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PREFAZIONE

Gli insegnanti sono i lavoratori in prima linea nel settore 

educativo. Avere insegnanti motivati è uno dei requisiti in-

dispensabili per un sistema educativo di successo in cui gli 

studenti provenienti da esperienze di vita diverse possono 

realizzarsi e raggiungere il loro pieno potenziale. Il passag-

gio dalla didattica in presenza a quella a distanza a causa 

della crisi sanitaria globale ha ulteriormente sottolineato 

la centralità del ruolo degli insegnanti nel fornire a tutti gli 

studenti pari opportunità di accesso a un apprendimento di 

qualità. 

Questa crisi ha evidenziato sia i punti di forza sia le debolezze dei nostri sistemi educativi, 

e ci ha fornito lezioni importanti su come adattarci all’attuale contesto. Ha reso necessario 

migliorare l’istruzione digitale e dotare gli insegnanti di competenze pertinenti e adeguate. 

Ha anche sottolineato la necessità di investire in sforzi congiunti e di rafforzare ulteriormen-

te lo straordinario spirito della nostra comunità educativa in tutta Europa. Più cooperiamo, 

più possiamo creare nuove ed entusiasmanti opportunità, come ad esempio le Accademie 

degli Insegnanti Erasmus ed eTwinning, due iniziative in cui gli insegnanti sono essenziali. 

Le Accademie degli Insegnanti Erasmus creano comunità basate sulla pratica, in particolare 

sulla formazione iniziale degli insegnanti e sullo sviluppo professionale continuo, mentre 

eTwinning è una comunità in cui gli insegnanti possono imparare a usare metodi di insegna-

mento innovativi e sostenere gli studenti mentre sono a casa.

La nostra Comunicazione sulla Realizzazione di uno spazio europeo dell’istruzione entro il 

2025 mette gli insegnanti al centro del settore educativo. Abbiamo proposto misure con-

crete, come ad esempio la revisione del quadro di riferimento della mobilità per l’appren-

dimento in modo tale da mettere gli insegnanti nelle condizioni di superare ostacoli e be-

neficiare di viaggi all’estero per motivi di apprendimento quando le restrizioni COVID-19 

saranno rimosse. La Commissione prevede anche di creare uno strumento di orientamento 



6

europeo per la definizione di quadri di riferimento nazionali che sostengano la progressio-

ne di carriera degli insegnanti. 

Questo nuovo rapporto esamina le questioni chiave delle politiche che hanno un impatto 

sugli insegnanti di scuola secondaria inferiore in tutta Europa. Il rapporto mette insieme i 

dati qualitativi Eurydice basati sulle politiche e la normativa nazionale con i dati quantitativi 

tratti dall’indagine   internazionale sull’insegnamento e l’apprendimento (TALIS) mirata ad 

analizzare le pratiche e le percezioni degli insegnanti. L’analisi mostra come le politiche e le 

normative nazionali possono contribuire ad arricchire e sostenere la professione docente.

Sono certa che questo rapporto sarà di grande aiuto per i decisori politici del settore educa-

tivo e per le altre parti interessate a livello nazionale ed europeo. Spero che ispiri e sostenga 

gli Stati membri dell’UE nello scambio di buone pratiche, nell’imparare gli uni dagli altri e 

nell’mpegnarsi a creare uno spazio europeo dell’istruzione che sia forte ed efficace. 

Mariya Gabriel 

Commissaria responsabile  

per l’Innovazione, la ricerca, la cultura,  

l’istruzione e i giovani 
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CODICI E ABBREVIAZIONI

Codici dei paesi

EU Unione europea CY Cipro UK Regno Unito

BE Belgio LV Lettonia     UK-ENG Inghilterra

    BE fr Belgio – Comunità francese LT Lituania     UK-WLS Galles

    BE de Belgio – Comunità tedesca LU Lussemburgo     UK-NIR Irlanda del Nord 

    BE nl Belgio – Comunità fiamminga HU Ungheria     UK-SCT Scozia 

BG Bulgaria MT Malta SEE e paesi candidati

CZ Cechia NL Paesi Bassi AL Albania

DK Danimarca AT Austria BA Bosnia-Erzegovina

DE Germania PL Polonia CH Svizzera

EE Estonia PT Portogallo IS Islanda

IE Irlanda RO Romania LI Liechtenstein

EL Grecia SI Slovenia ME Montenegro

ES Spagna SK Slovacchia MK Macedonia del Nord

FR Francia FI Finlandia NO Norvegia

HR Croazia SE Svezia RS Serbia

IT Italia TR Turchia

Codici statistici

(:)   Dati non disponibili

(–)  Non pertinente o zero

Abbreviazioni e acronimi

Convenzioni internazionali 

CPD Sviluppo professionale continuo

ECTS Sistema europeo di trasferimento e accumulazione dei crediti

EQF Quadro europeo delle qualifiche
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HEI Istituti di istruzione superiore

TIC Tecnologie dell’informazione e della comunicazione

ISCED Classificazione internazionale standard dell’istruzione (vedere il glossario)

ITE Formazione iniziale (degli insegnanti)

Abbreviazioni nazionali nella lingua di origine

AHS Allgemeinbildende höhere Schule AT

GCSE General Certificate of Secondary Education UK-ENG/WLS/NIR

HAVO Hoger Algemeen Voortgezet Onderwijs NL

NMS Neue Mittelschule AT

PGCE Postgraduate Certificate in Education UK-ENG/WLS/NIR

VMBO Voorbereidend Middelbaar Beroepsonderwijs NL

VWO Voorbereidend Wetenschappelijk Onderwijs NL

ZŠ/G Základní škola/Gymnázium CZ
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SINTESI

Gli insegnanti costituiscono una forza motrice indispensabile per il processo di apprendi-

mento degli studenti in ogni sistema educativo1, e “svolgono il ruolo più importante nel 

rendere l’istruzione un’esperienza proficua”2. La pandemia da COVID-19 e il rapido passag-

gio dalla didattica in presenza a quella a distanza hanno ulteriormente sottolineato il fon-

damentale ruolo svolto dagli insegnanti nel fornire a tutti gli studenti parità di accesso a un 

apprendimento di qualità3.

Da diversi anni ormai, la professione docente sta attraversando una crisi professionale, at-

traendo sempre meno giovani e perdendone altri già formati per diventare insegnanti. Mol-

ti sistemi educativi europei stanno soffrendo di carenze di offerta. Inoltre, la professione 

docente si sta evolvendo e gli insegnanti “sono chiamati in misura crescente a soddisfare 

richieste e aspettative e ad assumere responsabilità”4.

I decisori politici nazionali ed europei hanno collaborato per individuare le sfide che ren-

dono la professione docente meno attrattiva e al contempo hanno cercato soluzioni per 

mitigare l’impatto della carenza dell’offerta sui sistemi educativi e per mantenere un’alta 

qualità degli standard educativi. È necessario attuare riforme e nuove politiche in ambiti 

quali la formazione iniziale, lo sviluppo professionale continuo, le condizioni di servizio, le 

1  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 9.6.2020.

2  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e socia-
le europeo e al Comitato delle regioni “sulla realizzazione dello spazio europeo dell’istruzione entro il 2025”. 
30.09.2020 COM (2020) 625 definitivo, pag. 11.

3  Conclusioni del Consiglio del 16 giugno 2020 sul contrasto alla crisi COVID-19 nel settore dell’istruzione e della 
formazione, GU C 212 del 26.6.2020.

4  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/11.



14

prospettive di carriera, la valutazione e il benessere degli insegnanti5. Tuttavia, per poter 

formulare politiche efficaci, è necessario avere una base di evidenze rispetto a ciò che fun-

ziona e in quali circostanze.

Il presente rapporto contribuisce al dibattito in queste aree fondamentali offrendo eviden-

ze in merito sia alle politiche che alle pratiche. Mette insieme i dati Eurydice basati sulla 

normativa nazionale con i dati sulle pratiche e le percezioni degli insegnanti tratti dall’inda-

gine internazionale dell’OCSE sull’insegnamento e l’apprendimento (TALIS)6. Il fatto di aver 

messo insieme entrambe le tipologie di dati in un unico rapporto permette di comprendere 

l’impatto prodotto dalle politiche nazionali sui comportamenti degli insegnanti, fornendo il 

terreno per riforme basate su evidenze. 

Il rapporto si focalizza sugli insegnanti di scuola secondaria inferiore (ISCED 2) in Europa e 

prende in esame tutti e 27 gli Stati membri dell’UE, nonché Regno Unito, Albania, Bosnia ed 

Erzegovina, Svizzera, Islanda, Liechtenstein, Montenegro, Macedonia del Nord, Norvegia, 

Serbia e Turchia.

Questa sintesi offre un breve elenco dei principali risultati e conclusioni relativi alle aree 

chiave trattate nel rapporto.

Risultati principali 

Condizioni di lavoro

Nell’UE, più di un terzo degli insegnanti con meno di 35 anni ha un contratto a tempo deter-

minato, e in Spagna, Italia, Austria e Portogallo più di due terzi.

A livello UE, gli insegnanti dedicano meno della metà del loro tempo di servizio all’insegna-

mento. Quante più ore lavorano, tanto più diminuisce il tempo dedicato all’insegnamento.

Gli insegnanti sono generalmente insoddisfatti dei loro stipendi. Gli insegnanti con stipendi 

5  GU C 193 del 9.6.2020. 
Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale eu-
ropeo e al Comitato delle regioni. “Sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento per iniziare la vita nel 
modo giusto”. SWD (2017) 165 definitivo. COM (2017) 248 definitivo. 
Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale euro-
peo e al Comitato delle regioni “sulla realizzazione dello spazio europeo dell’istruzione entro il 2025”. 30.09.2020 
COM (2020) 625 definitivo.

6  http://www.oecd.org/education/talis/
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inferiori al PIL pro capite sono normalmente i più insoddisfatti, mentre quelli con stipendi 

superiori al PIL pro capite normalmente esprimono una maggiore soddisfazione.

Carriera

La carriera degli insegnanti in Europa è organizzata sulla base di step formali con specifici 

ruoli, responsabilità e relativi aumenti di stipendio, oppure concepita solo in termini di au-

menti salariali.

La valutazione e lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti sono normalmente un 

requisito per la progressione di carriera nei paesi che prevedono step formali. Nei paesi, 

invece, dove non ci sono step formali, la progressione di carriera dipende principalmente 

dagli anni di servizio. 

Gli insegnanti in tutti i sistemi possono ricoprire altri ruoli oltre all’insegnamento, anche se 

generalmente le opportunità sono limitate. 

Formazione iniziale e fase di avvio alla professione

Per diventare un insegnante di scuola secondaria inferiore, normalmente viene richiesta 

una qualifica di istruzione terziaria. La maggior parte dei sistemi educativi fissa come quali-

fica minima l’istruzione terziaria di secondo livello. 

I dati TALIS 2018 indicano che la qualifica più elevata acquisita dagli insegnanti tende a cor-

rispondere al requisito minimo stabilito dalla normativa.

Circa il 70% degli insegnanti ha riferito di aver ricevuto un’istruzione formale in contenuti 

disciplinari, pedagogia generale e relativa alla specifica disciplina e pratica in classe. Qua-

si tutti i sistemi educativi in Europa richiedono che la formazione professionale (teorica e 

pratica) sia inclusa nei programmi di formazione iniziale insieme alle materie accademiche. 

La percentuale relativa alla formazione professionale varia considerevolmente, andando dal 

50% della durata totale della formazione iniziale in Belgio (Comunità francese), Irlanda e 

Malta, all’8% in Italia e Montenegro. 

Meno del 50% degli insegnanti in Europa ha preso parte a una qualche forma di programma 

di sostegno all’inizio della carriera (anno di prova) durante il primo impiego. Tuttavia, la 

maggior parte degli insegnanti riferisce di aver fatto questa esperienza in paesi dove l’anno 

di prova è obbligatorio. 
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Recenti riforme sembrano aver avuto un impatto positivo sulla partecipazione all’anno di 

prova dei nuovi insegnanti. Considerando la popolazione totale degli insegnanti in Europa, 

la fase di avvio alla professione è stata seguita maggiormente da insegnanti giovani (meno 

di 35 anni).

Sviluppo professionale continuo 

Un’alta percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore partecipa ad attività di svi-

luppo professionale continuo. L’indagine TALIS 2018 rivela che, nei paesi dell’UE, il 93% degli 

insegnanti di livello secondario inferiore ha svolto almeno una tipologia di attività per lo 

sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti l’indagine. Prima della pandemia da COVID-19, 

gli insegnanti normalmente frequentavano corsi/seminari in presenza, leggevano letteratu-

ra specializzata o partecipavano a conferenze di settore. 

Per quanto riguarda la quantità di attività svolte dagli insegnanti per lo sviluppo professio-

nale, si riscontra una notevole variazione tra i paesi. In media, gli insegnanti dei paesi baltici 

hanno partecipato a cinque o sei diverse tipologie di formazione nei 12 mesi precedenti 

l’indagine. Al contrario, gli insegnanti del Belgio (Comunità francese) e della Francia hanno 

partecipato a due o tre diverse tipologie di formazione.

In quasi tutti i paesi europei gli insegnanti devono partecipare allo sviluppo professionale 

continuo per dovere legale. Inoltre, più della metà dei paesi europei assegna del tempo a 

ciascun insegnante per partecipare ad attività di sviluppo professionale continuo, a prescin-

dere che questo sia obbligatorio o un diritto. 

Gli insegnanti tendono a partecipare a più tipologie di sviluppo professionale continuo nei 

paesi dove viene loro fornito del tempo per poter svolgere tale attività.

Nella maggior parte dei paesi europei, le scuole hanno l’obbligo di formulare un piano per 

coordinare lo sviluppo professionale continuo a livello scolastico. Nei paesi dove le scuole 

sono tenute ad avere un piano per lo sviluppo professionale continuo, gli insegnanti tendo-

no a partecipare ad attività di sviluppo professionale continuo più varie. 

La maggior parte dei paesi europei offre agli insegnanti la possibilità di prendere congedi 

di studio retribuiti per svolgere attività di sviluppo professionale continuo al di fuori della 

scuola. Gli insegnanti che hanno avuto la possibilità di prendere un congedo di studio retri-

buito per una settimana o per più tempo sembrano aver percepito un minore conflitto tra 

lo sviluppo professionale continuo e la programmazione del loro lavoro. 
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Valutazione 

Nella maggioranza dei paesi europei, le autorità educative superiori hanno emanato una 

normativa che regolamenta la valutazione degli insegnanti, mentre in 10 sistemi educativi le 

scuole o le autorità locali hanno piena autonomia in materia. 

In quasi tutti i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata, lo scopo della 

valutazione è fornire un feedback sul loro rendimento al fine di aiutarli a migliorare le pro-

prie prestazioni. Inoltre, la valutazione degli insegnanti ha spesso uno scopo repilogativo 

in modo da poter prendere decisioni riguardo a promozioni, aumenti salariali o bonus sulla 

base delle informazioni acquisite. 

Circa due terzi degli insegnanti ha riferito che il feedback ricevuto è stato utile per migliora-

re il proprio lavoro. L’analisi suggerisce un rapporto positivo tra l’avere un quadro nazionale 

di riferimento per la valutazione degli insegnanti e l’utilità da parte degli insegnanti di rice-

vere un feedback. 

Nella maggior parte dei casi, la valutazione degli insegnanti è condotta dal capo di istituto, 

rispetto ad altri membri della direzione scolastica, ad altri insegnanti e a valutatori esterni. 

L’osservazione in classe e i colloqui tra insegnante e valutatore sono i due metodi più 

spesso regolamentati per la valutazione degli insegnanti. Tra i metodi di valutazione con-

siderati, i meno utilizzati sono le autovalutazioni degli insegnanti. Tuttavia, 15 sistemi edu-

cativi utilizzano l’autovalutazione come componente obbligatoria della valutazione degli 

insegnanti. 

Mobilità

Nel 2018, una minoranza di insegnanti nell’UE (40,9%) è stata all’estero almeno una volta per 

motivi professionali durante la carriera, come studente o entrambi. 

Dal 2013 al 2018, si è registrato un aumento di insegnanti coinvolti nella mobilità transnazio-

nale. Considerando i paesi/regioni europei di cui si hanno i dati, la mobilità degli insegnanti 

è aumentata del 16%. 

Gli insegnanti di lingue straniere sfruttano maggiormente la mobilità rispetto agli insegnan-

ti di altre quattro materie principali (cultura generale, studi sociali, scienze e matematica). 

Tuttavia, quasi il 30% degli insegnanti di lingue straniere moderne sottoposte all’indagine 

nell’UE non è mai stato all’estero per motivi professionali.
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La mobilità come studente è associata alla successiva mobilità come insegnante. In tutti i 

paesi europei inclusi nell’analisi, gli insegnanti che hanno vissuto un’esperienza di mobilità 

durante la formazione iniziale tendono a muoversi maggiormente una volta che esercitano 

la professione.

La mobilità transnazionale degli insegnanti è finanziata principalmente da programmi 

dell’UE, rispetto a programmi nazionali o regionali. 

I programmi di finanziamento nazionali che sostengono la mobilità transnazionale degli 

insegnanti per motivi di sviluppo professionale sono presenti in una minoranza di paesi 

europei, principalmente in Europa occidentale e settentrionale. I dati suggeriscono che la 

partecipazione alla mobilità transnazionale è maggiore nei paesi dove le autorità superiori 

organizzano programmi di livello centrale per sostenere i soggiorni professionali degli in-

segnanti all’estero. 

Benessere degli insegnanti

Quasi la metà degli insegnanti in Europa riferisce di sperimentare un alto livello di stress 

dovuto al lavoro. Le principali fonti di stress individuate dagli insegnanti risultano essere i 

compiti amministrativi, le mutevoli richieste delle autorità e l’essere ritenuti responsabili dei 

risultati degli studenti.

I livelli più alti di stress sono correlati alla valutazione per la progressione di carriera, a orari 

di lavoro più lunghi, a una cattiva condotta degli studenti e a una minore sicurezza di sé nella 

gestione degli studenti. 

I livelli più bassi di stress sono correlati allo sviluppo professionale continuo per la progres-

sione di carriera, al clima scolastico collaborativo, al senso di autonomia e alla sicurezza di 

sé nel motivare gli studenti.

Conclusioni del rapporto 

Attrattività della professione 

La crisi professionale dell’insegnamento: le principali sfide per i governi

In tutta Europa, i sistemi educativi stanno affrontando una crisi vocazionale della profes-

sione docente. La maggior parte dei paesi riscontra una carenza generale di insegnanti, a 
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volte esacerbata da squilibri nella loro distribuzione tra materie ed aree geografiche, da un 

invecchiamento della popolazione docente, da abbandoni della professione e da bassi tassi 

di partecipazione alla formazione iniziale. Molti sistemi educativi affrontano diverse sfide 

contemporaneamente e hanno bisogno di politiche che possano ridare attrattività alla pro-

fessione dell’insegnamento come scelta di carriera. I governi di tutta Europa stanno met-

tendo in atto piani che mirano a contrastare il logoramento degli insegnanti, spesso tramite 

la riorganizzazione della formazione iniziale, il miglioramento delle condizioni di lavoro, la 

riforma dei percorsi di carriera e la modernizzazione dello sviluppo professionale continuo.

Condizioni di lavoro

Nelle Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del fu-

turo7, le condizioni di lavoro sono riconosciute come un elemento essenziale per migliorare 

l’attrattività e lo status della professione. Il presente rapporto ha analizzato le condizioni di 

servizio, l’orario di lavoro, gli stipendi e l’età pensionabile.

Per quanto riguarda le condizioni di servizio, l’analisi rivela che, a livello europeo, un inse-

gnante su cinque lavora con contratti temporanei. Questa condizione occupazionale pre-

caria coinvolge in gran parte insegnanti giovani. A livello UE, tra gli insegnanti con meno di 

35 anni, uno su tre lavora con un contratto a tempo determinato, e in alcuni paesi, più di due 

terzi dei giovani insegnanti ha un contratto a breve termine. L’alta percentuale di contratti 

di lavoro precari tra gli insegnanti giovani non sarebbe dovuta alla flessibilità dei sistemi 

educativi necessaria per adattarsi a scenari mutevoli, come i cambiamenti demografici o 

la necessità di sostituzioni temporanee. In realtà, i paesi che registrano alte percentuali di 

contratti a tempo determinato riferiscono che questo è dovuto a varie ragioni, come i ral-

lentamenti nei processi di assunzione, le alte percentuali di insegnanti che vanno in pensio-

ne e l’impatto a lungo termine delle recenti crisi economiche con una conseguente riduzio-

ne della spesa pubblica. Un’alta percentuale di contratti precari concentrata nei primi anni 

della carriera di insegnante potrebbe influire sulla decisione degli insegnanti all’inizio della 

propria carriera di rimanere o abbandonare la professione, e quindi influenzare la percezio-

ne dell’insegnamento come una scelta di carriera non attrattiva. 

L’orario di lavoro degli insegnanti è regolamentato in ogni sistema educativo europeo. Tut-

tavia, i paesi possono definire l’orario di lavoro in diversi modi: orario di lavoro complessivo, 

7  GU C 193 del 9.6.2020.
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ore di insegnamento e/o tempo di disponibilità a scuola. Nella maggior parte dei paesi dove 

l’orario di lavoro complessivo è regolamentato, gli insegnanti a tempo pieno lavorano 40 

ore a settimana, variando da 30 ore in Grecia e Albania a 42 ore in Svizzera e Liechtenstein. I 

dati TALIS rivelano che, in media, gli insegnanti in Europa hanno dichiarato di lavorare 39 ore 

a settimana. Secondo la normativa, le ore di insegnamento vanno da un minimo di 12 ore a 

settimana in Turchia a un massimo di 26 ore a settimana in Ungheria. In media, gli insegnanti 

a tempo pieno nell’UE riferiscono di insegnare quasi 20 ore a settimana. C’è quindi una chia-

ra convergenza tra la normativa e la pratica.

Facendo riferimento a tutti i compiti da svolgere, gli insegnanti dichiarano di dedicare meno 

della metà del loro tempo all’insegnamento. I compiti direttamente connessi all’insegnamen-

to (ovvero, la pianificazione/preparazione delle lezioni e la valutazione/correzione) richiedo-

no quasi un quarto del loro tempo. Altri compiti, come il lavoro amministrativo, la gestione 

scolastica, le comunicazioni con i genitori, ecc. impegnano l’altro quarto. Inoltre, quando gli 

insegnanti hanno più ore di lavoro, l’equilibrio tra queste diverse dimensioni cambia. Infatti, gli 

insegnanti che lavorano più a lungo tendono a dedicare, in proporzione, meno tempo all’inse-

gnamento e più tempo ad altri compiti. La proporzione può arrivare fino a un terzo del tempo 

di lavoro dedicato all’insegnamento. Alcune autorità superiori stanno rivedendo il carico di 

lavoro degli insegnanti per ridurre il peso dei compiti non essenziali, riorientare gli sforzi verso 

le responsabilità principali e diminuire il tempo dedicato alle esigenze amministrative. 

Gli stipendi degli insegnanti variano enormemente in Europa, così come la soddisfazione 

degli insegnanti per ciò che guadagnano. A livello europeo, meno del 40% degli insegnan-

ti è soddisfatto o molto soddisfatto del proprio stipendio. In molti paesi, dove lo stipendio 

medio lordo effettivo degli insegnanti è inferiore al PIL nazionale pro capite, gli insegnanti 

esprimono una bassa soddisfazione per i loro guadagni. È vero però anche il contrario. Gli 

insegnanti nei paesi dove gli stipendi medi sono superiori al PIL pro capite esprimono una 

maggiore soddisfazione per quello che guadagnano. I dati rivelano che altre specifiche cir-

costanze potrebbero avere un ruolo nell’insoddisfazione degli insegnanti per i loro stipendi, 

come una lenta e/o modesta progressione dello stipendio durante la carriera o lunghi perio-

di di stagnazione dovuti ai minori investimenti dei governi nella spesa pubblica. Nel rivedere 

le politiche sugli stipendi, il fatto di tenere in considerazione il ritmo della progressione degli 

stipendi potrebbe aiutare a migliorare la soddisfazione degli insegnanti per le loro remu-

nerazioni. Rendere gli stipendi degli insegnanti più attrattivi potrebbe anche incidere nella 

capacità di influenzare le scelte dei giovani in merito al loro percorso professionale.
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L’età pensionabile degli insegnanti ha seguito dinamiche simili a quelle di altri settori. Nella mag-

gior parte dei paesi europei, gli insegnanti vanno generalmente in pensione a 65 anni. I sistemi 

educativi che permettono agli insegnanti di andare in pensione prima stanno gradualmente au-

mentando l’età pensionabile. Inoltre, la normativa che consentiva alle donne di andare in pensio-

ne prima degli uomini è scomparsa o è destinata a scomparire nel prossimo decennio.

Carriera

In Europa, le principali strutture per la carriera degli insegnanti sono due. La prima è la strut-

tura multilivello, la quale è organizzata secondo livelli di carriera formali su cui avanzare. La 

seconda è la struttura piatta (o a livello singolo), che non ha livelli di carriera formali e la 

progressione di carriera coincide con la progressione salariale. 

La prima struttura permette agli insegnanti di diversificare il lavoro a seconda del livello rag-

giunto. Normalmente, ogni livello è associato a uno stipendio più alto e la progressione di 

carriera è stabilita mediante un insieme di criteri come il numero di anni di servizio, l’aver svol-

to attività di sviluppo professionale continuo e i risultati della valutazione. Anche la struttura 

piatta offre l’opportunità di diversificare i ruoli, anche se non sempre sono previsti meccanismi 

compensativi. La progressione è solitamente decisa sulla base del numero di anni di servizio. 

Le strutture multilivello normalmente evolvono in direzioni specifiche, come i ruoli dirigen-

ziali. Questo porta gli insegnanti capaci e che desiderano progredire ad allontanarsi sempre 

più dall’insegnamento invece che a rimanervi. Allo stesso modo, altre strutture di carriera 

multilivello possono non evolvere verso ruoli dirigenziali, non riuscendo a dare agli inse-

gnanti che lo desiderano l’opportunità di sperimentare questo tipo di responsabilità. 

Nei sistemi educativi con strutture di carriera a livello unico, l’assenza di una struttura di car-

riera predeterminata può offrire la flessibilità necessaria agli insegnanti di evolvere in diverse 

direzioni, in base anche ai loro desideri e talenti personali, oltre che alle esigenze della scuola. 

Tuttavia, in questi sistemi educativi, spesso la varietà di ruoli e responsabilità è limitata, manca 

un riconoscimento formale, e in alcuni casi manca un compenso monetario/di tempo. 

Per entrambe le strutture, c’è spazio per riflessioni e riforme capaci di articolare percorsi di 

carriera che permettano agli insegnanti di evolvere in ruoli diversi, a seconda delle esigenze 

scolastiche e sistemiche, dei desideri, talenti e progetti di vita degli insegnanti. Elaborare 

tali percorsi implica anche chiarire questioni relative ai meccanismi retributivi e compensa-

tivi, tenendo in considerazione il riconoscimento formale e personalizzando i criteri utiliz-

zati per la progressione di carriera. L’insegnamento dovrebbe cessare di essere considerato 
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come una professione isolata con un’evoluzione di carriera limitata o inesistente e rientrare 

invece nella più ampia gamma delle professioni dell’istruzione scolastica. La creazione di 

quadri di riferimento nazionali di carriera potrebbe essere un punto di partenza per poli-

tiche mirate alle strutture di carriera che forniscono agli insegnanti diverse opportunità e 

collegano le diverse professioni dell’istruzione scolastica. Queste, a loro volta, potrebbero 

svolgere un ruolo nel rafforzare l’attrattività della professione docente.

Formazione iniziale

Ricercatori e leader politici concordano sul fatto che la formazione degli insegnanti è im-

portante per la qualità dell’insegnamento e per i risultati di apprendimento degli studenti. 

Una formazione iniziale di qualità e un efficace sostegno nei confronti dei nuovi insegnanti 

sono elementi che aiutano a prevenire l’abbandono degli insegnanti e hanno un impatto 

positivo sull’attrattività della professione docente in generale. 

La formazione iniziale più diffusa in Europa è organizzata sulla base di modelli concorrenti 

(o simultanei) e consecutivi. In più della metà dei sistemi educativi europei, sono disponibili 

entrambi i modelli. Inoltre, diversi sistemi educativi hanno introdotto percorsi alternativi 

che conducono alla qualifica di docente. Tuttavia, secondo i dati TALIS 2018, il numero di 

insegnanti qualificati attraverso queste vie alternative rimane marginale.

Nella maggior parte dei sistemi educativi europei, i programmi di formazione iniziale dei 

futuri insegnanti di scuola secondaria inferiore conducono a una qualifica di istruzione ter-

ziaria di secondo livello (ISCED 7). In altri, la qualifica minima ottenuta è un diploma di istru-

zione terziaria di primo livello (ISCED 6). I dati TALIS 2018 suggeriscono che il titolo di studio 

più alto conseguito dagli insegnanti in servizio tende a corrispondere al requisito minimo 

previsto dalla normativa di livello superiore sulla formazione iniziale. 

Il contenuto della formazione iniziale è uno dei fattori chiave che incide sulla qualità. Le 

conoscenze disciplinari, la teoria pedagogica e una sufficiente pratica in classe sono gli 

elementi fondamentali di una formazione iniziale efficace8. Anche se quasi tutti i sistemi 

educativi prevedono che la formazione professionale sia inclusa nei programmi di forma-

zione iniziale insieme alle discipline accademiche, la sua durata varia considerevolmente tra 

8  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale eu-
ropeo e al Comitato delle regioni del 30 maggio 2017, sullo sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento 
per iniziare la vita nel modo giusto, COM (2017) 248 definitivo.
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paesi. La formazione professionale varia infatti dal 50% della durata totale della formazione 

professionale in Belgio (Comunità francese), Irlanda e Malta, all’8% in Italia e Montenegro. 

Il tirocinio pratico a scuola è regolamentato in circa la metà dei sistemi educativi europei. 

Secondo i risultati dell’indagine TALIS 2018, quasi il 70% di tutti gli insegnanti nell’UE rife-

risce di essere stato formato in tutti e tre gli elementi fondamentali (contenuti disciplinari, 

pedagogia generale e relativa alla specifica disciplina, e pratica in classe). Tuttavia, questa 

percentuale è inferiore al 60% in Spagna, Francia e Italia. La nuova generazione di insegnanti 

(meno di 35 anni) sembra beneficiare maggiormente di una formazione iniziale completa 

rispetto alla popolazione complessiva degli insegnanti. Nell’UE, il 75% degli insegnanti gio-

vani ha completato un’istruzione o una formazione formale che comprende tutti e tre gli 

elementi fondamentali. 

Fase di avvio alla professione

È di fondamentale importanza sostenere gli insegnanti nelle prime fasi della carriera non 

solo per arricchire la qualità dell’insegnamento ma anche per ridurre l’abbandono della pro-

fessione9. Nella maggior parte dei sistemi educativi europei, i neo-insegnanti hanno acces-

so a una fase strutturata di avvio alla professione che normalmente dura un anno. In quasi 

tutti i sistemi educativi, l’anno di prova è obbligatorio. Una fase strutturata di avvio alla pro-

fessione per insegnanti che si affacciano alla professione è stata introdotta recentemente 

nella Comunità fiamminga del Belgio, in Lituania, in Austria e in Norvegia.

Nonostante le aspirazioni politiche e le legislazioni in vigore, la partecipazione degli inse-

gnanti all’anno di prova rimane relativamente bassa. I dati TALIS 2018 mostrano che nell’UE, 

il 43,6% degli insegnanti ha partecipato alla fase di avvio alla professione durante il primo 

impiego. Quando si mettono a confronto gli insegnanti giovani (meno di 35 anni) con la 

popolazione totale di insegnanti, si osserva una piccola tendenza positiva a livello di UE (più 

2,2 punti percentuali). Tuttavia, in otto sistemi educativi10, la percentuale di insegnanti gio-

vani che partecipano ad attività formative durante la fase di avvio alla professione è minore 

rispetto all’intera popolazione docente. Questo indica la possibile presenza di alcuni osta-

coli alla partecipazione all’anno di prova (ad esempio, in Spagna e in Italia l’anno di prova è 

disponibile solo per gli insegnanti assunti a tempo indeterminato). 

9  Ibidem.

10  Cechia, Spagna, Italia, Cipro, Lituania, Ungheria, Romania e Slovacchia.
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La normativa di livello superiore che regola la fase di avvio alla professione sembra contribu-

ire alla partecipazione degli insegnanti all’anno di prova. Nei paesi dove l’anno di prova per 

i nuovi insegnanti è obbligatorio, il 47,2% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha 

partecipato all’anno di prova durante il primo impiego, mentre questo rapporto è significa-

tivamente più basso (30,7%) negli altri paesi. 

L’anno di prova può essere pianificato in modi diversi e prevedere varie attività. Le attività di 

mentoring e di sviluppo professionale sono i due elementi obbligatori più diffusi della fase 

strutturata di avvio alla professione. Anche se risulta particolarmente utile ridurre il carico 

di insegnamento/lavoro durante l’anno di prova, 10 sistemi educativi11 hanno regolamentato 

questo aspetto. L’insegnamento in team con insegnanti più esperti è raramente obbligatorio. 

La valutazione degli insegnanti neoassunti alla fine dell’anno di prova è un approccio diffuso 

in tutta Europa, allo scopo di confermare l’assunzione, quando la fase di avvio alla professio-

ne avviene durante un periodo di prova12, o di contribuire a certificare l’abilitazione all’inse-

gnamento, quando la fase di avvio alla professione rientra nel percorso di qualificazione13. In 

Lituania, Svizzera e Liechtenstein, l’unico scopo della valutazione degli insegnanti alla fine 

dell’anno di prova è quello di fornire un feedback.

Sviluppo professionale continuo 

In base agli obiettivi europei condivisi sull’istruzione, gli insegnanti devono impegnarsi nel-

lo sviluppo professionale continuo per garantire un insegnamento e un apprendimento di 

buona qualità. Le autorità superiori in quasi tutti i paesi europei considerano lo sviluppo 

professionale continuo un dovere professionale dell’insegnante o un obbligo previsto per 

legge. Di conseguenza, i dati dell’indagine TALIS 2018 rivelano che un’alta percentuale di 

insegnanti di scuola secondaria inferiore in Europa partecipa ad attività di sviluppo profes-

sionale continuo. Nei paesi dell’UE, il 92,5% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore 

aveva partecipato ad almeno una tipologia di attività di sviluppo professionale nei 12 mesi 

precedenti l’indagine. 

11  Germania, Francia, Lituania, Lussemburgo, Ungheria, Slovenia, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Scozia) e 
Norvegia.

12  La Comunità fiamminga del Belgio, Spagna, Francia, Croazia, Italia, Lussemburgo, Ungheria, Malta, Austria, 
Polonia, Portogallo, Slovacchia, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord) e Bosnia ed Erzegovina.

