
Ripensare la formazione docente: 
tra competenze tradizionali e innovative

Rethinking teacher education: 
between traditional and innovative competences

ABSTRACT
Into European political and pedagogical debate, the eventuality about the
creation in Italy of an “integrated education and training system for age 0-
6” (L 107/2015) requests as no longer to put off the problem of the pre-
school professionalism identification, as its qualification. The need of a uni-
vocal definition of professional profiles by models of competences led to
the formulation of this project research, wants to carry out a new model of
continuing professional development, according to the paradigm of capa-
bility approach. However, the current lack of a model of professional com-
petences which to refer, requires a primary attention to such professional-
ism describing reference, linked to the development of several expansion
approaches at the same. The definition of systematic and coherent paths of
initial formal training allow us to design new directions of continuing pro-
fessional development, able to include the non-formal and informal en-
larged learning contexts.

Nel solco del dibattito politico e pedagogico europeo, la prospettiva della
creazione in Italia di un “sistema integrato di educazione ed istruzione per
la fascia 0-6” (L 107/ 2015) impone come non più rimandabile la questione
del riconoscimento della professionalità prescolastica e della sua qualifi-
cazione. L’urgenza di una definizione univoca dei profili di competenze
professionali ha condotto alla formulazione di un progetto di ricerca teso
ad esplicitare un nuovo modello di sviluppo professionale, secondo il par-
adigma del capability approach. La mancanza attuale di un modello di com-
petenza univoco richiede un’attenzione preliminare a tale riferimento di
descrizione della professionalità, per poter innestare lo sviluppo di approc-
ci di espansione della stessa. La definizione di percorsi coerenti e sistemati-
ci di formazione iniziale di tipo formale permetterà infine di disegnare
nuove traiettorie di sviluppo professionale continuo, capace di includere i
contesti d’apprendimento allargati di tipo non formale ed informale.
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1. La questione del riconoscimento della professionalità prescolastica

Le politiche di formazione delle professionalità scolastiche e prescolastiche ven-
gono formulate, a livello europeo, secondo una prospettiva di lifelong learning
(Margiotta, 2012; 2014) e in continuità con il percorso di formazione iniziale. Lo
scopo dichiarato consiste nel perseguimento di obiettivi di miglioramento e qua-
lificazione permanente delle competenze professionali, in senso evolutivo ed
estensivo, al fine di migliorare i risultati d’apprendimento degli studenti (obietti-
vi Europa 2020, in: COM, 2010) e affrontare le sfide poste dalla società contempo-
ranea (OECD- TALIS 2010, 2014; COM 2007; 2011; OCSE- Eurydice 2008; 2014).

In Europa, tuttavia, il quadro della professionalità prescolastica1 si rivela estre-
mamente eterogeneo in relazione sia ai percorsi di formazione iniziale e di in-
duction2 (dal momento che i singoli Paesi possono richiedere qualifiche diverse
per accedere alla stessa professione), che al riconoscimento dello status profes-
sionale, alle condizioni retributive e alle opportunità di sviluppo professionale
continuo (OCSE- Eurydice, 2014). Tali condizioni risultano correlate alla mancan-
za, nel contesto europeo, di una definizione univoca delle competenze profes-
sionali richieste per il ruolo educativo prescolastico. Tale questione viene rileva-
ta anche dal CoRe (2011), che segnala come in alcuni Paesi europei il percorso di
formazione iniziale venga dedotto da un profilo professionale definito sul pos-
sesso di “competenze formali”, a fronte dei Paesi scandinavi che invece mostra-
no l’assenza di profili professionali definiti a livello centrale, così come altri li de-
legano agli enti di formazione professionale, mentre altri ancora non prevedono
né l’uno né l’altro. 

La persistenza della carenza normativa, a livello europeo, rispetto ad una de-
finizione univoca della professionalità prescolastica ostacola non solo la qualifi-
cazione professionale e il miglioramento dei sistemi d’istruzione e formazione,
ma produce ripercussioni sfavorevoli sugli obiettivi di coinvolgimento e parteci-
pazione degli stakeholders dell’educazione per la costruzione di un sistema for-
mativo integrato, come riportato nel report del CoRe (2011): «[...] The existence
of formal competence requirements at national level has the advantage of creat-
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1 In conformità alla prevalenza, in Europa di un sistema di educazione prescolastica “in-
tegrato” tra servizi educativi (es., asilo nido) e sistemi educativi (es., scuola dell’infan-
zia) indichiamo con il termine “insegnante prescolastico” la professionalità educativa
rivolta alla fascia 0-6, senza cioè distinguere professionalità dedicate specificatamente
alla prima infanzia o alla seconda infanzia.

