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ABSTRACT

The development of the teachers’ expertise and competences is a strategic
dimension for schools, in terms of equity and quality. However, to take on
this challenge there is an urgent need to invest in continuous teachers’ train-
ing, in order to acquire those key competences required at European level.
Starting from these elements, the paper reflects on the main dimensions of
teachers’ continuing professional development by comparing the Eurydice’s
Teachers in Europe: Careers, Development and Well-being report’s data, with
those on teachers’ practices and perceptions emerging from the Teaching
and Learning International Survey (TALIS) by OECD.

Lo sviluppo della professionalita degli insegnanti e delle loro competenze
rappresenta una dimensione strategica per avere scuole eque e di qualita.
Tuttavia, per cogliere questa sfida € necessario e urgente investire nella for-
mazione continua dei docenti, affinché sia possibile acquisire quelle com-
petenze chiave, richieste a livello europeo. A partire da questi elementi il
paper riflettere sulle principali dimensioni dello sviluppo professionale con-
tinuo degli insegnanti, confrontando gli esiti emersi dal Rapporto Eurydice
Teachers in Europe: Careers, Development and Well-being, con quelli relativi
alle pratiche e percezioni dei docenti che vengono fuori dall'indagine inter-
nazionale Teaching and Learning International Survey (TALIS) dell’lOCSE.
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1. Introduzione

La professionalita dell’insegnante e le loro competenze rappresentano elementi
indispensabili per promuovere la qualita e il miglioramento dei sistemi di istru-
zione e per garantire a tutti il pieno raggiungimento degli apprendimenti. Da que-
sto punto di vista siamo di fronte ad un cambiamento di prospettiva rispetto ad
una rappresentazione del ruolo dei docenti limitato alla semplice attuazione di
curricola ministeriali.

«ll [riltorno all’agentivita docente non solo da l’esplicito permesso ai docenti
di esercitare i [piu] alti gradi di agentivita professionale entro i contesti in
cui lavorano, ma vede I'agentivita come una dimensione importante della
professionalita docente» (Besta et al., 2015; trad. mia).

C’e dunque una nuova chiave di lettura dell’atto dell’insegnare, che vede I'at-
tivita professionale del docente cambiare e adattarsi rispetto al contesto lavorativo
di riferimento (Carr, 2003), in una costante azione trasformativa esercitata rispetto
agli studenti, ai colleghi e all'istituzione educativa nella quale si lavora. Il docente,
pertanto, non e semplicemente colui che possiede «buon giudizio professionale
e utilizza I'esperienza personale e la conoscenza della didattica, possiede una
buona comprensione della materia, € consapevole delle conoscenze pregresse
dei propri allievi, crea un ambiente di apprendimento sicuro e sa come guidare
un gruppo» (Skolverket, 2014, p. 8; trad. mia) ma si pone come attore del cambia-
mento e del miglioramento che si vogliono raggiungere.

Si tratta di un rovesciamento di prospettiva che si evince pienamente nei re-
centi documenti internazionali (2021), nei quali si afferma che per poter avere
un’istruzione e formazione innovative, inclusive e di qualita & necessario che gli
educatori siano fortemente competenti e motivati; tuttavia, per raggiungere que-
sto obiettivo € importante che i docenti abbiano una serie di opportunita di ap-
prendimento professionale e che vengano sostenuti lungo tutto I'arco della loro
carriera, in modo da poter aggiornare e rafforzare continuamente le competenze
acquisite (Gazzetta Ufficiale Unione Europea, 2021).