13  Germania, Francia, Croazia, Cipro, Lussemburgo, Malta, Romania, Slovenia, Regno Unito (Scozia), Montene-
gro, Macedonia del Nord e Serbia.
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Le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro sottolineano l’im-

portanza per gli insegnanti di partecipare a “vari modelli di formazione, tra cui l’apprendi-

mento in presenza, virtuale, misto e basato sul lavoro”14. L’analisi si è dunque concentrata 

sulla partecipazione degli insegnanti a varie attività per lo sviluppo professionale continuo. 

I dati TALIS 2018 mostrano che nell’UE, in media, gli insegnanti hanno partecipato a tre o 

quattro diverse tipologie di attività di sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti l’inda-

gine. Prima della pandemia da COVID-19, gli insegnanti frequentavano normalmente corsi/

seminari in presenza, leggevano letteratura specializzata o partecipavano a conferenze di 

settore. Risulta tuttavia una notevole variazione tra i paesi. Gli insegnanti dei paesi baltici 

hanno partecipato a cinque o sei diverse tipologie di formazione nei 12 mesi precedenti 

l’indagine. Al contrario, gli insegnanti del Belgio (Comunità francese) e Francia hanno par-

tecipato a due o tre diverse tipologie di formazione.

I dati rivelano che alcuni regolamenti di livello superiore potrebbero influire sulla partecipazio-

ne degli insegnanti allo sviluppo professionale continuo. Gli insegnanti dei paesi che assegnano 

una certa quantità di tempo per lo sviluppo professionale continuo tendono a partecipare a 

una maggiore varietà di tipologie di sviluppo professionale continuo. Attualmente, più della 

metà dei paesi europei garantisce una certa quantità di tempo da dedicare allo sviluppo pro-

fessionale continuo per ciascun insegnante, o in forma obbligatoria o come diritto. Lo sviluppo 

professionale continuo è obbligatorio per tutti gli insegnanti di scuola secondaria inferiore in 18 

sistemi educativi15. Normalmente, è obbligatorio svolgere circa 18 ore di sviluppo professionale 

continuo all’anno. Ogni insegnante ha il diritto di utilizzare una certa quantità di tempo per lo 

sviluppo professionale continuo in otto sistemi educativi16. La pratica più comune è quella di 

concedere circa cinque giorni lavorativi all’anno per lo sviluppo professionale continuo.

Un altro modo per assegnare del tempo allo sviluppo professionale continuo è quello di consen-

tire un congedo di studio retribuito. Questo è particolarmente importante per le attività di for-

mazione che sono avviate per iniziativa dell’insegnante e si svolgono al di fuori della scuola. I dati 

mostrano che la maggior parte dei paesi europei offre agli insegnanti la possibilità di prendere 

14  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, pag. 11.

15  Belgio (Comunità francese), Bulgaria, Cipro, Lettonia, Lussemburgo, Ungheria, Malta, Austria, Portogallo, 
Romania, Slovenia, Finlandia, Regno Unito (Scozia), Albania, Bosnia ed Erzegovina, Montenegro, Macedonia del 
Nord e Serbia.

16  Belgio (Comunità francese), Cechia, Croazia, Italia, Lituania, Paesi Bassi, Svezia e Islanda.



26

congedi di studio retribuiti. Quelli più comuni sono i periodi brevi di congedo di studio retribuito 

(fino a una settimana). Tuttavia, i dati TALIS 2018 sembrano indicare che la durata del congedo 

potrebbe essere importante. Gli insegnanti che hanno avuto la possibilità di prendere un con-

gedo di studio retribuito per una settimana o per più tempo sembrano aver percepito livelli più 

bassi di conflitto tra lo sviluppo professionale continuo e la propria programmazione di lavoro. 

Non risulta invece così quando il periodo di congedo di studio è più breve.

La pianificazione dello sviluppo professionale continuo a livello scolastico è essenziale per 

bilanciare i bisogni di apprendimento individuali e organizzativi e per stabilire priorità. Nella 

maggior parte dei sistemi educativi europei, le scuole hanno l’obbligo di definire un piano 

per lo sviluppo professionale continuo (di solito annualmente). I dati TALIS 2018 rivelano 

che gli insegnanti hanno partecipato ad attività di sviluppo professionale continuo più va-

rie nei paesi dove le scuole devono avere un piano per lo sviluppo professionale continuo. 

Tuttavia, tale pianificazione non rientra tra le attività più frequenti dei capi di istituto di scuo-

le secondarie inferiori. I dati indicano che, nell’UE, circa il 56,2% degli insegnanti di scuola 

secondaria inferiore ha capi di istituto che hanno lavorato “spesso” o “molto spesso” a un 

piano di sviluppo professionale per la loro scuola nei 12 mesi precedenti l’indagine. Questa 

percentuale è risultata significativamente più alta (65,6%) nei paesi dove le scuole sono ob-

bligate ad avere un piano di sviluppo professionale continuo.

Le attività di sviluppo professionale continuo possono anche necessitare di coordinamento 

e pianificazione a livello superiore. Molti paesi europei hanno un ente o un’agenzia che for-

nisce supporto agli insegnanti di scuola secondaria inferiore nell’ambito dello sviluppo pro-

fessionale continuo. Normalmente, una tale organizzazione fornisce informazioni sui pro-

grammi di sviluppo professionale continuo disponibili (o accreditati) o gestisce piattaforme 

di informazioni digitali. Spesso, l’agenzia per lo sviluppo professionale continuo organizza e 

implementa attività di sviluppo professionale continuo e fornisce supporto metodologico. 

Valutazione

La maggior parte dei paesi europei ha una serie di regole chiare che guidano la valutazione 

degli insegnanti e il feedback. La valutazione degli insegnanti è regolamentata da autorità 

superiori nella maggior parte dei sistemi educativi europei, in 20 dei quali anche la frequen-

za delle valutazioni è stabilita. Nei restanti sistemi educativi17, la valutazione degli insegnanti 

17  Bulgaria, Danimarca, Irlanda, Grecia, Paesi Bassi, Finlandia, Regno Unito (Scozia), Islanda, Norvegia e Turchia.
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non è regolamentata dalle autorità superiori e le scuole o le autorità locali hanno piena au-

tonomia in materia. 

Dal’indagine TALIS 2018 emerge che la valutazione degli insegnanti è una pratica comune 

nei paesi europei. Tuttavia, i sistemi educativi europei si comportano abbastanza diversa-

mente per quanto riguarda la frequenza della valutazione degli insegnanti, che viene effet-

tuata più spesso nei tre paesi baltici, in diversi paesi dell’Europa dell’Est, nel Regno Unito 

(Inghilterra), in Svezia e in Turchia, dove il 90% o più degli insegnanti lavora in scuole in cui 

vengono valutati almeno ogni anno. Al contrario, nei paesi dell’Europa occidentale e meri-

dionale, così come in Finlandia, gli insegnanti vengono valutati con una frequenza minore. 

In quasi tutti i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata, il processo è vol-

to a fornire un feedback sul rendimento in modo da aiutare gli insegnanti a migliorare. Le 

Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro” identificano il fe-

edback agli insegnanti come un elemento chiave per produrre miglioramenti nel loro la-

voro18. I dati TALIS suggeriscono che nei paesi con un quadro nazionale per la valutazione 

degli insegnanti, un numero maggiore di insegnanti considera il feedback utile, rispetto agli 

insegnanti dei paesi dove tale quadro non esiste. Inoltre, nei paesi con un quadro nazionale, 

i valutatori tendono a fornire agli insegnanti un feedback in modo più sistematico dopo il 

processo di valutazione, rispetto ai paesi che non hanno una normativa nazionale sulla va-

lutazione. Tuttavia, ci sono alcune eccezioni a queste tendenze. Infatti, in Belgio (Comunità 

francese), Francia, Portogallo e Svezia, la percentuale di insegnanti che lavorano in scuole 

dove le discussioni post-valutazione hanno sempre luogo, e che trovano il feedback utile 

per migliorare le loro pratiche di insegnamento, è significativamente al di sotto del livello 

UE. Questo sembra suggerire che la valutazione degli insegnanti non sempre svolge un ruo-

lo formativo, nonostante questo sia uno degli obiettivi indicati dalle normative nazionali.

Oltre a essere utile per fornire un feedback agli insegnanti, la valutazione è spesso utilizzata 

anche per riconoscere una buona prestazione degli insegnanti, che può successivamen-

te portare all’assegnazione di bonus, alla progressione di stipendio o alla promozione. La 

combinazione degli obiettivi formativi e sommativi si traduce in sistemi di varia comples-

sità. Mentre alcuni paesi hanno un unico processo di valutazione degli insegnanti svolto 

all’interno della scuola (ad esempio in Cechia, Malta o Svezia), altri prevedono processi di 

valutazione specifici per promozioni o bonus economici. In effetti, in un certo numero di 

18  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020.
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paesi dell’Europa dell’Est e balcanici, così come in Portogallo e Liechtenstein, quando la 

valutazione degli insegnanti ha come obiettivo la promozione, l’aumento di stipendio o l’as-

segnazione di bonus, sono coinvolti diversi o più valutatori, rispetto alle regolari valutazioni 

effettuate a scopi formativi. Al di là dei vari valutatori possibili, è importante ricordare che il 

capo d’istituto è coinvolto, da solo o con altri valutatori come altro personale direttivo della 

scuola o ispettori, in quasi tutti i paesi dove il processo di valutazione degli insegnanti è 

regolamentato. I dati TALIS 2018 confermano che la valutazione degli insegnanti è condotta 

nella maggior parte dei casi dal capo d’istituto.

I dati TALIS 2018 mostrano che le normative generali possono solo parzialmente dar conto 

dei metodi effettivamente utilizzati in tutta Europa per valutare gli insegnanti. Secondo la 

legislazione e altri documenti ufficiali, l’osservazione in classe e i colloqui o i dialoghi tra 

insegnante e valutatore (o valutatori) sono i due metodi più comunemente utilizzati per 

effettuare la valutazione degli insegnanti. In alcuni paesi, questa pratica è accompagnata 

dall’autovalutazione dell’insegnante. L’uso di altri metodi, come i risultati degli studenti e i 

questionari genitori/studenti, per valutare gli insegnanti è raramente regolamentato a livel-

lo superiore. Tuttavia, i dati TALIS 2018 mostrano che è molto diffuso l’utilizzo dei risultati 

esterni degli studenti e di quelli scolastici. In tutta l’UE, più del 90% degli insegnanti lavora 

in scuole dove tali informazioni vengono utilizzate per la loro valutazione. L’autovalutazione 

degli insegnanti, sebbene considerata un elemento chiave del processo quando lo scopo è 

quello di migliorare la qualità, è il metodo meno comune per la valutazione degli insegnanti. 

Questo è quanto riferito dai capi di istituto, così come dagli insegnanti in relazione al tipo di 

informazioni fornite nel feedback. Tuttavia, i dati rivelano che l’uso delle autovalutazioni è 

stato significativamente maggiore nei paesi dove questo metodo è obbligatorio in base alla 

normativa di livello superiore. 

Mobilità transnazionale 

A livello europeo si concorda sul fatto che la mobilità transnazionale permette agli inse-

gnanti di sviluppare una vasta gamma di competenze e che andrebbe quindi incoraggiata. 

Tuttavia, solo una minoranza di insegnanti in Europa è stata all’estero per motivi professio-

nali. Nel 2018, il 40,9% degli insegnanti nell’UE ha sperimentato la mobilità transnazionale 

almeno una volta come studente, come insegnante o in entrambi i casi. La mobilità degli 

insegnanti è superiore a quella dell’UE nei paesi nordici e baltici, Cechia, Cipro, Spagna, 

Paesi Bassi e Slovenia. Dal 2013 al 2018, la mobilità transnazionale degli insegnanti è aumen-

tata in tutti e 17 i paesi europei per i quali sono disponibili i dati. È importante ricordare che 



29

qualsiasi tendenza nella mobilità degli insegnanti nei prossimi anni dovrà essere analizzata 

alla luce dell’interruzione causata dal COVID-19 nei programmi di mobilità transnazionale e 

nei viaggi in Europa. 

Come già nel 2013, “accompagnare gli studenti in visita”, “imparare le lingue” e “studiare, 

come parte della mia formazione di insegnante” sono i tre motivi più comuni per i viaggi 

all’estero, come riferito da circa la metà degli insegnanti che hanno sperimentato la mobilità 

nel 2018. Solo il 21,6% ha dichiarato di aver viaggiato all’estero per imparare altre materie. 

Purtroppo, i dati TALIS 2018 non esplorano altre forme di mobilità finalizzate anche allo svi-

luppo professionale, come corsi di formazione, seminari/conferenze o job-shadowing. 

La mobilità transnazionale degli insegnanti varia a seconda della materia insegnata. Come 

nel 2013, gli insegnanti di lingue straniere moderne sono quelli che si muovono di più a livel-

lo transnazionale, rispetto agli insegnanti di altre quattro materie principali. Nel 2018, circa il 

70% degli insegnanti di lingue straniere era stato all’estero durante la formazione iniziale e/o 

come insegnante. Tuttavia, ciò significa che quasi il 30% degli insegnanti di lingue straniere 

moderne intervistati nell’UE non ha mai partecipato a un programma di mobilità transna-

zionale, il che potrebbe avere implicazioni negative sulla qualità dell’insegnamento delle 

lingue straniere. Rispetto agli insegnanti di lingue straniere, la mobilità transnazionale degli 

insegnanti di altre materie è sostanzialmente inferiore, e va da circa il 40% per gli insegnanti 

di cultura generale e studi sociali a non più del 30% per gli insegnanti di matematica. L’Islan-

da è una evidente eccezione a questo modello, infatti il livello di mobilità degli insegnanti di 

tutte le materie è superiore al 70%. 

L’indagine TALIS (2018) prende in considerazione la mobilità transnazionale degli insegnanti 

durante due periodi specifici: la mobilità durante la formazione iniziale e la mobilità da inse-

gnante in servizio. Viaggiare all’estero quando si studia o quando si lavora come insegnante è 

un momento descritto come “un’esperienza di apprendimento significativa”19, che può avere 

benefici per le competenze linguistiche, interculturali o didattiche degli insegnanti. Tuttavia, 

la mobilità transnazionale non è molto diffusa tra gli studenti futuri insegnanti. Nel 2018, circa 

un quinto degli insegnanti (20,9%) nell’UE ha riferito di essere andato all’estero durante gli 

studi, con notevoli variazioni tra i paesi. Per quanto riguarda gli insegnanti in servizio, circa un 

terzo (32,9%) degli insegnanti nell’UE ha riferito di aver avuto un’esperienza di mobilità trans-

nazionale, anche in questo caso con variazioni tra i paesi. La mobilità transnazionale degli 

19  GU C 193 del 9.6.2020, pag. 13.
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insegnanti in servizio è inferiore al livello dell’UE in Belgio (Comunità francese e fiamminga), 

Bulgaria, Croazia, Italia, Malta, Slovacchia, Regno Unito (Inghilterra) e Turchia. 

È necessario rimuovere gli ostacoli alla mobilità transnazionale degli insegnanti, come af-

fermato nelle recenti Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futu-

ro. Come evidenziato da altri rapporti, i principali ostacoli alla mobilità degli studenti futuri 

insegnanti includono questioni economiche e di riconoscimento (Commissione europea/

EACEA/Eurydice, 2019c e 2020b). Per gli insegnanti in servizio, gli ostacoli includono le 

responsabilità familiari e la difficoltà nell’organizzare sostituzioni durante la loro assenza 

(Commissione europea, 2012). Inoltre, la mancanza di competenze linguistiche è una que-

stione trasversale20. Tuttavia, il rafforzamento della mobilità degli studenti che diverranno 

insegnanti può anche migliorare la mobilità transnazionale degli insegnanti in servizio. In-

fatti, i dati mostrano che gli studenti che hanno avuto la possibilità di trascorrere un periodo 

di studio in un altro paese sono più propensi a cogliere opportunità di andare all’estero per 

scopi professionali più avanti nella vita.

I programmi di finanziamento nazionali per sostenere gli insegnanti che desiderano tra-

scorrere un periodo all’estero per scopi di sviluppo professionale sono presenti in meno 

della metà dei paesi europei, e principalmente in Europa occidentale e settentrionale. Que-

sti programmi di finanziamento possono da rivolgersi a tutti gli insegnanti, indipendente-

mente dalla materia insegnata, o possono essere specificamente dedicati agli insegnanti di 

lingue straniere. I dati sembrano indicare che la partecipazione alla mobilità transnazionale 

è maggiore nei paesi in cui le autorità superiori organizzano programmi nazionali per soste-

nere soggiorni professionali di insegnanti all’estero. Tuttavia, i programmi dell’UE continua-

no a restare il principale metodo di finanziamento.

Il benessere degli insegnanti sul lavoro

Le Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro”21 considerano il be-

nessere degli insegnanti un fattore chiave per migliorare l’attrattività della professione docente. 

A livello UE, quasi il 50% degli insegnanti riferisce di provare “abbastanza” o “molto” stress al 

20  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, pag. 11.

21  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020.
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lavoro. In Ungheria, Portogallo e Regno Unito (Inghilterra), la percentuale di insegnanti che 

sperimenta “molto” stress a lavoro è doppia rispetto al livello UE. Per quanto riguarda i fattori di 

stress, gli insegnanti indicano per lo più il peso dei compiti amministrativi, l’eccessiva assegna-

zione di voti agli studenti, il sentirsi ritenuti responsabili del rendimento degli studenti e il dover 

soddisfare le mutevoli richieste delle autorità superiori. Di conseguenza, le politiche relative 

al dover rendere conto del proprio operato e le richieste amministrative, nonché il ritmo e la 

modalità delle riforme nel settore educativo incidono sullo stress degli insegnanti sul lavoro. 

Diversi fattori sistemici e contestuali sembrano essere collegati ai livelli di stress degli inse-

gnanti. Gli insegnanti che lavorano più a lungo hanno riferito livelli più alti di stress, così come 

gli insegnanti con più esperienza e gli insegnanti assunti con contratti a tempo indeterminato.

Inoltre, i risultati indicano che gli insegnanti riferiscono livelli più alti di stress se lavorano in 

classi che considerano problematiche, o quando si sentono meno sicuri di sé nel gestire il 

comportamento degli studenti o nel motivarli. D’altra parte, gli insegnanti riferiscono livelli 

più bassi di stress quando considerano il loro ambiente scolastico collaborativo e quando 

sentono di avere autonomia nel loro lavoro. 

Infine, gli insegnanti che lavorano in sistemi educativi dove la valutazione è una condizione 

per la progressione di carriera riferiscono di percepire livelli più alti di stress, mentre gli in-

segnanti che lavorano in sistemi dove lo sviluppo professionale continuo è una condizione 

per la progressione della carriera riferiscono di percepire livelli più bassi di stress. 

Questi risultati permettono di collegare diversi fattori all’esperienza di stress degli insegnan-

ti sul lavoro, confermando una gran parte dei risultati che altri studiosi hanno analizzato. A 

livello sistemico, le autorità potrebbero analizzare il modo in cui le politiche relative al do-

ver rendere conto del proprio operato si traducono nel carico di lavoro degli insegnanti, in 

pressione e in livelli più bassi di benessere. Allo stesso modo, il ruolo, il peso e le dinamiche 

di valutazione e lo sviluppo professionale continuo per la progressione di carriera dovreb-

bero essere ulteriormente analizzati considerando la relazione che questi hanno con i livelli 

di stress percepito. Le autorità potrebbero concentrarsi su politiche che migliorino le com-

petenze sociali degli insegnanti, consentendo loro di sviluppare una cultura collaborativa 

all’interno delle scuole e migliorare la fiducia in sé stessi per quanto riguarda le loro relazioni 

professionali con i colleghi e gli studenti. Tali azioni potrebbero mirare a sviluppare strutture 

di supporto, programmi per la formazione iniziale e per lo sviluppo professionale continuo 

che possano svolgere un ruolo sia a livello di scuola che a livello di singolo docente.
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INTRODUZIONE

Contesto politico

Gli insegnanti rappresentano una forza motrice indispensabile per il processo di appren-

dimento degli studenti in ogni sistema educativo. Le Conclusioni del Consiglio sui docenti 

e i formatori europei del futuro1 sottolineano che gli insegnanti incidono in maniera im-

portante sui risultati dei discenti. Svolgono un ruolo fondamentale nell’aiutare i giovani a 

sviluppare conoscenze, competenze e valori e a raggiungere il loro pieno potenziale sia 

come studenti che come futuri cittadini. Avere insegnanti di qualità è uno dei pilastri di un 

sistema educativo di successo in cui gli studenti provenienti da esperienze di vita diverse 

possono sentirsi ispirati e motivati, e possono adattarsi a un mondo in rapido cambiamento. 

La pandemia da COVID-19 e il rapido passaggio dalla didattica in presenza a quella a distanza 

hanno ulteriormente sottolineato il fondamentale ruolo svolto dagli insegnanti nel forni-

re a tutti gli studenti parità di accesso a un apprendimento di qualità2. Come evidenziato 

nella Comunicazione della Commissione europea sulla realizzazione dello spazio europeo 

dell’istruzione entro il 20253, “gli insegnanti, i formatori e il personale didattico sono il fulcro 

dell’istruzione [...] e svolgono il ruolo più importante nel rendere l’istruzione un’esperienza 

proficua per tutti i discenti”. 

Da diversi anni ormai, la professione docente sta attraversando una crisi professionale, at-

traendo sempre meno giovani e perdendone altri già formati per diventare insegnanti. Mol-

ti sistemi educativi europei stanno soffrendo di carenze di insegnanti, e questo può ostaco-

lare in maniera significativa la capacità di garantire un insegnamento e un apprendimento 

1  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 9.6.2020.

2  Conclusioni del Consiglio del 16 giugno 2020 sul contrasto alla crisi COVID-19 nel settore dell’istruzione e della 
formazione, GU C 212 del 26.6.2020.

3  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e socia-
le europeo e al Comitato delle regioni “sulla realizzazione dello spazio europeo dell’istruzione entro il 2025”. 
30.09.2020 COM (2020) 625 definitivo, pag. 9.
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di qualità. La crescente preoccupazione per la carenza di insegnanti è sottolineata anche 

dalla letteratura che ne ha esaminato la situazione in tutta Europa (Commissione europea/

EACEA/Eurydice, 2018; Santiago, 2002) e non solo (Darling-Hammond & Podolsky, 2019; 

Ingersoll, 2001; Watt & Richardson, 2008). Allo stesso tempo, insieme ai continui cambia-

menti sociali, demografici, culturali, economici, scientifici, ambientali e tecnologici, anche 

“il mondo dell’istruzione sta evolvendo, al pari della professione dei docenti e dei forma-

tori, che è chiamata in misura crescente a soddisfare richieste e aspettative e ad assumere 

responsabilità”4.

I decisori politici nazionali ed europei hanno collaborato per individuare le sfide che ren-

dono la professione docente meno attrattiva e al contempo hanno cercato soluzioni per 

mitigare l’impatto della carenza di insegnanti sui sistemi educativi e per mantenere un’alta 

qualità degli standard educativi. Le recenti Conclusioni del Consiglio sui docenti e i for-

matori europei5 e la Comunicazione della Commissione europea su sviluppo scolastico ed 

eccellenza nell’insegnamento6 hanno individuato varie aree che trarrebbero beneficio da 

un intervento a livello nazionale ed europeo, tra cui: la formazione iniziale degli insegnanti, 

lo sviluppo professionale continuo, le condizioni di lavoro, le prospettive di carriera e il be-

nessere degli insegnanti. 

Sebbene i sistemi educativi stiano soffrendo per la carenza di insegnanti, il percorso per 

assumere insegnanti a pieno titolo può rivelarsi un processo lungo e poco flessibile (Com-

missione europea/EACEA/Eurydice, 2018). I paesi stanno dunque cercando di sviluppare 

percorsi alternativi per l’abilitazione all’insegnamento, al fine di attrarre professionisti che 

lavorano in altri settori, nonché persone che vogliono intraprendere la professione docente 

più avanti nella vita lavorativa7. Inoltre, le Conclusioni del Consiglio sottolineano quanto il 

lavoro possa risultare impegnativo per i nuovi insegnanti e quanto sia importante assicurare 

loro “orientamenti e tutoraggio aggiuntivi al fine di facilitare l’avvio della loro carriera e aiu-

tarli a far fronte alle specifiche esigenze che si trovano ad affrontare”8.

4  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/11.

5  GU C 193 del 9.6.2020.

6  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale 
europeo e al Comitato delle regioni. “Sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento per iniziare la vita nel 
modo giusto”. SWD (2017) 165 definitivo. COM (2017) 248 definitivo. 

7  Ibidem, p. 8.

8  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/15.
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Le condizioni di lavoro degli insegnanti non sono sempre competitive sul mercato del la-

voro, come evidenziato dalla relazione di monitoraggio del settore dell’istruzione e della 

formazione (“Education and Training Monitor”, Commissione europea, 2019, pp. 39-40), da 

cui si evince, per esempio, che spesso gli insegnanti guadagnano meno di altri lavoratori 

con un’istruzione di pari livello e questo può incidere sulla capacità di assumere insegnati 

e mantenerli in servizio. Inoltre, sono aumentati il carico di lavoro e le aspettative: gli inse-

gnanti si trovano di fronte a situazioni “sempre più impegnative in termini di ruoli da svol-

gere, responsabilità da assumere e aspettative da soddisfare di discenti, dirigenti scolastici, 

responsabili delle politiche, genitori e comunità” 9. Oltre all’insegnamento, devono spesso 

fare fronte a numerosi compiti amministrativi, partecipare alla gestione scolastica, fornire 

supporto e orientamento ai discenti, pianificare e trovare tempo per una collaborazione tra 

pari, continuando nel contempo a sviluppare e mantenere la qualità del loro insegnamento 

e i risultati dei discenti in termini di apprendimento10. Infine, la pandemia da COVID-19 ha 

recentemente esercitato una pressione senza precedenti sugli insegnanti, i quali si sono do-

vuti adattare rapidamente al nuovo ambiente di lavoro digitale, che per alcuni ha comporta-

to un aumento del carico di lavoro incidendo sull’equilibrio tra vita privata e professionale 11.

Per quanto riguarda le prospettive di carriera, la capacità di offrire percorsi multipli per la 

progressione di carriera può aumentare la motivazione degli insegnanti a scegliere la pro-

fessione e a rimanervi e quindi, l’attrattività del lavoro12. Il Gruppo di lavoro ET 2020 ha 

sottolineato l’importanza di vedere la scuola sotto una prospettiva diversa, ovvero di non 

considerare più l’insegnamento come una professione isolata, confinata e unidimensionale, 

bensì come un ruolo interconnesso con la famiglia più allargata delle varie professioni nel 

settore educativo permettendo a ciascun individuo di progredire in percorsi di carriera mul-

tipli, diversificati e di arricchimento professionale (Commissione europea, 2020). 

Lo sviluppo professionale continuo è un presupposto indispensabile sia per fornire un in-

segnamento di qualità che per dare la possibilità agli insegnanti di crescere come profes-

sionisti; di conseguenza, la partecipazione ad attività di sviluppo professionale continuo 

dovrebbe essere incoraggiata e sostenuta13. Avere insegnanti altamente competenti messi 

9  Ibidem, C 193/12.

10  Ibidem, C 193/12.

11  GU C 212 del 26.6.2020.

12  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/16.

13  Ibidem, C 193/15.
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nella condizione di poter “beneficiare di una serie di opportunità di sostegno e di sviluppo 

professionale” è uno degli obiettivi principali dello spazio europeo dell’istruzione 14.

Allo stesso modo, le Conclusioni sui docenti e i formatori europei del futuro15 sottolineano 

l’importanza della mobilità transnazionale come strumento di crescita professionale, così 

come la necessità di “eliminare i rimanenti ostacoli al fine di aumentare i tassi di partecipa-

zione”. Anche la Comunicazione della Commissione europea sulla realizzazione dello spazio 

europeo dell’istruzione entro il 202516 mette in evidenza gli ostacoli che educatori e discenti 

devono affrontare “quando intraprendono esperienze di mobilità transnazionale” sottoline-

ando che tali esperienze “sono fattori importanti per migliorare la qualità dell’istruzione”.

Per poter definire al meglio le politiche necessarie per il settore bisogna raccogliere più evi-

denze in queste aree fondamentali. Il presente rapporto analizza alcuni degli aspetti chiave 

relativi alla vita professionale degli insegnanti, tra cui il modo in cui i candidati vengono for-

mati per diventare insegnanti, come sviluppano le loro competenze e come progrediscono 

nel corso della loro carriera. Lo scopo del rapporto è quello di fornire una base di evidenze 

in grado di guidare le decisioni politiche in queste aree critiche e contribuire ad affrontare 

le attuali sfide e quelle future.

Contenuto e struttura del rapporto 

Il presente rapporto esamina le questioni politiche chiave che incidono sulla vita professio-

nale degli insegnanti durante la loro carriera.

Nel capitolo 1 si analizzano gli aspetti della professione docente che influiscono sull’attrat-

tività della professione come scelta di carriera. Nella prima sezione vengono esaminate le 

sfide affrontate dai sistemi educativi in termini di reclutamento e capacità di mantenere in 

servizio gli insegnanti. Nella seconda parte vengono analizzate le condizioni di servizio de-

gli insegnanti, in particolar modo lo status professionale e i contratti, l’orario di lavoro, gli 

stipendi e l’età pensionabile. Nella terza parte si esplorano alcune delle opzioni di carriera a 

disposizione degli insegnanti in termini di sviluppo, progressione e varietà di ruoli. 

Nel capitolo 2 viene descritta l’organizzazione della formazione iniziale degli insegnanti di 

scuola secondaria inferiore, fornendo informazioni sulla durata minima della formazione 

14  30.09.2020 COM (2020) 625 definitivo, pag. 9.

15  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/17.

16  30.09.2020 COM (2020) 625 definitivo, pag. 6.
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iniziale più comune e sul livello di qualifica conseguita. Si vanno poi ad esaminare gli ele-

menti fondamentali dei programmi per la formazione iniziale con particolare attenzione 

alla formazione professionale e al tirocinio nella scuola. La seconda parte del capitolo 2 

analizza la disponibilità, le condizioni, la durata e gli aspetti specifici dei programmi re-

lativi alla fase di avvio alla professione per i nuovi insegnanti. Viene anche esaminato su 

quali basi viene effettuata la valutazione degli insegnanti alla fine dell’anno di prova e gli 

obiettivi principali. 

Nel capitolo 3 l’attenzione è posta sulla partecipazione degli insegnanti allo sviluppo profes-

sionale continuo e su come rafforzare tale partecipazione attraverso quadri di riferimento 

politici di livello superiore. Il capitolo inizia con una panoramica sulla partecipazione degli 

insegnanti a varie tipologie di sviluppo professionale continuo e ai vari argomenti trattati. 

Continua poi descrivendo le condizioni dello sviluppo professionale continuo in Europa, fa-

cendo particolare riferimento ai paesi dove una parte dello sviluppo professionale continuo 

è obbligatoria o dove è un diritto per tutti gli insegnanti. Viene quindi esaminata l’impor-

tanza di offrire congedi di studio retribuiti così come l’obbligo di ogni scuola di definire un 

piano per lo sviluppo professionale continuo. Il capitolo termina evidenziando quali paesi si 

rivolgono ad agenzie o enti coordinatori specializzati nello sviluppo professionale continuo 

degli insegnanti di scuola secondaria inferiore.

Nel capitolo 4 si analizza come funziona la valutazione degli insegnanti in servizio in Europa. 

La prima parte è incentrata sulla normativa di livello superiore e sulla frequenza della valu-

tazione degli insegnanti. La seconda parte analizza gli obiettivi principali della valutazione. 

La terza parte identifica le persone responsabili per la valutazione dei singoli insegnanti. 

L’ultima parte descrive i metodi e gli strumenti utilizzati per la valutazione. 

Nel capitolo 5 vengono fornite informazioni sulla partecipazione degli insegnanti di scuo-

la secondaria inferiore (in qualità di futuri insegnanti durante la formazione iniziale o di in-

segnanti in servizio) alla mobilità transnazionale per motivi professionali. Vengono messi 

a confronto i tassi di mobilità transnazionale con i dati TALIS 2013 e TALIS 2018. Vengono 

anche esaminati i motivi principali per cui gli insegnanti si recano all’estero per moti-

vi professionali, l’incidenza della materia o delle materie insegnate sui tassi di mobilità 

nonché i programmi di mobilità organizzati a livello europeo o dalle autorità nazionali o 

regionali. 

Infine, nel capitolo 6 si analizza il benessere degli insegnanti al lavoro. La prima parte è 

dedicata ai livelli di stress sulla base di quanto riferito dagli stessi insegnanti nell’indagine 
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TALIS 2018. La parte successiva analizza le principali fonti di stress identificate sempre dagli 

insegnanti. Infine, la terza parte riflette sugli elementi sistemici e contestuali che possono 

incidere sulla percezione dello stress al lavoro.

A completare il rapporto vi sono due allegati che forniscono dati sui seguenti temi:

Allegato I: 

I.1: Strutture per la carriera degli insegnanti e condizioni per la progressione di carriera; 

I.2: Percorsi alternativi per diventare insegnanti; 

I.3: Nome/i e sito/i web di enti/agenzie nazionali che hanno la responsabilità di suppor-

tare lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti di scuola secondaria inferiore;

I.4: Persone responsabili della valutazione degli insegnanti di scuola secondaria inferiore;

I.5: Nome/i, popolazione target, paesi di destinazione e durata della mobilità dei pro-

grammi finanziati a livello centrale che promuovono la mobilità transnazionale degli in-

segnanti di scuola secondaria inferiore.

L’allegato II raccoglie tutti i dati quantitativi analizzati ed è strutturato in capitoli17.

Una nota metodologica descrive brevemente i metodi statistici utilizzati per ottenere i ri-

sultati, con lo scopo di fornire indicazioni essenziali su alcuni approcci metodologici e di 

facilitare l’interpretazione dei risultati.

Alla fine del rapporto viene fornito un glossario con la definizione dei termini specifici utilizzati.

Copertura del rapporto e fonti di informazione 

Il presente rapporto analizza la vita professionale degli insegnanti di scuola secondaria inferiore 

(ISCED 2) in tutta Europa. I dati sono stati raccolti sulla base di due fonti principali: (1) i dati Eurydi-

ce sulle politiche del settore educativo e (2) i dati delle indagini sulle pratiche e i comportamenti 

degli insegnanti. Inoltre, l’indicatore relativo all’età degli insegnanti si basa su dati Eurostat.

Le informazioni Eurydice sulle politiche educative sono state raccolte attraverso un questionario 

compilato da esperti nazionali e/o dal rappresentante nazionale della rete Eurydice. Se non spe-

17  Questo allegato è disponibile solo online al seguente indirizzo Internet (si veda sezione ANNEXE):  
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/teachers-europe-carreers-development 
-and-well-being_en [NdR].
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cificato diversamente, le fonti primarie delle informazioni Eurydice si riferiscono sempre alla nor-

mativa e agli orientamenti ufficiali emanati da autorità del settore educativo di livello superiore.