2 Il Centro europeo per la Formazione e lo sviluppo Professionale definisce lo sviluppo
professionale su tre fasi (CEDEFOP, 2010) che contraddistinguono la carriera professio-
nale docente:
- Initial (formazione iniziale): riferisce alla preparazione (teorica e pratica) che gli inse-
gnanti conseguono con un percorso di formazione iniziale di acquisizione delle com-
petenze di base;
- Induction (introduzione alla professione): riferisce ai primi anni di introduzione alla
professione, in cui l’insegnante realizza le prime esperienze di pratica professionale in
contesto scolastico;
- Continuing (formazione continua): riferisce allo sviluppo professionale continuo che
si realizza durante gli anni di servizio effettivo del docente, e si chiude con il pensio-
namento. Questa terza fase della carriera professionale incontra tutte le attività di ag-
giornamento e formazione continua di tipo per lo più formale che ricadono nel con-
cetto più ampio di sviluppo professionale.



ing consistency between training institutions and employers, or between profes-
sional preparation and national ECEC curricula (especially when they are co-con-
structed by the different stakeholders)» (Urban et al., 2011, 30).

Tra le condizioni che permangono a sfavore dell’adeguamento normativo tro-
viamo la diffusa preoccupazione politica secondo cui il riconoscimento delle qua-
lifiche prescolastiche possa provocare un aumento delle rivendicazioni salariali,
che, a loro volta, influiscono sui costi dei servizi. E anche se le evidenze scientifi-
che dimostrano che una migliore qualificazione professionale genera benefici ine-
quivocabili in termini di educazione infantile, i governi spesso scelgono di non in-
vestire nella formazione iniziale del personale, rinunciando di fatto a qualificare i
percorsi di educazione infantile (OCSE-Starting Strong III, 2011, 150).

Per motivi analoghi, le attività di sviluppo professionale continuo (Continuing
Professional Development- CDP) esprimono un’ampia variabilità tra i Paesi sia in
termini di obbligatorietà nella partecipazione che rispetto agli incentivi previsti
per il personale coinvolto (es., economici; giuridici), contribuendo a rafforzare la
percezione non solo dell’assenza di un profilo di competenze professionali, ma
anche dei processi di ricognizione e valutazione delle stesse. Si segnala inoltre
che, lì dove vige il sistema “disgiunto”3 (come in Italia), le opportunità di svilup-
po professionale risultano maggiormente disponibili per gli insegnanti di scuola
dell’infanzia o servizi pre- primari piuttosto che per gli educatori di asilo-nido
(OECD, 2014), suggerendo indirettamente una situazione di discriminazione tra
il personale che opera in livelli differenti. 

Le indagini scientifiche concordano nell’affermare che i vantaggi dello svilup-
po professionale dipendono dalla qualità dei programmi sviluppati e dalla misu-
ra in cui questi arrivino a costituire un patrimonio professionale effettivamente
spendibile nei contesti educativi (Mizell, 2010, 7). Tuttavia, l’ampia variabilità esi-
stente nei programmi di formazione continua, collegata alle disparità di tratta-
mento, nonché all’oggettiva indisponibilità di dati prescolastici in ambito OECD,
conduce ad ipotizzare l’esistenza di esperienze di sviluppo professionale ancora
sporadiche e tutt’altro che consolidate, che attendono di ricevere un investimen-
to ed una regolamentazione più precise e capaci di legittimare l’educazione pre-
scolastica nel suo complesso.

A complicare ulteriormente il quadro s’inserisce la riforma della scuola italia-
na detta “Buona Scuola” (Legge n.107 del 13 luglio 2015) che delega al Governo la
definizione di un “servizio integrato 0-6 tra servizi educativi e scuola dell’infan-
zia” (già visto nel DDL n.1260 del 2014), portando alla ribalta la questione mai so-
pita dell’orientamento prevalente all’interno del sistema dell’educazione infanti-
le. La direzione impressa dalla legge rivolge l’educazione prescolastica verso il
definitivo riconoscimento istituzionale (e, professionale) del suo status pedago-
gico- educativo, o viceversa assegna la sua restituzione alla vocazione prettamen-
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3 In Europa è possibile distinguere due modelli di organizzazione dei servizi destinati al-
la prima infanzia. Il modello cosiddetto “integrato” prevede una struttura unica per tut-
ti i bambini di età prescolare, in accordo con l’istanza pedagogica di continuità longi-
tudinale, che dispone di evitare transizioni tra strutture diverse e i relativi modelli or-
ganizzativi, burocratico- amministrativi ed educativi, contribuendo a delineare un cur-
ricolo educativo integrato ed unitario, privo di soluzioni di continuità. Nel secondo
modello, più diffuso, che potremmo chiamare disgiunto, i servizi per la prima infanzia
sono organizzati in strutture diverse, generalmente distinte in base all’età dei bambini
(di solito una tipologia di struttura rivolta ai 0-3 e una tipologia ai 3-6) che afferiscono
a ministeri diversi.



te assistenzialistica e supportiva di servizio alla famiglia, da cui sembrava defini-
tivamente affrancata? Nel frattempo, ciò che emerge con chiarezza è l’istanza
normativa di adeguare la formazione degli educatori del nuovo “sistema integra-
to” ad un livello di qualificazione universitaria, e generalizzare l’accesso a per-
corsi di formazione continua in servizio (art.6, comma II).

