Abbiamo chiarito ai Ministri che si tratta di una proposta essenziale passibile di integrazioni e modifiche; 

volutamente non abbiamo accennato a una ripartizione di crediti che deve essere successiva alla convergenza 

su un impianto complessivo.  Reputiamo invece indispensabile una prevalente attività in presenza perché i 

futuri insegnanti hanno bisogno di sviluppare non solo conoscenze ma anche skill di collaborazione, capacità 

di conduzione di gruppi e stili di lavoro che necessitano interazione fra colleghi. È inoltre necessaria continuità 

tra i percorsi abilitanti di formazione iniziale, l’anno di prova e la formazione in servizio; perciò, i centri di 

Ateneo devono svolgere un ruolo anche nelle fasi successive alla formazione iniziale, accanto alle altre 

agenzie formative oltreché svolgere attività di ricerca. 

Nell’incontro, i Ministri hanno mostrato di apprezzare le linee essenziali del nostro testo e si sono impegnati 

alla stesura di un testo normativo. Crediamo ora importante condividere con i colleghi delle associazioni 



disciplinari, delle associazioni dell’Area 11 e delle associazioni degli insegnanti questo nostro appunto e 

raccogliere osservazioni e suggerimenti per raggiungere sostanziali convergenze, sgombrando il campo da 

ogni pretesa di egemonia e nell’unico interesse della qualità della professionalità da promuovere con futuri 

insegnanti. 

 

 

La Consulta delle Società scientifiche di area pedagogica 

Prof. Massimiliano Fiorucci, Presidente della Società Italiana di Pedagogia (SIPED) 

Prof. Pietro Lucisano, Presidente della Società Italiana di Ricerca Didattica (SIRD) 

Prof. Luigi D’Alonzo. Presidente della Società Italiana di Pedagogia Speciale (SIPES) 

Prof. Pier Cesare Rivoltella, Presidente della Società Italiana di Ricerca sull'Educazione Mediale  
(SIREM) 

Prof. Fulvio De Giorgi, Presidente del Centro Italiano per la Ricerca Storico-Educativa (CIRSE) 

Prof.ssa Liliana Dozza, Presidente della Società Italiana di Ricerca Educativa e Formativa (SIREF) 

Prof.ssa Maria Luisa Iavarone, Presidente del Centro Italiano di Ricerca Pedagogica (CIRPED) 

Prof. Maurizio Fabbri, Presidente della Società Italiana di Pedagogia Generale e Sociale (SIPEGES) 

Prof. Mario Lipoma, Presidente della Società Italiana di Educazione Motoria e Sportiva (SIEMeS)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Struttura del Modello formativo per insegnanti  
della scuola secondaria di I e II grado.  

Percorso annuale (60 CFU) (Realizzabilità in tempi brevi e sostenibilità). 
 
Modello formativo 

• un curricolo coerente e organico, chiaramente distinto dalla laurea magistrale e che 
consenta spazi di collegialità e progettualità condivisa tra i docenti delle diverse discipline; 

• gestione affidata a una solida struttura operativa (Centro interdipartimentale di Ateneo 
per la formazione insegnanti); 

• il modello curricolare di riferimento potrebbe essere quello di Scienze della Formazione 
Primaria per quanto concerne in particolare il rapporto tra insegnamenti, laboratori e 
tirocinio, nell'ottica di garantire ai futuri insegnanti la possibilità di sviluppare competenze 
relative alla pratica didattica. Pedagogisti e “disciplinaristi” hanno sviluppato forti capacità 
di collaborazione e rapporti virtuosi sia sul piano della didattica sia sul piano della ricerca; 

• tirocinio al quale viene riservato un numero congruo di crediti richiede un solido rapporto 
tra i centri interdipartimentali di Ateneo e l’USR e le scuole dei territori con una 
consistente presenza di insegnanti con posti di semiesonero in grado di curare il corretto 
svolgimento delle attività.  