Gia nel 2020 era stata rivolta particolare attenzione alla professionalita degli
insegnanti, per due ragioni: il loro ruolo rappresenta una forza motrice indispen-
sabile sia sul piano dell’istruzione che della formazione e il loro agire didattico e
fondamentale per preparare al meglio «le persone di ogni contesto ed eta a vivere,
apprendere e lavorare nel mondo di oggi, nonché nel creare e guidare i cambia-
menti futuri» (Consiglio dell’'Unione Europea, 2020a, p. 12). Sulla base di questi
obiettivi europei la visione longitudinale dello sviluppo professionale (Magnoler,
2018), nell’ottica del lifelong learning (Alberici, 2002) diventa un presupposto in-
dispensabile per consentire agli studenti di avere un insegnamento-apprendi-
mento di qualita e, ai docenti, di sviluppare un agire competente che non e

«qualcosa che gli insegnanti posseggono a priori o acquisiscono a seguito
di una formazione dall’alto (una dotazione personale o tecnica), ma e un pro-
cesso (lungo l'arco della carriera) che essi costruiscono nell’agire quotidiano
e nel riflettere comunitariamente, oltre che individualmente, mentre indi-
rizzano la loro spinta al cambiamento» (Bocci, 2019b, p. 545).

E importante, dunque, che i docenti si impegnino e siano supportati nell’'opera-

zione continua di revisione, aggiornamento e crescita delle loro conoscenze e com-
petenze professionali. 1l loro Sviluppo Professionale Continuo [Continuous
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Professional Development, CPD] rappresenta infatti un fattore decisivo per assicu-
rare e migliorare la qualita dell’agire educativo e didattico (Angrist & Lavy, 2001; Dar-
ling-Hammond et al., 2005; Darling-Hammond, 2017; Desimone, 2009; Hattie, 2009;
Hill et al., 2013; Jensen et al., 2016; Rivkin et al., 2005; Rockoff, 2004; Yoon et al., 2007).

A partire da questa premessa, 'obiettivo del saggio & di riflettere sulle princi-
pali dimensioni dello sviluppo professionale continuo degli insegnanti, confron-
tando gli esiti emersi dal Rapporto Teachers in Europe: Careers, Development and
Well-being (European Commission/EACEA/Eurydice, 2021), con quelli relativi alle
pratiche e percezioni dei docenti, che vengono fuori dall'indagine internazionale
Teaching and Learning International Survey (TALIS) (OCSE, 2018).

2. Lapartecipazione dei docenti allo Sviluppo Professionale Continuo: confronto tra
indagine TALIS e dati Eurydice

2.1 Indagine TALIS

A differenza dei dati emersi dall'indagine TALIS del 2013, la versione del 2018 re-
stituisce un dato interessante sulla partecipazione dei docenti ad attivita che rien-
trano nel Continuous Professional Development (d’ora in avanti CPD), ovvero: il
dato piu alto si registra per gli insegnanti italiani. La percentuale degli insegnanti
della scuola secondaria inferiore nei paesi UE che ha dichiarato di aver partecipato
ad almeno un’attivita di CPD nei 12 mesi precedenti I'indagine e infatti pari al
93.2% (UE: 92.5%; OCSE: 94.5%), mentre nel 2013 era il 75.4%. Lo scarto tra i paesi
aumenta con il differenziarsi delle tipologie di attivita di CPD, che nel questionario
TALIS 2018 potevano essere scelte per un massimo di dieci (Tabella 7).

Percentuale di docenti che hanno par-
tecipato alle seguenti attivita di CPD
nei 12 mesi precedenti I'indagine
- - Media
Attivita di CPD Italia | Tot UE-23 OCSE-31
Corsi/seminari in presenza 81.2 713 75.6
Lettura di pubblicazioni accademiche 24.6 58.6 723
Conferenze su temi educativi dove docenti, Diri-
genti Scolastici e/o i ricercatori presentano le loro ri- 53.6 43.1 48.8
cerche o discutono di questioni educative
Auto-osservazione, osservazione tra pari e coaching, 247 381 43.9
come parte di una formale attivita istituzionale
Corsi/seminari online 49.4 343 35.7
Earteupazmne a una.rete di docent.l costituita speci- 318 329 39.9
ficatamente per lo sviluppo professionale
Altro 28.8 31.2 333
Visite di osservazione presso altri istituti scolastici 16.6 19.8 25.9
Percorso d/ istruzione per acquisire un titolo accade- 12.8 13.9 145
mico o un’altra certificazione (es. laurea)
Visite di osservazione presso imprese, istituzioni
. . L . 9.0 12.8 17.4
pubbliche o organizzazioni non-governative