Alcune ricerche a livello nazionale si concentrano sulla descrizione delle ca-
ratteristiche dei percorsi di formazione continua, in relazione alle competenze
professionali prescolastiche (es., asilo nido): il report della Provincia di Milano
(2006) rileva la priorità assegnata dagli educatori per la prima infanzia all’aggior-
namento di competenze tecniche soprattutto didattiche e psicologiche, per svi-
luppare maggiori capacità di osservazione dei processi mentali dei bambini e
programmare interventi mirati, nonché migliorare capacità progettuali/ organiz-
zative, e comunicative con le famiglie. A livello collegiale, gli educatori dimostra-
no di apprezzare competenze di “creazione di sinergia di gruppo”, a supporto
dell’azione educativa. Una ricerca analoga condotta dall’Università degli Studi di
Genova (2009) ribadisce l’importanza dell’apprendimento permanente quale oc-
casione di specializzazione e aggiornamento delle competenze di tipo tecnico-
funzionale, su tematiche ritenute prioritarie (linguaggio, comunicazione, autore-
golazione infantile).

Il Progetto Fixo dell’Università di Torino del 2009 ha mirato invece ad indaga-
re il profilo professionale dell’insegnante di scuola dell’infanzia, affiancando al-
le tradizionali competenze di progettazione pedagogico- educativa e di pro-
grammazione didattica quelle di valutazione degli apprendimenti e di documen-
tazione delle attività. A livello collegiale, la responsabilità dell’insegnante presco-
lastico prevede la definizione dei principi generali di progettazione, concordati
con il corpo docente di livello e d’Istituto, cui segue l’individuazione delle tema-
tiche educative rilevanti insieme al team docente.

Il confronto sistematico tra le prospettive politiche di formazione e qualifica-
zione professionale e i risultati delle ricerche condotte sulle caratteristiche della
professionalità prescolastica contemporanea conduce ad interrogarsi su quali
siano oggi le peculiarità distintive di tale professionalità, e di come lo sviluppo
professionale possa contribuire al suo miglioramento. La ricerca che andremo a
descrivere si concentra sull’indagine delle caratteristiche dello sviluppo profes-
sionale tramite il paradigma del capability approach o capacitazione (Sen, 2000)
che prevede il coinvolgimento e l’attivazione dell’agency personale4 a supporto
dell’esercizio delle competenze professionali, al fine di qualificare nuovi percor-
si di formazione capaci di coniugare la dimensione di spendibilità delle compe-
tenze con gli obiettivi di perseguimento e relizzazione del fluorishing (Nus-
sbaum, 2012) personale in senso umanistico ed esistenziale.
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4 L’agency professionale viene intesa come la capacità del docente di “dare forma al-
l’azione” in modo consapevole e responsabile, per meglio raggiungere i funzionamen-
ti desiderati in relazione ai valori che reputa importanti. Ne consegue che la “libertà di
agency“ coincide con la possibilità/capacità dell’individuo di scegliere ed esprimere la
propria azione in funzione del perseguimento di qualsiasi obiettivo o valore che egli
reputa importante, in riferimento tuttavia alla garanzia dell’esistenza di opportunità di
azione tra loro differenti, quali opzioni di scelta esistenti, per il loro perseguimento. In
altri termini, la libertà di agency riferisce sia alle condizioni esistenti che alla capacità
di convertirli in risorse effettive per espandere la propria libertà. Tale processo si espri-
me nei termini di “capacitazione dell’agency”.