• equilibrio e interazione tra le componenti educative-generali e didattico-disciplinari della 
competenza professionale degli insegnanti; 

• in termini di contenuti è necessario distinguere tra quelli che attengono ad ambiti 
disciplinari a carattere generale (aree pedagogiche, psicologiche e socio-antropologiche) 
e contenuti specifici di didattica disciplinare e di metodologia. Le didattiche disciplinari 
dovrebbero avere un carattere prevalentemente laboratoriale; 

• la dimensione centrata sulle pratiche e la necessità che i futuri docenti acquisiscano skills 

di collaborazione, leadership educativa, ecc. esige che sia privilegiata la formazione in 

presenza. In questa prospettiva andrebbe fissato un numero massimo di cfu erogabili a 

distanza (non più di 12 cfu) utilizzabili soprattutto per gli insegnamenti di carattere 

generale ad esclusione degli insegnamenti didattico-disciplinari e laboratoriali. Le attività 

didattiche a distanza (12 CFU), andranno progettate in modo che funzionino da 

laboratorio dell’innovazione offrendo l’opportunità ai futuri docenti – mentre seguono 

insegnamenti curricolari - di sviluppare competenze relative alla gestione della 

comunicazione didattica in ambiente digitale (elementi di design didattico, regolazione e 

moderazione on line, valutazione degli apprendimenti). Queste competenze si devono 

oggi considerare parte integrante del bagaglio professionale dell’insegnante nella 

prospettiva di una concettualizzazione della tecnologia come dimensione integrata della 

didattica ordinaria. 

 

Articolazione del percorso formativo 
Il percorso formativo, sulla base del profilo di competenze necessario, potrebbe essere 
articolato nel modo seguente: 

• Insegnamenti a carattere generale dell’area delle scienze dell’educazione: (con 
insegnamenti di tutti i settori dell’area M-PED; M-DEA; M-FIL; M-PSI; SPS); 

• Insegnamenti dell’area didattico-disciplinare specifici riferiti alla classe di concorso svolti 
prevalentemente in forma laboratoriale; 

• Laboratori pedagogico-didattici e metodologici;  



• Tirocinio diretto e indiretto anche con riferimento al tema dell’inclusione;  
• Prova finale abilitante.  

 
Riconoscimento delle carriere pregresse 

La soglia massima di crediti riconoscibili dalle carriere pregresse non dovrebbe superare i 12 
cfu e dovrà essere riferita esclusivamente agli insegnamenti di carattere generale. 

Sostenibilità 
• una seria progettazione (tra Ministeri e Università) delle risorse necessarie, sia in termini 

di personale docente universitario, sia in termini di spazi e aule nei vari contesti; 
• l’assegnazione di un numero congruo di docenti di scuola secondaria con funzione di tutor 

e di affiancamento delle didattiche laboratoriali.  Per i tirocini va posta una attenzione 
particolare per la scuola secondaria superiore dove attualmente l’esperienza di gestione 
di tirocini è quasi assente; 

• accesso programmato in relazione al fabbisogno formativo. 
• l’implementazione dell’organico di docenti universitari specialisti nelle didattiche 

disciplinari. 
• raccordo tra selezione in ingresso, formazione iniziale, reclutamento, formazione in 

servizio e progressioni di carriera degli insegnanti; 
• l’implementazione attraverso finanziamenti mirati della ricerca nell’ambito delle 

didattiche disciplinari e dotazione delle strutture di riferimento di un organico dedicato; 
 

Esame finale abilitante 
Le modalità di svolgimento dell’esame finale debbono tenere conto della sostenibilità e 
dunque avere la caratteristica del project work a partire da una riflessione critica 
sull’esperienza di tirocinio.  
 

Anno di prova 
L’anno di prova dovrebbe mantenere un raccordo con la formazione precedente e 
dovrebbe integrare l’esperienza sul lavoro. Accanto, dunque, ai tutor scolastici dovrebbe 
essere mantenuto il raccordo con i Centri Interdipartimentali di Ateneo e l’INDIRE. 
 

Raccordo con il modello di reclutamento 
Fatte salve le necessità di soluzioni per il precariato il modello di reclutamento dovrebbe 
valorizzare il percorso di formazione iniziale, evitando la penalizzazione nelle graduatorie 
dei giovani che ne hanno fatto esperienza. 
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La formazione dei docenti: diramazioni e questioni organizzative 

      1. E’ attraverso la formazione che il sistema di istruzione nazionale risponde ad obiettivi 

fondamentali, connessi generalmente alla qualità professionale e al ciclo ‘di vita’ della carriera 

docente. Per una sua reale efficacia è necessario individuare con precisione i contesti attuativi ed è 

pertanto urgente promuovere la riflessione su alcune questioni critiche relative al processo della 

formazione nelle diverse fasi del ciclo lavorativo e professionale dei docenti.  