Le informazioni sulle politiche educative sono state integrate con i dati raccolti nell’indagine 

internazionale dell’OCSE sull’insegnamento e l’apprendimento (TALIS). Mentre i dati Eurydice 

sono stati utilizzati per analizzare il contesto politico e sistemico in cui gli insegnanti apprendono, 

lavorano e progrediscono, i dati TALIS danno voce agli stessi insegnanti e anche ai capi d’istituto.

L’anno di riferimento per i dati Eurydice è il 2019/20, mentre l’anno di riferimento per i dati TALIS 

è il 2018. Nel mettere in relazione i dati TALIS 2018 con il contesto politico e sistemico di Eurydice, 

si è provveduto a evidenziare che cosa è cambiato nella normativa tra il 2018 e il 2019/20. 

I dati Eurydice sulle politiche educative prendono in esame tutti e 27 gli Stati membri dell’UE, 

nonché Regno Unito, Albania, Bosnia ed Erzegovina, Svizzera, Islanda, Liechtenstein, Mon-

tenegro, Macedonia del Nord, Norvegia, Serbia e Turchia. I dati TALIS 2018 includono 22 

Stati membri dell’UE18, nonché Regno Unito (Inghilterra), Islanda, Norvegia e Turchia. La 

figura 1 mostra i paesi analizzati e i dati disponibili per ciascun sistema educativo.

18  Belgio, Bulgaria, Cechia, Danimarca, Estonia, Spagna, Francia, Croazia, Italia, Cipro, Lettonia, Lituania, Un-
gheria, Malta, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Romania, Slovenia, Slovacchia, Finlandia e Svezia.
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I dati Eurydice si riferiscono solo alle scuole pubbliche, ad eccezione di Belgio, 
Irlanda e Paesi Bassi dove gli istituti privati dipendenti dal governo (vedere il 
Glossario) rappresentano una percentuale significativa delle iscrizioni scolastiche e 
seguono le stesse regole delle scuole pubbliche. I dati TALIS, utilizzati nel presente 
rapporto, includono le risposte fornite da insegnanti che lavorano nella scuola 
pubblica, in istituti privati dipendenti dal governo e in istituti privati indipendenti. 
L'incidenza di questi ultimi due è complessivamente minima, anche se può essere 
maggiore in alcuni paesi e per specifiche fasce di età, e, quindi, influire 
sull’interpretazione dell’analisi statistica. La nota metodologica fornisce ulteriori 
informazioni in merito. 

La preparazione e la stesura del rapporto sono state coordinate dall’unità A6 - 
Erasmus+, Education and Youth Policy Analysis dell'Agenzia esecutiva per 
l'istruzione, gli audiovisivi e la cultura (EACEA). 

Tutti coloro che hanno contribuito alla realizzazione del presente rapporto sono 
menzionati nella parte finale dedicata ai 'Ringraziamenti'. 
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I dati Eurydice si riferiscono solo alle scuole pubbliche, ad eccezione di Belgio, Irlanda e 

Paesi Bassi dove gli istituti privati dipendenti dal governo (vedere il Glossario) rappresenta-

no una percentuale significativa delle iscrizioni scolastiche e seguono le stesse regole delle 

scuole pubbliche. I dati TALIS, utilizzati nel presente rapporto, includono le risposte fornite 

da insegnanti che lavorano nella scuola pubblica, in istituti privati dipendenti dal governo e 

in istituti privati indipendenti. L’incidenza di questi ultimi due è complessivamente minima, 

anche se può essere maggiore in alcuni paesi e per specifiche fasce di età, e, quindi, influire 

sull’interpretazione dell’analisi statistica. La nota metodologica fornisce ulteriori informa-

zioni in merito.

La preparazione e la stesura del rapporto sono state coordinate dall’unità A6 - Erasmus+, 

Education and Youth Policy Analysis dell’Agenzia esecutiva per l’istruzione, gli audiovisivi e 

la cultura (EACEA).

Tutti coloro che hanno contribuito alla realizzazione del presente rapporto sono menziona-

ti nella parte finale dedicata ai ‘Ringraziamenti’.
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1. ATTRATTIVITÀ DELLA PROFESSIONE DOCENTE

È impossibile immaginare l’istruzione scolastica senza i suoi insegnanti. Sono il fulcro 

dell’apprendimento degli alunni. Gli insegnanti sostengono gli alunni nel loro sviluppo, 

facilitando il raggiungimento di conoscenze e competenze chiave per la loro vita futura 

come individui. Trasmettono anche abilità sociali, valori e comportamenti che permet-

tono ai giovani di essere cittadini attivi delle nostre società e svolgono un ruolo impor-

tante nello stimolare o nell’ostacolare la motivazione e l’ispirazione degli studenti. Come 

sottolineato nelle Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori 

europei del futuro1, “i docenti e i formatori hanno la responsabilità di facilitare l’acquisi-

zione da parte dei discenti di competenze chiave” e di “incentivare la loro responsabilità 

sociale e il loro impegno civico, per trasmettere valori umani, nonché per sostenere la 

loro crescita personale e il loro benessere”. Anche se la qualità degli insegnanti non è 

l’unico fattore che contribuisce al successo del sistema educativo, un tale obiettivo non 

può essere raggiunto senza di loro.

Da alcuni anni, l’insegnamento sta attraversando una crisi professionale, attira meno giova-

ni e ne perde molti di quelli già formati per diventare insegnanti. In alcuni paesi europei, le 

scuole stanno avendo difficoltà nel riuscire ad assumere insegnanti di determinate materie, 

al punto di rischiare di non essere in grado di garantire la copertura dei curricoli scolastici.

Vi sono molte ragioni per cui l’insegnamento è un lavoro meno attrattivo rispetto a decenni 

fa. La percezione del valore e dello status della professione è piuttosto scarsa in molti paesi 

europei (Commissione europea, 2019; OCSE, 2020). Inoltre, come ha sottolineato il Consi-

glio dell’Unione europea, i continui cambiamenti sociali, demografici, culturali, economi-

ci, scientifici, ambientali e tecnologici stanno influenzando il mondo dell’istruzione e della 

formazione. In questo contesto, gli insegnanti e i formatori si ritrovano a dover far fronte 

a crescenti richieste, responsabilità e aspettative, le quali vanno ad incidere sulle compe-

1  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro (GU C 193 del 
9.6.2020, pag. C 193/12).
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tenze richieste, ma anche sul benessere degli insegnanti e sull’attrattività della professione 

docente nel suo complesso2.

Questo capitolo analizza gli aspetti della professione docente che possono migliorarne 

e ripristinarne l’attrattività come scelta di carriera. In particolare, vengono esaminate – 

sulla base di rapporti forniti dai sistemi educativi (dati Eurydice) – le sfide che i sistemi di 

istruzione devono affrontare quando reclutano e assumono insegnanti. Vengono anche 

presentate alcune politiche che i paesi hanno adottato o che stanno definendo per af-

frontare tali sfide. Inoltre, si analizzano le condizioni di servizio degli insegnanti di scuo-

la secondaria inferiore. Vengono fornite informazioni sullo status della professione e sui 

contratti, sugli orari di lavoro, sugli stipendi e sull’età pensionabile, così come vengono 

analizzate le normative che regolano le condizioni di servizio in ciascun sistema educati-

vo insieme alle informazioni fornite dagli insegnanti sulle condizioni in cui lavorano (dati 

TALIS 2018). Tutto questo permette di evidenziare le aree in cui risulta esserci tensione tra 

la normativa e le politiche da un lato e le percezioni e le pratiche degli insegnanti dall’al-

tro. Infine, utilizzando i dati Eurydice sulla normativa emanata dalle autorità superiori, il 

capitolo esplora alcune delle opzioni di carriera disponibili per gli insegnanti in termini di 

sviluppo, progressione e varietà di ruoli.

Il capitolo termina fornendo i principali risultati dell’analisi e commentando le relative impli-

cazioni politiche. I dati mostrano che la crisi professionale nell’ambito dell’insegnamento si 

sta traducendo in una generale carenza di professionisti. In alcuni paesi, questo fenomeno 

è esacerbato da squilibri nella distribuzione degli insegnanti per quanto riguarda le materie 

insegnate e le aree geografiche, così come dall’invecchiamento della popolazione docen-

te, dalla bassa percentuale di partecipazione alla formazione iniziale e dagli elevati tassi di 

abbandono degli insegnanti. In risposta, molti paesi stanno cercando di sviluppare politiche 

per migliorare le condizioni di lavoro e le prospettive di carriera.

Tuttavia, per quanto riguarda le condizioni di lavoro, i dati indicano che i giovani insegnanti 

vengono spesso assunti con contratti a tempo determinato. Inoltre, a livello europeo, gli 

insegnanti dedicano meno della metà del loro tempo lavorativo all’insegnamento, essen-

do impegnati per il resto del tempo a svolgere altri compiti e a gestire altre responsabilità. 

Infine, i dati dell’indagine rivelano che una percentuale molto alta di insegnanti non è sod-

disfatta dello stipendio percepito.

2  Ibidem.
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In termini di percorsi di carriera, gli insegnanti hanno varie opportunità per diversificare il 

lavoro e avanzare professionalmente. Tuttavia, alcuni modelli di carriera sono carenti di pro-

cessi formali di riconoscimento e di meccanismi automatici di retribuzione. In altri casi, la 

struttura della carriera progredisce sulla base di un’unica funzione prestabilita (ad esempio, 

gestione scolastica), non riuscendo a soddisfare la diversità di interessi e competenze che 

gli insegnanti possono avere.

1.1. La crisi professionale e le principali sfide per i governi 

In molti sistemi educativi, in tutta Europa, la professione docente sta attraversando una cri-

si professionale. Questo comporta una serie di sfide per le autorità del settore educativo, 

impegnate a fornire una forza lavoro qualificata, moderna e di valore. L’incontro tra doman-

da e offerta di lavoro relativamente agli insegnanti sembra essersi interrotto sotto diversi 

aspetti, con paesi che soffrono di carenze e, a volte, di eccesso di offerta di insegnanti.

Questa parte del capitolo esplora le principali sfide che le autorità responsabili del settore 

educativo devono affrontare per reclutare insegnanti e mantenerli in servizio. Viene analiz-

zata la misura in cui i paesi si trovano a dover affrontare la carenza e l’eccesso di offerta di 

insegnanti, l’invecchiamento della popolazione docente e la problematica degli insegnanti 

che abbandonano la professione. Vengono poi esaminati quali paesi riferiscono di avere 

difficoltà nel reclutare e trattenere studenti futuri insegnanti. Data la crescente carenza di 

insegnanti in tutta Europa, si va anche a illustrare, ove pertinente, alcune delle risposte poli-

tiche che i paesi stanno sviluppando per gestire un’adeguata offerta di insegnanti.

1.1.1. Carenze ed eccesso di offerta di insegnanti

Nei paragrafi seguenti viene analizzata la misura in cui i sistemi educativi riferiscono di esse-

re colpiti dalla carenza e/o dall’eccesso di offerta di insegnanti.

La carenza di insegnanti non è un problema nuovo, bensì è una questione persistente 

che sembra essere peggiorata negli ultimi anni (Sutcher, Darling-Hammond e Carver- 

Thomas, 2019). La figura 1.1 fornisce una panoramica dei sistemi educativi che riferiscono 

di avere carenze di insegnanti. Nello specifico, 353 sistemi educativi in tutta Europa rife-

3  Belgio (tutte le comunità), Bulgaria, Cechia, Danimarca, Germania, Estonia, Irlanda, Grecia, Spagna, Francia, 
Croazia, Italia, Lettonia, Lituania, Lussemburgo, Ungheria, Paesi Bassi, Austria, Polonia, Portogallo, Romania, Sve-
zia, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Scozia), Albania, Svizzera, Islanda, Liechtenstein, Montenegro, Macedonia 
del Nord, Norvegia e Serbia.
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riscono di avere una carenza di insegnanti (27 riferiscono di avere solo carenze, mentre 

altri otto di avere sia carenze che eccesso di offerta). Le carenze sono particolarmente 

avvertite per quanto riguarda specifiche materie, come scienze, tecnologia, ingegneria 

e matematica e lingue straniere. Allo stesso modo, riguardano specifiche aree geografi-

che particolarmente difficili da raggiungere, nonché aree rurali svantaggiate dal punto di 

vista socioeconomico, aree urbane caratterizzate da un elevato costo della vita o da un 

ambiente sociale conflittuale. Molti paesi segnalano entrambi i tipi di carenze in quanto 

possono essere correlate, ossia carenze in alcune materie che interessano solo specifiche 

aree del paese.

Per affrontare la carenza di insegnanti, alcuni sistemi educativi offrono incentivi nel tentati-

vo di attirare insegnanti verso specifiche aree geografiche da un lato, e di attirare studenti 

verso specifiche materie dall’altro.

In Bulgaria, il Ministero dell’educazione e della scienza sta cercando insegnanti di matematica, fisica e astro-
nomia, informatica e tecnologia dell’informazione chiamati a insegnare in specifiche regioni del paese. Nel 
caso di insegnanti in servizio, viene dato loro uno stipendio maggiorato, oltre a un’indennità per spese di 
viaggio e alloggio. Inoltre, il governo prevede di aumentare gli stipendi degli insegnanti che lavorano in aree 
remote o con bambini appartenenti a gruppi vulnerabili4.

In Serbia, il Ministero dell’istruzione, della scienza e dello sviluppo tecnologico sta affrontando la carenza 
di insegnanti in alcune materie offrendo borse di studio per tali materie a studenti iscritti a programmi di 
formazione iniziale degli insegnanti5.

Di contro alla carenza di insegnanti, vi è l’eccesso di offerta. Come mostrato nella figura 

1.1, in tre sistemi educativi (Cipro, Regno Unito – Irlanda del Nord – e Turchia), l’eccesso di 

offerta è la sfida principale. In altre parole, ci sono troppi insegnanti abilitati rispetto ai posti 

disponibili. Ciò può essere dovuto a diversi motivi, come la mancanza di pianificazione nella 

formazione iniziale degli insegnanti oppure dei tassi minori di reclutamento, in seguito alla 

riduzione della spesa pubblica.

In Turchia, dal 2019, 460.000 nuovi insegnanti sono in attesa della loro nomina nelle scuole statali. Negli 
ultimi due decenni sono state istituite molte nuove facoltà. I laureati in pedagogia, letteratura e scienze 
ricevono un certificato dal titolo “Programma per la certificazione di formazione pedagogica” che permette 
loro di candidarsi presso il Ministero dell’istruzione nazionale per posizioni di insegnamento. Ogni anno, si 
laureano presso queste facoltà 100.000 studenti.

4  https://www.lex.bg/bg/laws/ldoc/2137177162 [Consultato il 4 novembre 2020]. 
https://www.mon.bg/bg/100828 [Consultato il 4 novembre 2020]. 

5  http://www.mpn.gov.rs/wp-content/uploads/2019/11/Konkurs-za-ponovno-objavljivanje.pdf [Consultato il 
26 ottobre 2020]. 
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Anche se la coesistenza di carenze ed eccesso di offerta sembra una contraddizione, questi 

due aspetti sono presenti in otto paesi (Spagna, Italia, Grecia, Lituania, Portogallo, Liechten-

stein, Montenegro e Serbia).

In Grecia, un eccesso generalizzato di offerta di insegnanti dovuto al blocco delle assunzioni di personale 
docente a tempo indeterminato coesiste con le carenze riscontrate in alcune aree geografiche, ovvero in 
regioni remote e isole poco abitate.

In Portogallo, c’è una carenza di insegnanti di certe materie e in regioni specifiche da un lato, e un eccesso 
generalizzato di offerta di insegnanti di altre materie e in regioni specifiche dall’altro. È stato lanciato un 
programma governativo per migliorare la pianificazione e introdurre incentivi mirati ad attirare studenti nei 

Figura 1.1: Principali sfide legate alla domanda e all’offerta di insegnanti di scuola secondaria 
inferiore, 2019/20 
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Nota esplicativa
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percorsi di formazione iniziale degli insegnanti per quanto riguarda le materie in cui si riscontrano carenze, 
e un numero maggiore di insegnanti nelle aree del paese dove vi è carenza6.

Cinque sistemi educativi non segnalano problemi relativi a carenze e/o eccesso di offerta 

(Malta, Slovenia, Slovacchia, Finlandia e Bosnia ed Erzegovina).

Al fine di evitare carenze di insegnanti, a Malta, il Ministero dell’istruzione insieme agli istituti di istruzione 
superiore hanno adottato misure per aumentare il numero di iscritti alla formazione iniziale degli insegnanti. 
In particolare, hanno introdotto corsi misti per la formazione iniziale, sia a tempo pieno che a tempo ridotto, 
e hanno sovvenzionato un corso di laurea di secondo livello in Insegnamento e Apprendimento per gli stu-
denti iscritti alla formazione iniziale degli insegnanti7.

In Finlandia, nel settembre 2020, il Ministero dell’istruzione ha reso pubblico un sondaggio sulla percezione 
della qualità dei programmi per la formazione iniziale degli insegnanti e della professione docente fatto tra i 
giovani che stanno pianificando gli studi superiori di livello terziario. I risultati dell’indagine mostrano che la 
formazione degli insegnanti è ritenuta di alta qualità e in grado di fornire buone conoscenze e competenze, 
e che l’insegnamento è percepito come un lavoro prezioso per la società. Tuttavia, l’indagine evidenzia 
anche una minore attrattività dei percorsi di formazione degli insegnanti a causa della percezione di dete-
rioramento delle condizioni di lavoro degli insegnant8.

1.1.2. Invecchiamento della popolazione docente

L’invecchiamento della popolazione docente è considerato una sfida in oltre la metà dei si-

stemi educativi (vedi figura 1.1). Gli ultimi dati Eurostat (vedi figura 1.2) indicano che, a livello 

UE, quasi il 40% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha 50 anni o oltre, e meno 

del 20% ha meno di 35 anni. Alla luce della recente pandemia da COVID-19, l’invecchiamento 

della popolazione docente ha aggiunto un’ulteriore vulnerabilità ai sistemi educativi nel loro 

complesso che può tradursi sia in termini di relazione tra l’età e la probabilità di essere gra-

vemente colpiti, sia in termini di capacità dei sistemi educativi di passare efficacemente a un 

apprendimento a distanza. Quest’ultima dipende ovviamente da quanto bene gli insegnanti in 

generale, e quelli più anziani in particolare, siano stati formati per l’insegnamento a distanza.

In alcuni paesi (Estonia, Grecia, Italia, Lettonia e Lituania), più della metà degli insegnanti 

di scuola secondaria inferiore andrà in pensione nei prossimi 15 anni. In Bulgaria, Germania, 

Ungheria, Austria e Portogallo, la percentuale di questa fascia di età è tra il 40% e il 50%.

6  https://www.portugal.gov.pt/downloadficheiros/ficheiro.aspx?v = %3d %3dBAAAAB %2bLCAAAAABACz-
sDA1AQB5jSa9BAAAAA %3d %3d [Consultato il 30 ottobre 2020].

7  https://education.gov.mt/en/studentsgrants/Documents/Documents_alice/Classification %20of %20
Courses2020-2021.pdf [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

8  http://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/162423/OKM_2020_26.pdf?sequence=1&isAl-
lowed=y [Consultato il 19 ottobre 2020].
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Figura 1.2: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore per fascia di età, 2018 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurostat/UOE [a partire da aprile 2020] (vedi tabella 1.1 nell'allegato 
II). 

Nota esplicativa 
I dati sono forniti in ordine decrescente a partire dalla fascia di età "50 anni e oltre". 
EU-28 si riferisce a tutti i membri dell'Unione europea al momento dell'anno di riferimento. Include il 
Regno Unito. 
Aggregato UE: Valore basato sui dati disponibili. 

Note specifiche per paese 
Irlanda, Slovenia, Islanda e Serbia: dati non disponibili. 
Italia: i dati si riferiscono al 92,8% della popolazione docente. Per ulteriori informazioni, si veda il rapporto 
di qualità per l'Italia (https://ec.europa.eu/eurostat/cache/metadata/EN/educ_uoe_enr_esqrs_it.htm) 

 

Figura 1.2: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore per fascia di età, 2018  

  

 50 anni e oltre  35-49 anni  Sotto i 35 anni 
 

 %  EE EL LT IT LV BG A PT HU DE CY NL ES UE-28 SK SE CZ LI 
≥ 50 54,5 53,7 52,4 50,3 50,1 47,9 47,4 46,7 46,5 44,1 38,7 38,6 38,1 38,0 37,5 37,0 36,7 35,5 
35-49 31,1 41,3 37,3 36,1 36,9 40,0 31,2 49,9 42,0 35,8 53,2 33,6 50,5 42,0 41,3 46,0 44,1 43,8 
< 35 14,5 4,6 10,4 6,4 13,0 12,1 21,4 3,4 11,4 19,9 8,1 27,9 11,4 19,2 21,2 17,0 19,1 20,8 
 CH DK FI MK FR PL BE NO LU RO HR UK MT TR IE SI IS RS 
≥ 50 34,7 32,3 32,2 32,1 31,8 31,3 28,2 28,1 26,4 25,2 25,0 18,0 12,4 6,3 : : : : 
35-49 42,2 42,1 47,8 37,6 48,2 52,8 40,3 41,3 43,2 50,6 45,5 41,3 41,3 41,9 : : : : 
< 35 23,2 25,6 20,0 30,3 19,9 15,9 31,4 30,5 30,2 24,2 29,3 40,7 46,3 51,5 : : : : 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurostat/UOE [a partire da aprile 2020] (vedi tabella 1.1 nell'allegato 
II). 

Nota esplicativa 
I dati sono forniti in ordine decrescente a partire dalla fascia di età "50 anni e oltre". 
EU-28 si riferisce a tutti i membri dell'Unione europea al momento dell'anno di riferimento. Include il 
Regno Unito. 
Aggregato UE: Valore basato sui dati disponibili. 

Note specifiche per paese 
Irlanda, Slovenia, Islanda e Serbia: dati non disponibili. 
Italia: i dati si riferiscono al 92,8% della popolazione docente. Per ulteriori informazioni, si veda il rapporto 
di qualità per l'Italia (https://ec.europa.eu/eurostat/cache/metadata/EN/educ_uoe_enr_esqrs_it.htm) 
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L’invecchiamento della popolazione docente insieme alle attuali carenze indica che la 

problematica di riuscire ad assumere insegnanti di materie specifiche e/o in determi-

nate aree geografiche potrebbe diventare più seria nei prossimi anni, soprattutto se il 

sistema non dovesse riuscire ad attrarre studenti verso la formazione iniziale degli inse-

gnanti. Questo è il caso di un terzo dei sistemi educativi europei (vedi figura 1.1). D’altra 

parte, l’invecchiamento della popolazione docente in combinazione con un eccesso di 

offerta potrebbe significare che i meccanismi di rigenerazione della forza lavoro do-

cente non funzionano correttamente. Il Regno Unito (Irlanda del Nord), per esempio, 

sta affrontando questo problema agevolando il prepensionamento degli insegnanti più 

anziani.

Nel Regno Unito (Irlanda del Nord), lo Skills Barometer (2019)9 indica come causa dell’eccessiva offerta 
di nuovi insegnanti, la bassa crescita della spesa nel settore pubblico e i bassi livelli di assunzione, e stima 
un eccesso di offerta di insegnanti formati ogni anno, dal 2018 al 2028. Nel 2018/2019 è stato lanciato il 
programma “investire nella forza lavoro docente”10, che consente agli insegnanti in posti permanenti di età 
pari o superiore a 55 di richiedere il pensionamento anticipato, il che ha fornito opportunità di lavoro per i 
nuovi insegnanti.

In sei paesi (Grecia, Spagna, Italia, Lituania, Portogallo e Liechtenstein), l’invecchiamento 

della popolazione docente coesiste sia con le carenze che con l’eccesso di offerta (vedi 

figura 1.1.), rendendo il quadro generale più complesso e richiedendo una risposta politica 

più mirata. Ad eccezione del Liechtenstein, tutti questi paesi hanno anche una percentuale 

particolarmente bassa di giovani insegnanti (< 12%, vedi figura 1.2).

9  https://www.economy-ni.gov.uk/publications/northern-ireland-skills-barometer-2019-update [Consultato 
il 26 ottobre 2020]. 

10  https://www.education-ni.gov.uk/articles/investing-teaching-workforce [Consultato il 26 ottobre 2020]. 

Nota esplicativa
I dati sono forniti in ordine decrescente a partire dalla fascia di età "50 anni e oltre".
EU-28 si riferisce a tutti i membri dell'Unione europea al momento dell'anno di riferimento. Include il Regno 
Unito.
Aggregato UE: Valore basato sui dati disponibili.

Note specifiche per paese
Irlanda, Slovenia, Islanda e Serbia: dati non disponibili.
Italia: i dati si riferiscono al 92,8% della popolazione docente. Per ulteriori informazioni, si veda il rapporto di 
qualità per l'Italia (https://ec.europa.eu/eurostat/cache/metadata/EN/educ_uoe_enr_esqrs_it.htm) allegato 
al file di metadati delle statistiche UOE di Eurostat (https://ec.europa.eu/eurostat/cache/metadata/en/educ_
uoe_enr_esms.htm).
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1.1.3. Carenza di studenti nella formazione iniziale degli insegnanti e 
abbandono degli insegnanti

La carenza di studenti nella formazione iniziale degli insegnanti e l’alta percentuale di ab-

bandono della professione da parte di insegnanti stanno avendo un effetto negativo su 

molti sistemi educativi in tutta Europa. Le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori 

europei sottolineano che “risulta difficoltoso attrarre e mantenere studenti ad alto poten-

ziale nella formazione iniziale dei docenti, come pure attrarre laureati e mantenere nella 

professione i docenti in servizio”11.

Diciannove sistemi educativi riferiscono carenze nella formazione iniziale degli insegnanti12. 

Ciò può essere dovuto sia all’elevata percentuale di abbandono della formazione iniziale da 

parte degli studenti, sia alla bassa percentuale di iscrizioni alla formazione iniziale (vedi fi-

gura 1.1). Questo problema spesso si accompagna all’invecchiamento della popolazione do-

cente e alla carenza di insegnanti, il che implica, se non si interviene immediatamente, che 

le carenze saranno destinate a persistere a lungo. Per contrastare questa tendenza, alcuni 

paesi stanno sviluppando percorsi alternativi per conseguire un titolo abilitante all’insegna-

mento (vedi capitolo 2) o stanno offrendo corsi di formazione iniziale flessibili.

A Malta, l’Istituto per l’istruzione ha introdotto corsi per la formazione iniziale flessibili anche part-time 
per attrarre professionisti di diversa provenienza che desiderano intraprendere una carriera di insegnante13.

Un’altra problematica comune è l’abbandono della professione. Gli studiosi hanno eviden-

ziato l’impatto dell’abbandono degli insegnanti sull’apprendimento degli studenti (Borman 

e Dowling, 2008) e ciò che significa per i sistemi educativi e le scuole a livello economico 

(Borman e Dowling, 2008; Carver-Thomas e Darling-Hammond, 2019). I nuovi insegnanti 

sono particolarmente esposti alla possibilità di abbandonare la professione (Cooper e Alva-

rado, 2006; Luekens, Lyter e Fox, 2004), in quanto “spesso si trovano a operare in contesti 

difficili, come istituti di istruzione e formazione con più elevati tassi di discenti provenienti 

da contesti socioeconomici svantaggiati o migratori”14. Il Consiglio sottolinea che bisogna 

“riservare particolare attenzione ai docenti a inizio carriera, fornendo loro orientamenti e 

11  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/13.

12  Belgio (comunità francese e fiamminga), Danimarca, Germania, Estonia, Francia, Lettonia, Lituania, Lussem-
burgo, Ungheria, Malta, Paesi Bassi, Portogallo, Svezia, Regno Unito (Inghilterra e Scozia), Islanda, Norvegia e 
Serbia.

13  https://instituteforeducation.gov.mt/en/Pages/default.aspx [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

14  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/13.
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tutoraggio aggiuntivi al fine di facilitare l’avvio della loro carriera e aiutarli a far fronte alle 

specifiche esigenze che si trovano ad affrontare”15. Dieci sistemi educativi16 si trovano ad 

affrontare un’alta percentuale di abbandono, in alcuni casi in combinazione con carenze e/o 

un invecchiamento della popolazione docente.

Alcuni sistemi educativi stanno cercando di trattenere in servizio gli insegnanti migliorando 

le loro condizioni di lavoro. 

Nel Regno Unito (Inghilterra), nel 2017, il 9,9% degli insegnanti di scuola secondaria (ISCED 2 e 3) ha abban-
donato la professione17. Nel 2019, il governo ha pubblicato una strategia per assumere e trattenere in servizio 
gli insegnanti, basata su misure quali: la revisione del quadro retributivo di riferimento; la riduzione del carico di 
lavoro non necessario; un supporto aggiuntivo per affrontare comportamenti problematici da parte degli stu-
denti; l’introduzione di un quadro di riferimento per l’inizio di carriera; un sostegno alle scuole per migliorare 
la possibilità di lavoro part-time e flessibile; l’introduzione di nuove qualifiche di sviluppo professionale legate 
all’insegnamento in classe; e la riforma delle borse di studio per la formazione degli insegnanti.

Di tutti i sistemi educativi analizzati in questo rapporto, solo la Finlandia e la Bosnia ed Erze-

govina non hanno riferito problematiche particolari relative al reclutamento e al manteni-

mento in servizio degli insegnanti.

1.2. Condizioni di lavoro 

Nelle Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futu-

ro18, le condizioni di lavoro sono riconosciute come un elemento essenziale per migliorare l’at-

trattività e lo status della professione. Come evidenziato anche tramite gli esempi forniti nella 

prima parte di questo capitolo, le politiche nazionali che mirano a rendere l’insegnamento una 

scelta di carriera più attrattiva spesso affrontano questioni riguardanti le condizioni di lavoro 

degli insegnanti, come ad esempio gli accordi contrattuali, gli orari di lavoro e gli stipendi. Per-

tanto, identificare tensioni in queste aree potrebbe essere utile per personalizzare le politiche 

in modo tale che rispondano alle esigenze sia degli insegnanti che delle autorità educative.

Questa sezione fornisce diversi indicatori sulle condizioni di lavoro. Nello specifico, i primi 

tre indicatori riguardano la tipologia di impiego in termini di status professionale e di con-

15  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/13.

16  Belgio (comunità francese e fiamminga), Bulgaria, Danimarca, Estonia, Ungheria, Svezia, Regno Unito (In-
ghilterra), Liechtenstein e Islanda. 

17  https://www.gov.uk/government/publications/teacher-recruitment-and-retention-strategy [Consultato il 
26 ottobre 2020]. 

18  GU C 193, 9.6.2020.
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tratti, mentre quelli che seguono analizzano l’orario di lavoro, gli stipendi e l’età in cui gli 

insegnanti vanno ufficialmente in pensione.

1.2.1. Tipologie di impiego

I contratti di lavoro in Europa per gli insegnanti a pieno titolo sono di tre tipi con di-

versi gradi di sicurezza del lavoro e status professionale. Gli insegnanti possono essere 

impiegati soggetti alla normativa generale sul lavoro, impiegati soggetti alla normativa 

speciale sul lavoro che disciplina i rapporti contrattuali nel settore pubblico senza essere 

propriamente dipendenti pubblici, o possono essere dipendenti pubblici. In quest’ultimo 

caso, sono assunti in conformità a una normativa distinta peculiare della pubblica ammi-

nistrazione, il che di solito comporta una maggiore sicurezza del posto di lavoro rispetto 

ai dipendenti non pubblici.

Come mostra la figura 1.3, gli insegnanti a pieno titolo sono assunti come dipendenti pub-

blici in 15 sistemi educativi19, e come dipendenti/impiegati pubblici con contratto di lavoro 

individuale in altri 1220. In 15 sistemi educativi21, tutti gli insegnanti a pieno titolo sono im-

piegati con contratti soggetti alla normativa generale sul lavoro. In Lussemburgo, lo status 

professionale degli insegnanti varia a seconda del tipo di scuola dove lavorano o della loro 

nazionalità.

In Lussemburgo, gli insegnanti possono essere assunti con diversi status. Questa flessibilità è stata intro-
dotta nella normativa al fine di consentire alle scuole di assumere insegnanti provenienti da paesi non UE per 
lavorare nelle scuole pubbliche internazionali, in particolare nel contesto della Brexit22.

Di solito, gli insegnanti sono assunti con contratti a tempo indeterminato (vedere il glos-

sario – in alcuni paesi si parla di contratti permanenti). Tuttavia, è consentito anche l’uso 

di contratti a tempo determinato, sebbene questi siano normalmente regolamentati per 

quanto riguarda la durata e i motivi per cui possono essere utilizzati. Ad esempio, gli inse-

gnanti possono essere assunti con contratti a tempo determinato per sostituire altri inse-

gnanti in congedo di lunga durata (ad esempio per malattia o maternità) o per posizioni 

19  Belgio (tutte e tre le comunità), Germania, Grecia, Spagna, Francia, Cipro, Ungheria, Malta, Portogallo, Slo-
venia, Finlandia, Liechtenstein e Turchia.

20  Croazia, Italia, Austria, Polonia, Slovacchia, Albania, Bosnia ed Erzegovina, Svizzera, Islanda, Montenegro, 
Macedonia del Nord e Norvegia.

21  Bulgaria, Cechia, Danimarca, Estonia, Irlanda, Lettonia, Lituania, Paesi Bassi, Romania, Svezia, Regno Unito 
(tutte e quattro le giurisdizioni) e Serbia.

22  http://legilux.public.lu/eli/etat/leg/loi/2019/12/20/a886/jo [Consultato l’11 novembre 2020]. 
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temporanee che vanno ricoperte, ad esempio, per le fluttuazioni annuali nel numero di 

studenti iscritti ad una determinata scuola. In alcuni paesi, i nuovi insegnanti vengono as-

sunti con un contratto a tempo determinato durante il periodo di prova o fase di avvio alla 

professione, o all’inizio della carriera prima di passare dopo qualche anno a un contratto 

a tempo indeterminato. Alcuni paesi utilizzano contratti a tempo determinato anche per 

ricoprire posizioni non ancora assegnate attraverso il processo di reclutamento di inse-

gnanti fissi.

Figura 1.3: Status professionale degli insegnanti a pieno titolo di scuola secondaria inferiore, 
2019/20 
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Fonte: Eurydice. 
Note specifiche per paese 
Germania: a Berlino, gli insegnanti sono assunti come impiegati pubblici con contratto di lavoro 
individuale. 
Grecia e Portogallo: gli insegnanti con contratti a tempo determinato hanno lo status di impiegati 
pubblici con contratto di lavoro individuale. 
Italia: gli insegnanti sono dipendenti pubblici con un contratto privato. Questi contratti di diritto privato 
sono definiti dalle scuole sulla base di un contratto collettivo nazionale di lavoro. 
 