La ricerca percorre una prospettiva d’integrazione tra l’approccio di capacitazio-
ne dell’agency e i modelli tradizionali di descrizione della professionalità su indica-
tori per competenze, per tentare di sottrarle dalla mera interpretazione efficienti-
stica e tecnico-strumentale. La prospettiva della ricerca promuove un loro ripensa-
mento dei modelli per competenze in termini di acquisizione di consapevolezza,
capacità di autodeterminazione, responsabilità personale, e processo di formazio-
ne della capacità di scelta, che sostanziano i processi di capacitazione e il raggiun-
gimento di livelli superiori di formazione e realizzazione personale. Per far ciò, ri-
sulta necessario dapprima definire le competenze che compongono il profilo pro-
fessionale prescolastico, e identificare quelle che risultano peculiari ed irrinuncia-
bili alla luce delle nuove istanze di partecipazione espresse dai contesti sociali con-
temporanei. Il riferimento preliminare alle competenze professionali permetterà
quindi di ancorare il discorso della capacitazione dell’agency a un’esperienza soli-
da e accreditata in termini scientifici, oramai ampiamente legittimata all’interno del
discorso pedagogico e formativo. E soprattutto, la costruzione di un modello di
competenze e la sua correlazione con nuovi approcci formativi e modalità di svilup-
po contribuirà a stimolare l’approfondimento delle componenti coinvolte nella
qualificazione professionale ed educativa, trasferendo la definizione della profes-
sionalità prescolastica a livelli più raffinati di riflessività ed interpretazione.

2. Competenze professionali e dispositivo di ricerca

Il concetto di competenza adottato nel contesto dell’European Qualifications
Framework (EQF) riferisce alla “comprovata capacità di utilizzare conoscenze,
abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di
studio e nello sviluppo professionale e personale”, e viene declinata in termini di
responsabilità e autonomia. Trinchero (2012) contribuisce a puntualizzare la di-
mensione di situabilità della competenza affermando che «Non è [...] competen-
te chi possiede un grosso “stock” di risorse, ma chi è in grado di mobilitare effi-
cacemente le risorse di cui dispone per affrontare una situazione contingente»
(Trinchero, 2012, 35).

La prospettiva di capacitazione dell’agency s’inserisce contribuendo a defini-
re meglio il carattere della competenza come di esercizio della capacità/libertà di
scegliere verso quali obiettivi direzionare tali risorse, e insieme di costruire le
opportunità e condizioni a supporto della sua percorribilità. L’insegnante oggi è
sempre più chiamato ad operare non sulla base delle competenze acquisite e dei
saperi consolidati, ma in funzione dell’elaborazione e formulazione di nuovi ap-
procci e strategie risolutive ai problemi educativi, che presuppongono non solo
capacità superiori di elaborazione e interpretazione della complessità (nell’am-
bito delle competenze), ma soprattutto di attivazione di un’azione consapevole,
responsabile ed efficace di formazione degli obiettivi e dei percorsi per meglio
raggiungerli (nell’ambito della capacitazione dell’agency).

L’approccio della ricerca considera l’integrazione delle componenti di agen-
cy e di competenza, al fine di creare un nuovo modello di sviluppo capace di co-
niugare il valore dell’azione (agency) con quello dei requisiti di competenza, e ri-
definire le politiche di formazione e sviluppo professionale. L’ipotesi della ricer-
ca riguarda l’identificazione della correlazione esistente tra sviluppo professio-
nale e processi di capacitazione dell’agency, con l’obiettivo di esplicitare la con-
nessione tra i fattori che la qualificano, quali le competenze professionali. Inol-
tre, si tratterà di identificare le caratteristiche della pratica professionale in rela-
zione alle competenze esercitate, esplorando la capacità di tradurre effettiva-
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mente tali competenze in azione e trasformarle in funzionamenti (Sen, 2000;
Nussbaum, 2012).

La carenza descrittiva circa la composizione per competenze della professio-
nalità prescolastica ha condotto ad elaborare, entro il disegno di ricerca, una fa-
se iniziale di ricognizione/ mappatura delle competenze che la contraddistin-
guono, da cui derivare la costruzione di un nuovo Modello per Competenze, se-
lezionate sulla base di quelle che meglio di altre riescono a rendere conto della
professionalità prescolastica contemporanea e della sua interazione nei contesti
educativi e sociali allargati. Tale Modello per competenze costituirà la base per la
formulazione dei processi di indagine quali- quantitativa sull’agency professio-
nale e sui suoi processi capacitativi.

Pertanto, possiamo descrivere il dispositivo metodologico della ricerca nelle
fasi seguenti:

– La Costruzione di un Modello di Competenze associate al profilo dell’inse-
gnante prescolastico, realizzato a partire da una mappatura delle competen-
ze raccolte sulla base di evidenze scientifiche nazionali ed internazionali (Tes-
saro, 2012; OECD-TALIS, 2010, 2014; OCSE- Eurydice, 2014; CoRe Report, 2011;
Peeters & Lazzari, 2011; ISSA Report, 2010). 

– L’osservazione quantitativa tramite Questionario di autovalutazione delle
competenze degli insegnanti. L’autovalutazione per questionari ha coinvolto
circa 70 insegnanti di scuola dell’infanzia provenienti da differenti contesti lo-
cali, socio-culturali e istituzionali (es. pubblico/ privato; città e piccolo centro
abitato, etc.) localizzati per lo più nel nord Italia. 