      I paradigmi con cui si ‘pensa’ la formazione si concentrano sui modelli e obiettivi di 

apprendimento nonché sul ruolo del formatore, tralasciando invece il setting formativo (aspetto 

considerato fondamentale nella pratica scolastica ordinaria per agevolare/migliorare 

l’apprendimento) e la ‘personalizzazione’ del processo formativo. Quest’ultimo richiede una cura 

che, finora, è stata riservata in maniera più meditata alla formazione dei docenti neoassunti, 

privilegiando interventi a sostegno delle ‘appartenenze’ disciplinari anziché alla definizione/sviluppo 

di un equilibrio professionale necessario per favorire il processo di comprensione e di ‘adattamento’ 

al contesto lavorativo.  

      La formazione per i docenti confermati dovrebbe provvedere ad aggiornarne le specifiche 

competenze, ma soprattutto condurli nella carriera professionale ancorando le loro competenze ai 

cambiamenti, sostenendoli negli sviluppi del ruolo lavorativo, rinforzando il confronto professionale 

e sostenendo la motivazione. 

      Il fenomeno della ‘dispersione’ professionale dei docenti (in particolare) a fine carriera, finora 

scarsamente considerato, provoca effetti a raggio molto ampio sull’intero sistema e sulla sua ‘fiducia’ 

sociale, pertanto una ulteriore tipologia di interventi di formazione dedicata ai docenti seniores 

potrebbe essere finalizzata al recupero e alla valorizzazione di saperi/competenze che altrimenti 

potrebbero disperdersi. 

 

      2. Non si può non considerare che un profondo cambiamento sta profondamente segnando – 

almeno da un ventennio - la figura e le funzioni dell’insegnante. Ed è altrettanto vero che tale 

cambiamento procede di pari passo con le trasformazioni che stanno similmente intervenendo nel 

sistema italiano di istruzione. Senza voler entrare nel merito di tali cambiamenti, si deve tuttavia 

riconoscere che alcuni di essi hanno fatto ‘crescere’ la scuola italiana rendendola all’avanguardia, 

anche rispetto a modelli e sistemi stranieri generalmente considerati ‘avanzati’ e ‘moderni’. Ci 

riferiamo, ad esempio, all’attenzione riservata alla inclusione degli alunni con disabilità (DA), alla 

cura sempre crescente nei confronti degli alunni in situazione di bisogno educativo speciale (BES) e 

di disturbo specifico dell’apprendimento (DSA). Ad esempio, l’offerta formativa su queste tematiche 

è molto ampia e diffusa in quanto non coinvolge soltanto i docenti specializzati, ma – in particolare 

negli ultimi anni – anche i docenti disciplinaristi. 

      L’identità professionale basata sulla trasmissione lineare e unidirezionale della propria disciplina 

sta ormai scomparendo: più compiti e più competenze di natura interdisciplinare e 

transdisciplinare/disciplinare, didattica, comunicativa, pedagogico-educativa, relazionale e 

organizzativa sono attribuiti ai docenti nella Scuola dell’autonomia. La loro è una identità 

professionale multidimensionale e complessa, per una scuola complessa che dialoga e si confronta 

dialetticamente con una società ipercomplessa. Proprio per questi motivi, sebbene l’insegnamento sia 

una pratica di cui la nostra storia culturale è profondamente intrisa, la questione della formazione 

docenti resta molto attuale e purtroppo ancora lontana – ad avviso di chi scrive – da una  

sistematizzazione più organica. 

      3. Sulla base delle caratteristiche di complessità appena accennate che contraddistinguono la 

Scuola del XXI secolo è ormai opinione universalmente condivisa che conoscere una disciplina non 

è sufficiente per poterla insegnare e saper insegnare non significa applicare solamente metodi, 

strumenti e tecniche, appresi durante il percorso universitario. Il livello soggettivo di coinvolgimento 

e di motivazione ricopre un ruolo fondamentale che, purtroppo, non è accuratamente ed 

adeguatamente esplorato né a livello iniziale né in itinere: tale mancanza di attenzione verso la 
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determinazione iniziale che ha condotto alla scelta della professione docente si è rivelata – nel corso 

degli anni – in tutta la sua oggettiva evidenza.   