Tabella 1. Le attivita di CPD sono classificate in ordine decrescente in base al “Totale UE-23".
Attivita di CPD a cui hanno partecipato i docenti (OCSE, 2019)
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Si registra una media di tre/quattro tipologie diverse di attivita di sviluppo pro-
fessionale nei 12 mesi precedenti la ricerca; dato che diventa due/tre per Belgio e
Francia e 6 per Lituania. Le attivita per le quali si registra una partecipazione piu
alta da parte degli insegnanti sono quelle a carattere pili squisitamente trasmissivo
e tradizionale, quali corsi/seminari frequentati in presenza (71%) e Lettura di let-
teratura specializzata 59%, rispetto invece a corsi/seminari online che registrano
percentuali piu basse (34%).

Oltre alle attivita, un altro elemento interessante fa riferimento ai 14 contenuti
affrontati durante la formazione. Gli insegnanti dovevano indicare, per ciascuna
voce, il loro livello di bisogno di CPD scegliendo tra: “nessun bisogno”, “basso bi-
sogno”, “moderato bisogno” ed “elevato bisogno”. Gli ambiti per i quali i docenti
hanno segnalato un elevato bisogno di CPD sono: competenze nell’'uso didattico
delle TIC; comportamento degli studenti e gestione della classe; insegnamento a
studenti con bisogni educativi speciali e insegnamento in contesti multiculturali
o multilingue. Con riferimento ai 12 mesi precedenti, la scelta del primo conte-
nuto probabilmente e legata al periodo di emergenza sanitaria vissuto; dato que-
sto richiamato anche nel documento Conclusioni del Consiglio sul contrasto alla
crisi dovuta al COVID-19 nell’istruzione e nella formazione nel quale si invita a
«sostenere ulteriormente lo sviluppo delle capacita e delle competenze digitali
di docenti e formatori, allo scopo di facilitare la didattica e la valutazione nel qua-
dro di contesti di apprendimento digitale» (Consiglio dell’lUnione Europea, 2020b,
p. 12).

2.2 la pianificazione dei CPD nelle scuole: confronto tra i dati TALIS 2018 e i dati Eu-
rydice

Analizzando i dati di Eurydice cio che emerge € che lo sviluppo professionale con-
tinuo € un dovere professionale per gli insegnanti di quasi tutti i paesi europei
(tranne Danimarca, Irlanda, Paesi Bassi, Norvegia e Turchia), anche se manca una
quantificazione in termini di ore; esso diventa inoltre un requisito importante per
I’'avanzamento di carriera dei docenti in molti paesi europei. Alla luce di questo
le scuole hanno I'obbligo di pianificare il CPD, coinvolgendo tutto il personale
scolastico, a tutti i livelli e su diverse tematiche (anche se in un terzo dei sistemi
educativi europei questo obbligo per le scuole non esiste). Dalle risposte dei do-
centi, tra i 14 temi proposti, emerge che quelli che sono stati affrontati maggior-
mente, sia in Italia che in un contesto europeo e OCSE, sono relativi a:
«conoscenza e comprensione nella/e disciplina/e insegnata/e» e «competenze pe-
dagogiche e didattiche nella/e disciplina/e insegnata/e» (OCSE, 2019). Rispetto in-
vece alla richiesta di esplicitare il grado di bisogno di CPD, i docenti, sia nel nostro
Paese che in media nei Paesi OCSE, hanno indicato un bisogno elevato in quattro
aree specifiche: «<competenze nell’'uso didattico delle TIC», «comportamento degli
studenti e gestione della classe», <insegnamento a studenti con bisogni educativi
speciali» e «<insegnamento in contesti multiculturali o multilingue» (OCSE, 2019).