– L’indagine qualitativa di Ricerca- formazione: alcuni docenti selezionati in ba-
se a: contesto locale d’appartenenza, età anagrafica, titolo di formazione in
entrata e anzianità di servizio hanno condotto assieme al ricercatore, con
l’ausilio di strumenti appositamente costruiti e sulla base di interviste iniziali
e finali, delle attività di autoformazione dell’agency attraverso l’indagine sul-
la pratica professionale (Mortari, 2010), e tramite l’attivazione riflessiva (Ha-
bermas, 1981; Schön, 1986; Mezirow, 2003). 

Il Modello per Competenze costituisce il riferimento centrale dell’indagine
quantitativa, in cui si chiederà agli insegnanti di esprimere un’autovalutazione ri-
spetto al possesso o meno delle competenze indicate, al livello di sviluppo che
ritengono di aver raggiunto, alla loro desiderabilità e ai contesti /ambiti della lo-
ro formazione. Questo permetterà di tracciare un quadro puntuale e attendibile
dello stato della professionalità prescolastica odierna. La ricerca prosegue con
l’analisi ed interpretazione dei dati dei questionari, che permetterà di formulare
alcune prime considerazioni rispetto alla composizione del profilo professiona-
le, delineare i possibili percorsi di formazione continua, e contribuire alla defini-
zione di un nuovo modello di sviluppo professionale.

3. L’autovalutazione delle competenze degli insegnanti

Nell’auto-valutazione dei livelli di sviluppo delle competenze (Fig. 1), gli inse-
gnanti dichiarano di possedere un livello eccellente e rilevante soprattutto nello
sviluppo della competenza di Progettazione REL di tipo 1 (didattica ed educati-
va), a cui si contrappone un livello esordiente valutato pari a zero. Questa com-
petenza appartiene all’Area di Competenze REL di Gestione dei processi educa-
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tivi con il bambino, che si riferisce alla funzione più “tradizionale” associata al
profilo dell’insegnante prescolastico. A seguire, vengono giudicate eccellenti le
competenze collegiali COL T. (collegialità di team, o “ristretta”) di tipo 3, descrit-
te come collegialità creativa, collegata cioè alla capacità di produrre cambiamen-
to costruendo soluzioni, pratiche e modalità nuove ed inedite, e le competenze
collegiali COL T. di tipo 4, di empowerment professionale collegiale, come capa-
cità di comunicare autorevolezza, sostenere ed affermare dignità professionale. 

A livello di sviluppo praticante ed esordiente si situano le competenze strate-
giche di Networking NET (di tipo) 1, intese come capacità di lavorare in rete, e an-
cora, ad un livello inferiore di sviluppo, la competenza NET 2 di tipo strategico,
come capacità di espandere e rafforzare la professionalità sfruttando le opportu-
nità di rete, e la competenza NET 3 di tipo socio-relazionale e politico, come ca-
pacità di influenzare le decisioni politiche attraverso un’azione di rete. Quest’ul-
tima raccoglie la valutazione minore in termini di sviluppo delle competenze tra
tutte quelle indicate.

Fig. 1: Livelli di sviluppo delle Competenze valutate dagli insegnanti per ciascuno 
degli indicatori di competenza
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Complessivamente, le valutazioni degli insegnanti tendono ad assegnare un
livello di sviluppo decrescente alle competenze man mano che ci si allontana da
quelle didattiche (es. REL 1 di tipo Progettuale, con risultati massimi in termini di
sviluppo, giudicato “eccellente”) per arrivare ad attività di Collegialità Allargata
(COL A.) e Networking (NET), (es., strategico- politiche, con risultati minimi in
termini di sviluppo, giudicato “esordiente”). A questa tendenza fa eccezione il li-
vello di Governance, il cui livello di sviluppo viene giudicato complessivamente
significativo.

Questi dati prefigurano una composizione della professionalità che tende a
polarizzarsi su un ambito di competenze pratico- didattiche e di gestione educa-
tiva, che la identifica sulla base di dimensioni che riferiscono principalmente al-
la relazione educativa con il bambino (Area di Competenza REL). L’attribuzione,
inoltre, di bassi livelli di sviluppo soprattutto nella relazione con i colleghi /pro-
fessionisti man mano che dalla collegialità ristretta COL T. si passa alle azioni al-
largate e di rete (da COL A. giudicate per lo più “standard”, fino a NET giudicate
per lo più “esordienti”) contribuisce a segnalare la tendenza dei docenti a defi-
nire sé stessi e la loro professionalità in termini di competenze più funzionali,
come quelle della gestione dei processi educativi con il bambino, tralasciando
dimensioni di professionalità allargata che vengono invece percepite più distan-
ti, quali quelle di partecipazione e relazione interprofessionale, che sembrano si-
tuarsi più marginalmente nella composizione della professionalità man mano
che dagli ambiti più ristretti della collegialità si passa a quelli più allargati ed
estensivi. 