      L’idea che il fattore motivazionale possa essere considerato ininfluente, anziché parte integrante 

del percorso di reclutamento, rappresenta il vulnus maggiormente condizionante per la qualità della 

selezione che, ancora oggi, è vincolata in modo pressoché esclusivo ai saperi disciplinari. Di qui, la 

necessità di promuovere un paradigma di reclutamento e di formazione che sviluppi e potenzi nei 

docenti atteggiamenti e competenze trasversali di tipo auto e meta-riflessivo per indurli a considerare  

l’insegnamento come un campo di problemi da affrontare in uno spirito di ricerca e di apprendimento 

continuo. 

      È proprio questa competenza esercitata nella formazione che stimola il docente verso una 

maggiore conoscenza del proprio sé personale e professionale per poter accompagnare e sostenere gli 

studenti in un percorso educativo di conoscenza (anche “del sé”), da mettere in relazione con capacità 

di analisi critiche dei contesti plurimi. La formazione in itinere dei docenti, una volta assunti in ruolo, 

riconosciuta normativamente (Legge 107/2015) come obbligatoria fino al termine della carriera va 

colta come opportunità di crescita professionale per il semplice fatto che, per svolgere il proprio ruolo 

professionale, è necessario conferire profondità critica di risposta ai problemi che un rapporto vitale 

e personalizzato con il sapere pone.  

 

      4. La formazione in servizio appare, di conseguenza, forse ancora più determinante rispetto a 

quella iniziale, perché dovrebbe fare leva sul bisogno di miglioramento professionale, tuttavia è bene 

tener presente che, in Italia fino a questo momento, qualsiasi tentativo (compreso quello relativo alla 

‘valorizzazione’ contenuto nella Legge 107/2015) è caduto miseramente nel vuoto in quanto 

apertamente osteggiato da tutte le rappresentanze di categoria. Tuttavia, la formazione dei docenti di 

ruolo è riconosciuta parte integrante, nonché motore della scuola dell’autonomia (DPR 275/1999) 

tant’è vero che il Piano triennale dell’offerta formativa (PTOF), documento-simbolo delle istituzioni 

scolastiche, deve contenere una sezione dedicata al piano di formazione del personale docente, 

declinato per contenuti, ambiti, priorità sulla base dei bisogni rilevati dal Collegio dei docenti. 

       Il comma 124 della Legge 107/2015 recita,  dopo aver indicato che la formazione rientra negli 

adempimenti connessi alla funzione docente: “Le attività di formazione sono definite dalle 

singole istituzioni scolastiche in coerenza con il piano triennale dell’offerta formativa e con i risultati 

emersi dai piani di miglioramento delle istituzioni scolastiche previsti dal regolamento di cui al 

decreto del Presidente della Repubblica 28 marzo 2013, n. 80, sulla base delle priorità nazionali 

indicate nel Piano nazionale di formazione, adottato ogni tre anni con decreto del Ministro 

dell’istruzione, dell’università e della ricerca, sentite le organizzazioni sindacali rappresentative di 

categoria”.  

       Si tratta quindi, per ogni scuola, di muoversi su tre livelli diversi:  

• individuale, collegato alle scelte dei singoli docenti (sempre però in coerenza con le 

indicazioni presenti nel PTOF) 

• di istituto, individuato dal Collegio dei docenti  

• nazionale, definito nel Piano triennale emanato dal Ministro, che indica gli ambiti prioritari 

nei quali operare le scelte.  

       La Legge 107/2015, per ribadire l’importanza della dimensione formativa e la scelta operata dal 

singolo docente per il proprio sviluppo professionale, introduce infatti anche la dimensione 

individuale nell’ambito della formazione in servizio, tanto da prevedere un finanziamento erogato ai 

singoli docenti mediante carta elettronica con un contributo di 500 euro per ciascun anno scolastico. 

Per questo obiettivo è opportuno che il dirigente predisponga, insieme alla richiesta di indicazioni sui 

bisogni formativi dei singoli, anche una scheda per la dichiarazione di attività seguite da ciascun 

docente. 