I dati TALIS 2018 forniscono la percentuale di insegnanti assunti con contratti a 
tempo indeterminato o determinato, e permettono di differenziare questi ultimi in 
contratti a breve termine (1 anno scolastico o meno) e contratti a lungo termine (più 
di 1 anno scolastico). La figura 1.4 mostra che a livello UE, più dell'80% degli 
insegnanti è assunto con un contratto a tempo indeterminato. Tuttavia, in tutta 
Europa, quasi un insegnante su cinque è assunto con un contratto a tempo 
determinato, e di solito a breve termine. In alcuni paesi, la percentuale di insegnanti 
con un contratto a tempo determinato è ben al di sopra della percentuale UE. In 
Belgio (Comunità francese), Spagna, Italia, Austria, Portogallo e Romania, più del 
25% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha un contratto a tempo 
determinato, con una netta prevalenza di quelli a breve termine. 

Percentuali particolarmente alte di insegnanti con un contratto a tempo determinato 
possono rivelare disfunzioni strutturali che vanno oltre la normale gestione della 
professione e la flessibilità di cui un sistema educativo ha bisogno per governarla.  
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Fonte: Eurydice

Note specifiche per paese
Germania: a Berlino, gli insegnanti sono assunti come impiegati pubblici con contratto di lavoro individuale.
Grecia e Portogallo: gli insegnanti con contratti a tempo determinato hanno lo status di impiegati pubblici con 
contratto di lavoro individuale.
Italia: gli insegnanti sono dipendenti pubblici con un contratto privato. Questi contratti di diritto privato sono 
definiti dalle scuole sulla base di un contratto collettivo nazionale di lavoro.

I dati TALIS 2018 forniscono la percentuale di insegnanti assunti con contratti a tempo in-

determinato o determinato, e permettono di differenziare questi ultimi in contratti a breve 

termine (1 anno scolastico o meno) e contratti a lungo termine (più di 1 anno scolastico).
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Impiegato con contratto soggetto 
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La figura 1.4 mostra che a livello UE, più dell’80% degli insegnanti è assunto con un con-

tratto a tempo indeterminato. Tuttavia, in tutta Europa, quasi un insegnante su cinque è 

assunto con un contratto a tempo determinato, e di solito a breve termine. In alcuni paesi, 

la percentuale di insegnanti con un contratto a tempo determinato è ben al di sopra della 

percentuale UE. In Belgio (Comunità francese), Spagna, Italia, Austria, Portogallo e Roma-

nia, più del 25% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha un contratto a tempo 

determinato, con una netta prevalenza di quelli a breve termine.

Percentuali particolarmente alte di insegnanti con un contratto a tempo determinato pos-

sono rivelare disfunzioni strutturali che vanno oltre la normale gestione della professione e 

la flessibilità di cui un sistema educativo ha bisogno per governarla. 

In Spagna, a causa della crisi economica, solo il 10% delle posizioni lasciate dagli insegnanti andati in pensio-
ne (tasa de reposición) tra il 2009 e il 2015 è stato riassegnato con contratti a tempo indeterminato a nuovi 
insegnanti attraverso concorsi. Poiché l’offerta del settore è rimasta simile, gli insegnanti sono stati assunti 
principalmente con contratti a tempo determinato23.

In Italia, i rallentamenti nel processo di reclutamento di insegnanti a pieno titolo per posizioni a tempo 
indeterminato, anche a causa delle limitazioni alla spesa pubblica negli anni passati, hanno spinto le scuole 
ad assumere insegnanti con contratti a breve termine.

In Austria, gli insegnanti all’inizio della carriera sono solitamente assunti con contratti a tempo determi-
nato, che normalmente hanno una durata di 1 anno e non possono essere rinnovati per più di 5 anni. At-
tualmente, l’elevato numero di contratti a tempo determinato è dovuto al reclutamento di molti giovani 
insegnanti chiamati a sostituire quelli che stanno arrivando a fine carriera, una tendenza che continuerà nei 
prossimi anni visto che oltre il 45% degli insegnanti ha attualmente 50 anni o oltre.

In Portogallo, i cambiamenti demografici, la crisi economica e i requisiti nel processo di reclutamento di 
insegnanti per posizioni permanenti incidono sulle alte percentuali di insegnanti che lavorano con un con-
tratto a tempo determinato. Dal 2017, tuttavia, il governo portoghese sta creando posti a tempo indetermi-
nato per insegnanti che hanno almeno 3 anni consecutivi di servizio24.

L’OCSE (2020, p. 55) sottolinea che, sebbene l’uso di contratti a tempo determinato con-

senta una certa flessibilità nell’offerta di insegnanti, quelli che lavorano con un contratto a 

tempo determinato con una durata inferiore a un anno tendono a riferire livelli più bassi di 

autoefficacia. Probabilmente, la percezione di una minore autoefficacia è dovuta anche alla 

giovane età degli insegnanti che lavorano con un contratto a tempo determinato e hanno 

meno esperienza lavorativa. Infatti, il numero di giovani insegnanti con contratti temporanei 

23  Vedere per esempio Ley 26/2009, de 23 de diciembre, de Presupuestos Generales del Estado para el año 
2010 https://www.boe.es/boe/dias/2009/12/24/pdfs/BOE-A-2009-20765.pdf [Consultato l’11 Novembre 2020].

24  Articolo 42, n. 2, del decreto legge n. 132/2012, del 27 giugno, con il nuovo testo dell’articolo 315 della leg-
ge n. 114/2017, del 29 dicembre https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dl=613 e https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_
dl=34508 [Consultato il 28 ottobre 2020].
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Figura 1.4: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore con un contratto a tempo 
indeterminato o a tempo determinato, 2018 

In Spagna, a causa della crisi economica, solo il 10% delle posizioni lasciate dagli insegnanti andati in 
pensione (tasa de reposición) tra il 2009 e il 2015 è stato riassegnato con contratti a tempo indeterminato 
a nuovi insegnanti attraverso concorsi. Poiché l'offerta del settore è rimasta simile, gli insegnanti sono 
stati assunti principalmente con contratti a tempo determinato (62). 

In Italia, i rallentamenti nel processo di reclutamento di insegnanti a pieno titolo per posizioni a tempo 
indeterminato, anche a causa delle limitazioni alla spesa pubblica negli anni passati, hanno spinto le 
scuole ad assumere insegnanti con contratti a breve termine. 

In Austria, gli insegnanti all'inizio della carriera sono solitamente assunti con contratti a tempo 
determinato, che normalmente hanno una durata di 1 anno e non possono essere rinnovati per più di 5 
anni. Attualmente, l'elevato numero di contratti a tempo determinato è dovuto al reclutamento di molti 
giovani insegnanti chiamati a sostituire quelli che stanno arrivando a fine carriera, una tendenza che 
continuerà nei prossimi anni visto che oltre il 45% degli insegnanti ha attualmente 50 anni o oltre. 

In Portogallo, i cambiamenti demografici, la crisi economica e i requisiti nel processo di reclutamento di 
insegnanti per posizioni permanenti incidono sulle alte percentuali di insegnanti che lavorano con un 
contratto a tempo determinato. Dal 2017, tuttavia, il governo portoghese sta creando posti a tempo 
indeterminato per insegnanti che hanno almeno 3 anni consecutivi di servizio (63). 
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Contratto a tempo determinato (1 anno scolastico o meno) 2,4 3,3 2,3 6,0 2,7 5,2 5,8 3,5 7,2 4,9 7,2 9,7 9,6 7,8 

 
(62) Vedere per esempio Ley 26/2009, de 23 de diciembre, de Presupuestos Generales del Estado para 

el año 2010 https://www.boe.es/boe/dias/2009/12/24/pdfs/BOE-A-2009-20765.pdf [Consultato l’11 
Novembre 2020]. 

(63) Articolo 42, n. 2, del decreto legge n. 132/2012, del 27 giugno, con il nuovo testo dell'articolo 315 
della legge n. 114/2017, del 29 dicembre https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dl=613 e 
https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dl=34508 [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

Contratto 
a tempo indeterminato 

Contratto 
a tempo determinato (più di 1 
anno scolastico)

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 1.2 dell'allegato II)

% DK
UK-
ENG

LV FR LT MT SI HR NO TR HU SE NL BG

Contratto a tempo indeterminato 96,8 94,4 92,9 92,6 92,4 92,3 91,1 90,9 89,9 89,1 87,7 87,6 86,7 86,5

Contratto a tempo determinato 
(più di 1 anno scolastico)

0,7 2,3 4,8 1,4 4,9 2,5 3,1 5,6 2,9 6,0 5,1 2,7 3,7 5,7

Contratto a tempo determinato 
(1 anno scolastico o meno)

2,4 3,3 2,3 6,0 2,7 5,2 5,8 3,5 7,2 4,9 7,2 9,7 9,6 7,8

EE IS SK UE CZ BE nl CY FI AT IT PT BE fr RO ES

Contratto a tempo indeterminato 85,4 84,0 82,5 82,4 82,1 82,0 79,0 78,1 74,7 74,7 73,8 73,4 73,1 66,6

Contratto a tempo determinato 
(più di 1 anno scolastico)

4,6 3,7 6,6 3,6 6,7 4,1 5,9 5,1 4,9 0,0 9,6 6,9 6,3 6,5

Contratto a tempo determinato 
(1 anno scolastico o meno)

10,0 12,3 11,0 14,0 11,3 13,9 15,1 16,8 20,4 25,3 16,5 19,8 20,6 27,0

In Spagna, a causa della crisi economica, solo il 10% delle posizioni lasciate dagli insegnanti andati in 
pensione (tasa de reposición) tra il 2009 e il 2015 è stato riassegnato con contratti a tempo indeterminato 
a nuovi insegnanti attraverso concorsi. Poiché l'offerta del settore è rimasta simile, gli insegnanti sono 
stati assunti principalmente con contratti a tempo determinato (62). 

In Italia, i rallentamenti nel processo di reclutamento di insegnanti a pieno titolo per posizioni a tempo 
indeterminato, anche a causa delle limitazioni alla spesa pubblica negli anni passati, hanno spinto le 
scuole ad assumere insegnanti con contratti a breve termine. 

In Austria, gli insegnanti all'inizio della carriera sono solitamente assunti con contratti a tempo 
determinato, che normalmente hanno una durata di 1 anno e non possono essere rinnovati per più di 5 
anni. Attualmente, l'elevato numero di contratti a tempo determinato è dovuto al reclutamento di molti 
giovani insegnanti chiamati a sostituire quelli che stanno arrivando a fine carriera, una tendenza che 
continuerà nei prossimi anni visto che oltre il 45% degli insegnanti ha attualmente 50 anni o oltre. 

In Portogallo, i cambiamenti demografici, la crisi economica e i requisiti nel processo di reclutamento di 
insegnanti per posizioni permanenti incidono sulle alte percentuali di insegnanti che lavorano con un 
contratto a tempo determinato. Dal 2017, tuttavia, il governo portoghese sta creando posti a tempo 
indeterminato per insegnanti che hanno almeno 3 anni consecutivi di servizio (63). 

Figura 1.4: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore con un contratto a tempo 
indeterminato o a tempo determinato, 2018  
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(62) Vedere per esempio Ley 26/2009, de 23 de diciembre, de Presupuestos Generales del Estado para 

el año 2010 https://www.boe.es/boe/dias/2009/12/24/pdfs/BOE-A-2009-20765.pdf [Consultato l’11 
Novembre 2020]. 

(63) Articolo 42, n. 2, del decreto legge n. 132/2012, del 27 giugno, con il nuovo testo dell'articolo 315 
della legge n. 114/2017, del 29 dicembre https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dl=613 e 
https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dl=34508 [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

Contratto 
a tempo determinato 
(1 anno scolastico o meno)
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In Portogallo, i cambiamenti demografici, la crisi economica e i requisiti nel processo di reclutamento di 
insegnanti per posizioni permanenti incidono sulle alte percentuali di insegnanti che lavorano con un 
contratto a tempo determinato. Dal 2017, tuttavia, il governo portoghese sta creando posti a tempo 
indeterminato per insegnanti che hanno almeno 3 anni consecutivi di servizio (63). 
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Contratto a tempo determinato (più di 1 anno scolastico) 0,7 2,3 4,8 1,4 4,9 2,5 3,1 5,6 2,9 6,0 5,1 2,7 3,7 5,7 
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(62) Vedere per esempio Ley 26/2009, de 23 de diciembre, de Presupuestos Generales del Estado para 

el año 2010 https://www.boe.es/boe/dias/2009/12/24/pdfs/BOE-A-2009-20765.pdf [Consultato l’11 
Novembre 2020]. 

(63) Articolo 42, n. 2, del decreto legge n. 132/2012, del 27 giugno, con il nuovo testo dell'articolo 315 
della legge n. 114/2017, del 29 dicembre https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dl=613 e 
https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dl=34508 [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 9 “Qual è il suo status professionale come 
insegnante in questa scuola?”
I dati sono forniti in ordine decrescente a partire dalla categoria “Contratto a tempo indeterminato”.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto.

è particolarmente elevato rispetto ai colleghi più anziani. Come mostra la figura 1.5, a livello 

UE, un insegnante su tre sotto i 35 anni ha un contratto a tempo determinato, un numero 

che scende a meno di uno su cinque nella fascia di età 35-49 e a meno di uno su dieci nella 

fascia di età 50 o oltre. In molti paesi, la percentuale di giovani insegnanti con un contratto 
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a tempo determinato è molto alta. In Italia e Portogallo, per esempio, circa l’80% degli inse-

gnanti sotto i 35 anni ha un contratto a tempo determinato e in Spagna e Austria la percen-

tuale è molto simile. In Belgio (Comunità francese), Cipro, Romania e Finlandia, più del 50% 

dei giovani insegnanti ha un contratto a tempo determinato.

Sebbene la percentuale di contratti a tempo determinato normalmente diminuisce con l’a-

vanzare dell’età degli insegnanti, in alcuni paesi si riscontrano alte percentuali di insegnanti 

Figura 1.5: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore con un contratto a tempo 
determinato per fascia di età, 2018 

Figura 1.5: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore con un contratto a tempo 
determinato per fascia di età, 2018  

 

 Sotto i 35 anni � 35-49 anni � 50 anni e oltre 
 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT 
Sotto i 35 anni 33,1 52,5 40,8 34,3 43,1 : 30,0 70,3 13,9 23,3 78,0 61,5 20,4 13,9 
Tra i 35 e i 49 anni 17,9 13,1 4,5 11,7 14,4 : 12,8 39,1 6,0 5,1 31,9 21,8 4,8 6,8 
50 anni o oltre 8,6 6,9 : 10,6 9,6 : 11,6 13,3 4,6 : 9.0 5,5 4,9 7,1 
 HU MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR 
Sotto i 35 anni 26,1 10,2 30,6 70,2 80,6 53,1 40,2 41,6 52,5 24,6 8,5 37,1 24,3 16,5 
Tra i 35 e i 49 anni 10,6 4,5 8,3 17,3 40,6 19,4 7,1 13,9 17,8 10,1 3,7 13,9 6,4 5,3 
50 anni o oltre 10,7 : 3,9 4,3 7,7 20,3 : 9,0 12,4 10,2 : 10,8 4,6 : 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 1.3 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 9 "Qual è il suo status 
professionale come insegnante in questa scuola?", con l'opzione 2 "Contratto a tempo determinato per 
un periodo superiore a 1 anno scolastico" e l'opzione 3 "Contratto a tempo determinato per un periodo di 
1 anno scolastico o meno" aggregate e ordinate per fascia di età in base alle risposte fornite dagli 
insegnanti alla domanda n. 2 "Quanti anni ha?”. 
I dati sono forniti in ordine di protocollo. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG. 
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto. 

Note specifiche per paese 
Belgio (BE nl), Croazia, Malta, Slovenia e Regno Unito (ENG): non è possibile fornire stime affidabili 
relative alla fascia di età 50 anni e oltre in quanto le osservazioni in merito non sono sufficienti o sono del 
tutto mancanti. 
Danimarca: non è possibile fornire stime affidabili relative a tutte le fasce di età in quanto le osservazioni 
in merito non sono sufficienti o sono del tutto mancanti. 
 

Riflettendo sulla carenza di insegnanti è importante sottolineare che un numero così 
elevato di giovani professionisti con un contratto a tempo determinato, e in molti casi 
a breve termine, può contribuire a rendere la carriera di insegnante meno attrattiva. 

In alcuni sistemi educativi, si sta affrontando questo aspetto e attuando riforme sulle 
condizioni di lavoro.  

Sotto i 35 anni

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 1.3 dell’allegato II)

 % UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT

Sotto i 35 anni 33,1 52,5 40,8 34,3 43,1 : 30,0 70,3 13,9 23,3 78,0 61,5 20,4 13,9

Tra i 35 e i 49 anni 17,9 13,1 4,5 11,7 14,4 : 12,8 39,1 6,0 5,1 31,9 21,8 4,8 6,8

50 anni o oltre 8,6 6,9 : 10,6 9,6 : 11,6 13,3 4,6 : 9.0 5,5 4,9 7,1

HU MT NL AT PT RO SI SK FI SE
UK-
ENG

IS NO TR

Sotto i 35 anni 26,1 10,2 30,6 70,2 80,6 53,1 40,2 41,6 52,5 24,6 8,5 37,1 24,3 16,5

Tra i 35 e i 49 anni 10,6 4,5 8,3 17,3 40,6 19,4 7,1 13,9 17,8 10,1 3,7 13,9 6,4 5,3

50 anni o oltre 10,7 : 3,9 4,3 7,7 20,3 : 9,0 12,4 10,2 : 10,8 4,6 :

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 9 “Qual è il suo status professionale come 
insegnante in questa scuola?”, con l’opzione 2 “Contratto a tempo determinato per un periodo superiore a 1 anno 
scolastico” e l’opzione 3 “Contratto a tempo determinato per un periodo di 1 anno scolastico o meno” aggregate e 
ordinate per fascia di età in base alle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 2 “Quanti anni ha?”.
I dati sono forniti in ordine di protocollo.

Figura 1.5: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore con un contratto a tempo 
determinato per fascia di età, 2018  
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 1.3 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 9 "Qual è il suo status 
professionale come insegnante in questa scuola?", con l'opzione 2 "Contratto a tempo determinato per 
un periodo superiore a 1 anno scolastico" e l'opzione 3 "Contratto a tempo determinato per un periodo di 
1 anno scolastico o meno" aggregate e ordinate per fascia di età in base alle risposte fornite dagli 
insegnanti alla domanda n. 2 "Quanti anni ha?”. 
I dati sono forniti in ordine di protocollo. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG. 
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto. 

Note specifiche per paese 
Belgio (BE nl), Croazia, Malta, Slovenia e Regno Unito (ENG): non è possibile fornire stime affidabili 
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tutto mancanti. 
Danimarca: non è possibile fornire stime affidabili relative a tutte le fasce di età in quanto le osservazioni 
in merito non sono sufficienti o sono del tutto mancanti. 
 

Riflettendo sulla carenza di insegnanti è importante sottolineare che un numero così 
elevato di giovani professionisti con un contratto a tempo determinato, e in molti casi 
a breve termine, può contribuire a rendere la carriera di insegnante meno attrattiva. 

In alcuni sistemi educativi, si sta affrontando questo aspetto e attuando riforme sulle 
condizioni di lavoro.  
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 1.3 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
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insegnanti alla domanda n. 2 "Quanti anni ha?”. 
I dati sono forniti in ordine di protocollo. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG. 
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto. 

Note specifiche per paese 
Belgio (BE nl), Croazia, Malta, Slovenia e Regno Unito (ENG): non è possibile fornire stime affidabili 
relative alla fascia di età 50 anni e oltre in quanto le osservazioni in merito non sono sufficienti o sono del 
tutto mancanti. 
Danimarca: non è possibile fornire stime affidabili relative a tutte le fasce di età in quanto le osservazioni 
in merito non sono sufficienti o sono del tutto mancanti. 
 

Riflettendo sulla carenza di insegnanti è importante sottolineare che un numero così 
elevato di giovani professionisti con un contratto a tempo determinato, e in molti casi 
a breve termine, può contribuire a rendere la carriera di insegnante meno attrattiva. 

In alcuni sistemi educativi, si sta affrontando questo aspetto e attuando riforme sulle 
condizioni di lavoro.  
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nella fascia di età 35-49 anni ancora con un contratto a tempo determinato, ad esempio in 

Spagna (39%), Italia (32%) e Portogallo (41%).

Riflettendo sulla carenza di insegnanti è importante sottolineare che un numero così ele-

vato di giovani professionisti con un contratto a tempo determinato, e in molti casi a breve 

termine, può contribuire a rendere la carriera di insegnante meno attrattiva.

In alcuni sistemi educativi, si sta affrontando questo aspetto e attuando riforme sulle con-

dizioni di lavoro. 

Nella Comunità fiamminga del Belgio, una recente riforma ha ridotto i requisiti per ottenere un contratto 
a tempo indeterminato. In particolare, gli insegnanti a pieno titolo ora possono ottenere un contratto a 
tempo indeterminato dopo 2 anni scolastici e 580 giorni di servizio invece dei 3 anni scolastici e 720 giorni 
di servizio precedentemente richiesti 25.

In Spagna, il piano è di ridurre dell’8%, entro 2 anni, il personale con un contratto a tempo determinato e 
aumentare il numero di posti di lavoro a tempo indeterminato nelle scuole pubbliche26.

1.2.2. Orario di lavoro

Oltre all’insegnamento, gli insegnanti devono svolgere molti altri compiti, compresi quelli re-

lativi all’amministrazione, all’organizzazione e alla pianificazione, alla valutazione degli studen-

ti, alle attività extracurricolari, alle attività di sviluppo professionale continuo e ai rapporti con 

i genitori, gli studenti e altri soggetti interessati. Come sottolineano le Conclusioni del Con-

siglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro27, gli insegnanti devono 

confrontarsi con situazioni “sempre più impegnative in termini di ruoli da svolgere, respon-

25  https://data-onderwijs.vlaanderen.be/edulex/document.aspx?docid=15412 [Consultato il 3 novembre 2020].

26  Resolución de 22 de marzo de 2018, de la Secretaría de Estado de Función Pública, por la que se publica el II Acuerdo. 

Gobierno-Sindicatos para la mejora del empleo público y las condiciones de trabajo (BOE 26/3/2018): https://www.boe.es/
boe/dias/2018/03/26/pdfs/BOE-A-2018-4222.pdf [Consultato il 28 ottobre 2020].

27  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/12.

UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto.

Note specifiche per paese
Belgio (BE nl), Croazia, Malta, Slovenia e Regno Unito (ENG): non è possibile fornire stime affidabili relative 
alla fascia di età 50 anni e oltre in quanto le osservazioni in merito non sono sufficienti o sono del tutto mancanti.
Danimarca: non è possibile fornire stime affidabili relative a tutte le fasce di età in quanto le osservazioni in 
merito non sono sufficienti o sono del tutto mancanti.
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sabilità da assumere e aspettative da soddisfare di discenti, dirigenti scolastici, responsabili 

politici, genitori e comunità”. Bilanciare i vari aspetti del loro carico di lavoro, “continuando nel 

contempo a sviluppare e mantenere la qualità del loro insegnamento e i risultati dei discenti in 

termini di apprendimento” può essere impegnativo. È dunque fondamentale capire il modo in 

cui gli insegnanti utilizzano il loro tempo per svolgere i diversi compiti previsti dal loro lavoro 

al fine di sviluppare politiche che possano trarre il massimo beneficio dalle loro competenze. 

La seguente analisi esamina il carico di lavoro degli insegnanti e la distribuzione dei loro com-

piti. I dati TALIS 2018 forniscono informazioni sulla percentuale di insegnanti che lavorano 

Figura 1.6: Percentuale di tempo che gli insegnanti di scuola secondaria inferiore riferiscono di 
dedicare ad attività legate al loro lavoro, insegnanti a tempo pieno, livello UE, 2018
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 1.5 dell'allegato II)

Nota esplicativa
La tabella si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti a tempo pieno alla domanda n. 17 “Sul totale, quante ore 
di 60 minuti ha dedicato all’insegnamento in questa scuola durante la sua più recente settimana completa di 
lavoro?” e alla domanda n. 18 “Più o meno quante ore di 60 minuti ha dedicato ai seguenti compiti durante la sua 
più recente settimana completa di lavoro in questa scuola?
I dati riportati nella figura sono la media della proporzione riferita da ogni insegnante a tempo pieno conside-
rando il totale come la somma del tempo impiegato per ogni singolo compito così come riferito rispondendo 
alle domande n. 17 e n. 18. Questa somma non sempre corrisponde al tempo totale di lavoro riferito rispondendo 
alla domanda n. 16.
Gli insegnanti a tempo pieno sono quelli che hanno dichiarato di lavorare più del 90% delle ore a tempo pieno 
in tutte le attività di insegnamento messe insieme (domanda n. 10 opzione b, categoria 1). Nei casi in cui gli 
insegnanti: (1) non hanno riferito il loro status professionale in tutte le attività di insegnamento messe insieme; 
(2) hanno riferito di lavorare in una sola scuola; (3) hanno riferito il loro status professionale nella scuola oggetto 
dell’indagine (domanda n. 10 opzione a), le informazioni mancanti per quanto riguarda la domanda n. 10 opzio-
ne b sono state sostituite con la risposta dell’insegnante alla domanda n. 10 opzione a).
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.
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a tempo pieno, mentre dai dati Eurydice è possibile trarre le definizioni ufficiali relative all’o-

rario di lavoro degli insegnanti di scuola secondaria inferiore.

Sulla base dei dati TALIS 2018, la figura 1.6 mostra la percentuale di tempo che gli insegnan-

ti riferiscono di dedicare ai diversi compiti. A livello UE, gli insegnanti riferiscono che meno 

della metà del loro tempo (46,8%) è effettivamente dedicato all’insegnamento. Un quarto del 

loro tempo è dedicato alla pianificazione, alla preparazione delle lezioni, alla valutazione e alla 

correzione del lavoro degli studenti. Il rimanente quarto è dedicato ad altre attività come l’o-

rientamento degli studenti, lo sviluppo professionale e la comunicazione con genitori e tutori.

Quando si osservano i dati relativi ai singoli paesi/regioni, emergono alcune differenze nel-

la distribuzione del tempo tra i compiti. In Belgio (Comunità francese), Estonia, Finlandia 

e Turchia, in media, gli insegnanti dedicano più della metà delle loro ore lavorative all’in-

segnamento, mentre a Cipro, nel Regno Unito (Inghilterra) e in Norvegia gli insegnanti 

dedicano solo il 40% delle loro ore lavorative all’insegnamento. In media, gli insegnanti in 

Turchia dedicano solo il 12% delle loro ore di lavoro alla pianificazione e alla valutazione, e 

in Finlandia queste attività non occupano più di un quinto del loro tempo. Al contrario, gli 

insegnanti in Francia, Malta e Portogallo dedicano quasi un terzo delle loro ore lavorative 

alla pianificazione e alla valutazione.

Altre differenze emergono quando si analizzano specifici compiti aggiuntivi. Gli insegnanti in 

Belgio (Comunità francese), Romania e Finlandia dedicano meno del 3% delle loro ore lavo-

rative a compiti amministrativi, mentre gli insegnanti in Svezia e Regno Unito dedicano il 7% 

del loro tempo a tali compiti. Mentre gli insegnanti dell’UE riferiscono di dedicare meno del 

3% del loro tempo alle attività di sviluppo professionale, gli insegnanti in Lituania riferiscono di 

dedicarne addirittura il 5%, mentre in Belgio (Comunità fiamminga) solo l’1,7%. Gli insegnanti 

in Danimarca, Italia, Paesi Bassi, Svezia e Norvegia dedicano più del 7% del loro tempo al lavoro 

in team e al dialogo con i colleghi. Al contrario, gli insegnanti in Estonia, Croazia, Lettonia, 

Lituania e Turchia dedicano molto meno tempo a tale attività (vedi tabella 1.5 nell’allegato II).

I contratti degli insegnanti non sempre riflettono i diversi compiti svolti e le relative ore di 

lavoro necessarie per svolgerli. Sulla base dei dati Eurydice, la seguente analisi prende in 

considerazione tre dimensioni che solitamente descrivono gli obblighi contrattuali degli 

insegnanti: tempo dedicato all’insegnamento, disponibilità a scuola e orario di lavoro com-

plessivo. La figura 1.7 mostra gli obblighi contrattuali per paese e per componente del carico 

di lavoro. Dall’analisi è evidente che in tutta Europa ci sono diverse combinazioni di ciò che 

le autorità disciplinano in termini di orario di lavoro degli insegnanti.
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Sei sistemi educativi (Belgio-Comunità francese, fiamminga e tedesca - Irlanda, Italia e Tur-

chia) disciplinano solo il tempo dedicato all’insegnamento. Al contrario, otto sistemi non 

disciplinano affatto il tempo dedicato all’insegnamento e definiscono l’orario di lavoro degli 

insegnanti solo in termini di tempo di lavoro totale (Danimarca, Estonia e Albania), tempo 

di disponibilità a scuola (Regno Unito-Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord) o una combina-

zione di entrambe le cose (Lettonia e Svezia).

Tuttavia, in molti sistemi educativi, le componenti del carico di lavoro degli insegnanti di 

scuola secondaria inferiore a tempo pieno sono definite sia in termini di tempo dedicato 

all’insegnamento che di tempo di lavoro totale. Questo è il caso di 16 paesi28. Altri quattro 

sistemi educativi definiscono le componenti del carico di lavoro sia in termini di tempo de-

dicato all’insegnamento che di ore di disponibilità a scuola (Bulgaria, Cipro, Malta e Finlan-

dia). Infine, nove sistemi educativi definiscono il carico di lavoro degli insegnanti utilizzando 

tutte e tre le componenti (Grecia, Spagna, Lussemburgo, Ungheria, Portogallo, Regno Unito 

- Scozia-, Islanda, Montenegro e Norvegia).

La figura 1.8 fornisce il numero di ore settimanali riferito da ogni sistema educativo in base 

a queste tre componenti.

Le ore di insegnamento vanno da un minimo di 12 ore settimanali in Turchia a un massimo di 

26 ore settimanali in Ungheria. In alcuni paesi, il numero di ore che i docenti dedicano all’in-

segnamento varia a seconda della materia. Questo è il caso di Belgio (Comunità tedesca 

e fiamminga), Bulgaria, Francia, Croazia, Ungheria, Austria, Slovenia, Finlandia, Macedonia 

del Nord e Turchia. Tali variazioni sono riportate nella tabella fornita sotto la figura 1.8.

28  Cechia, Germania, Francia, Croazia, Lituania, Paesi Bassi, Austria, Polonia, Romania, Slovenia, Slovacchia, Bo-
snia ed Erzegovina, Svizzera, Liechtenstein, Macedonia del Nord e Serbia.

Figura 1.7: Definizioni ufficiali delle componenti del carico di lavoro degli insegnanti di scuola 
secondaria inferiore, 2019/20
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Figura 1.8: Definizioni ufficiali del carico di lavoro settimanale (in ore) degli insegnanti di scuola 
secondaria inferiore a tempo pieno, 2019/20 
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Estonia e Albania), tempo di disponibilità a scuola (Regno Unito - Inghilterra, Galles 
e Irlanda del Nord) o una combinazione di entrambe le cose (Lettonia e Svezia). 

Tuttavia, in molti sistemi educativi, le componenti del carico di lavoro degli 
insegnanti di scuola secondaria inferiore a tempo pieno sono definite sia in termini di 
tempo dedicato all’insegnamento che di tempo di lavoro totale. Questo è il caso di 
16 paesi (67). Altri quattro sistemi educativi definiscono le componenti del carico di 
lavoro sia in termini di tempo dedicato all’insegnamento che di ore di disponibilità a 
scuola (Bulgaria, Cipro, Malta e Finlandia). Infine, nove sistemi educativi definiscono 
il carico di lavoro degli insegnanti utilizzando tutte e tre le componenti (Grecia, 
Spagna, Lussemburgo, Ungheria, Portogallo, Regno Unito – Scozia-, Islanda, 
Montenegro e Norvegia). 

La figura 1.8 fornisce il numero di ore settimanali riferito da ogni sistema educativo 
in base a queste tre componenti. 
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Le ore di disponibilità a scuola sono solitamente dedicate a compiti da svolgere nell’edifi-

cio scolastico stesso o in un altro luogo indicato dal capo d’istituto. In Finlandia, le ore di 

disponibilità a scuola si riferiscono a una quantità di tempo specifica in aggiunta alle ore di 

insegnamento, mentre negli altri sistemi educativi si riferiscono a una quantità globale di 

disponibilità che include il tempo dedicato all’insegnamento. In Bulgaria, dove l’orario di 

lavoro complessivo non è definito, la disponibilità a scuola ammonta a 40 ore settimanali, 

che in altri paesi coincide con l’orario di lavoro complessivo ed è il numero più alto di ore di 

disponibilità a scuola per gli insegnanti in tutta Europa. In Grecia, l’orario di lavoro comples-

sivo e la disponibilità a scuola ammontano alle stesse 30 ore settimanali, suggerendo che 

tutte le attività non didattiche dovrebbero essere svolte presso gli edifici scolastici.

Le autorità di livello superiore disciplinano il totale delle ore di lavoro degli insegnanti nella 

maggior parte dei sistemi educativi. Anche questo totale varia da un minimo di 30 ore set-

timanali in Grecia e Albania a un massimo di 42 ore settimanali in Svizzera e Liechtenstein. 

Nella maggior parte dei paesi, tuttavia, l’orario di lavoro complessivo per gli insegnanti è di 

40 ore settimanali.

settimanali. Quando gli obblighi di insegnamento sono espressi in termini di lezioni, le ore settimanali sono cal-
colate moltiplicando il numero di lezioni settimanali per il numero di minuti che durano e dividendo il risultato 
per 60. I risultati sono stati arrotondati all’ora intera più prossima.