Fig. 2: Tabella a doppia entrata di analisi Rho-Spearman: estrazione delle correlazioni tra
Competenze Ideali e Competenza Possedute individuate come maggiormente significative
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Dall’analisi delle correlazioni5 tra competenze Possedute e Ideali (Fig. 2), no-
tiamo che gli insegnanti che hanno valutato positivamente, ad esempio, il pos-
sesso di alcune competenze (es. di tipo collegiale), esprimono la tendenza a col-
locarsi positivamente rispetto alle medesime competenze anche in termini di de-
siderabilità (e/o viceversa). Ad esempio, gli insegnanti che ritengono desiderabi-
li le Competenze di cooperazione istituzionale (COL A. 2, di azione cooperativa
per il potenziamento dell’azione istituzionale) rispondono complessivamente in
maniera positiva circa il possesso di competenze di Collegialità ristretta- COL T.,
Collegialità allargata- COL A., e in parte rispetto a Networking- NET, e Governan-
ce- GOV. Analogamente, coloro che auspicano maggiori Competenze di concer-
tazione (GOV 1, di realizzazione di progetti con diversi stakeholders della comu-
nità locale) dichiarano di possedere competenze rilevanti su molte delle compe-
tenze delle Aree di Networking e Governance. 

Dalle correlazioni effettuate emerge che gli insegnanti che giudicano di pos-
sedere determinate competenze, generalmente, sono coloro che le valutano an-
che più desiderabili tra le altre, indicando la tendenza ad esprimersi in modo
coerente su altre dimensioni di valutazione della medesima competenza (es. de-
siderabilità). Questo segnala come la “dichiarazione di possesso” costituisca in-
direttamente un’attribuzione di valore per la competenza medesima, che la ren-
de quindi anche più desiderabile.

In altri termini, se al maggiore possesso di determinate competenze corri-
sponde una loro maggiore desiderabilità, ne deduciamo che solo coloro che so-
no già coinvolti in qualche grado nello sviluppo di competenze professionali di
tipo “innovativo” ne apprezzano più di altri la loro stessa originalità, efficacia e
portata realizzativa, esprimendo indirettamente una certa disponibilità rispetto
ad una loro ulteriore evoluzione in termini formativi.

La conferma della relazione direttamente proporzionale esistente tra i giudi-
zi porterebbe ad ipotizzare, a rigor di logica, una sua validità anche in senso op-
posto: sarebbe cioè possibile affermare che la crescita della desiderabilità di
competenze sempre più allargate, estensive e dunque “innovative” rispetto ad
un profilo più centrato sulla relazione educativa corrisponderebbe alla tenden-
za incrementale rispetto al possesso e all’acquisizione di tali competenze.

Incrociando i dati ottenuti dal confronto tra competenze possedute e ideali,
e quelli relativi ai livelli di sviluppo delle competenze, è possibile stabilire una
prima descrizione generale della valutazione complessiva della professionalità
prescolastica, e prevedere una sua possibile evoluzione nel futuro.

Si conferma che i livelli di sviluppo delle competenze appaiono maggiormen-
te concentrati sulla funzione principale esercitata dalla professionalità prescola-
stica, di relazione educativa con il bambino, descritta con l’Area di Competenza
di Gestione dei processi relazionali con il bambino. Allo stesso tempo, si assiste
ad una valutazione decrescente del livello di sviluppo man mano che dalle com-
petenze dell’Area di Collegialità ristretta si passa a quelle dell’Area di Collegiali-
tà allargata e infine di Rete. Occorre tuttavia citare il dato significativo espresso
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5 L’elaborazione dei dati per la presentazione in tabella, per esigenze di semplificazio-
ne, ha tenuto conto solo di quelle correlazioni significative che presentavano un indi-
ce pari o superiore a 0,400. Inoltre, solo le competenze ideali correlate a quelle posse-
dute (e viceversa) che presentavano almeno tre correlazioni significative al loro inter-
no (sempre considerando indice superiore a 0,400) sono state considerate degne di
nota, e inserite in tabella.



dalle valutazioni circa lo sviluppo delle competenze di Governance, che segna-
lerebbe pertanto una presunta, maggiore capacità e/o disponibilità degli inse-
gnanti a relazionarsi con soggetti esterni, che esercitano cioè funzioni e profes-
sionalità diverse da quelle educative. 