       Il Piano di formazione trae origine, nella sua impostazione, negli indirizzi che il dirigente ha 

emanato al Collegio dei docenti, nelle priorità individuate nel PTOF e nel Piano di Miglioramento 
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(PdM) e, al di là delle specificità indicate dalla legge o già programmate in quanto obbligo di servizio 

(per esempio la formazione sulla sicurezza secondo il D. Lgs. 81/2008) dovrà tenere conto:  

-        degli obiettivi del sistema, secondo quanto elencato nel Piano triennale emanato dal Ministro;  

-        degli specifici corsi di studio, come si legge nei documenti di corredo al riordino dei cicli (in 

particolare, per tutto ciò che attiene alla didattica per competenze, alla valutazione autentica ed ai 

suoi strumenti, alla costruzione di ambienti di apprendimento utili alla formazione degli alunni e 

degli studenti, alla progettazione di percorsi innovativi, alla didattica laboratoriale, a tutte le 

pratiche innovative che ancora stentano ad affermarsi);  

-    dei bisogni espressi dai docenti e dal personale tecnico e ausiliario, in particolare sulle dichiarazioni 

relative ad alcuni temi specifici;  

-       degli obiettivi della scuola, come evidenziato nel PdM;  

-       dei bisogni organizzativi di flessibilità, di uso diverso del tempo e degli spazi;  

-     delle trasversalità nella progettazione didattica e della verticalità dei curricoli, in particolare nel 

primo ciclo dove l’impianto orientativo degli insegnamenti deve diventare prassi consolidata;  

-       delle opzioni che la scuola del secondo ciclo intende attivare;  

-      dei percorsi per le competenze trasversali e per l’orientamento che sono entrati in ordinamento con 

la Legge 107/2015 per tutti gli studenti del secondo ciclo a partire dalle classi terze.    

   Poiché i finanziamenti per la formazione vengono usualmente attribuiti alle scuole polo di 

formazione per l’ambito territoriale, che hanno il compito di curare le attività per l’intera rete, la 

singola istituzione comunica i propri bisogni formativi alla scuola polo di riferimento ed invita i 

docenti ad aderire alle iniziative proposte sul territorio.    

   E’ anche utile ricordare che, per quanto riguarda l’aggiornamento del personale, la Legge 150/2000 

(Disciplina delle attività di informazione e di comunicazione delle pubbliche amministrazioni)  e in 

particolare l’articolo 1, commi 4 e 5, indica a tutte le pubbliche amministrazioni la necessità 

di predisporre l’attività di informazione e di comunicazione istituzionale finalizzate a “illustrare e 

favorire la conoscenza delle disposizioni normative al fine di facilitare l’applicazione e favorire 

processi interni di semplificazione delle procedure e di modernizzazione degli apparati nonché la 

conoscenza dell’avvio e del percorso dei procedimenti amministrativi”.  

      La formazione non è, dunque, questione di poco conto, né tantomeno ‘neutra’ rispetto al ‘profilo’ 

che ciascuna scuola, in relazione con il proprio territorio di riferimento, intende darsi, e richiede, 

come è evidente, un impegno organizzativo e gestionale rispettando passaggi obbligati di 

elaborazione, coinvolgimento e condivisione del personale docente. Come per altri aspetti relativi 

alla Scuola, dunque, anche le attività di formazione vanno a proiettarsi su livelli plurimi che toccano, 

oltre la didattica, la progettazione e gli ‘attori’ della formazione. 

 

      5. La questione generale che è sottesa al discorso concernente la formazione del personale docente 

(in ingresso e in itinere) riguarda ‘quale idea di scuola’ si intende perseguire. La posta in gioco è 

senza dubbio davvero molto alta perché condizionerà il tipo di cittadini e di lavoratori del futuro, la 

forma di società che ne sarà promossa.  

      L’ipotesi di fondo è che ‘l’idea di scuola’ costituisca un punto di riferimento irrinunciabile sia per 

le politiche scolastiche nazionali, locali e delle singole istituzioni scolastiche, sia per l’organizzazione 

dei concreti percorsi formativi. La formazione dei docenti – e indissolubilmente legate ad essa anche 

la selezione e le modalità di reclutamento – rappresenta una delle priorità nell’agenda degli interventi 

di qualsiasi paese. Non è la sola, certamente, ma è una delle principali variabili che determina la 

qualità del sistema formativo stesso. Sistema all’interno del quale viene data realizzazione a uno dei 

diritti fondamentali: il diritto universale all’apprendimento.  

      Infine, la formazione della professionalità docente non può che essere avviata nei corsi di laurea, 

in cui si deve costruire la piattaforma di base comprendente i “fondamentali del sapere esperto”, 

integrati da iniziali percorsi di professionalizzazione psicopedagogica e didattica sul sapere insegnato 

e da insegnare, includendo approfondimenti e pratiche dirette su aspetti epistemologici, metodologici, 

oltre che l’acquisizione delle competenze d’uso della strumentazione connessa alla ricerca 
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disciplinare di riferimento. Altrettanto necessario è la realizzazione di un percorso almeno triennale 

di tirocinio, da svolgersi anche in più scuole. 