Note specifiche per paese
Danimarca: il numero di ore di disponibilità a scuola è solitamente stabilito congiuntamente tra le autorità locali 
e la sezione locale del sindacato degli insegnanti.
Germania: i Länder regolamentano l’orario di lavoro. Il numero di ore complessive di lavoro per settimana varia 
tra 40 e 41.
Irlanda: oltre alle ore di insegnamento, i contratti degli insegnanti includono 33 ore (Croke park hours) dedicate 
ad altre attività nel corso dell’anno. Questo tempo equivale a 1 ora a settimana.
Spagna: nella Comunità autonoma dell’Andalusia, l’orario di lavoro settimanale complessivo è di 35 ore. Le ore 
di insegnamento variano a seconda delle Comunità autonome.
Italia: il contratto collettivo stabilisce che 80 ore all’anno sono dedicate specificamente alle attività collegiali e 
alle riunioni con il personale.
Lettonia: l’orario di lavoro complessivo può variare a seconda delle esigenze delle scuole.
Paesi Bassi: il numero di ore di insegnamento è concordato dalle parti sociali nel contratto collettivo degli inse-
gnanti ed è espresso in termini di numero di ore di insegnamento annuali (massimo 750 ore all’anno).
Slovenia: oltre alle ore di lavoro totali e alle ore di insegnamento, gli accordi di lavoro definiscono anche un 
massimo di 10 ore settimanali per le attività svolte al di fuori dell’edificio scolastico.
Svezia: il tempo di lavoro settimanale complessivo include 104 ore annuali destinate allo sviluppo professionale 
continuo.
Serbia: il numero settimanale di ore di insegnamento è di 24, incluse 20 ore di insegnamento lavorando con gli 
studenti direttamente in classe (materie e attività obbligatorie) e 4 ore di lezioni supplementari e aiuto indivi-
duale agli studenti.
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Come mostrato nella figura 1.8, in quasi la metà dei sistemi educativi, gli insegnanti sono 

tenuti a lavorare 40 ore a settimana. In 10 sistemi29, l’orario di lavoro complessivo è inferiore 

a 40 ore e in Svizzera e Liechtenstein è leggermente superiore. La media UE dell’orario di 

lavoro complessivo, riferita per l’indagine TALIS 2018 dagli insegnanti che lavorano a tempo 

pieno, è di circa 39 ore settimanali (vedi tabella 1.4 dell’allegato II), il che sembra confermare 

un orario di lavoro complessivo vicino alle 40 ore settimanali. Le ore di lavoro complessive 

stabilite dalla normativa e le ore di lavoro complessive riferite dagli insegnanti nell’indagine 

TALIS 2018 sono spesso vicine, anche se gli insegnanti tendono a riferire di lavorare più di 

quanto previsto dai loro contratti.

I dati sulle ore di lavoro riferite dagli insegnanti e sulle ore contrattuali complessive defi-

nite dalla normativa sono disponibili per 18 sistemi educativi (vedi tabella 1.6 nell’allegato 

II). Il confronto rivela che gli insegnanti tendono a riferire di lavorare più ore di quelle 

previste dai loro contratti. In otto sistemi educativi30, gli insegnanti riferiscono di lavorare 

da quasi 2 a più di 5 ore extra alla settimana. È importante notare che due paesi spiccano 

come eccezioni con un saldo negativo. Gli insegnanti dichiarano di lavorare meno ore 

settimanali rispetto all’orario complessivo previsto dal loro contratto in Lettonia (-1 ora) 

e Romania (-5 ore).

In nove sistemi educativi, non è possibile effettuare un confronto tra l’orario di lavoro con-

trattuale e quello dichiarato in quanto gli accordi contrattuali non definiscono l’orario di 

lavoro complessivo.

L’analisi dell’orario medio di lavoro per paese fornisce alcune informazioni sui modelli di 

lavoro degli insegnanti in Europa. Tuttavia, è importante analizzare la variazione delle ore 

di lavoro riportate non solo tra i paesi, ma anche tra gli insegnanti. Questo mostra come 

l’orario di lavoro è distribuito su diversi compiti a seconda di quante ore lavorano gli in-

segnanti.

La figura 1.9 suddivide per quartili il tempo di lavoro complessivo, in base a quanto riferi-

to dagli insegnanti, e fornisce il tempo medio di lavoro per ogni quartile, differenziando 

tra diversi compiti: (1) insegnamento, (2) pianificazione individuale e valutazione e (3) altri 

compiti.

29  Danimarca, Estonia, Spagna, Francia, Lituania, Portogallo, Slovacchia, Regno Unito (Scozia), Albania e 
Norvegia.

30  Danimarca, Estonia, Francia, Lituania, Paesi Bassi, Portogallo, Svezia e Norvegia.
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Figura 1.9: Ore medie di lavoro e percentuale di tempo dedicato a diversi compiti per quartili, 
insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano a tempo pieno, livello UE, 2018

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabelle 1.7 e 1.8 nell'allegato II)
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ad altri compiti aggregati (lavoro in team, orientamento, comunicazione con i genitori, gestione scolastica, 
lavoro amministrativo in generale, sviluppo professionale, attività extracurricolari e altri compiti). La 
percentuale è calcolata sulla base della somma delle ore riferite per ogni compito (domande n. 17 e n. 
18). Questo totale non corrisponde sempre al tempo totale di lavoro riferito in base alla domanda n. 16. 
Gli insegnanti a tempo pieno sono quelli che hanno dichiarato di lavorare più del 90% delle ore a tempo 
pieno in tutte le loro attività di insegnamento messe insieme (domanda n. 10 opzione b, categoria 1). Nei 
casi in cui gli insegnanti: (1) non hanno riferito il loro status professionale in tutte le attività di 
insegnamento messe insieme; (2) hanno dichiarato di lavorare in una sola scuola; (3) hanno riferito il loro 
status professionale nella scuola oggetto dell'indagine (domanda n. 10 opzione a), allora le informazioni 
mancanti alla domanda n. 10 opzione b) sono state sostituite dalla risposta degli insegnanti alla domanda 
n. 10 opzione a). 
I quartili a livello UE sono calcolati mettendo insieme tutti i dati UE. I quartili a livello UE sono influenzati 
dalle ore lavorative medie di ogni paese. Il primo quartile avrà un numero maggiore di insegnanti che 
lavorano in paesi dove il numero complessivo di ore lavorative è inferiore. Al contrario, il quarto quartile 
avrà un numero maggiore di insegnanti che lavorano in paesi dove l’orario di lavoro complessivo ha una 
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variazione delle ore di lavoro riportate non solo tra i paesi, ma anche tra gli 
insegnanti. Questo mostra come l’orario di lavoro è distribuito su diversi compiti a 
seconda di quante ore lavorano gli insegnanti. 

La figura 1.9 suddivide per quartili il tempo di lavoro complessivo, in base a quanto 
riferito dagli insegnanti, e fornisce il tempo medio di lavoro per ogni quartile, 
differenziando tra diversi compiti: (1) insegnamento, (2) pianificazione individuale e 
valutazione e (3) altri compiti. 

Figura 1.9: Ore medie di lavoro e percentuale di tempo dedicato a diversi compiti per quartili, 
insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano a tempo pieno, livello UE, 2018  
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  Quartile 1 Quartile 2 Quartile 3 Quartile 4  
Numero totale di ore: 26,8 38,3 45,9 65,8   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabelle 1.7 e 1.8 nell'allegato II). 
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tempo di lavoro complessivo è dato dalla somma delle risposte alle domande n. 17 e n. 18. 
Le barre specificano le ore di lavoro dedicate ad ogni tipo di compito. I grafici a torta forniscono la 
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mancanti alla domanda n. 10 opzione b) sono state sostituite dalla risposta degli insegnanti alla domanda 
n. 10 opzione a). 
I quartili a livello UE sono calcolati mettendo insieme tutti i dati UE. I quartili a livello UE sono influenzati 
dalle ore lavorative medie di ogni paese. Il primo quartile avrà un numero maggiore di insegnanti che 
lavorano in paesi dove il numero complessivo di ore lavorative è inferiore. Al contrario, il quarto quartile 
avrà un numero maggiore di insegnanti che lavorano in paesi dove l’orario di lavoro complessivo ha una 
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valutazione e (3) altri compiti. 

Figura 1.9: Ore medie di lavoro e percentuale di tempo dedicato a diversi compiti per quartili, 
insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano a tempo pieno, livello UE, 2018  

 

 
 
 
 
 
 
 

 
Insegnamento 

 

Pianificazione individuale e 
valutazione 

 
Altri compiti 

 
 

  Quartile 1 Quartile 2 Quartile 3 Quartile 4  
Numero totale di ore: 26,8 38,3 45,9 65,8   
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Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 17 “Considerando il totale delle 
ore di lavoro, quante ore di 60 minuti ha dedicato all'insegnamento in questa scuola durante la sua più 
recente settimana completa di lavoro?”, e alla domanda n. 18 “Più o meno quante ore di 60 minuti ha 
dedicato ai seguenti compiti durante la sua più recente settimana completa di lavoro in questa scuola?” Il 
tempo di lavoro complessivo è dato dalla somma delle risposte alle domande n. 17 e n. 18. 
Le barre specificano le ore di lavoro dedicate ad ogni tipo di compito. I grafici a torta forniscono la 
percentuale totale del tempo dedicato all'insegnamento, alla pianificazione individuale e alla valutazione e 
ad altri compiti aggregati (lavoro in team, orientamento, comunicazione con i genitori, gestione scolastica, 
lavoro amministrativo in generale, sviluppo professionale, attività extracurricolari e altri compiti). La 
percentuale è calcolata sulla base della somma delle ore riferite per ogni compito (domande n. 17 e n. 
18). Questo totale non corrisponde sempre al tempo totale di lavoro riferito in base alla domanda n. 16. 
Gli insegnanti a tempo pieno sono quelli che hanno dichiarato di lavorare più del 90% delle ore a tempo 
pieno in tutte le loro attività di insegnamento messe insieme (domanda n. 10 opzione b, categoria 1). Nei 
casi in cui gli insegnanti: (1) non hanno riferito il loro status professionale in tutte le attività di 
insegnamento messe insieme; (2) hanno dichiarato di lavorare in una sola scuola; (3) hanno riferito il loro 
status professionale nella scuola oggetto dell'indagine (domanda n. 10 opzione a), allora le informazioni 
mancanti alla domanda n. 10 opzione b) sono state sostituite dalla risposta degli insegnanti alla domanda 
n. 10 opzione a). 
I quartili a livello UE sono calcolati mettendo insieme tutti i dati UE. I quartili a livello UE sono influenzati 
dalle ore lavorative medie di ogni paese. Il primo quartile avrà un numero maggiore di insegnanti che 
lavorano in paesi dove il numero complessivo di ore lavorative è inferiore. Al contrario, il quarto quartile 
avrà un numero maggiore di insegnanti che lavorano in paesi dove l’orario di lavoro complessivo ha una 
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Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 17 “Considerando il totale delle ore di lavo-
ro, quante ore di 60 minuti ha dedicato all’insegnamento in questa scuola durante la sua più recente settimana 
completa di lavoro?”, e alla domanda n. 18 “Più o meno quante ore di 60 minuti ha dedicato ai seguenti compiti 
durante la sua più recente settimana completa di lavoro in questa scuola?” Il tempo di lavoro complessivo è dato 
dalla somma delle risposte alle domande n. 17 e n. 18.
Le barre specificano le ore di lavoro dedicate ad ogni tipo di compito. I grafici a torta forniscono la percentuale 
totale del tempo dedicato all’insegnamento, alla pianificazione individuale e alla valutazione e ad altri compiti 
aggregati (lavoro in team, orientamento, comunicazione con i genitori, gestione scolastica, lavoro amministra-
tivo in generale, sviluppo professionale, attività extracurricolari e altri compiti). La percentuale è calcolata sulla 
base della somma delle ore riferite per ogni compito (domande n. 17 e n. 18). Questo totale non corrisponde 
sempre al tempo totale di lavoro riferito in base alla domanda n. 16.
Gli insegnanti a tempo pieno sono quelli che hanno dichiarato di lavorare più del 90% delle ore a tempo pieno 
in tutte le loro attività di insegnamento messe insieme (domanda n. 10 opzione b, categoria 1). Nei casi in cui gli 
insegnanti: (1) non hanno riferito il loro status professionale in tutte le attività di insegnamento messe insieme; (2) 
hanno dichiarato di lavorare in una sola scuola; (3) hanno riferito il loro status professionale nella scuola oggetto 
dell’indagine (domanda n. 10 opzione a), allora le informazioni mancanti alla domanda n. 10 opzione b) sono state 
sostituite dalla risposta degli insegnanti alla domanda n. 10 opzione a).
I quartili a livello UE sono calcolati mettendo insieme tutti i dati UE. I quartili a livello UE sono influenzati dalle ore 
lavorative medie di ogni paese. Il primo quartile avrà un numero maggiore di insegnanti che lavorano in paesi 
dove il numero complessivo di ore lavorative è inferiore. Al contrario, il quarto quartile avrà un numero maggio-
re di insegnanti che lavorano in paesi dove l’orario di lavoro complessivo ha una media più alta.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. Include UK-ENG.
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A livello UE, gli insegnanti del quartile più basso dedicano circa 15 ore all’insegnamento e altre 

11 ore a tutti gli altri compiti non didattici, compresi la valutazione e la pianificazione. Questo 

gruppo di insegnanti dedica quasi il 60% del proprio tempo di lavoro all’insegnamento. Nel 

quartile più alto, invece, gli insegnanti a livello UE riferiscono di insegnare quasi 23 ore a setti-

mana mentre dedicano oltre 43 ore ad altri compiti non didattici. Qui, il peso complessivo del 

tempo di insegnamento è ridotto a un terzo del loro tempo di lavoro complessivo. Il grafico 

mostra che mentre la variazione complessiva del tempo di insegnamento tra il quartile più 

basso e quello più alto è di sole 7 ore, i compiti non didattici aumentano di quattro volte.

Tra i compiti non didattici, la pianificazione individuale e la valutazione/correzione del lavoro 

degli studenti sono attività essenziali per qualsiasi insegnante. È interessante notare la relazio-

ne di questi compiti con il tempo dedicato all’insegnamento. Mentre nel quartile più basso gli 

insegnanti dedicano 1 ora a tali compiti per ogni 3 ore di insegnamento, nel terzo quartile il rap-

porto è quasi 1:2, e nel quarto quartile è quasi 1:1. In termini percentuali, utilizzano circa il 20% 

del tempo di lavoro complessivo nel primo quartile e il 27% nel terzo e quarto quartile. Dunque, 

il peso di questi compiti aumenta con l’aumentare del tempo di lavoro complessivo. Tuttavia, 

tale incremento è relativamente minimo rispetto all’aumento del peso degli altri compiti.

La categoria “Altri compiti” include tutte le altre attività che gli insegnanti sono chiamati a 

svolgere, in aggiunta all’insegnamento, alla pianificazione individuale e alla valutazione/corre-

zione del lavoro degli studenti. Nel questionario per insegnanti dell’indagine TALIS 2018 sono 

elencate varie attività nella domanda n. 18, come ad esempio il lavoro in team, la comunicazio-

ne con i genitori, le attività di sviluppo professionale e i compiti amministrativi (si veda la nota 

esplicativa sotto la figura 1.9 per un elenco completo). Per la seguente analisi queste attività 

sono state aggregate nella categoria “Altri compiti”. A livello UE, gli insegnanti del primo quar-

tile dichiarano di dedicare circa 6 ore alla settimana a tali compiti. Tuttavia, gli insegnanti del 

quarto quartile dichiarano di dedicare più di 25 ore alla settimana a tali compiti, rispetto a quasi 

23 ore all’insegnamento e 18 ore alla pianificazione individuale e alla valutazione/correzione 

del lavoro degli studenti. Mentre gli altri compiti rappresentano circa un quinto del tempo di 

lavoro complessivo nel primo quartile, gli insegnanti vi dedicano un terzo del tempo di lavoro 

complessivo nel terzo quartile e la percentuale più alta nel quarto quartile. Questo sembra 

indicare che quando gli insegnanti riferiscono di lavorare più a lungo, la maggior parte del loro 

tempo di lavoro extra è dedicato a compiti non didattici.

Quando gli insegnanti lavorano più a lungo si riscontra in tutti i paesi/regioni analizzati un 

peso minore delle ore di insegnamento e un peso maggiore dei compiti non didattici (vedi 
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tabelle 1.7 e 1.8). Tuttavia, le differenze tra il primo e il quarto quartile possono essere più o 

meno evidenti a seconda del paese e del tipo di compiti presi in considerazione.

Per quanto riguarda l’insegnamento, ad esempio, a Cipro e nel Regno Unito (Inghilterra), gli 

insegnanti del primo quartile dedicano più della metà del loro tempo di lavoro complessivo 

all’insegnamento (50,2% e 51,6% rispettivamente), ma meno di un terzo nel quarto quartile 

(29,6% e 31,5% rispettivamente). Al contrario, in Finlandia ed Estonia, gli insegnanti del quar-

to quartile riferiscono di insegnare per quasi la metà del loro tempo di lavoro complessivo 

(45,4% e 48,1% rispettivamente). Tuttavia, in Lettonia la differenza nella percentuale di tem-

po dedicato all’insegnamento tra i due quartili è la più bassa31, evidenziando una stabilità 

generale della quantità di tempo dedicato all’insegnamento rispetto a tutti i compiti non 

didattici. Al contrario, la variazione più alta tra i due quartili si riscontra in Italia32.

Per quanto riguarda la percentuale di tempo dedicato alla pianificazione individuale e alla 

valutazione, le variazioni tra il quartile più basso e quello più alto sono meno evidenti rispet-

to alle differenze nella quantità di tempo dedicato all’insegnamento e ad altri compiti (vedi 

tabella 1.8). Questo suggerisce che la pianificazione individuale e la valutazione richiedono 

tendenzialmente la stessa quantità di tempo. In Danimarca, per esempio, la differenza tra la 

percentuale di tempo che gli insegnanti dedicano a queste attività nel primo e nel quarto 

quartile è meno di 1 punto percentuale (22,2% e 22,9% rispettivamente).

In contrapposizione con la pianificazione e la valutazione, la quantità di tempo dedicato ad 

altri compiti aumenta proporzionalmente con la media del tempo di lavoro complessivo in 

tutti i paesi/regioni. Nei Paesi Bassi e nel Regno Unito (Inghilterra), gli insegnanti del quarto 

quartile dedicano quasi la metà del loro tempo di lavoro a questi compiti (42,6% e 43,3% 

rispettivamente). Al contrario, i loro colleghi in Francia e Finlandia vi dedicano meno di un 

terzo del loro tempo (28,4% e 25,7% rispettivamente). In Lettonia, la differenza della percen-

tuale di tempo dedicato a questi compiti tra i due quartili è la più bassa (3,2 punti percentua-

li). In Italia e nel Regno Unito (Inghilterra), è la più alta (> 17 punti percentuali).

31  In Lettonia, gli insegnanti del primo quartile dedicano il 49,3% del loro tempo di lavoro complessivo all’in-
segnamento e quelli del quarto quartile il 41,4%. Ciò corrisponde a 7,9 punti percentuali di differenza tra i due 
quartili.

32  In Italia, gli insegnanti del primo quartile dedicano all’insegnamento il 59,6% del loro tempo di lavoro com-
plessivo e il 34,8% quelli del quarto quartile. Ciò corrisponde a 24,8 punti percentuali di differenza tra i due 
quartili. 
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Come sottolineato dalle Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei33, gli 

insegnanti devono essere sostenuti nel loro tentativo di soddisfare le crescenti richieste 

del loro lavoro, dovendo “fare fronte a numerosi compiti amministrativi, partecipare alla 

dirigenza scolastica, fornire supporto e orientamento ai loro discenti, pianificare e trovare 

tempo per una collaborazione tra pari e per il loro sviluppo professionale”. L’evidenza sem-

bra indicare che la quantità di tempo che gli insegnanti dedicano effettivamente all’inse-

gnamento diminuisce con l’aumentare dell’orario di lavoro, richiedendo una revisione delle 

politiche relative all’orario di lavoro, ai compiti e alle responsabilità degli insegnanti.

1.2.3. Stipendi

Tra le condizioni di lavoro, la retribuzione svolge un ruolo importante nel rendere attratti-

va qualsiasi professione. Le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del 

futuro34 evidenziano che investire in un’istruzione di qualità significa investire in insegnanti 

e formatori, e questo include assicurare stipendi adeguati. Allo stesso modo, la relazione 

di monitoraggio del settore dell’istruzione e della formazione (“Education and Training 

Monitor”, Commissione europea, 2019, p. 40) sottolinea che “stipendi competitivi nel set-

tore educativo sono considerati essenziali per aumentare la qualità della forza lavoro degli 

insegnanti”. Eppure, gli insegnanti spesso guadagnano meno di altri lavoratori con un’istru-

zione di pari livello (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2019a).

Questa sezione analizza la relazione tra gli stipendi degli insegnanti di scuola secondaria 

inferiore e la soddisfazione che gli insegnanti stessi hanno espresso per il loro stipendio 

nell’indagine TALIS 2018.

Il questionario TALIS 2018 ha dato la possibilità agli insegnanti di dichiarare in che misura 

sono soddisfatti del loro stipendio. L’analisi delle risposte fornite dagli insegnanti mostra 

che nel complesso, a livello UE, solo il 37,8% degli insegnanti considera il proprio stipendio 

soddisfacente o molto soddisfacente, con molti paesi che mostrano percentuali inferiori al 

30% (vedi figura 1.10 e tabella 1.9 nell’allegato II). Meno di un insegnante su dieci riferisce 

di essere soddisfatto del proprio stipendio in Islanda e Portogallo. Al contrario, circa il 70% 

degli insegnanti in Austria e Belgio (Comunità fiamminga) dichiara di essere soddisfatto o 

molto soddisfatto del proprio stipendio.

33  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/12.

34  Ibidem, C 193/16.
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Il rapporto Eurydice sugli stipendi e le indennità di insegnanti e capi d’istituto (Teachers’ 

and School Heads’ Salaries and Allowances 2018/19 – Commissione europea/EACEA/ 

Eurydice, 2020a) fornisce informazioni complete sulla retribuzione degli insegnanti qua-

lificati e a tempo pieno nelle scuole pubbliche di 42 sistemi educativi europei, per l’anno 

accademico 2018/19. Il rapporto analizza diversi aspetti legati alle politiche retributive degli 

insegnanti in tutta Europa, come ad esempio gli stipendi degli insegnanti appena qualificati 

e l’aumento degli stipendi nell’arco degli anni di servizio.

Il rapporto Eurydice sugli stipendi evidenzia che ci sono importanti differenze negli stipen-

di degli insegnanti tra i paesi dell’Europa dell’Est e il resto dell’Europa, con gli stipendi più 

bassi riscontrati in Cechia, Estonia, Lettonia, Lituania, Ungheria, Polonia, Romania, Slovac-

chia, Montenegro e Serbia. In Europa, invece, gli stipendi effettivi lordi medi annui sono tra 

i più alti in Danimarca, Germania, Irlanda, Paesi Bassi, Austria, Finlandia, Islanda e Norvegia 

(Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2020a, p. 24). Tuttavia, gli stipendi effettivi lordi 

medi annui non possono essere confrontati senza prendere in considerazione il prodotto 

interno lordo (PIL) nazionale pro capite, che può essere considerato una variabile proxy 

per comprendere il contesto economico nazionale in cui gli insegnanti percepiscono i loro 

stipendi.

La figura 1.10 mostra la percentuale di insegnanti che si dichiarano soddisfatti o molto sod-

disfatti del loro stipendio, e la differenza in percentuale tra il PIL pro capite e gli stipendi 

effettivi lordi medi annui degli insegnanti.

Come mostra la figura 1.10, la variazione in percentuale tra lo stipendio effettivo lordo medio 

annuo degli insegnanti e il PIL pro capite oscilla notevolmente tra i paesi. Mentre nei Paesi 

Bassi lo stipendio medio è quasi il 25% più alto del PIL pro capite, in Cechia è quasi il 25% più 

basso. Va notato che, ad eccezione della Slovenia e della Romania, in tutti i paesi dell’Europa 

dell’Est mostrati nella figura, gli stipendi sono inferiori al PIL pro capite.

I seguenti paragrafi analizzano la soddisfazione degli insegnanti per i loro stipendi insieme 

al livello retributivo espresso in relazione al PIL pro capite35.

35  Correlazione di Pearson 0,323 e correlazione di Spearman 0,344.
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Figura 1.10: Percentuale di insegnanti soddisfatti dei loro stipendi e differenza tra gli stipendi 
effettivi lordi medi annui degli insegnanti (EUR) e il PIL pro capite, scuola secondaria inferiore, 
2018/19 
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Y 37,8 54,8 73,1 29,5 28,0 68,0 39,1 50,2 28,7 25,0 20,8 58,5 22,0 11,1
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X -14,1 : 32,4 29,9 46,4 1,8 14,9 -10,4 13,4 -8,4 17,0 -10,0 -16,3 :

Y 27,5 17,9 58,0 69,9 9,4 23,3 31,8 17,9 45,3 34,8 54,1 6,2 47,6 32,1

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 1.9 dell'allegato II)

Nota esplicativa
Gli stipendi effettivi degli insegnanti sono la media ponderata degli stipendi lordi annui percepiti dagli insegnan-
ti a pieno titolo e che lavorano a tempo pieno, comprese le indennità e altri benefici economici. Se non altrimen-
ti specificato, l’anno di riferimento per gli stipendi effettivi è il 2018/19, e il 2019 per il PIL pro capite (le eccezioni 
sono elencate di seguito nelle note specifiche per paese). I dati sul PIL pro capite e i tassi di cambio utilizzati per 
convertire gli stipendi in euro (ove riportati in una valuta nazionale diversa) sono disponibili in un allegato al 
rapporto sugli stipendi e le indennità degli insegnanti e capi d’istituto 2018/2019 (“Teachers’ and School Heads’ 
Salaries and Allowances 2018/19” – Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2020a).
I dati sulla soddisfazione per lo stipendio si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 54 
“Quanto è d’accordo o in disaccordo con le seguenti affermazioni?” opzione a “Sono soddisfatto dello stipendio 
che ricevo per il mio lavoro”. Le risposte ‘d’accordo’ e ‘molto d’accordo’ sono aggregate.
La figura considera solo i sistemi educativi per i quali sono disponibili sia i dati sulla soddisfazione degli insegnan-
ti per il loro stipendio che la differenza percentuale tra stipendi e PIL. La tabella include anche i sistemi educativi 
per i quali sono disponibili solo i dati sulla soddisfazione degli insegnanti per il loro stipendio.

Soddisfazione
inferiore alla 
media UE / 
stipendi 
inferiori al PIL 
pro capite

Soddisfazione 
superiore alla media

UE/stipendi
superiori al

PIL pro capite

UE (37,8)
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UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sulla soddisfazione per lo stipendio sono indicate in 
grassetto.

Note specifiche per paese
Belgio: il PIL si riferisce a tutto il Belgio, ma gli stipendi differiscono tra le tre Comunità.
Cechia e Portogallo: l’anno di riferimento per gli stipendi è il 2017/18 (2018 per il PIL pro capite).
Estonia: l’anno di riferimento per gli stipendi è il 2017/18 (2018 per il PIL pro capite). I dati sugli stipendi si riferi-
scono agli insegnanti per ISCED 1, 24 e 34 insieme senza distinzione tra i livelli.
Francia: l’anno di riferimento per gli stipendi e il PIL è il 2017.
Lituania: i dati sugli stipendi effettivi rappresentano la media di tutti gli insegnanti dal livello di istruzione 
pre-primaria a quello secondario superiore. Tra gli anni scolastici 2017/18 e 2018/19, gli stipendi effettivi sono 
aumentati in maniera significativa.
Paesi Bassi: i dati sugli stipendi sono stime basate sullo stipendio lordo annuo previsto dal contratto collettivo 
ponderato per il numero di insegnanti equivalenti a tempo pieno. Le indennità concesse a livello scolastico non 
sono incluse ma non sono rilevanti. I dati sugli stipendi si riferiscono agli insegnanti dei livelli ISCED 24 e 34 ag-
gregati senza distinzione tra i livelli.
Slovenia: l’anno di riferimento per gli stipendi è il 2017/18 (2018 per il PIL pro capite). Il bonus annuale per le 
vacanze, le indennità per i pasti, il rimborso delle spese di viaggio e il premio per il lungo servizio (jubilejna 
nagrada) non sono inclusi.
Slovacchia: i dati sugli stipendi effettivi includono anche i capi d’istituto. I dati sugli stipendi si riferiscono agli 
insegnanti dei livelli ISCED 1 e 24 aggregati senza distinzione tra i livelli.
Svezia: l’anno di riferimento è il 2018.
Regno Unito (ENG): i dati sugli stipendi si riferiscono agli insegnanti dei livelli ISCED 24 e 34 aggregati senza 
distinzione tra i livelli, e includono gli insegnanti non a pieno titolo e i professionisti. Il PIL è calcolato per tutto 
il Regno Unito.
Islanda: i dati sugli stipendi includono tutti gli insegnanti (compresi gli insegnanti non a pieno titolo) e si riferi-
scono agli insegnanti in ISCED 1 e 24 aggregati senza distinzione tra i livelli.

In quasi tutti i paesi dove gli stipendi medi effettivi sono inferiori al PIL pro capite, gli insegnanti 

esprimono, in media, meno soddisfazione per il loro stipendio. Questo è il caso di Cechia, 

Ungheria, Lettonia, Lituania, Slovacchia, Svezia e Islanda. In Islanda, la soddisfazione partico-

larmente bassa per gli stipendi potrebbe essere dovuta alle differenze retributive in base al 

livello di qualifica degli insegnanti. Quasi il 75% degli insegnanti ha una qualifica ISCED 6 o 

inferiore e guadagna meno rispetto al 26% degli insegnanti che hanno una qualifica ISCED 7 

(si veda anche la Sezione 2.1.1). Anche l’Estonia è vicina a questo gruppo di paesi, nonostante 

la percentuale di insegnanti soddisfatti del loro stipendio è solo 1 punto percentuale sopra la 

media UE e questa differenza non è statisticamente rilevante. La Norvegia è l’eccezione prin-

cipale. In Norvegia, infatti, gli stipendi medi effettivi degli insegnanti sono inferiori al PIL pro 

capite, mentre la percentuale di insegnanti soddisfatti del loro stipendio è superiore al valore 

UE. Tuttavia, gli alti introiti provenienti dalle compagnie petrolifere potrebbero gonfiare il PIL 
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pro capite ed essere la fonte della differenza negativa tra stipendi e PIL. In Norvegia, infatti, gli 

stipendi degli insegnanti sono tra i più alti in Europa (Commissione europea/EACEA/Eurydi-

ce, 2020a, p. 24). Inoltre, gli stipendi degli insegnanti in Norvegia sono aumentati nell’ultimo 

decennio, soprattutto quelli degli insegnanti con qualifiche più alte e/o una maggiore espe-

rienza. Ad esempio, nel 2016/17 gli stipendi di base dei nuovi insegnanti in Norvegia erano più 

alti dell’11% rispetto al 2009/10, e da allora gli aumenti sono stati costanti.

Nei paesi dove gli stipendi medi lordi annui effettivi degli insegnanti sono superiori al PIL 

pro capite, gli insegnanti esprimono opinioni diverse riguardo alla soddisfazione per il loro 

stipendio. In Belgio (Comunità francese e fiamminga), Danimarca, Paesi Bassi, Austria, Fin-

landia e Regno Unito (Inghilterra), la percentuale di insegnanti soddisfatti o molto soddi-

sfatti del loro stipendio è superiore al valore UE. Al contrario, in Francia, Italia, Portogallo, 

Romania e Slovenia, meno insegnanti esprimono questa opinione nonostante la differenza 

positiva tra il PIL pro capite e gli stipendi. Due aspetti potrebbero spiegare la bassa soddisfa-

zione per gli stipendi in quest’ultimo gruppo di paesi.

In primo luogo, la maggior parte di questi paesi ha una progressione retributiva lenta 

(Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2020a, p. 18). In Francia, Portogallo e Romania, 

gli aumenti di stipendio non sono così significativi all’inizio della carriera di un insegnan-

te e diventano più importanti con il tempo. Anche se l’aumento percentuale totale può 

essere elevato, di solito sono necessari molti anni di servizio per raggiungere il massimo, 

e non è detto che tutti gli insegnanti raggiungano questo livello. In Italia, oltre alla pro-

gressione lenta, l’aumento dello stipendio è relativamente modesto rispetto ad altri paesi 

e gli insegnanti devono lavorare per 35 anni per raggiungere il massimo dello stipendio, 

che è circa il 50% in più dello stipendio iniziale. Questo evidenzia che la progressione 

retributiva non è solo una questione di quanto si guadagna, ma anche di quanto tempo 

ci vuole per progredire, e i politici potrebbero lavorare sulla struttura retributiva nel suo 

complesso tenendo conto di entrambe le dimensioni.

In secondo luogo, la soddisfazione degli insegnanti per il proprio stipendio potrebbe essere 

influenzata dall’impatto della crisi economica del 2009 che ha portato al congelamento o 

alla riduzione della spesa pubblica in molti paesi. In Francia, Italia, Portogallo e Slovenia, 

per esempio, negli ultimi 10 anni (ovvero dalla crisi economica del 2009) gli stipendi degli 

insegnanti sono aumentati molto poco. In Slovenia, gli aumenti retributivi legati alla pro-

mozione a livelli superiori di carriera sono stati temporaneamente rinviati (al 2011 e 2012) 

e persino congelati (nel 2013 e 2014). Gli stipendi di base dei nuovi insegnanti nel 2016/17 
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sono, di fatto, diminuiti rispetto al 2009/10 in Italia, Portogallo e Slovenia, e aumentati meno 

del 3% in Francia (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2018). In questi paesi, dal 2016, 

gli aumenti sono stati marginali.

Pertanto, la figura 1.10 suggerisce che la soddisfazione degli insegnanti per i loro stipendi 

è al minimo nei paesi dove gli insegnanti guadagnano meno del PIL pro capite, o nei paesi 

dove la crisi economica del 2009 ha avuto un effetto negativo di lunga durata sugli stipendi 

degli insegnanti, incidendo sul loro potere d’acquisto. Quando si sviluppano politiche retri-

butive, può essere utile tenere in considerazione queste dinamiche per migliorare i livelli di 

soddisfazione sugli stipendi e probabilmente influenzare le scelte dei giovani quando devo-

no scegliere il percorso professionale da intraprendere.

1.2.4. Età pensionabile

L’età pensionabile è un aspetto relativo alle condizioni di lavoro. La normativa sul pensiona-

mento, tuttavia, potrebbe non essere diversa per gli insegnanti rispetto ad altre professioni 

nel settore pubblico. Inoltre, la questione si è costantemente evoluta negli ultimi decenni 

con l’innalzamento dell’età pensionabile in quasi tutti i paesi.

Attualmente, nella maggior parte dei sistemi educativi europei, l’età pensionabile ufficiale per gli 

insegnanti di scuola secondaria inferiore, sia per le donne che per gli uomini, è di 65 anni (vedi 

figura 1.11). Questo è il caso di 16 sistemi educativi36. In altri 13 sistemi37, l’età pensionabile ufficiale 

è più alta, con gli insegnanti in Norvegia che vanno in pensione a 70 anni. Al contrario, in nove 

paesi (Bulgaria, Cechia, Francia, Lettonia, Lituania, Ungheria, Malta, Slovacchia e Macedonia del 

Nord), l’età pensionabile ufficiale è più bassa sia per le donne che per gli uomini. Mentre nella 

maggior parte dei paesi l’età pensionabile è la stessa per donne e uomini, in nove sistemi educa-

tivi (Bulgaria, Cechia, Lituania, Austria, Polonia, Albania, Svizzera, Macedonia del Nord e Serbia) 

ci sono delle differenze. In tutti questi paesi, gli uomini vanno in pensione più tardi rispetto alle 

donne, anche se a volte la differenza non è superiore a un anno (Cechia, Lituania e Svizzera).