La pianificazione del CPD dei propri docenti, che deve essere aggiornata dalla
scuola ogni anno, (tranne che per I'ltalia, Lussemburgo, Galles, Irlanda del Nord
e Montenegro, dove si aggiorna ogni due/tre anni) (European Commission/EA-
CEA/Eurydice, 2021) avviene con modalita diverse da Paese a Paese. Per citarne

1  Cfr. Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018.
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solo alcuni a titolo di esempio: in Ungheria nei CPD delle scuole vanno inseriti i
corsi universitari formali, le altre attivita del piano formativo, le risorse economiche
destinate e il piano di sostituzione dei docenti impegnati nelle attivita di forma-
zione continua. In Polonia il capo d’istituto per ogni anno scolastico stabilisce i
bisogni di sviluppo professionale degli insegnanti, sulla base di: risultati della su-
pervisione pedagogica; dei test nazionali; dei compiti relativi all’attuazione del
curricolo nazionale di base; dei requisiti per le scuole; delle domande di finan-
ziamento per i CPD presentate dai docenti.

| dati TALIS 2018 rivelano, pertanto, un’ampia variazione tra i paesi europei. La
percentuale di insegnanti i cui capi d’istituto hanno riferito di lavorare “spesso” o
“molto spesso” su un piano di sviluppo professionale, varia, infatti, dal 22.1% in
Francia, all’86.3% nei Paesi Bassi. | dati sembrano restituire I'informazione che,
laddove il CPD e obbligatorio, una percentuale significativamente pit alta di do-
centi (65.6%) ha avuto una governance che lavora sul piano, rispetto, invece, ai
paesi che non hanno questo vincolo (46.2%).

3. Riflessioni conclusive e prospettive future

Sempre maggiore importanza viene attribuita al ruolo, alla professionalita dei do-
centi, al loro agire didattico in termini di qualita degli apprendimenti e migliora-
mento dell’istituzione scolastica. L'elemento decisivo affinché tali obiettivi
possano essere raggiunti € rappresentato dal CPD. Pertanto, investire in efficaci
attivita di sviluppo professionale degli insegnanti e riconosciuto a livello interna-
zionale come una priorita chiave. Il CPD sembra rappresentare la strategia mi-
gliore per far si che i docenti possano continuare ad investire energie per
raggiungere risultati positivi nel corso della propria crescita professionale e, allo
stesso tempo, non essere in ritardo rispetto ai repentini cambiamenti della societa
attuale e alle continue e sempre nuove esigenze di ricerca degli strumenti didattici
e pratiche didattiche piu adeguati ai bisogni dei discenti. A tale riguardo, i dati
TALIS risultano significativi e utili per orientare e migliorare le politiche sull’attua-
zione e la pianificazione dei CPD. Dalla loro analisi emergono, infatti, spunti di ri-
flessione interessanti sullo stato attuale e sulle diverse prospettive da mettere in
campo per migliorare il CPD. Se e auspicabile che gli insegnanti prendano parte
ad attivita diverse, tuttavia, & importante ampliare e differenziare le opportunita
destinate loro, potenziando la partecipazione ad attivita di CPD maggiormente
basate sulla collaborazione e sul lavoro di gruppo. E necessario, inoltre, allargare
I'offerta di CPD relativa ai contenuti per i quali i docenti mostrano un maggiore
bisogno di formazione.

Alla luce di quanto esposto ¢ evidente I'importanza di una rigorosa pianifica-
zione dello sviluppo professionale continuo anche a livello scolastico, per bilan-
ciare i bisogni di apprendimento dei singoli individui e dell’istituzione educativa
stessa, in quanto comunita che apprende, e per rispettare gli obiettivi stabiliti a
livello nazionale. La strada da percorrere potrebbe essere quella di ricorrere a un
approccio al CPD integrato nel contesto scolastico, che permetta ai docenti di
partecipare, insieme al capo d’istituto, alla progettazione e alla scelta delle attivita
piu adatte ai loro bisogni, che si basi sull’apprendimento tra pari, sul lavoro col-
laborativo e su altre pratiche che coinvolgano attivamente tutti gli insegnanti al-
I'interno del contesto scuola. Solamente in questo modo essi potranno continuare
a migliorarsi nel corso della propria professione e allo stesso tempo non farsi tro-
vare impreparati di fronte al rapido cambiamento della societa attuale e alle mu-
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tevoli esigenze degli studenti, in termini di ricerca, strumenti, pratiche e bisogno
di apprendimento.
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