Come già visto nella correlazione tra competenze possedute e ideali, accade
che per le competenze di Collegialità e Network individuate come “critiche”, gli in-
segnanti manifestino il desiderio di raggiungerle se già, almeno in parte, ammet-
tono di possederle. Un ulteriore approfondimento permetterebbe di confermare
o meno l’esistenza di una tendenza autoreferenziale nella valutazione docente,
dal momento che gli insegnanti affermano di desiderare, e quindi attribuiscono
valore, alle sole competenze che dichiarano, almeno in parte, di possedere.

Il risultato per cui al possesso di determinate competenze corrisponde anche
un maggior grado di desiderabilità corrisponde al principio per cui ciò che susci-
ta più motivazione coincide con ciò che richiama più attenzione, e dunque
smuove l’interesse, ed è quindi in qualche misura già presente nell’orizzonte di
significazione personale. Questo tenderebbe a confermare lo stretto legame che
intercorre tra la dimensione della scelta realizzativa e il piano di sviluppo delle
competenze, al fine di significarle entro un percorso di formazione essenzial-
mente personale, oltre che professionale.

Il processo di capacit-azione, pertanto, andrebbe considerato come parte co-
stitutiva dei funzionamenti (secondo l’interpretazione di Nussbaum che dà Mar-
giotta (2014) nel paragrafo: Competenze, Capacitazione e Formazione: dopo il
welfare) in quanto qualsiasi attivazione dell’azione in senso capacitativo presup-
pone una fondazione rispetto ad un funzionamento già disponibile e quindi ot-
tenibile. Tale funzionamento, suggerirebbe l’interpretazione dei risultati, non
dev’essere solo concretamente disponibile e raggiungibile, ma in qualche misu-
ra già attivato sottoforma di capacitazione.

Conclusioni

Il profilo professionale dell’insegnante prescolastico che emerge dai dati quan-
titativi esaminati lo identifica come una professionalità in transizione, che va di-
stanziandosi da una percezione polarizzata su competenze prettamente educa-
tive, per includere nuove dimensioni di espansione della professionalità su com-
petenze di tipo relazionale e partecipativo, sia a livello ristretto che allargato.

La professionalità prescolastica, per il suo carattere di interazione costruttiva
con le famiglie ed il contesto socio-culturale allargato, costituisce il contesto pri-
vilegiato di affermazione di un nuovo paradigma formativo che vede nell’appren-
dimento non formale ed informale il dispositivo centrale di qualificazione della
professionalità. L’assunzione di atteggiamenti di ricerca e sperimentazione, la
tensione al rinnovamento e all’aggiornamento continui, la formulazione di stra-
tegie risolutive creative e inedite di approccio ai problemi rimanda alla capacità
di sviluppare relazioni produttive e costruttive entro i contesti d’apprendimento
allargati (Raffaghelli, 2012), di ricaduta trasformativa (Ellerani, 2013) sulla profes-
sionalità e sull’efficacia dell’ azione docente.

Tuttavia, i dati esaminati indicano che gli insegnanti percepiscono le compe-
tenze collegiali ancora relativamente esterne alla professionalità prescolastica,
tratteggiando un’identità percepita più su funzioni tradizionali, suggerendo indi-
rettamente quanto le istanze evolutive sulla professionalità in senso collegiale ri-
sultino ancora lontane dal trovare attuazione. Questo richiama, innanzitutto, i
contenuti della formazione iniziale degli insegnanti prescolastici.
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Abbiamo visto come le politiche formative (paragrafo 1) indichino che la de-
finizione delle competenze professionali avviene o sulla formulazione dei profi-
li richiesti dai datori di lavoro o su quella dei profili di formazione iniziale “in
uscita”. Questo rimanda alla necessità dello sviluppo sia di un modello univoco
di competenze professionali che alla definizione di un curricolo formativo ad es-
so coerente. E prima ancora di stabilire un piano di formazione continua- svilup-
po professionale centrato sui contesti d’apprendimento non formali e informali,
risulta indispensabile progettare un percorso di formazione iniziale di tipo for-
male capace di sviluppare le nuove dimensioni di competenza.

La costruzione di percorsi di formazione iniziale ma soprattutto in servizio,
fondati sulla sinergia di percorsi formali ed informali e sul coinvolgimento e la
valorizzazione dei contesti d’apprendimento allargati permetterebbe dunque di
strutturare professionalità capaci di esprimere azioni puntuali ed efficaci, costi-
tuire Network entro la comunità locale e la collegialità allargata, potenziare i con-
testi di apprendimento informali (es. parentali, intergenerazionali, ...) e sociali di
Governance locale.