Tuttavia, questa situazione è destinata a cambiare nei prossimi anni. L’età pensionabile sta 

gradualmente aumentando in diversi paesi. 

36  Belgio (tutte e tre le Comunità), Estonia, Spagna, Croazia, Cipro, Lussemburgo, Romania, Slovenia, Finlandia, 
Svezia, Regno Unito (Scozia), Bosnia ed Erzegovina, Liechtenstein e Turchia.

37  Danimarca, Germania, Irlanda, Grecia, Italia, Paesi Bassi, Portogallo, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda 
del Nord), Islanda, Montenegro e Norvegia.
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In Cechia, l’età pensionabile ufficiale per tutti gli insegnanti sarà di 65 anni nel 203738.

In Irlanda, l’età pensionabile ufficiale salirà a 68 anni nel 202839.

In Lituania, l’età pensionabile ufficiale sarà di 65 anni sia per gli uomini che per le donne entro il 2026. Nel 
periodo di transizione, gli insegnanti sono autorizzati a lavorare più a lungo rispetto all’attuale età pensio-
nabile ufficiale40.

A Malta, l’età pensionabile ufficiale sarà di 65 anni sia per gli uomini che per le donne nel 202741.

In Austria, tra il 2024 e il 2033 l’età pensionabile per le donne aumenterà gradualmente da 60 a 65 anni42.

In Serbia, l’età pensionabile ufficiale per le donne raggiungerà i 65 anni nel 203243.

38  https://www.zakonyprolidi.cz/cs/1995-155#cast4 [Consultato il 30 ottobre 2020]. 

39  http://www.irishstatutebook.ie/eli/2018/act/39/enacted/en/html [Consultato il 23 febbraio 2021].

https://www.education.ie/en/Education-Staff/Services/Retirement-Pensions/Announcements%20.html 
[Consultato il 23 febbraio 2021].

40  https://e-seimas.lrs.lt/portal/legalAct/lt/TAD/TAIS.5901/asr [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

41  https://legislation.mt/eli/cap/318/eng/pdf [Consultato il 3 novembre 2020]. 

42  https://www.sozialministerium.at/Services/Leichter-Lesen/Soziales/Pensionsarten/Alterspension.html 
[Consultato il 28 ottobre 2020]. 

43  https://www.paragraf.rs/propisi/zakon_o_penzijskom_i_invalidskom_osiguranju.html [Consultato il 28 ot-
tobre 2020]. 
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Fonte: Eurydice
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Note specifiche per paese
Cechia: l’età pensionabile ufficiale per le donne dipende dal numero di figli che hanno. Per le donne, la figura 
mostra l’età pensionabile di un insegnante con due figli.
Danimarca: l’età pensionabile ufficiale varia a seconda della data di nascita. La figura mostra l’età pensionabile 
degli insegnanti nati nel 1955.
Germania: l’età pensionabile ufficiale varia a seconda della data di nascita. La figura mostra l’età pensionabile 
degli insegnanti nati nel 1964.
Estonia: l’età pensionabile ufficiale varia a seconda della data di nascita. La figura mostra l’età pensionabile degli 
insegnanti nati dal 1961 in poi.
Cipro: attualmente gli insegnanti vanno in pensione all’età di 64,5 anni. Entro la fine del prossimo anno scolasti-
co, l’età minima per andare in pensione sarà di 65 anni per tutti gli insegnanti.
Slovenia: l’età ufficiale di pensionamento può anche essere più bassa sulla base di circostanze specifiche (figli, 
servizio militare obbligatorio, aver iniziato a lavorare prima dei 18 anni, pensionamento in accordo con la nor-
mativa in vigore fino al 2013).
Slovacchia: l’età pensionabile ufficiale può anche essere più bassa a seconda del numero di figli.
Svezia: le persone nate nel 1955 o dopo potranno lavorare fino a 69 anni.
Islanda: gli insegnanti possono andare in pensione a 67 anni, ma possono insegnare fino a 70 anni.

Rispetto ai dati presenti nel rapporto La professione docente in Europa (Commissione eu-

ropea/EACEA/Eurydice, 2015), in alcuni paesi gli insegnanti ora vanno ufficialmente in pen-

sione più tardi. Questo è il caso di 15 sistemi educativi44. Inoltre, in molti paesi la differenza 

di genere nell’età pensionabile ufficiale è stata ridotta o eliminata. In Cechia e Serbia, per 

esempio, il divario è stato ridotto da cinque anni a soli uno e due anni rispettivamente, e in 

Romania e Slovenia è stato del tutto annullato.

1.3. Carriera 

Avere prospettive di carriera può essere un importante fattore motivazionale. Può incorag-

giare gli insegnanti a sviluppare le competenze necessarie per avanzare nella loro carriera 

e continuare a offrire un insegnamento di massima qualità agli studenti. Come sottolinea-

to nelle Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei45, offrire diverse scelte 

di carriera può “incoraggiare i docenti e i formatori a rimanere dedicati alla professione e 

impegnati sia nei confronti dell’apprendimento da parte dei discenti sia del proprio appren-

dimento nel corso della loro vita lavorativa”. Inoltre, un percorso di carriera dinamico e in 

evoluzione può anche svolgere un ruolo nel rendere la professione docente più attrattiva 

per i giovani. Il Consiglio invita pertanto gli Stati membri dell’UE a sviluppare quadri di riferi-

44  Cechia, Danimarca, Germania, Estonia, Grecia, Irlanda, Ungheria, Paesi Bassi, Slovenia, Slovacchia, Regno 
Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord), Islanda e Liechtenstein.

45  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/16.
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mento nazionali per la carriera degli insegnanti46. Sulla scia delle Conclusioni, la Commissio-

ne europea nella sua Comunicazione sulla realizzazione dello spazio europeo dell’istruzione 

mira a elaborare “nel periodo 2021-2022 linee guida europee per lo sviluppo di quadri di 

riferimento nazionali per la carriera, sostenendo in tal modo l’avanzamento di carriera dei 

professionisti dell’istruzione scolastica” (Commissione europea, 2020, p. 19).

Questa sezione esamina le opportunità disponibili per gli insegnanti a pieno titolo e in ser-

vizio per l’avanzamento di carriera. Lo sviluppo di carriera è qui considerato sia in termini di 

progressione attraverso i vari livelli strutturati per l’avanzamento di carriera, sia in termini 

di esperienza acquisita attraverso l’assunzione di responsabilità aggiuntive. Solo le posizioni 

che prevedono il mantenimento di ore di insegnamento rientrano nelle strutture per l’avan-

zamento di carriera degli insegnanti. Ad esempio, l’analisi non prende in considerazione la 

promozione o l’avanzamento a un ruolo manageriale o amministrativo (ad esempio, capo 

d’istituto) che non preveda alcuna ora di insegnamento. Sebbene alcuni insegnanti potreb-

bero desiderare avanzare nella loro vita professionale verso tali ruoli, e questi potrebbero 

rientrare in un continuum nella prospettiva delle professioni del settore educativo (Com-

missione europea, 2020), di solito comportano una formazione specifica, processi di reclu-

tamento e un cambiamento di status. Gli insegnanti in queste posizioni di solito smettono 

di insegnare e hanno altri compiti e responsabilità.

Questa sezione, innanzitutto, identifica i tipi di strutture in vigore per l’avanzamento di car-

riera nei paesi europei ed esamina se sono organizzati sulla base di vari livelli – strutture di 

carriera multilivello – o se l’avanzamento di carriera è considerato principalmente in termini 

di progressione retributiva senza livelli formali definiti in termini di ruoli, responsabilità e/o 

relazioni gerarchiche – strutture di carriera piatta (o a livello singolo).

Inoltre, la sezione analizza i vari criteri per stabilire la progressione degli insegnanti nella loro 

carriera. Esamina, in particolare, il ruolo svolto dagli anni di servizio, dallo sviluppo professio-

nale continuo e dalla valutazione degli insegnanti.

La terza parte di questa sezione esplora le opportunità offerte agli insegnanti per ampliare 

la loro esperienza e differenziare il loro ruolo all’interno dell’ambiente scolastico, come ad 

esempio le attività di mentoring, il coordinamento di materie scolastiche o la gestione di 

attività scolastiche. La sezione inoltre analizza il modo in cui queste attività vengono svolte 

nei due diversi modelli di carriera.

46  Ibidem.
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Infine, utilizzando le tipologie di carriera identificate nel rapporto finale del Gruppo di la-

voro ET 2020 sulle scuole, Supporting Teacher careers and school leaders - A policy guide, 

(Commissione europea, 2020), questa sezione analizza alcune delle dinamiche che anima-

no le carriere degli insegnanti.

1.3.1. Strutture per l’avanzamento di carriera

La struttura per l’avanzamento di carriera è qui definita come un percorso progressivo ri-

conosciuto nell’ambito di un lavoro o di una professione. Le strutture per l’avanzamento di 

carriera possono essere a uno o più livelli.

Figura 1.12: Tipi di struttura per l’avanzamento di carriera di insegnanti a pieno titolo di scuola 
secondaria inferiore, 2019/20

 

La struttura basata su un solo livello è definita in questo rapporto come una struttura 
di carriera a livello singolo. Tale struttura consente agli insegnanti di ampliare la loro 
esperienza o di assumere ulteriori compiti o responsabilità. Tuttavia, questa struttura 
non è organizzata in step di carriera specifici e di solito non comporta un 
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Di solito, la struttura di carriera multilivello prevede livelli definiti da un insieme di compe-

tenze, responsabilità, ruoli e/o relazioni gerarchiche. All’interno di una struttura multilivel-

lo, le fasi della carriera sono strutturate in termini di crescente complessità e di maggiore 

responsabilità. Una scala retributiva può essere collegata a tale struttura, ma non è la sua 

caratteristica determinante.

La struttura basata su un solo livello è definita in questo rapporto come una struttura di car-

riera a livello singolo. Tale struttura consente agli insegnanti di ampliare la loro esperienza o 

di assumere ulteriori compiti o responsabilità. Tuttavia, questa struttura non è organizzata 

in step di carriera specifici e di solito non comporta un cambiamento nelle relazioni gerar-

chiche formali tra gli insegnanti.

Dalla figura 1.12 è possibile evincere che 24 sistemi educativi europei hanno un sistema strut-

turato per l’avanzamento di carriera organizzato in vari livelli e 18 organizzati in un livello sin-

golo. Nei Paesi Bassi, i quadri di riferimento per l’avanzamento di carriera sono concordati 

mediante accordi collettivi e non c’è una normativa di livello superiore in materia.

I sistemi educativi con una struttura multilivello per la progressione di carriera seguono diversi 

modelli e principi che riflettono ciò che una carriera significa all’interno di quel sistema. Questo 

aspetto è analizzato in maggiore dettaglio nelle seguenti sezioni. Una mappatura degli step per 

l’avanzamento di carriera secondo la struttura multilivello è disponibile nell’allegato I.1.

1.3.2. Modelli per la progressione di carriera

La seguente analisi esamina i criteri utilizzati per la progressione di carriera. Nella struttura mul-

tilivello, progressione significa promozione da un livello di carriera a quello successivo, mentre 

nella struttura a livello singolo la progressione è considerata come un avanzamento di stipendio, 

in quanto questa struttura non ha livelli di carriera formalizzati. L’analisi si concentra su tre criteri 

che di solito svolgono un ruolo nel processo decisionale: anni di servizio, sviluppo professionale 

continuo e valutazione degli insegnanti. Poiché questi possono non essere gli unici criteri utiliz-

zati in ciascun singolo sistema educativo, l’allegato I.1 fornisce una panoramica su tutti i criteri che 

vengono considerati precondizioni per la progressione di carriera. Precondizione significa che il 

criterio deve essere soddisfatto prima che il candidato venga considerato per l’avanzamento di 

carriera. In altre parole, ad esempio, il candidato deve essere in servizio già da un certo numero 

di anni o aver seguito un numero minimo di ore di sviluppo professionale continuo.

La figura 1.13 mostra che esiste una certa relazione tra i modelli di carriera e quelli per la 

progressione. Mentre gli anni di servizio sono comunemente utilizzati come criterio in en-
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trambe le strutture di carriera, lo sviluppo professionale continuo e le valutazioni sul rendi-

mento non lo sono. In generale, questi ultimi due criteri rientrano spesso nei meccanismi di 

promozione nei sistemi educativi con una struttura di carriera multilivello, e molto meno nei 

paesi con una struttura a livello singolo.

Struttura di carriera a livello singolo

Tutti i sistemi educativi che adottano la struttura a livello singolo prendono in considera-

zione gli anni di servizio come base per l’avanzamento, ad eccezione del Liechtenstein, che 

prende in considerazione l’età degli insegnanti. In 14 sistemi educativi47, questo è l’unico 

requisito formale per la progressione di carriera.

Nella maggior parte dei paesi, il numero di anni necessari per la progressione è regolare. 

In particolare, in Svizzera e Turchia la progressione è possibile ogni anno, fino ad arrivare 

all’Islanda dove è possibile ogni cinque anni. In Italia, gli anni di servizio richiesti variano a 

seconda del livello raggiunto nella scala retributiva.

Tra i paesi con una struttura a livello singolo, lo sviluppo professionale continuo (si veda 

anche il capitolo 3) è un criterio per la progressione retributiva solo in tre sistemi educativi 

(Spagna, Lussemburgo e Portogallo), mentre la valutazione degli insegnanti (si veda anche 

il capitolo 4) è prevista in due (Portogallo e Liechtenstein).

Solo il Portogallo basa la decisione riguardo alla progressione retributiva su tutti e tre i criteri.

In Portogallo, la progressione retributiva è concessa sulla base di quattro anni di servizio (due anni nel livel-
lo 5), la frequenza di almeno 50 ore (25 ore per il livello 5) di sviluppo professionale continuo in quattro anni 
e una valutazione del rendimento con almeno il voto “buono”48.

Struttura di carriera multilivello

Nella maggior parte dei sistemi educativi con una struttura multilivello gli insegnanti devo-

no soddisfare diversi criteri per la loro progressione di carriera. Due terzi dei paesi prende 

in considerazione gli anni di servizio, più della metà dei sistemi tiene conto dello sviluppo 

professionale continuo degli insegnanti e quasi due terzi dei sistemi della valutazione de-

gli insegnanti. Inoltre, un terzo dei sistemi educativi con un modello di carriera multilivello 

47  Belgio (tutte e tre le Comunità), Cechia, Danimarca, Germania, Grecia, Italia, Austria, Finlandia, Svizzera, 
Islanda, Norvegia e Turchia.

48  https://dre.pt/web/guest/legislacao-consolidada/-/lc/117104379/202010281834/73637034/diploma/indice 
https://www.dgae.mec.pt/gestrechumanos/pessoal-docente/carreira/carreira-docente/#estrutura	  
[Consultato il 30 ottobre 2020]. 
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utilizza tutti e tre i criteri (Francia, Croazia, Cipro, Lituania, Ungheria, Romania, Slovenia e 

Serbia).

In Croazia, i requisiti legati agli anni di servizio e allo sviluppo professionale continuo differiscono a seconda 
del livello di carriera. Ad esempio, un insegnante mentore può essere promosso a insegnante consulente 
solamente dopo 10 anni di insegnamento, cinque dei quali devono essere stati svolti come insegnante men-
tore, e 150 ore di sviluppo professionale continuo conseguite negli ultimi cinque anni. Il passaggio da inse-
gnante consulente a insegnante consulente eccellente richiede 15 anni di servizio, cinque dei quali devono 
essere stati svolti come insegnante consulente, e 200 ore di sviluppo professionale continuo conseguite 
negli ultimi cinque anni. In tutti i casi, gli insegnanti devono anche dimostrare di aver raggiunto i risultati di 
apprendimento definiti dal quadro di riferimento dello standard nazionale per le qualifiche degli insegnanti 
di scuola primaria e secondaria. I criteri di valutazione variano anche a seconda del livello di carriera49.

In altri cinque sistemi educativi vengono presi in considerazione due criteri contempora-

neamente: gli anni di servizio e la valutazione degli insegnanti (Regno Unito – Irlanda del 

Nord – e Bosnia ed Erzegovina), gli anni di servizio e lo sviluppo professionale continuo 

(Montenegro e Macedonia del Nord), lo sviluppo professionale continuo e la valutazione 

degli insegnanti (Polonia).

In Montenegro, il numero di anni di servizio richiesti per passare al livello di carriera successivo varia da 
un livello all’altro. Ad esempio, un insegnante ha bisogno di 12 anni di servizio per essere idoneo per la 
posizione di insegnante consulente senior e 15 anni per insegnante ricercatore. Anche i requisiti relativi allo 
sviluppo professionale continuo variano da un livello all’altro. La promozione dipende anche da altri criteri 
come l’essere l’autore di articoli legati alla professione 50.

Nei restanti paesi, solo uno dei tre criteri analizzati è utilizzato per la promozione: anni di 

servizio (Irlanda, Malta, Svezia e Albania), sviluppo professionale continuo (Bulgaria e Slo-

vacchia) o valutazione degli insegnanti (Lettonia e Regno Unito-Inghilterra e Galles).

In alcuni paesi, vengono considerati anche altri criteri aggiuntivi, come la dimostrazione di 

avere competenze specifiche o il conseguimento di una qualifica di livello superiore.

Infine, in Estonia e nel Regno Unito (Scozia), oltre agli anni di servizio, lo sviluppo profes-

sionale continuo e la valutazione degli insegnanti, è necessario soddisfare altri requisiti per 

poter essere promossi.

49  https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_07_68_1372.html [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

50  http://www.mps.gov.me/ResourceManager/FileDownload.aspx?rid=202494&rType=2&file=Pravilnik %20o 
%20vrstama %20zvanja,uslovima,na %C4 %8Dinu %20i %20postupku %20predlaganja %20i %20dodjeljivanju 
%20zvanja.docx [Consultato il 30 ottobre 2020]. 
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Figura 1.13: Anni di servizio, sviluppo professionale continuo e valutazione degli insegnanti 
utilizzati come requisiti per la progressione di carriera nelle strutture a livello singolo e 
multilivello, scuola secondaria inferiore, 2019/20 
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In Estonia, la struttura della carriera ha tre livelli: insegnante, insegnante senior e insegnante master. La 
promozione a un livello superiore si basa su competenze specifiche che bisogna dimostrare di possedere 

durante il processo di certificazione professionale51.

Nel Regno Unito (Scozia), la struttura della carriera ha quattro livelli: insegnanti di base, insegnanti prin-
cipali, insegnanti vice capi e insegnanti capi (capi di istituto). La promozione a un livello superiore si basa 
su un processo di reclutamento per la nomina degli insegnanti per tali posizioni. Questo processo include 
la valutazione delle competenze degli insegnanti rispetto agli standard professionali GTCS. I capi d’istituto 
mantengono il compito di insegnamento se richiesto dalle esigenze curricolari della scuola52.

Inoltre, la progressione di carriera secondo il modello multilivello non implica una stagna-

zione retributiva tra un livello e un altro. Infatti, può accadere il contrario: gli insegnanti si 

muovono lungo le scale retributive tra i livelli di carriera. All’interno di questi meccanismi, 

alcuni criteri che non vengono presi in considerazione per l’avanzamento di carriera po-

trebbero essere presi invece in considerazione per la progressione retributiva.

A Malta, per esempio, è richiesta la valutazione degli insegnanti per la progressione retributiva nella posizione di 
insegnante, ma non per la promozione alla posizione di capo dipartimento. Questo tipo di promozione è sogget-
ta a un colloquio selettivo, oltre alla necessità di soddisfare altri requisiti, come ad esempio gli anni di servizio53.

1.3.3. Diversificazione di ruoli e responsabilità

I seguenti paragrafi analizzano i cambiamenti di ruoli e responsabilità degli insegnanti du-

rante la loro carriera, ed esplorano se tali cambiamenti hanno un impatto sugli stipendi. In 

quest’ottica, viene analizzata prima la struttura di carriera multilivello, per poi passare alla 

struttura a livello singolo.

Struttura di carriera multilivello

Nella maggior parte dei casi, la progressione di carriera all’interno di un sistema multilivel-

lo significa percepire uno stipendio più alto, avere probabilmente un maggiore prestigio 

personale, e in molti casi poter svolgere ruoli diversi all’interno della scuola. La mappatura 

completa e l’analisi comparativa dei ruoli aggiuntivi disponibili per gli insegnanti in base a 

specifici livelli di carriera non rientrano nell’ambito di questo rapporto. Tuttavia, analizzan-

do le principali responsabilità che gli insegnanti ricoprono ai diversi livelli di carriera sem-

brano emergere alcuni modelli generali (si veda anche l’allegato I.1 dove sono elencate gli 

step della progressione di carriera).

51  https://www.kutseregister.ee/en/standardid/ [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

52  https://www.snct.org.uk/wiki/index.php?title=Part_2_Section_2 [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

53  https://education.gov.mt/en/Documents/Sectoral %20Agreement.pdf [Consultato il 3 novembre 2020]. 
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In alcuni paesi, la progressione di carriera è espressa in termini di ruoli aggiuntivi legati alla 

gestione. In particolare, gli insegnanti diventano vice capi di istituto, assistenti principali o 

capi dipartimento, il che implica una maggiore responsabilità nella condivisione della ge-

stione scolastica con il capo d’istituto. Questo è il caso, per esempio, di Irlanda, Cipro, Malta 

e Regno Unito (Scozia).

In altri paesi, il modello di progressione della carriera segue la logica di impliciti ruoli peda-

gogici aggiuntivi in cui gli insegnanti diventano mentori, consulenti pedagogici o tutor, con 

nuove responsabilità nell’ambito del coordinamento e delle competenze disciplinari, cur-

ricolari e pedagogiche. Questo è il caso, ad esempio, della Francia, dove una delle fasi della 

carriera è professeur formateur académique con responsabilità specifiche nella formazione 

di altri insegnanti.

Infine, molti altri paesi esprimono la progressione in termini di esperienza nell’insegna-

mento. In questi paesi, gli insegnanti diventano insegnanti master, insegnanti competenti, 

insegnanti esperti, insegnanti senior o insegnanti capo. In questi casi, non c’è una corri-

spondenza automatica tra ruoli e livelli di carriera, anche perché le scuole hanno una certa 

autonomia nella distribuzione dei compiti e nell’assegnazione di responsabilità specifiche. 

Tuttavia, ci sono casi in cui specifici ruoli possono essere ricoperti solo a determinati livelli 

di carriera.

In Bulgaria, per esempio, solo gli insegnanti senior e capo possono essere nominati mentori di altri inse-
gnanti. Allo stesso modo, le posizioni legate al curricolo e/o al coordinamento pedagogico, così come le 
posizioni gestionali come vice capo o capo dipartimento, possono essere ricoperte solo da insegnanti capo.

Allo stesso modo, in Ungheria, solo gli insegnanti master e ricercatori possono essere mentori di altri inse-
gnanti, insegnanti formatori, coordinatori pedagogici e curricolari e ispettori di altre scuole.

In Slovenia, gli insegnanti consulenti e consiglieri, nonché gli insegnanti che hanno ricoperto la posizione 
di mentore per almeno tre anni, possono essere mentori di insegnanti tirocinanti o neoassunti, e gli inse-
gnanti consulenti e consiglieri possono anche partecipare come membri alle attività del Comitato per la 
valutazione nazionale delle conoscenze nella scuola di base.

La promozione a un livello superiore nella struttura per la progressione di carriera implica l’au-

mento di stipendio in tutti i paesi con una struttura multilivello, ad eccezione dell’Estonia.

In Estonia, gli stipendi sono pagati dalle autorità locali e non c’è una normativa di livello superiore che stabi-
lisce un nesso tra i livelli di carriera e gli stipendi. Tuttavia, la strategia educativa che entrerà in vigore nel 2021 
prevede un piano per riformare questo aspetto collegando i livelli di carriera agli stipendi e alle opportunità 
di sviluppo professionale continuo54.

54  https://www.hm.ee/en/activities/strategic-planning-2021-2035/education-strategy-2035-objecti-
ves-and-preliminary-analysis [Consultato il 28 ottobre 2020]. 
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Struttura di carriera a livello singolo

Mentre la progressione di carriera in un modello multilivello spesso significa svolgere ruoli 

aggiuntivi rispetto all’insegnamento, anche una struttura a livello singolo permette agli in-

segnanti di diversificare il loro lavoro all’interno della scuola.

La figura 1.14 mostra alcuni dei ruoli che gli insegnanti possono ricoprire nei 18 sistemi con 

una struttura di carriera a livello singolo ed evidenzia se gli insegnanti vengono compensati 

a livello monetario o di tempo. L’analisi si concentra su tre diversi ambiti di indagine: sup-

porto agli insegnanti e agli studenti (mentore, insegnante formatore e coaching/orienta-

mento per gli studenti); supporto alla scuola (ruoli legati al coordinamento dello sviluppo 

professionale continuo, materia, curricolo, pedagogia o TIC); e ruoli di gestione (vice capo 

o capo dipartimento). Non si tratta di un elenco esaustivo e potrebbero essere disponibili 

altri ruoli per gli insegnanti.

Come mostrato nella figura 1.14, in 12 sistemi educativi55, la normativa di livello superiore 

offre agli insegnanti varie possibilità per diversificare il loro lavoro all’interno della scuola. 

In altri sei paesi (Cechia, Danimarca, Italia, Svizzera, Islanda e Norvegia), questa possibilità è 

interamente o in larga misura una questione di autonomia scolastica, sia in termini di ruoli 

che di meccanismi compensativi. L’analisi che segue esamina i ruoli e i meccanismi compen-

sativi del primo gruppo, e include i paesi dove le scuole hanno autonomia ma alcuni ruoli 

sono ancora disciplinati dall’autorità di livello superiore (Cechia e Norvegia).

Per quanto riguarda il supporto a insegnanti e studenti, il coaching e l’orientamento degli 

studenti è un lavoro che gli insegnanti possono svolgere nella maggior parte dei sistemi 

educativi56 con una normativa di livello superiore, comprese la Cechia e la Norvegia, anche 

se solo in otto di essi57 è previsto un compenso in termini di tempo e/o monetario. Allo stes-

so modo, 10 sistemi educativi58 considerano il mentoring di pari un ruolo che gli insegnanti 

possono svolgere. Tuttavia, solo sei59 di essi prevedono compensi di tempo e/o monetari 

per questo ruolo. Formare altri insegnanti è possibile nella metà dei sistemi con una strut-

55  Belgio (tutte e tre le Comunità), Germania, Grecia, Spagna, Lussemburgo, Austria, Portogallo, Finlandia, 
Liechtenstein e Turchia.

56  Belgio (tutte e tre le Comunità), Cechia, Germania, Grecia, Spagna, Lussemburgo, Austria, Portogallo, Finlan-
dia, Liechtenstein, Norvegia e Turchia.

57  Belgio (Comunità tedesca), Cechia, Germania, Spagna, Lussemburgo, Finlandia, Liechtenstein e Norvegia.

58  Belgio (tutte e tre le Comunità), Germania, Spagna, Lussemburgo, Austria, Portogallo, Liechtenstein e Turchia.

59  Belgio (Comunità tedesca e fiamminga), Lussemburgo, Austria, Liechtenstein e Turchia.



83

tura di carriera a livello singolo. Tuttavia, in questo caso gli insegnanti ricevono sempre un 

compenso in termini di tempo e/o denaro.

Nell’ambito del supporto scolastico, 11 sistemi educativi60 ritengono che i ruoli di coordi-

namento relativi alle TIC debbano essere ricoperti da insegnanti e sono sempre retribuiti. Il 

coordinamento e lo sviluppo della materia e/o del curricolo è anche una possibilità in nove 

sistemi educativi61 e di solito gli insegnanti ricevono una qualche forma di compenso per 

questo ruolo. Solo un terzo dei sistemi con strutture di carriera a livello singolo prevede il 

ruolo di coordinatore pedagogico, che di solito è retribuito. Infine, gli insegnanti posso-

no diventare coordinatori dello sviluppo professionale continuo solo in Belgio (Comunità 

tedesca e fiamminga), Lussemburgo e Portogallo, anche se nella Comunità fiamminga del 

Belgio senza alcuna forma di retribuzione.

60  Belgio (Comunità francese e tedesca), Cechia, Germania, Grecia, Spagna, Lussemburgo, Austria, Portogallo, 
Finlandia e Liechtenstein.

61  Belgio (Comunità tedesca e fiamminga), Cechia, Germania, Lussemburgo, Austria, Portogallo, Finlandia e 
Liechtenstein.

Figura 1.14: Esistenza di meccanismi compensativi disponibili per insegnanti nell’ambito della 
struttura di carriera a livello singolo per ricoprire ruoli specifici secondo la normativa di livello 
superiore, scuola secondaria inferiore, 2019/20 
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Per quanto riguarda le posizioni manageriali, solo in una minoranza di sistemi, gli insegnanti 

possono ricoprire ruoli come vice capo d’istituto/consulente del capo d’istituto62 o capo 

dipartimento63, e nella maggior parte dei casi è previsto un relativo compenso di tempo e/o 

monetario.

Tra i sistemi educativi con una normativa centrale che disciplina i ruoli che gli insegnanti 

possono ricoprire durante la loro vita professionale, Lussemburgo e Portogallo si distinguo-

no chiaramente come i sistemi educativi con la maggiore varietà. Tuttavia, in Lussemburgo, 

tutti i ruoli analizzati sono ricoperti prevedendo un compenso di tempo e/o monetario, 

mentre in Portogallo, il mentoring e l’orientamento degli studenti non vengono remunerati.

La Turchia invece è il paese con la minore diversificazione di ruoli disponibili per gli inse-

gnanti. Allo stesso modo, nella Comunità francese del Belgio, gli insegnanti non hanno mol-

te possibilità di diversificare il loro lavoro, e il compenso monetario e/o di tempo è previsto 

solo per i ruoli di coordinatori TIC e pedagogici.

Tra i sei paesi64 che considerano i ruoli aggiuntivi e i relativi meccanismi compensativi come 

questioni da trattare a livello locale o scolastico, la Cechia e la Norvegia regolamentano 

ancora alcune responsabilità. In tutti questi casi, gli insegnanti hanno diritto a un compenso 

monetario e/o di tempo.

Questa analisi dimostra che la struttura di carriera a livello singolo di per sé non significa che 

gli insegnanti hanno meno possibilità di diversificare il loro lavoro. Infatti, in alcuni sistemi 

educativi gli insegnanti hanno a disposizione una varietà di ruoli che permette lo sviluppo 

professionale. Tuttavia, in altri sistemi educativi ci sono margini per offrire ulteriori oppor-

tunità e/o per fornire agli insegnanti incentivi che si aggiungono ai fattori motivazionali in-

trinseci.

1.3.4. Strutture per la progressione di carriera e tipi di carriera

La seguente analisi fornisce una mappatura delle strutture per la progressione di carrie-

ra analizzate precedentemente all’interno dello schema dei tipi di carriera sviluppato dal 

Gruppo di lavoro ET 2020 sulle scuole. Questo gruppo, istituito dalla Commissione europea 

e composto da rappresentanti dei ministeri dell’istruzione europea e dalle organizzazio-

62  Cechia, Grecia, Spagna, Lussemburgo, Portogallo e Finlandia.

63  Germania, Spagna, Lussemburgo e Portogallo.

64  Cechia, Danimarca, Italia, Svizzera, Islanda e Norvegia.
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ni interessate65, ha lavorato specificamente sulla formulazione di linee guida per politiche 

nell’ambito dello sviluppo della carriera degli insegnanti e dei capi d’istituto. Nel rapporto 

finale Supporting Teacher careers and school leaders: a policy guide (Commissione Euro-

pea, 2020), il gruppo descrive sei possibili tipi di percorsi di carriera che possono essere 

messi a disposizione degli insegnanti, come indica la figura 1.15.

Considerando le precisazioni dell’analisi effettuata in questo rapporto – come per esempio 

il fatto di escludere posizioni che non prevedono ore di insegnamento – i percorsi di car-

riera formali identificati possono essere ricondotti ad almeno tre dei sei modelli descritti 

dal Gruppo di lavoro ET 2020 sulle scuole, in particolare “Progressione verso l’alto”, “Pro-

gressione verso l’alto e in avanti” e “Progressione laterale” [“Moving upwards”, “Moving up 

and along”, “Moving sideways”]. Per quanto riguarda gli altri tre modelli, essi non rientrano 

nell’ambito del presente rapporto [“Progressione interna ed esterna” e “Aggiunta di strati al 

sistema” (“Moving in and out” e “Adding layers of system”)] o sono stati analizzati in una cer-

ta misura nel lavoro precedente [“Cambio di contesto” (“Changing contexts”)]66. Tuttavia, 

rappresentano percorsi interessanti da analizzare in future indagini sui modelli di carriera 

dell’insegnamento.

Come osservato nel presente rapporto, alcuni sistemi educativi con una struttura di carriera 

multilivello permettono una “Progressione verso l’alto” agli insegnanti che possono quindi 

ricoprire ruoli manageriali (Irlanda, Cipro, Malta, Regno Unito-Scozia). Questo è possibile 

anche in alcuni sistemi educativi con strutture di carriera a livello singolo (Cechia, Germania, 

Spagna, Italia, Lussemburgo, Portogallo e Finlandia), sebbene l’accesso a tali posizioni non 

sia compreso in una struttura formale di avanzamento di carriera. Gli insegnanti possono 

assumere questi ruoli temporaneamente, sulla base delle esigenze organizzative della loro 

scuola, e seguendo processi che sono solitamente decisi a livello scolastico.

In altri sistemi educativi, l’attenzione è posta sull’esperienza pedagogica e/o didattica, se-

guendo da vicino il concetto di “Progressione verso l’alto e in avanti”. Partendo dal pre-

supposto che la “Progressione verso l’alto” includa un concetto di progressione verso un 

livello formale superiore di carriera, questa categoria porterebbe molti sistemi educativi 

65  Per ulteriori informazioni sui gruppi di lavoro di ET 2020 si veda: https://ec.europa.eu/education/policies/
european-policy-cooperation/et2020-working-groups_en [Consultato il 28 ottobre 2020]. 

66  In una certa misura, “Cambiare contesto” è stato analizzato in termini di mobilità degli insegnanti all’interno 
dei sistemi educativi nel rapporto La carriera degli insegnanti in Europa - Accesso, progressione e sostegno 
(Commissione europea/ EACEA/Eurydice, 2018).
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a identificarsi con una struttura di carriera multilivello. Nella struttura di carriera a livello 

singolo, gli insegnanti possono anche assumere ruoli che presuppongono competenze più 

approfondite e più ampie in ambito pedagogico, curricolare o disciplinare. Tuttavia, come 

evidenziato prima, queste possibilità potrebbero basarsi in gran parte su dinamiche interne 

alle scuole senza un modello formale di avanzamento di carriera, e sarebbero quindi meno 

visibili per i giovani che potrebbero star considerando l’insegnamento come professione.