       

 

Marina Imperato – Ministero dell’istruzione -Direzione Generale per gli Ordinamenti Scolastici  



Beatrice Centi (Presidente nazionale della Consulta di Filosofia, Professoressa 

ordinaria di Storia della filosofia presso l’Università di Parma) 

Clementina Cantillo (Vice-presidente della Consulta di Filosofia, Membro del 

Direttivo nazionale e della Commissione didattica della Società Filosofica Italiana, 

Professoressa ordinaria di Storia della Filosofia e di Didattica della Filosofia presso 

l’Università di Salerno) 

 

Il recente decreto legge in ordine alle nuove norme per la formazione iniziale e in 

servizio obbligatorie dei docenti delle scuole secondarie evidenzia alcuni rilevanti 

aspetti. In particolare, viene sancita l’istituzione di un modello formativo basato sul 

raccordo tra l’università e la scuola, volto alla configurazione di un percorso 

strutturato e coerente, in grado di corrispondere all’esigenza di elevare la 

qualificazione professionale degli insegnanti fornendo le necessarie competenze per 

un adeguato esercizio della professione docente. Viene, con ciò, affermato anche il 

nesso tra didattica e ricerca, contribuendo alla riduzione della distanza della 

formazione accademica rispetto a quella della professionalizzazione docente e 

riconoscendo l’università, con il proprio patrimonio di risorse scientifiche e 

laboratoriali, quale luogo di sperimentazione e di innovazione didattica, in sinergia 

con le esperienze e le competenze del mondo della scuola. Si afferma, inoltre, il 

principio secondo il quale le competenze “pedagogiche, relazionali, valutative, 

organizzative e tecnologiche” devono essere integrate “in modo equilibrato” con gli 

specifici saperi disciplinari. Apprezzabile è, altresì, l’indicazione relativa alla 

progettazione di “percorsi didattici flessibili”, adeguati alle capacità e alle inclinazioni 

degli studenti, aspetto, quest’ultimo, che certamente potrebbe giovarsi di un 

approccio interdisciplinare e transdisciplinare.  

Particolarmente rilevante è, infine, il riconoscimento di un percorso di formazione 

autonomo, nel quale i 60 CFU richiesti sono aggiuntivi rispetto a quelli necessari per 

la laurea e la laurea magistrale.   



Alla luce di tali premesse, appare indispensabile garantire l’organicità del percorso e 

il collegamento reale tra momenti teorici, laboratoriali e di tirocinio, superando 

quanto più possibile le modalità telematiche nell’erogazione del corso. Un punto 

particolarmente importante sul quale è necessario focalizzare l’attenzione è 

rappresentato dall’esigenza di riservare uno spazio, quantitativamente congruo e di 

elevata qualità, nell’articolazione dei previsti 60 CFU complessivi, alle didattiche 

disciplinari, valorizzandone sia l’autonoma specificità nell’apporto al processo 

formativo sia il rapporto stretto con le Metodologie e tecnologie didattiche, in modo 

che l’apprendimento di queste metodologie non sia a sé stante e avulso dal contesto 

disciplinare. Altrettanto rilevante, per quanto riguarda i saperi filosofici, è 

salvaguardare il ruolo svolto nell’ambito dell’Antropologia dall’Antropologia filosofica 

(come è stato per il Pf24), disciplina cruciale nella acquisizione di competenze, quali 

quelle etico-pratiche, essenziali per la maturazione della persona e del cittadino.  

Complessivamente, al fine della piena valorizzazione degli aspetti positivi contenuti 

nel decreto appare opportuno sciogliere possibili criticità, garantendo l’autonoma 

solidità del percorso di formazione, senza attingere dalle attività formative dei corsi 

di laurea, garantendo cioè un’offerta a sé stante, coerentemente mirata alle esigenze 

dei futuri insegnanti, ed evitando la sovrapposizione con la didattica ordinaria dei 

corsi di laurea. Seguire il percorso di formazione in contemporanea con il corso di 

laurea potrebbe, inoltre, comportare il rischio di una non adeguata maturazione 

rispetto alle conoscenze disciplinari, implicando anche evidenti problemi organizzativi 

sia per gli Atenei che per gli studenti, maggiormente esposti alla possibilità di 

pregiudicare la regolarità del corso di studi, andando fuori corso.  

 

 

 

 

  