Tali questioni ci portano ad affermare la necessità di:

1. Una formazione iniziale e in servizio di tipo formale centrata non solo sugli
aspetti e le dimensioni di competenza sulla relazione educativa, ma anche su
competenze tecniche di tipo organizzativo, gestionale e di relazione profes-
sionale per l’attivazione di dimensioni riflessive, strategiche e di entrepre-
neurship (Morselli et al., 2014). Una formazione così formulata permette di
sviluppare direzioni percorribili di apprendimento permanente pluridimen-
sionale e integrato, perché implica lo sviluppo della capacità di scegliere qua-
li risorse (sia formali che non formali ed informali) mettere in campo di volta
in volta per capacitare la propria azione. Inoltre, i risultati emergenti circa la
motivazione all’apprendimento di nuove competenze e il suo legame con un
orizzonte di funzionamenti già esistenti ed in parte esercitati, suggeriscono
l’opportunità di progettare percorsi di formazione che vadano ad innestarsi
sulle competenze già presenti nel profilo individuale, da coinvolgere nel-
l’espansione di nuovi percorsi e traiettorie. Pertanto si auspica un percorso di
formazione che preveda:
i. L’integrazione, entro la formazione iniziale di tipo formale, di competenze

tecniche, organizzative e relazionali allargate (comunicative, gestionali,
etc.) per adeguare i requisiti minimi di una professionalità in evoluzione.

ii. La previsione, entro i percorsi di formazione continua di tipo non formale
ed informale di contesti di riflessione ed elaborazione costruttiva e signi-
ficativa delle esperienze allargate, secondo una logica di problem setting
(Costa, 2012) per la formulazione di strategie di problem solving.

2. Dal punto invece dello sviluppo professionale, i risultati suggeriscono l’inau-
gurazione di percorsi di capacitazione- formazione sia dell’Identità specifica
(professionale, sia individuale che collegiale) che dell’ Identità collettiva (si-
stemica, di collegialità allargata e d’Istituto). Dal momento che la prima attin-
ge dalle competenze le specifiche peculiarità professionali, la seconda assu-
me la funzione di trasferirle su un piano di partecipazione e negoziazione so-
ciale dei significati, imprimendo una nuova direzionalità propulsiva rispetto
alla capacitazione delle comunità d’apprendimento (Wenger, 2007) e di inno-
vazione sociale (Murray et al., 2008). Il lavoro di riconoscimento delle Identi-
tà di professionalità favorisce i seguenti aspetti di relazionalità interprofessio-
nale, da ristretta ad allargata, tesi a:
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a. Superare il concetto di specificità funzionali di esercizio della professio-
nalità, che consiste nella tendenza di ciascun insegnante, a qualsiasi livel-
lo scolastico, a percepire la propria professionalità in termini ristretti e di-
stintivi, solo parzialmente comunicabili e condivisibili, con ricadute nega-
tive in termini di partecipazione ai processi decisionali collettivi.

b. Conciliare tradizione e innovazione, specificità funzionali ed espansione
generativa sulla comunità allargata, per creare nuovi ambiti di dialogo per
la crescita reciproca.

c. Creare senso di appartenenza e identificazione interprofessionale, stimo-
lando la convergenza (e quindi l’azione cooperativa) su obiettivi prioritari. 

d. Qualificare competenze collegiali a diversi livelli (intra-professionali ri-
strette e allargate, e inter-professionali).

e. Sviluppare competenze di Networking esercitandole tramite dispositivi di
pratica professionale, sottraendole definitivamente dall’ambiguità delle
logiche informali di tipo amicale.

f. Caratterizzare le scuole come nuovi poli di innovazione sociale, che sfrut-
tano l’emancipazione della professionalità prescolastica dalla polarizzazio-
ne esclusiva sulle competenze educative per valorizzarla in funzione pro-
pulsiva sulla discussione ed elaborazione di pratiche e contenuti di ricadu-
ta sociale, che configurano nuovi contesti d’apprendimento allargato.

g. Creare comunità di pratica professionali dove gli insegnanti “giovani”, che
dimostrano maggiori competenze di Networking e di Governance, si af-
fiancano agli insegnanti “anziani” per sviluppare nuove forme di relazione
interprofessionale, e condividere le esperienze positive.

Pertanto, alla luce della riforma del curricolo integrato introdotta a partire dal
DDL n.1260 del 2014, risulta necessario ribadire, all’interno del dibattito politico
e pedagogico attuale, l’esigenza di una chiarificazione rispetto al posizionamen-
to della professionalità prescolastica, qualificando i suoi percorsi di formazione
ed apprendimento, ed elevando le competenze degli educatori e degli insegnan-
ti a livello tecnico-organizzativo, relazionale ed allargato. Tale condizione favori-
sce il definitivo distanziamento da interpretazioni custodialistico-assistenziali
dei servizi, e il parallelo riconoscimento dell’identità dell’insegnante prescolasti-
co quale agente attivo di promozione e cambiamento sociale.
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