Figura 1.15: Sei tipi di percorso di carriera per gli insegnanti 
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Infine, Francia e Ungheria hanno elementi che combinano il modello della “Progressione ver-

so l’alto e in avanti” con quello della “Progressione laterale”. In Francia, gli insegnanti possono 

muoversi verso l’alto dalla posizione di insegnante a quella di insegnante formatore, consigliere 

pedagogico e coordinatore di materia, e poi lateralmente tra questi ultimi tre (vedi l’allegato I.1). 

Per diventare insegnante formatore, tuttavia, gli insegnanti devono conseguire un certificato 

(CAFFA - Certificat d’aptitude aux fonctions de formateur académique). In Ungheria, insegnanti 

master possono diventare insegnanti ricercatori per un periodo di 5 anni. Dopo i cinque anni, 

tornano al loro status di insegnanti master – o fanno domanda per altri cinque anni di ricerca.

1.4. Conclusioni 

La crisi professionale dell’insegnamento: le principali sfide per i governi

In tutta Europa, i sistemi educativi stanno affrontando una crisi vocazionale della professione 

docente. La maggior parte dei paesi riscontra una carenza generale di insegnanti, a volte esacer-

bata da squilibri nella loro distribuzione tra materie ed aree geografiche, da un invecchiamento 

della popolazione docente, da abbandoni della professione e da bassi tassi di partecipazione alla 

formazione iniziale. Molti sistemi educativi affrontano diverse di queste problematiche con-

temporaneamente e hanno bisogno di politiche che possano ridare attrattività alla professione 

dell’insegnamento come scelta di carriera. I governi di tutta Europa stanno mettendo in atto 

piani che mirano a contrastare l’abbandono della professione da parte degli insegnanti, spesso 

attraverso la riorganizzazione della formazione iniziale, il miglioramento delle condizioni di lavo-

ro, la riforma dei percorsi di carriera e la modernizzazione dello sviluppo professionale continuo.

Condizioni di lavoro

Nelle Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro67, 

le condizioni di lavoro sono riconosciute come un elemento essenziale per migliorare l’attrattivi-

tà e lo status della professione. Il presente rapporto ha analizzato le condizioni di servizio, l’orario 

di lavoro, gli stipendi e l’età pensionabile.

Per quanto riguarda le condizioni di servizio, l’analisi rivela che, a livello europeo, un inse-

gnante su cinque lavora con contratti temporanei. Questa condizione di impiego precario 

coinvolge in gran parte insegnanti giovani. A livello UE, tra gli insegnanti con meno di 35 

anni, uno su tre lavora con un contratto a tempo determinato, e in alcuni paesi, più di due 

terzi dei giovani insegnanti ha un contratto a breve termine. L’alta percentuale di contratti 

67  GU C 193 del 9.6.2020.
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di lavoro precari tra gli insegnanti giovani pare non essere dovuta alla flessibilità dei sistemi 

educativi necessaria per adattarsi a scenari mutevoli, come i cambiamenti demografici o la 

necessità di sostituzioni temporanee. In realtà, i paesi che registrano alte percentuali di con-

tratti a tempo determinato riferiscono che questo è dovuto a varie ragioni, come i rallen-

tamenti nei processi di assunzione, le alte percentuali di insegnanti che vanno in pensione 

e l’impatto a lungo termine delle recenti crisi economiche con una conseguente riduzione 

della spesa pubblica. Un’alta percentuale di contratti precari concentrata nei primi anni del-

la carriera di insegnante potrebbe influire sulla decisione dei nuovi insegnanti di rimanere 

o abbandonare la professione, e quindi influenzare la percezione dell’insegnamento come 

una scelta di carriera non attrattiva. 

L’orario di lavoro degli insegnanti è regolamentato in ciascun sistema educativo europeo. 

Tuttavia, i paesi possono definire diverse dimensioni dell’orario di lavoro: orario di lavoro 

complessivo, ore di insegnamento e/o tempo di disponibilità a scuola. Nella maggior parte 

dei paesi dove l’orario di lavoro complessivo è regolamentato, gli insegnanti a tempo pieno 

lavorano 40 ore a settimana, variando da 30 ore in Grecia e Albania a 42 ore in Svizzera e 

Liechtenstein. I dati TALIS rivelano che, in media, gli insegnanti in Europa hanno dichiarato 

di lavorare 39 ore a settimana. Secondo la normativa, le ore di insegnamento vanno da un 

minimo di 12 ore a settimana in Turchia a un massimo di 26 ore a settimana in Ungheria. In 

media, gli insegnanti a tempo pieno nell’UE riferiscono di insegnare quasi 20 ore a settima-

na. C’è quindi una chiara convergenza tra la normativa e la pratica.

Gli insegnanti riferiscono di dedicare meno della metà del loro tempo all’insegnamento, 

mentre i compiti direttamente connessi all’insegnamento (ovvero, la pianificazione/prepa-

razione delle lezioni e la valutazione/correzione) richiedono quasi un quarto del loro tem-

po. Altri compiti, come il lavoro amministrativo, la gestione scolastica, la comunicazione 

con i genitori, ecc. impegnano l’altro quarto. Inoltre, quando gli insegnanti hanno più ore di 

lavoro, l’equilibrio tra queste diverse dimensioni cambia. Infatti, gli insegnanti che lavorano 

più a lungo tendono a dedicare, in proporzione, meno tempo all’insegnamento e più tempo 

ad altri compiti. La proporzione può arrivare fino a un terzo del tempo di lavoro dedicato 

all’insegnamento. Alcune autorità superiori stanno rivedendo il carico di lavoro degli inse-

gnanti per ridurre il peso dei compiti non essenziali, riorientare gli sforzi verso le responsa-

bilità principali e diminuire il tempo dedicato alle esigenze amministrative. 

Gli stipendi degli insegnanti variano enormemente in Europa, così come la soddisfazione degli 

insegnanti per ciò che guadagnano. A livello europeo, meno del 40% degli insegnanti è soddi-
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sfatto o molto soddisfatto del proprio stipendio. I dati rivelano che c’è una certa correlazione 

tra la soddisfazione per lo stipendio e il PIL pro capite. In molti paesi, dove lo stipendio me-

dio lordo effettivo degli insegnanti è inferiore al PIL pro capite, gli insegnanti esprimono una 

bassa soddisfazione per i loro guadagni. È vero però anche il contrario. Gli insegnanti in paesi 

dove gli stipendi medi sono superiori al PIL pro capite esprimono una maggiore soddisfazione 

per quello che guadagnano. I dati rivelano che altre specifiche circostanze potrebbero avere 

un ruolo nell’insoddisfazione degli insegnanti per i loro stipendi, come ad esempio una lenta 

e/o modesta progressione dello stipendio durante la carriera o lunghi periodi di stagnazione 

dovuti ai minori investimenti dei governi nella spesa pubblica. Nel rivedere le politiche sugli 

stipendi, il fatto di tenere in considerazione il ritmo della progressione degli stipendi potrebbe 

aiutare a migliorare la soddisfazione degli insegnanti per le loro remunerazioni. Rendere gli 

stipendi degli insegnanti più attrattivi potrebbe anche incidere sulla capacità di influenzare le 

scelte dei giovani in merito al loro percorso professionale.

L’età pensionabile degli insegnanti ha seguito dinamiche simili a quelle di altri settori. Nella 

maggior parte dei paesi europei, gli insegnanti vanno generalmente in pensione a 65 anni. 

I sistemi educativi che permettono agli insegnanti di andare in pensione prima stanno gra-

dualmente aumentando l’età pensionabile. Inoltre, la normativa che consentiva alle donne 

di andare in pensione prima degli uomini è scomparsa o è destinata a scomparire nel pros-

simo decennio.

Carriera

In Europa, le principali strutture per la progressione di carriera degli insegnanti sono due. 

La prima è la struttura multilivello, la quale è organizzata secondo livelli di carriera formali 

lungo cui avanzare. La seconda è la struttura a livello singolo (o piatta), che non ha livelli di 

carriera formali e la progressione di carriera coincide con la progressione retributiva. 

La prima struttura permette agli insegnanti di diversificare il lavoro a seconda del livello 

raggiunto. Normalmente, ogni livello è associato a uno stipendio più alto e la progressione 

di carriera è stabilita mediante un insieme di criteri, come ad esempio gli anni di servizio, l’a-

ver svolto attività di sviluppo professionale continuo e i risultati della valutazione. Anche la 

struttura a livello singolo offre l’opportunità di diversificare i ruoli, anche se non sono sem-

pre previsti meccanismi compensativi (in tempo o denaro). La progressione è solitamente 

decisa sulla base del numero di anni di servizio. 

Le strutture di carriera multilivello normalmente progrediscono in direzioni specifiche, 

come i ruoli dirigenziali. Questo porta gli insegnanti capaci e che desiderano progredire ad 
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allontanarsi sempre più dall’insegnamento invece che a rimanervi. Allo stesso modo, altre 

strutture di carriera multilivello possono non progredire verso ruoli dirigenziali, non riu-

scendo a dare agli insegnanti che lo desiderano l’opportunità di sperimentare questo tipo 

di responsabilità. 

Nei sistemi educativi con strutture di carriera a livello unico, l’assenza di una struttura di 

carriera predeterminata può offrire la flessibilità necessaria agli insegnanti per progredire 

in diverse direzioni, in base anche ai loro desideri e talenti personali, oltre che alle esigenze 

della scuola. Tuttavia, in questi sistemi educativi, spesso la varietà di ruoli e responsabilità è 

limitata, manca un riconoscimento formale, e in alcuni casi manca un compenso moneta-

rio/di tempo. 

Per entrambe le strutture, c’è spazio per una riflessione e riforme in grado di creare percorsi 

di carriera che permettano agli insegnanti di progredire verso ruoli diversi, a seconda delle 

esigenze scolastiche e sistemiche, e dei desideri, talenti e progetti di vita degli insegnan-

ti stessi. Elaborare tali percorsi implica anche la necessità di chiarire questioni relative ai 

meccanismi retributivi e compensativi, tenendo in considerazione il riconoscimento for-

male e personalizzando i criteri utilizzati per la progressione di carriera. L’insegnamento 

non andrebbe più considerato come una professione isolata con un’evoluzione di carriera 

limitata o inesistente ma dovrebbe invece rientrare nella gamma più ampia delle professioni 

dell’istruzione scolastica. La creazione di quadri di riferimento nazionali potrebbe essere un 

punto di partenza per politiche mirate a creare strutture per la progressione di carriera in 

grado di fornire agli insegnanti diverse opportunità e di collegare tra loro le diverse profes-

sioni del settore educativo. A loro volta, queste potrebbero svolgere un ruolo nel rafforzare 

l’attrattività della professione docente.
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2. �FORMAZIONE INIZIALE DEGLI INSEGNANTI E FASE DI AVVIO ALLA   
PROFESSIONE DOCENTE

La formazione iniziale degli insegnanti e la fase di avvio alla professione sono i primi passi del 

processo continuo dello sviluppo professionale degli insegnanti. La guida della Commissio-

ne europea sulla fase di avvio alla professione docente sottolinea che “diventare docente va 

considerato come un processo graduale che comprende la formazione iniziale dei docenti, 

la fase di avvio alla professione e lo sviluppo professionale continuo”1. 

La formazione iniziale degli insegnanti è un punto di partenza in questo processo continuo 

di sviluppo professionale e “il modo in cui è organizzata è fondamentale per determinare sia 

la qualità che la quantità degli insegnanti” (Musset, 2010, p. 4). Lo scopo è fornire ai futuri in-

segnanti le competenze professionali di base e sviluppare i comportamenti necessari per il 

loro ruolo e le loro responsabilità nel futuro. Offre la possibilità di acquisire consapevolezza 

riguardo alla professione e fare una prima esperienza di insegnamento attraverso il tirocinio 

pratico a scuola. Nella maggior parte dei sistemi educativi europei la formazione iniziale 

degli insegnanti è gestita dagli istituti di istruzione superiore (HEI). Grazie agli sviluppi dello 

Sspazio europeo dell’istruzione superiore (EHEA) e del processo di Bologna, molti sistemi 

educativi hanno attuato riforme nell’ambito della formazione iniziale degli insegnanti adat-

tandola alla nuova struttura a tre cicli (primo livello/secondo livello/dottorato di ricerca). 

La fase di avvio all’inizio di carriera permette agli insegnanti di consolidare le conoscenze e le 

competenze acquisite e di correlarle all’ambiente scolastico reale. Ha anche lo scopo di facili-

tare la transizione degli insegnanti nella nuova professione, fornendo un sostegno individuale 

e aiutandoli a far fronte ai problemi che possono sorgere nei primi anni di insegnamento. La 

maggior parte dei sistemi educativi europei offre una fase di avvio strutturata per gli insegnan-

ti che si affacciano alla professione (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2018, p. 52).

1  European Commission Staff Working Document SEC (2010) 538 final. Developing Coherent and System-wide  
Induction Programmes for Beginning Teachers. A handbook for policymakers, p. 9. Il documento è disponibile online: 
http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/handbook0410_en.pdf [Consultato il 18 novembre 2020].



92

Sia i decisori politici a livello europeo che quelli a livello nazionale sono particolarmen-

te attenti alla qualità della formazione iniziale degli insegnanti e della fase di avvio alla 

professione. È ampiamente riconosciuto che la qualità degli insegnanti incide sui risultati 

degli studenti. Come sottolineato nelle Conclusioni del Consiglio su un’efficace formazio-

ne degli insegnanti, provvedere a una formazione iniziale e a una fase di avvio di elevata 

qualità è un fattore fondamentale per garantire che gli insegnanti posseggano le compe-

tenze significative necessarie per essere efficaci in classe2. Inoltre, è ormai evidente che 

una fase di avvio strutturata svolge un ruolo fondamentale nel garantire una professiona-

lizzazione continua dei nuovi insegnanti e nel sostenerli durante l’inizio della loro attività 

professionale. Le Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori 

europei del futuro sottolineano che “è opportuno riservare particolare attenzione ai do-

centi a inizio carriera, fornendo loro orientamenti e tutoraggio aggiuntivi al fine di facili-

tare l’avvio della loro carriera e aiutarli a far fronte alle specifiche esigenze che si trovano 

ad affrontare”3. 

I documenti politici dell’Unione europea sottolineano continuamente che una formazione 

iniziale di qualità e la disponibilità nel sostenere i nuovi insegnanti sono due fattori impor-

tanti per attrarre e mantenere nella professione candidati con elevato potenziale. Come 

dichiarato nelle Conclusioni del Consiglio del 2014, la formazione degli insegnanti è parte 

integrante del più vasto obiettivo politico di aumentare l’attrattività e la qualità della pro-

fessione4. Nel 2020, le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro 

ribadiscono che la qualità della formazione iniziale degli insegnanti contribuisce all’attratti-

vità della professione docente e sottolineano la necessità di “un approccio globale e com-

plementare a tutti i livelli e per tutti gli aspetti dell’istruzione e della formazione di docenti e 

formatori, compresi l’ammissione di servizio e il tutoraggio”5. 

Questo capitolo fornisce informazioni sulla struttura della formazione iniziale degli inse-

gnanti e sulle misure di sostegno per l’avvio della carriera. Le analisi si basano principalmen-

te su normativa e raccomandazioni di livello superiore. Le analisi secondarie dei dati TALIS 

2  Conclusioni del Consiglio del 20 maggio 2014 su un’efficace formazione degli insegnanti, GU C 183 del 
14.06.2014.

3  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, C 193/12.

4  GU C 183 del 14.06.2014.

5  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/11.
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2018 alimentano la discussione facendo luce sulla realtà delle qualifiche conseguite e sull’e-

sperienza degli insegnanti. Questo capitolo è composto da due sezioni principali. La prima 

affronta il modo in cui è organizzata la formazione iniziale degli insegnanti di scuola secon-

daria inferiore e la relativa durata. Fornisce anche informazioni sul livello minimo di qualifica 

rilasciato alla fine della formazione iniziale. Questi dati sono incrociati con i dati TALIS 2018 

per analizzare il livello più elevato di istruzione effettivamente posseduto dagli insegnanti in 

servizio. Per contribuire ad affrontare il tema della qualità della formazione iniziale, l’analisi 

esamina gli elementi fondamentali di tale formazione concentrandosi sulla percentuale di 

formazione professionale e sul tirocinio pratico a scuola. Infine, questa parte informa anche 

sui percorsi alternativi per diventare insegnanti.

La seconda parte indaga la disponibilità, lo stato, la durata e l’offerta dei programmi del-

la fase di avvio alla professione per i nuovi insegnanti. Sulla base dei risultati dell’indagine 

TALIS 2018, l’analisi esamina la percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che 

ha partecipato a programmi formali o informali per la fase di avvio della carriera. Viene an-

che analizzata la relazione tra la normativa e la partecipazione all’anno di prova. Per com-

pletare il quadro, questa sezione esamina lo stato e gli obiettivi della valutazione degli inse-

gnanti alla fine di questa fase di avvio. 

2.1. Formazione iniziale degli insegnanti 

L’organizzazione della formazione iniziale degli insegnanti differisce ampiamente in Europa 

e può apparire come una struttura piuttosto complessa. Vista la crescente flessibilità dell’i-

struzione terziaria, alcuni sistemi educativi hanno introdotto diversi programmi per la for-

mazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria inferiore6. Nella prima parte di questa 

sezione, si analizzano i due modelli organizzativi principali della formazione iniziale più co-

mune (il modello consecutivo e quello concorrente o simultaneo). Nello specifico, viene 

esaminata la loro relazione con la normativa sulla durata minima della formazione iniziale, il 

livello minimo di qualifica conseguito e il tempo minimo richiesto per la formazione profes-

sionale (vedi 2.1.1 e 2.1.2). Questa parte è completata dall’analisi dei dati TALIS 2018 sul livello 

di istruzione più elevato conseguito dagli insegnanti di scuola secondaria inferiore e sugli 

elementi fondamentali inclusi nella loro istruzione e formazione formale.

6  È possibile trovare informazioni dettagliate su tutti i programmi per la formazione iniziale degli insegnanti nei 
sistemi educativi europei su: https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/national-description_en 



94

La seconda parte di questa sezione (2.1.3) affronta i percorsi alternativi per diventare insegnante, 

mentre le descrizioni strutturate dei percorsi alternativi nazionali sono forniti nell’allegato I.2.

2.1.1. La formazione iniziale più comune: organizzazione e livello di qualifica 

I programmi più diffusi per la formazione iniziale degli insegnanti possono essere divisi in 

due modelli principali: concorrenti (o simultanei) e consecutivi. I programmi concorrenti 

sono dedicati alla formazione iniziale degli insegnanti fin dall’inizio, e si basano su discipline 

accademiche generali studiate insieme a discipline professionali. I modelli consecutivi sono 

riferiti a programmi che permettono agli studenti, che hanno intrapreso studi superiori in 

settori particolari, di passare alla formazione professionale per diventare insegnanti in una 

fase successiva e distinta. I pro e i contro di questi modelli sono stati ampiamente identificati 

e descritti nella letteratura. Il modello concorrente della formazione iniziale è solitamente 

percepito come quello che permette di avere un’esperienza di apprendimento più integra-

ta. Di solito, i programmi consecutivi sono visti come un’offerta più flessibile per conseguire 

una qualifica abilitante all’insegnamento, in quanto permettono di fare la scelta professio-

nale in una fase successiva della formazione (Musset, 2010). 

Come evidente nella figura 2.1, più della metà dei sistemi educativi europei offre agli in-

segnanti di scuola secondaria inferiore entrambi i percorsi di formazione. In nove sistemi 

educativi7, la formazione iniziale più diffusa è offerta esclusivamente attraverso un modello 

concorrente, mentre in otto sistemi8 il percorso consecutivo è l’unico disponibile. Tuttavia, 

è importante sottolineare che la metà dei sistemi educativi che offrono solo uno dei due 

modelli, hanno introdotto modi di accesso alternativi alla professione docente sviluppando 

nuovi programmi di formazione degli insegnanti (si veda la parte 2.1.3).

7  Belgio (Comunità francese), Danimarca, Germania, Austria, Romania, Slovacchia, Svezia, Albania e Turchia. 

8  Estonia, Spagna, Francia, Cipro, Lussemburgo, Portogallo, Regno Unito (Galles) e Montenegro.
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Nota esplicativa 
Il livello minimo di qualifica si basa sulla classificazione internazionale dell’istruzione (ISCED 2011). Il primo livello 
(Bachelor) corrisponde al livello ISCED 6 e il secondo corrisponde al livello ISCED 7 (Master). 
Quando i documenti ufficiali specificano la durata della formazione iniziale solo in termini di crediti formativi 
(ECTS), è stata applicata la seguente conversione: 1 anno = 60 crediti formativi.

Note specifiche per paese
Belgio (BE de): non viene organizzata alcuna formazione per gli insegnanti all’interno della Comunità. La mag-
gior parte degli insegnanti è formata nella Comunità francese del Belgio. Il requisito minimo per il reclutamento 
è una qualifica di istruzione terziaria di primo livello.
Cechia: il modello consecutivo è definito come istruzione terziaria di secondo livello non pedagogica con l’ag-
giunta di 188 ore di formazione professionale. La formazione professionale può essere seguita in parallelo o 
dopo un’istruzione terziaria di secondo livello non pedagogica. Di solito dura da uno a due anni.
Germania: la durata totale minima della formazione iniziale va da 4,5 a 5,5 anni, a seconda della durata del ser-
vizio preparatorio (Vorbereitungsdienst) la cui durata varia tra i 12 e i 24 mesi a seconda del Land. La barra nella 
figura mostra la durata totale minima per i Länder con un primo esame di Stato (Erste Staatsprüfung) alla fine 
della prima fase. Generalmente, non si possono acquisire crediti formativi ECTS durante la seconda fase della 
formazione iniziale. 

Figura 2.1: Livello minimo e durata totale minima (in anni) della formazione iniziale degli 
insegnanti più comune per lavorare nella scuola secondaria inferiore, 2019/20 
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Nella maggior parte dei sistemi educativi europei, i programmi per la formazione iniziale 

degli insegnanti di scuola secondaria inferiore conducono a una qualifica di istruzione ter-

ziaria di secondo livello (ISCED 7)9. In altri, la qualifica minima è l’istruzione terziaria di primo 

livello (ISCED 6). Alcuni sistemi educativi – quelli in cui il primo livello è il livello minimo di 

formazione iniziale richiesto per essere un insegnante di scuola secondaria inferiore – of-

frono l’opzione di studi più lunghi fino al secondo livello. Questo è il caso, per esempio, della 

Comunità francese del Belgio, della Bulgaria, dei Paesi Bassi e del Regno Unito (Inghilterra). 

In Romania e nel Regno Unito (Galles), il nuovo programma per la formazione iniziale che 

porterà a una qualifica di secondo livello sarà disponibile dall’anno accademico 2020/21. 

9  In alcuni sistemi educativi, in particolare dove la formazione iniziale degli insegnanti è stata riformata di recente, 
può esserci uno sfasamento tra l’attuale legislazione sul livello minimo di qualifica per il reclutamento e e il livello 
minimo di qualifica dei programmi per la formazione iniziale. Questo è il caso, ad esempio, della Polonia e dell’Al-
bania, dove l’istruzione terziaria non universitaria (ISCED 5) è ancora indicata come il livello minimo di qualifica 
per assumere insegnanti di scuola secondaria inferiore, mentre i programmi per la formazione iniziale che iniziano 
nell’anno accademico 2019/20 portano al conseguimento di una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello.

Grecia: gli studenti che acquisiscono un’istruzione terziaria di secondo livello e un dottorato di ricerca in scienze 
dell’educazione possono essere abilitati all’insegnamento senza seguire un programma di formazione.
Lussemburgo: la maggior parte degli insegnanti di scuola secondaria inferiore consegue una qualifica di istru-
zione terziaria di secondo livello all’estero. 
Malta: in seguito a una riforma nella formazione iniziale degli insegnanti (2016/17), il programma concorrente 
nell’istruzione terziaria di primo livello è stato sostituito da un corso consecutivo quinquennale che porta a una 
qualifica di istruzione terziaria di secondo livello in Insegnamento e apprendimento. Viene ancora offerto un 
numero minimo di corsi concorrenti per la formazione iniziale.
Ungheria: la durata dei programmi per la formazione iniziale degli insegnanti dipende da diversi fattori (per 
esempio, il numero di materie trattate; il campo di studio; il tipo di studio). I dati forniti nella figura indicano le 
caratteristiche dei programmi più tipici per la formazione iniziale. 
Austria: dopo aver conseguito una qualifica di istruzione terziaria di primo livello, gli insegnanti in fase di for-
mazione possono iniziare a lavorare. Tuttavia, devono completare l’istruzione terziaria di secondo livello entro 
cinque anni, possibilmente frequentando part-time. 
Slovenia: il programma consecutivo può anche durare sei anni.
Svezia: la durata totale della formazione iniziale è di 4 anni se fornisce preparazione in due materie, e 4,5 anni se 
fornisce una preparazione in tre materie.
Regno Unito (WLS): nel 2019/20 non è stato offerto alcun percorso di formazione concorrente per insegnanti 
di scuola secondaria inferiore. Il programma sarà reintrodotto a partire dal 2020/21. 
Liechtenstein: non viene organizzata alcuna formazione per insegnanti nel paese. La maggior parte degli inse-
gnanti viene formata in Austria o in Svizzera. Il requisito minimo per il reclutamento è una qualifica di istruzione 
terziaria di secondo livello.
Norvegia: la maggior parte dei programmi per la formazione iniziale conduce a una qualifica di istruzione ter-
ziaria di secondo livello, eccetto i programmi per la formazione iniziale che preparano gli insegnanti di materie 
pratiche ed estetiche, la cui qualifica finale è di primo livello. 
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In Romania, a partire dall’anno accademico 2020/21, verrà avviato in otto università un programma pilota 
per il modello consecutivo di formazione iniziale che offrirà una qualifica didattica/educativa di istruzione 
terziaria di secondo livello (qualifica di secondo livello in didattica). 

Nel Regno Unito (Galles), un nuovo percorso part-time post-qualifica per diventare insegnante sarà di-
sponibile da settembre 2020. Il percorso durerà due anni e verrà rilasciato un certificato post-qualifica in 
didattica (compresi 60 crediti di secondo livello) e uno status di docente abilitato.

La durata della formazione iniziale degli insegnanti può essere espressa in un numero di anni 

(vedi figura 2.1). Di norma, i programmi per la formazione iniziale che portano a una qualifica di 

istruzione terziaria di primo livello durano quattro anni. Solo nella Comunità francese del Bel-

gio, nella Comunità fiamminga del Belgio (modello concorrente), in Romania e nel Regno Uni-

to (Inghilterra - modello concorrente) la durata è di tre anni. Invece, in Grecia, Cipro, Lituania, 

Paesi Bassi e Regno Unito (Scozia), i programmi per la formazione iniziale organizzati secondo 

il modello consecutivo durano cinque anni. Di solito, l’istruzione terziaria di secondo livello è 

riconosciuta dopo aver completato il programma di formazione iniziale di cinque anni. 

Negli ultimi cinque anni, alcuni sistemi educativi hanno riformato la formazione iniziale degli 

insegnanti in diversi aspetti evidenziati nella figura 2.1. In Irlanda (modello consecutivo), Malta 

(modello consecutivo), Austria, Montenegro e Norvegia, il livello minimo di formazione ini-

ziale per poter lavorare nella scuola secondaria inferiore è stato innalzato al secondo livello. 

In Grecia, Macedonia del Nord e Serbia, il modello consecutivo è stato introdotto in aggiunta 

ai percorsi concorrenti tradizionali. Di contro, due paesi hanno ridotto il numero di percorsi 

per la formazione iniziale. In Austria e Montenegro, un unico percorso di secondo livello (con-

corrente in Austria e consecutivo in Montenegro) ha sostituito i modelli precedenti.

Livello di qualifica più elevato acquisito dagli insegnanti 

I dati TALIS 2018 forniscono informazioni sul livello di istruzione più elevato acquisito dagli 

insegnanti. Questo può far luce sull’effettivo livello di qualifica che gli insegnanti in servizio 

hanno in Europa. Tuttavia, il confronto tra i due set di dati va fatto con cautela. Mentre i dati 

Eurydice forniscono informazioni sulla normativa vigente, i dati TALIS 2018 comprendono le 

risposte di tutti gli insegnanti, inclusi quelli che hanno conseguito una qualifica in base alla 

normativa precedente. Inoltre, i dati Eurydice si riferiscono alla qualifica minima, mentre i 

dati TALIS 2018 si riferiscono alla qualifica più elevata10.

10  Non è stato possibile analizzare il livello più elevato di istruzione conseguito dagli insegnanti qualificati 
secondo la legislazione attuale. Il campione degli insegnanti che hanno conseguito una qualifica di recente 
(coloro che hanno completato la loro istruzione o formazione meno di 5 anni fa) era troppo piccolo per es-
sere rappresentativo. 
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Figura 2.2: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore in base alla qualifica di 
istruzione più elevata, 2018 

 % UE BE fr BE nl BG CZ DK EE FR HR IT CY LV LT

Inferiore a ISCED 6 4,5 4,8 8,1 7,5 2,2 7,6 6,0 2,4 5,0 3,7 0,4 3,1 0,3

ISCED 6 (primo livello) 38,0 78,0 83,0 17,7 4,0 83,6 22,2 27,7 3,2 13,3 46,0 36,0 62,3

ISCED 7 (secondo livello) 54,9 16,9 8,9 74,1 89,7 8,7 70,9 65,4 91,0 78,8 49,7 60,6 36,7

ISCED 8 2,7 0,3 0,1 0,6 4,1 0,1 0,8 4,5 0,8 4,2 4,0 0,3 0,7

HU MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR

Inferiore a ISCED 6 0,2 5,4 2,9 37,2 1,2 2,4 22,8 1,2 2,1 10,4 1,4 9,9 1,5 0,7

ISCED 6 (primo livello) 64,6 69,4 58,6 19,2 3,7 59,1 7,4 1,0 5,7 23,4 72,5 63,8 64,3 92,3

ISCED 7 (secondo livello) 34,5 24,3 38,0 40,7 93,4 35,8 69,2 96,2 90,6 64,9 23,8 26,2 34,0 6,9

ISCED 8 0,7 0,9 0,5 2,8 1,6 2,8 0,7 1,6 1,5 1,3 2,3 0,1 0,2 0,2

 

i dati Eurydice si riferiscono alla qualifica minima, mentre i dati TALIS 2018 si 
riferiscono alla qualifica più elevata (116). 

Nonostante queste limitazioni, i dati TALIS 2018 indicano che la qualifica più elevata 
acquisita dagli insegnanti tende a corrispondere al requisito minimo previsto dalla 
normativa. In 19 sistemi educativi (117), la maggior parte degli insegnanti (75% e 
oltre) riferisce di avere almeno la qualifica minima richiesta dalla normativa vigente 
in materia di formazione iniziale. 
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Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte degli insegnanti alla domanda n. 3 “Qual è il livello più elevato di istruzione formale 
acquisito?
Le risposte alle domande 1-4 sono aggregate nella categoria “Inferiore a ISCED 6”. 
La qualifica minima si basa sulla classificazione internazionale dell’istruzione (ISCED 2011). 
UE include i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. Include UK-ENG. 
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto ai valori UE sono indicate in grassetto nella tabella sotto la figura.
I dati forniti nella figura sono mostrati in ordine decrescente e si riferiscono a tutti gli insegnanti la cui istruzione 
formale più elevata è un’istruzione terziaria di secondo livello (ISCED 7).
I punti “ISCED 6 (primo livello)”, “ISCED 7 (secondo livello)” mostrano la normativa di livello superiore per quanto 
riguarda il livello minimo di formazione iniziale, vedi figura 2.1.
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Nonostante queste limitazioni, i dati TALIS 2018 indicano che la qualifica più elevata acquisi-

ta dagli insegnanti tende a corrispondere al requisito minimo previsto dalla normativa. In 19 

sistemi educativi11, la maggior parte degli insegnanti (75% e oltre) riferisce di avere almeno la 

qualifica minima richiesta dalla normativa vigente in materia di formazione iniziale.

Come evidenziato nella figura 2.2, nell’UE, il 54,9% degli insegnanti riferisce di essere in 

possesso di una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello, mentre il 38,0% degli in-

segnanti dichiara come qualifica più elevata l’istruzione terziaria di primo livello. Pochi in-

segnanti possiedono una qualifica di ricerca avanzata. A livello UE, il 2,7% degli insegnanti 

di scuola secondaria inferiore ha indicato di aver completato un programma di dottorato 

di ricerca. In Cechia, Francia e Italia, la percentuale degli insegnanti di scuola secondaria 

inferiore che possiede un dottorato di ricerca è significativamente più elevata (4,1%, 4,5% 

e 4,2% rispettivamente). Infine, il 4,5% degli insegnanti nell’UE ha riferito di possedere una 

qualifica a un livello inferiore all’istruzione terziaria di primo livello (ISCED 6). In Austria 

(37,2%) e Slovenia (22,8%)12, le percentuali sono particolarmente alte. Ciò può essere dovuto 

al fatto che in questi paesi i programmi di istruzione terziaria non universitaria (ISCED 5) 

erano il modo più comune per diventare insegnante. Anche se sono stati introdotti nuovi 

programmi per la formazione iniziale che portano a una qualifica di secondo livello, sono 

necessari ancora degli anni perché questa percentuale diminuisca.

In diversi paesi la maggior parte degli insegnanti tende ad avere lo stesso livello di qualifica. 

Più del 75,0% degli insegnanti in Cechia, Croazia, Italia, Portogallo, Slovacchia e Finlandia 

possiede una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello. In questi paesi, il secondo 

livello è la qualifica minima richiesta per insegnare nella scuola secondaria inferiore. In Bel-

gio (Comunità francese e fiamminga), Danimarca e Turchia più del 75,0% degli insegnanti ha 

dichiarato di essere in possesso di una qualifica di istruzione terziaria di primo livello. 

In sei paesi, anche se il livello minimo della formazione iniziale è quello relativo al primo livello 

di istruzione superiore, molti insegnanti hanno riferito di possedere una qualifica di secondo 

livello. La percentuale di laureati con una qualifica di secondo livello in Lituania, Paesi Bassi e 

11  Belgio (Comunità francese e fiamminga), Bulgaria, Cechia, Danimarca, Estonia, Croazia, Italia, Cipro, Lettonia, 
Lituania, Malta, Paesi Bassi, Portogallo, Romania, Slovacchia, Finlandia, Regno Unito (Inghilterra) e Turchia.

12  In Slovenia, il 22,7% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha ottenuto la qualifica completando i 
vecchi programmi di studio di qualifica di studi superiori accademici offerti fino agli anni ’90, che corrispondono 
al primo ciclo del sistema di Bologna. Questo programma è stato classificato al livello ISCED 5 della per la sua 
durata (2-3 anni). Lo 0,1% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha una qualifica inferiore al livello ISCED 
5 (vedi OCSE, TALIS 2018 Database, tabella I.4.8).
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Romania è rispettivamente del 36,7%, 38,0% e 35,8%, mentre raggiunge il 74,1% in Bulgaria, 

49,7% a Cipro e 60,6% in Lettonia. Diverse ragioni possono spiegare questa alta percentuale 

di laureati di secondo livello. Ad esempio, può essere dovuto al fatto che in tutti questi paesi, 

tranne la Romania, la qualifica per diventare insegnanti si può raggiungere tramite il percor-

so consecutivo di formazione iniziale, il che significa che alcuni possiedono una qualifica di 

secondo livello nella disciplina prima di intraprendere la formazione professionale. Inoltre, in 

Lituania e a Cipro, gli insegnanti sono incoraggiati ad acquisire una qualifica di secondo livello 

in quanto ha un peso maggiore per la progressione di carriera. Mentre in Lituania una qualifica 

di secondo livello è la qualifica richiesta per diventare capo d’istituto, a Cipro, gli insegnan-

ti che possiedono ulteriori qualifiche ottengono crediti con punti di qualifica aggiuntivi che 

contribuiscono ad un aumento di stipendio. Infine, in alcuni sistemi educativi in cui l’istruzione 

terziaria di primo livello è il livello minimo di formazione iniziale, i programmi conducono sia a 

qualifiche di primo che di secondo livello. Per esempio:

Nei Paesi Bassi, anche se l’istruzione terziaria di primo livello è il livello minimo di qualifica richiesto, en-
trambi i percorsi concorrenti e consecutivi della formazione iniziale offrono studi più lunghi che portano a 
un secondo livello. 

In otto paesi13, anche se la formazione iniziale porta al conseguimento di una qualifica di istru-

zione terziaria di secondo livello, meno del 75% degli insegnanti ha riferito di essere qua-

lificato a tale livello. La percentuale di insegnanti qualificati al di sotto del livello minimo 

richiesto, ovvero il secondo, supera il 50% in Ungheria, Austria, Islanda e Norvegia. Ciò può 

essere dovuto al fatto che in questi quattro paesi, un’istruzione terziaria di secondo livello è 

stata recentemente fissata come livello minimo della formazione iniziale14.

2.1.2. Elementi fondamentali dei programmi più comuni di formazione 
iniziale degli insegnanti 

Indipendentemente dal modello adottato e dal livello di qualifica conseguita, il contenuto 

della formazione iniziale degli insegnanti è fondamentale perché gli insegnanti abbiano tutti 

gli strumenti per svolgere il loro lavoro. Da sempre i documenti politici dell’Unione europea 

sottolineano l’importanza per i futuri insegnanti di sviluppare durante i loro studi non solo co-

noscenze disciplinari, ma anche competenze professionali. Nel 2014, il Consiglio dell’Unione 

13  Estonia, Francia, Ungheria, Austria, Slovenia, Svezia, Islanda e Norvegia.

14  L’istruzione terziaria di secondo livello come livello minimo di formazione iniziale è stata fissata in: Francia 
(2010), Ungheria (2006), Austria (2015), Islanda (2008) e Norvegia (2017). 
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europea ha riconosciuto che le conoscenze disciplinari e le competenze professionali sono 

elementi fondamentali di una formazione iniziale efficace15. Come rimarcato nella Comuni-

cazione della Commissione europea su sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento, 

affinché la formazione iniziale degli insegnanti possa essere di qualità è fondamentale combi-

nare le conoscenze disciplinari, la teoria pedagogica e una sufficiente pratica in classe16. 

La formazione professionale, per come intesa nel presente rapporto, rientra nella forma-

zione iniziale dei futuri insegnanti fornendo loro sia le conoscenze teoriche specifiche sia le 

abilità pratiche per la professione docente. Il tirocinio è parte integrante della formazione 

professionale e prevede la possibilità di osservare insegnanti al lavoro e talvolta anche la 

possibilità di insegnare. Di solito, è una formazione pratica non retribuita in un ambiente di 

lavoro reale che può essere integrata durante le diverse fasi del/i programma/i di formazio-

ne iniziale degli insegnanti.

La prima parte di questa sezione analizza se le autorità educative di livello superiore richie-

dono che la formazione professionale e il tirocinio siano inclusi nella formazione iniziale 

degli insegnanti di scuola secondaria inferiore e quale sia la durata minima regolamentata di 

tale formazione. La seconda parte esamina i dati TALIS 2018 relativi alla percentuale di inse-

gnanti di scuola secondaria inferiore che hanno completato un’istruzione o una formazione 

formale che includesse contenuti, pedagogia e pratica.

La figura 2.3 mostra la durata totale della formazione iniziale degli insegnanti nonché la durata 

della formazione professionale e del tirocinio quando regolamentata. Per poter confrontare il 

carico di lavoro dei vari programmi, la durata è espressa in base al Sistema europeo di trasfe-

rimento e accumulazione dei crediti (ECTS). Attraverso il quadro di riferimento del processo 

di Bologna e i programmi di cooperazione europea come Erasmus+, i sistemi educativi euro-

pei hanno sviluppato l’ECTS come strumento chiave per una progettazione trasparente del 

curricolo e per facilitare il trasferimento dei crediti tra programmi e istituti. In questo modo, i 

risultati dell’apprendimento e il carico di lavoro dei programmi della formazione iniziale degli 

insegnanti sono espressi in crediti di studio. In tal modo, sia la durata dei programmi di forma-

zione iniziale che le loro componenti principali possono essere confrontate.

15  Conclusioni del Consiglio del 20 maggio 2014 su un’efficace formazione degli insegnanti, GU C 183 del 
14.6.2014.

16  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale euro-
peo e al Comitato delle regioni. Sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento per iniziare la vita nel modo 
giusto. SWD (2017) 165 definitivo COM (2017) 248 definitivo [pdf] Disponibile all’indirizzo: https://ec.europa.eu/
transparency/regdoc/rep/1/2017/EN/COM-2017-248-F1-EN-MAIN-PART-1.PDF [Consultato il 7 luglio 2020].
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Il grafico 2.3 mostra che quasi tutti i sistemi educativi richiedono che la formazione profes-

sionale sia inclusa nei programmi di formazione iniziale degli insegnanti. La maggior parte 

dei sistemi educativi regolamenta anche una durata minima della formazione professionale, 

mentre in 11 sistemi educativi17, la percentuale di formazione professionale è decisa dagli 

stessi istituti responsabili della formazione iniziale degli insegnanti. 

In nove sistemi educativi, dove la durata è regolamentata18, il carico di lavoro della formazio-

ne professionale è di 60 ECTS, ovvero circa un anno di formazione a tempo pieno. In Irlanda, 

Francia, Malta (programma consecutivo) e Portogallo la formazione professionale dura il 

doppio. In Bulgaria, Romania, Bosnia ed Erzegovina, Macedonia del Nord e Serbia, la durata 

minima della formazione professionale non supera i 40 ECTS, mentre dura di meno in Italia 

(24 ECTS), Montenegro (23 ECTS) e Turchia (25 ECTS).

Quando si analizza la percentuale di formazione professionale svolta come parte inte-

grante dei programmi di formazione iniziale, si possono osservare grandi differenze tra 

i paesi. La percentuale di formazione professionale va dal 50% della durata totale della 

formazione iniziale in Belgio (Comunità francese), Irlanda (programma concorrente) e 

Malta (programma concorrente) all’8% in Italia e Montenegro. La percentuale di forma-

zione professionale è del 15% o meno in Bulgaria, Italia, Romania, Bosnia ed Erzegovina, 

Montenegro, Macedonia del Nord, Serbia e Turchia, dove la durata della formazione pro-

fessionale è anche la più breve. 

Mentre la durata dei tirocini come parte della formazione professionale è regolamen-

tata in circa la metà dei sistemi educativi europei, in altri la questione è a discrezione 

degli istituti responsabili della formazione iniziale o non è regolamentata. Laddove lo 

è, la durata minima del tirocinio mostra notevoli variazioni da un paese all’altro. Si va 

da 60 ECTS in Irlanda (modello concorrente) a cinque ECTS in Romania. In otto sistemi 

educativi19, la formazione pratica occupa circa la metà del tempo dedicato alla forma-

zione professionale. 

17  Questo si applica ai modelli concorrenti di formazione iniziale degli insegnanti in Belgio (Comunità fiammin-
ga), Grecia, Slovacchia, Regno Unito (Inghilterra, Irlanda del Nord e Scozia), Islanda e Macedonia del Nord. In 
Lettonia, Paesi Bassi e Slovenia l’autonomia istituzionale si applica a tutti i principali programmi di formazione 
iniziale degli insegnanti.

18  Belgio (Comunità fiamminga, programma consecutivo), Estonia, Grecia, Spagna, Croazia, Lituania, Finlandia, 
Regno Unito (Scozia) (programma consecutivo) e Islanda (programma consecutivo). 

19  Belgio (Comunità francese) e Comunità fiamminga (modello consecutivo), Bulgaria (modello concorrente), 
Danimarca, Irlanda, Lituania, Ungheria e Regno Unito (Scozia - modello consecutivo).
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Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del tirocinio 
(in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20 

Fonte: Eurydice
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BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR

a - a b a b a b a a b a b a b b b

Formazione iniziale 180 >> 180 240 240 300 300 240 210 300 240 300 240 300 300 300

Formazione professionale 90 >> 60 25 35 114 188 ore 90 Vedi nota 60 120 120 60 60 120

Tirocinio 37 >> 45 30 10 25 24 30 Vedi nota 15 60 48 16 4-6 settimane
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HR IT CY LV LT LU HU MT NL AT

a b a b b a b a b b a b a b a b a

Formazione iniziale 300 360 300 300 288 240 240 240 300 300 300 330 180 300 240 300 330

Formazione professionale 60 60 24 24 48 60 60 80 100 70 90 120 Vedi nota

Tirocinio 39 39 30 30 180 ore 50 30 30 20 Vedi nota
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PL PT RO SI SK FI SE UK-ENG UK-WLS UK-NIR UK-SCT

a b b a a b a a b a a b b a b a b

Formazione iniziale 270 298 300 210 300 300 300 300 360 240 180 4 anni 240 120 300

Formazione professionale 28 28 120 30 60 60 90 1 anno 60

Tirocinio 150 ore 150 ore 42 5 30 24 settimane 30 30

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

AL BA CH IS LI ME MK NO RS TR

a a b a b a b - b a b a b a b a

Formazione iniziale 180 240 240 270 270 300 360 >> 300 240 270 300 300 300 300 240

Formazione professionale 45 30 30 48 48 60 >> 23 30 0,5 anni 0,3 anni 36 36 25

Tirocinio >> Vedi nota 100-110 giorni 60 giorni 6 6

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

a = Percorso concorrente b = Percorso consecutivo

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Figura 2.3: Durata minima della formazione iniziale, della formazione professionale e del 
tirocinio (in ECTS), nella scuola secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

 
 

 

     

Formazione iniziale compresa la 
formazione professionale a = Percorso concorrente  Autonomia istituzionale  

Formazione professionale 
compreso il tirocinio b = Percorso consecutivo � Non regolamentato  

Tirocinio  
Nessuna formazione 
iniziale   NECTS  Regolamentato ma non espresso in 

ECTS (vedi tabella) 
 
Fonte: Eurydice. 

 
Nota esplicativa 
La durata della formazione iniziale degli insegnanti corrisponde alla durata totale, ovvero comprende la 
durata della formazione professionale e del tirocinio. La durata della formazione professionale comprende 
la durata del tirocinio.  
 
 
 

Autonomia istituzionale Non regolamentato >> Formazione iniziale all'estero 

(ECTS, salvo specificato diversamente)

Fonte: Eurydice

Note specifiche per paese
Belgio (BE de): non viene organizzata alcuna formazione degli insegnanti all’interno della Comunità. La mag-
gior parte degli insegnanti è formata nella Comunità francese del Belgio.
Belgio (BE nl): i tirocini sono equiparati al concetto più ampio di “componente pratica” nella formazione ini-
ziale degli insegnanti. Questa componente pratica comprende i tirocini, ma può anche comprendere lezioni 
pratiche all’università.
Cechia: la durata del percorso consecutivo non include 188 ore di formazione professionale. La formazione 
professionale può essere seguita in parallelo o dopo una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello non 
ad indirizzo pedagogico. 
Germania: la durata della formazione professionale e dei tirocini è regolamentata, ma non può essere espressa 
separatamente in ECTS. Il rapporto tra didattica o scienze dell’educazione e tirocini per studi relativi alle materie 
da insegnare dovrebbe essere circa 1:2. Inoltre, il servizio preparatorio costituisce una formazione professionale 
nella scuola. La loro organizzazione e durata dipendono dal Land. 
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Lussemburgo: i dati nella figura si riferiscono alla formazione iniziale degli insegnanti all’Università di Lussem-
burgo.
Spagna: secondo la normativa, almeno 16 crediti ECTS devono corrispondere a un ‘practicum’, che include i 
tirocini e la tesi finale per l’ottenimento della qualifica di istruzione terziaria di secondo livello.
Francia: la maggior parte degli studenti che si qualifica come descritto nella figura è tenuta a effettuare un 
numero minimo di settimane di osservazione a scuola (4-6 settimane per gli studenti che hanno superato il 
concorso alla fine del quarto anno; 8-12 settimane per gli altri). Il numero corrispondente di crediti ECTS è a 
discrezione dell’istituto di formazione. Inoltre, gli studenti che hanno superato l’esame alla fine del quarto anno 
hanno 324 ore di insegnamento nel quinto anno. 
Italia: per diventare insegnanti a pieno titolo, i laureati devono superare un concorso. Per essere ammessi a 
questo concorso, i candidati devono aver ottenuto 24 ECTS in discipline antropo-psico-pedagogiche e in meto-
dologie e tecnologie didattiche. Questi 24 ECTS possono essere conseguiti durante il corso di laurea magistrale 
(se inclusi) o anche dopo la laurea magistrale (se non inclusi nel percorso di studi). 
Cipro: non c’è alcun tirocinio in quanto gli studenti futuri insegnanti fanno un’esperienza pratica nella scuola 
durante l’anno di prova, che è una fase strutturata del programma di formazione iniziale. 
Lituania: gli studenti che hanno conseguito almeno una qualifica di primo livello possono iniziare a insegnare, a 
condizione che completino la qualifica di insegnante (corrispondente a 60 crediti ECTS) entro al massimo i primi 
due anni di insegnamento. 
Austria: la formazione professionale e il tirocinio sono inclusi in 330 ECTS (carico di lavoro della formazione 
iniziale), non sono espressi in ECTS separatamente. 
Polonia: il tirocinio è compreso nella formazione professionale (28 ECTS), ma è espresso solo in ore (minimo 
150 ore).
Slovacchia: uno “studio pedagogico supplementare” (Doplňujúce pedagogické štúdium) di 200 ore (di solito 
due anni) può anche essere seguito in parallelo o dopo una relativa qualifica di istruzione terziaria di secondo 
livello non ad indirizzo pedagogico. I tirocini consistono in un minimo di 40 ore, ma non esiste un equivalente 
ECTS.
Svezia: la durata totale della formazione iniziale è di 240 ECTS se prepara gli insegnanti in due materie, e 270 
ECTS se li prepara in tre materie. 
Regno Unito (ENG): per il modello consecutivo, la durata del Postgraduate Certificate in Education (PGCE), che 
di solito corrisponde a un corso di un anno, non è disponibile in ECTS. Per i percorsi concorrenti e consecutivi 
che non sono basati sul lavoro, i tirocini durano di solito un minimo di 120 giorni (24 settimane) senza equiva-
lente ECTS. 
Regno Unito (NIR): per il modello consecutivo, la durata del Postgraduate Certificate in Education (PGCE), 
che di solito corrisponde a un programma di un anno, non è disponibile in ECTS. Per i percorsi concorrenti 
post-primari, i tirocini durano di solito 32 settimane, senza equivalente ECTS, mentre per i percorsi consecutivi 
post-primari, durano 24 settimane.
Liechtenstein: non viene organizzata alcuna formazione degli insegnanti all’interno del paese. La maggior par-
te degli insegnanti viene formata in Austria o in Svizzera.
Montenegro: il tirocinio è offerto continuamente durante i semestri. 

Contenuti, pedagogia e pratiche compresi nella formazione iniziale degli insegnanti

Nell’indagine TALIS 2018 è stato chiesto agli insegnanti di riferire su diversi elementi com-

presi nella loro istruzione o formazione formale. Questa sezione si focalizza sui contenuti, 

sulla pedagogia (generale e relativa alla materia) e sulla pratica scolastica compresi nella 

formazione iniziale.
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Nell’UE, il 92,4% degli insegnanti ha riferito di aver studiato il contenuto di tutte o di alcu-

ne discipline che insegnano. La maggior parte dei paesi europei segue la tendenza media 

per quanto riguarda l’inclusione dei contenuti delle discipline nell’istruzione o formazione 

iniziale. Allo stesso modo, oltre l’80% degli insegnanti nell’UE è stato formato in pedagogia 

generale e relativa alla disciplina. La variazione tra i paesi in questo ambito è minima. Solo 

in Spagna, Francia e Italia le percentuali sono significativamente più basse (vedi tabella 2.4 

nell’allegato II). 

Anche il tirocinio pratico rientra nella formazione iniziale in base a quanto riferito dalla mag-

gior parte degli insegnanti nell’UE (84,3%). Raggiunge il 98,1% in Finlandia, il 97,1% nel Regno 

Unito (Inghilterra) e il 95,0% nella Comunità fiamminga del Belgio, mentre il tasso più basso 

è riscontrabile in Cechia (66,9%) e Spagna (67,3%). 

La figura 2.4 mostra la percentuale di insegnanti che riferiscono di aver ricevuto un’istru-

zione o formazione iniziale che comprendeva tutte le componenti fondamentali. Mostra 

anche le risposte della generazione più giovane di insegnanti (meno di 35 anni), il che aiuta 

a capire se la formazione iniziale sta cambiando. 

Secondo i risultati di TALIS 2018, quasi il 70% degli insegnanti in tutta l’UE riferisce di aver 

avuto un’istruzione o formazione formale che comprendeva tutte le componenti fonda-

mentali20. In circa tre quarti dei sistemi educativi europei, questa percentuale è significati-

vamente al di sopra del livello UE. Questo rapporto supera l’85,0% in Belgio (Comunità fiam-

minga), Bulgaria, Danimarca, Austria, Romania, Finlandia e Regno Unito (Inghilterra), dove 

nella formazione iniziale degli insegnanti c’è una lunga tradizione che combina contenuti 

didattici, pedagogia e pratica. Al contrario, in Cechia, Spagna, Francia, Italia, Cipro e Islanda, 

la percentuale di insegnanti formati in tutti gli elementi fondamentali è al di sotto del livello 

UE. In Spagna, Francia e Italia, questa percentuale è inferiore al 60,0%, con la percentuale 

più bassa in Spagna (41,5%). 

Quando si mettono a confronto i nuovi insegnanti con l’intera popolazione docente, si 

osserva una tendenza positiva a livello UE (più 6,2 punti percentuali, S.E. 0,59). In circa la 

metà dei sistemi educativi, è più probabile che i giovani insegnanti abbiano completato una 

formazione iniziale che comprendeva tutti gli elementi fondamentali, mentre la differen-

za maggiore si osserva in Spagna e Francia (più 13,6 punti percentuali, S.E. 2,56 e 5,9 punti 

20  In Spagna, Francia e Italia (tre dei paesi più grandi dell’UE), la percentuale di insegnanti formati in tutti gli 
elementi fondamentali è bassa, il che fa scendere la media UE. 
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(126) In Spagna, Francia e Italia (tre dei paesi più grandi dell'UE), la percentuale di insegnanti formati in 
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Insegnanti che hanno meno di 35 anni

 % UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT

Tutti gli insegnanti 68,8 70,7 85,7 86,5 61,8 87,6 80,5 41,5 56,5 82,7 57,1 64,8 83,6 81,2

Insegnanti che hanno meno di 35 anni 75,0 75,6 86,9 84,5 57,1 89,2 74,9 55,0 62,4 85,0 50,4 53,1 76,8 72,9

 % HU MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR

Tutti gli insegnanti 84,4 81,3 81,0 85,4 73,7 89,1 81,8 76,5 85,8 83,9 85,4 65,1 74,9 75,7

Insegnanti che hanno meno di 35 anni 81,2 82,9 82,4 85,8 82,1 87,7 80,6 77,8 88,5 77,4 86,4 55,5 79,7 75,0

Nota esplicativa
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 6 “I seguenti elementi erano inclusi nella 
sua <istruzione o formazione> formale, e in che misura si è sentito preparato per ogni elemento nel suo insegna-
mento?” ordinate per fasce di età in base alle risposte fornite alla domanda “Quanti anni ha?”. 
Le barre mostrano la percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno completato l’istruzione 
o la formazione formale che comprendeva contenuti, pedagogia e pratica in classe, ovvero insegnanti che han-
no risposto “sì” alle variabili a (alcune o tutte le materie che insegno), b (pedagogia di alcune o tutte le materie), 
c (pedagogia generale) e d (pratica in classe in tutte o alcune materie che insegno) della domanda n. 6 (A). 
L’intensità del colore delle barre e l’uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente rilevanti 
rispetto ai valori UE. 
I dati mostrati nelle barre sono disposti in ordine decrescente. I dati nella tabella sono in ordine di protocollo.
UE include i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. Include UK-ENG. 
I rombi mostrano la percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore con meno di 35 anni che hanno 
completato un’istruzione o una formazione formale che comprendeva contenuto, pedagogia e pratica in classe.

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.3 nell'allegato II) 
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percentuali, S.E. 1,58 rispettivamente) (si veda la tabella 2.3 nell’allegato II). Questo proba-

bilmente riflette le politiche recenti che hanno introdotto cambiamenti nella struttura e nel 

contenuto della formazione iniziale degli insegnanti: 

In Spagna, il decreto reale del 200821 ha stabilito le basi della formazione iniziale degli insegnanti per ogni 
livello di istruzione. Pertanto, dall’anno accademico 2009/10, tutti i programmi di formazione iniziale che 
portano a conseguire il diploma di insegnante secondario devono includere pedagogia, psicologia e ge-
stione della classe. 

In Francia, a partire dall’attuazione del Master per l’insegnamento nel 2013/14, la componente professionale 
della formazione iniziale degli insegnanti è stata costantemente rafforzata. Questa tendenza prosegue con 
la riforma in corso che aumenta la professionalizzazione includendo più periodi di tirocini e più formazione 
da parte di insegnanti che effettivamente insegnano nel livello in questione.

In circa la metà dei sistemi educativi, si può osservare la tendenza opposta, per cui è meno 

probabile che gli insegnanti giovani (meno di 35 anni) abbiano conseguito un’istruzione o 

una formazione comprendente i quattro elementi. In Italia, Cipro, Lituania e Islanda, la diffe-

renza tra i giovani insegnanti e l’intera popolazione docente supera i 6,5 punti percentuali. 

2.1.3. Percorsi alternativi 

I percorsi aternativi a una qualifica abilitante per l’insegnamento si riferiscono a program-

mi di istruzione e/o formazione che sono stati introdotti insieme ai normali programmi di 

formazione iniziale come un modo alternativo per conseguire una qualifica per diventare 

insegnante. Rispetto alla formazione iniziale tradizionale, questi programmi sono di solito 

caratterizzati da un alto livello di flessibilità, da una durata più breve e dall’essere parzialmen-

te o interamente basati sul lavoro. In alcuni sistemi educativi, i percorsi alternativi sono stati 

introdotti per rispondere alla carenza di insegnanti. In altri, tali percorsi servono a diversifi-

care la professione attirando laureati di alta qualità e/o professionisti altamente qualificati 

provenienti da altri settori. I programmi alternativi si rivolgono prettamente a persone con 

un’esperienza professionale acquisita all’interno o all’esterno del settore educativo (ricon-

versione professionale) o a laureati provenienti da altre discipline. Possono offrire forme fles-

sibili di frequenza come l’apprendimento part-time, a distanza o misto, nonché corsi serali. 

In tutta Europa, 18 sistemi educativi riferiscono di aver introdotto percorsi alternativi alla 

qualifica abilitante all’insegnamento. Anche se non esiste un unico modello di percorso al-

ternativo, si possono osservare due approcci principali. 

21  Il decreto reale (2008), https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2008-19174
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Figura 2.5: Percorsi alternativi alla qualifica abilitante all’insegnamento e relativa durata, scuola 
secondaria inferiore, 2019/20
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zia e Turchia, hanno sviluppato programmi brevi orientati alla professione. Per accedere a tali 

programmi, i candidati devono aver conseguito almeno una qualifica di istruzione terziaria di 

primo livello, mentre una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello è richiesta solo in 

Slovacchia. In Danimarca, i candidati che non hanno conseguito una qualifica di istruzione su-

periore devono dimostrare di avere due anni di esperienza professionale nel settore educati-

vo, oltre ad aver completato un programma di istruzione secondaria superiore professionale. 

I programmi brevi orientati alla professione hanno molte caratteristiche in comune con 

l'organizzazione e il contenuto della seconda fase del percorso consecutivo. Di solito sono 

forniti da istituti di formazione per insegnanti e comprendono discipline pedagogiche e 

psicologiche, metodologia, didattica e formazione pratica. Questi programmi durano ge-

neralmente da uno a due anni. L'unica eccezione è il Belgio (Comunità tedesca), dove il 

programma alternativo consta di 30 ECTS che corrisponde a un semestre di studio. 

Inoltre, in tutti i paesi che offrono programmi brevi orientati alla professione, ad eccezione 

di Malta, l'unico percorso regolare per ottenere la qualifica abilitante per l’insegnamento 

consiste nel completare programmi dedicati interamente alla formazione iniziale degli inse-

gnanti (modello concorrente). Da questo punto di vista, l’introduzione di questi programmi 

brevi orientati alla professione nei sistemi educativi menzionati sopra potrebbe essere con-

siderata come una graduale introduzione del modello consecutivo. 

Formazione basata sul lavoro

Gli studenti iscritti a programmi basati sul lavoro seguono un programma di formazione 

individuale in parallelo al lavoro svolto a scuola. Di solito accedono a questi programmi can-

didati con esperienza professionale e neolaureati con conoscenze disciplinari. Otto sistemi 

educativi (Germania, Lettonia, Lituania, Lussemburgo, Paesi Bassi, Regno Unito – Inghilter-

ra e Galles – e Svizzera) offrono una formazione alternativa basata sul lavoro, oltre ai pro-

grammi di formazione iniziale tradizionali. In Lettonia e Lituania, i programmi alternativi si 

rivolgono specificamente ai giovani laureati. Per esempio, l'età (massimo 35 anni) è uno dei 

criteri di ammissione al programma 'Scegli di insegnare' in Lituania. In Svizzera, invece, la 

formazione iniziale degli insegnanti basata sul lavoro si rivolge a candidati che hanno alme-

no 30 anni e tre anni di esperienza professionale. 

I Paesi Bassi e il Regno Unito (Inghilterra e Galles) hanno una tradizione relativamente lunga 

nel fornire percorsi alternativi per intraprendere la professione docente.

Nei Paesi Bassi, il programma “Minor in education” è offerto da tempo e permette agli studenti universitari di con-
seguire una qualifica di secondo livello limitata all'insegnamento negli anni 1-3 dell'istruzione secondaria generale.
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Tra i vari percorsi alternativi offerti nel Regno Unito (Inghilterra), il più comune è il programma Teach 
First. Esiste da 17 anni e circa il 7% degli insegnanti di scuola secondaria sono qualificati attraverso questo 
percorso. L'Additional Graduate Training Programme (AGTP) è la variante gallese del programma Teach 
First. Entrambi i programmi mirano a reclutare laureati con risultati eccellenti da vari settori per insegnare 
nelle scuole di aree svantaggiate. 

Altri percorsi alternativi

In Estonia, Francia e Regno Unito (Scozia), i percorsi alternativi per diventare insegnante 

seguono modelli diversi. 

In Estonia, i professionisti di altri settori possono ottenere una qualifica abilitante per l'insegnamento attra-
verso il sistema nazionale per le qualifiche professionali. Il certificato professionale può essere conseguito 
da chiunque dimostri le competenze necessarie descritte nello standard professionale dell'insegnante. I 
corsi di formazione non sono obbligatori.

In Francia, alla fine del quarto anno (istruzione terziaria di secondo livello), all’interno del percorso prin-
cipale per diventare insegnante è obbligatorio superare un esame. Le alternative per diventare insegnante 
a pieno titolo consistono nel superare il cosiddetto "terzo concorso" o "concorso interno". Per poter par-
tecipare a questi concorsi, i candidati devono dimostrare di possedere dai tre ai cinque anni di esperienza 
professionale come insegnanti. 

Nel Regno Unito (Scozia), sono stati introdotti vari percorsi aggiuntivi per aiutare a risolvere le problemati-
che relative al reclutamento degli insegnanti nelle materie fondamentali e nelle aree remote e rurali. Questi 
percorsi devono coinvolgere un istituto di formazione iniziale degli insegnanti con sede all'interno di un'u-
niversità e devono essere accreditati dal General Teaching Council for Scotland. Alcuni dei nuovi percorsi 
si compongono di una formazione iniziale degli insegnanti e un anno di prova insieme a un programma per 
formare il personale delle autorità locali come insegnanti.

Dati TALIS sui percorsi alternativi

Anche se diversi sistemi educativi europei hanno introdotto percorsi alternativi per po-

ter diventare insegnante, il numero di insegnanti qualificati sulla base di questi percorsi 

rimane marginale. Secondo l’indagine TALIS 2018, nell'UE, solo il 4,4% degli insegnanti è 

qualificato attraverso i programmi brevi o specializzati per insegnanti23 (vedi tabella 2.2 

nell'allegato II). La percentuale più alta è stata osservata in Estonia (6,9%) e nel Regno 

Unito (Inghilterra) (7,9%), due dei paesi che offrono possibilità alternative per ottenere la 

qualifica di insegnante. 

23  Nell’indagine TALIS 2018, i programmi di istruzione o formazione degli insegnanti brevi o specializzati si ri-
feriscono a percorsi che preparano all’insegnamento ma che non sono <programmi regolari di istruzione o for-
mazione degli insegnanti> in termini di durata e/o contenuto, per esempio programmi di breve durata o rapidi 
sviluppati per gruppi specifici come giovani laureati di alto profilo, candidati alla seconda carriera, candidati con 
qualche esperienza di insegnamento o laureati con alti livelli di conoscenze disciplinari. Nel presente rapporto 
questa definizione si riferisce a percorsi alternativi. 
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2.2. Fase di avvio alla professione docente 

Il passaggio dalla formazione iniziale degli insegnanti alla vita professionale è una fase cruciale 

sia per gli insegnanti che per i sistemi educativi. Come affermato nella guida della Commissio-

ne europea per i decisori politici sulla fase di avvio alla professione docente, "il momento in 

cui gli insegnanti appena formati passano dall'istruzione iniziale alla vita professionale è con-

siderato cruciale per un ulteriore impegno e sviluppo professionale e per ridurre il numero di 

insegnanti che abbandonano la professione" (Commissione europea, 2010, p. 9). La Comuni-

cazione della Commissione europea su sviluppo scolastico ed eccellenza nell'insegnamento24 

sottolinea l'importanza di fornire un sostegno specifico agli insegnanti durante la fase iniziale 

della loro carriera. Nel 2020, le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del 

futuro hanno nuovamente sottolineato l’importanza di fornire ai nuovi insegnanti "orienta-

menti e tutoraggio aggiuntivi al fine di facilitare l’avvio della loro carriera e aiutarli a far fronte 

alle specifiche esigenze che si trovano ad affrontare"25.

La fase di avvio alla professione per i nuovi insegnanti 26 è qui intesa come una fase di soste-

gno strutturata che dura almeno diversi mesi. Durante questa fase, gli insegnanti svolgono 

interamente o parzialmente i compiti che spettano agli insegnanti esperti e sono remune-

rati per il loro lavoro. La fase di avvio alla professione docente ha importanti componenti 

formativi e di sostegno; di solito include una formazione aggiuntiva nonché un supporto e 

una consulenza personalizzati. In alcuni sistemi educativi, funge anche da periodo di pro-

va prima della conferma dell’assunzione. Inoltre, in alcuni sistemi educativi, il superamento 

di questa fase è un prerequisito per ottenere una qualifica abilitante per l'insegnamento 

(Commissione europea\EACEA\ Eurydice, 2018, p. 34). 

Questa sezione tratta diversi aspetti chiave della fase di avvio alla professione come lo sta-

tus, la durata, gli elementi obbligatori e la valutazione finale. Analizza anche i dati TALIS 

2018 sulla partecipazione degli insegnanti di scuola secondaria inferiore alla fase di avvio alla 

professione. Poiché questa sezione si focalizza sul passaggio alla professione docente, il suo 

ambito di interesse è limitato esclusivamente alla fase di avvio alla professione di nuovi inse-

24  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale 
europeo e al Comitato delle regioni su sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento per iniziare la vita 
nel modo giusto, COM (2017)165 definitivo.

25  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, pag. 11.

26  In Germania, Francia e Cipro, la fase di avvio alla professione docente fa parte della formazione iniziale degli 
insegnanti, e dunque è indirizzata a tirocinanti/futuri insegnanti.
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gnanti a inizio carriera. La fase di avvio alla professione per insegnanti in servizio che inizia-

no a lavorare in una scuola nuova non rientra nell’ambito di interesse del presente rapporto. 

2.2.1. Status, durata e organizzazione della fase formale di avvio alla 
professione 

Offrire sostegno all'inizio della carriera è una pratica comune in Europa. Come mostrato 

nella figura 2.6, nella maggior parte dei sistemi educativi, la fase di avvio alla professione è 

obbligatoria, mentre in Estonia, Slovenia, Finlandia, Svizzera (in alcuni Cantoni) e Norvegia, 

è raccomandata. 

Figura 2.6: Status e durata della fase di avvio alla professione per insegnanti di scuola secondaria 
inferiore, 2019/20 
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La fase di avvio strutturata può essere organizzata in diversi modi. Nella maggior parte dei 

sistemi educativi, la fase di avvio è organizzata all’inizio del primo contratto come insegnan-

te e può avvenire durante il periodo di prova. In alcuni sistemi educativi, gli insegnanti che 

iniziano la fase di avvio sono già docenti a pieno titolo, mentre per altri la fase di avvio è un 

ulteriore passo verso lo status di insegnante a pieno titolo (vedi 2.2.4). In Germania, Francia 

e Cipro, la fase di avvio alla professione avviene nel quadro di riferimento della formazione 

iniziale degli insegnanti. 

In Germania, il servizio preparatorio a scuola (Vorbereitungsdienst) è considerato una fase di avvio alla pro-
fessione docente. Fa parte della formazione iniziale degli insegnanti e tutti i laureati (con un primo esame di 
Stato o una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello nella formazione iniziale degli insegnanti a se-
conda del particolare Land) devono effettuarlo per superare il secondo esame di Stato che è una condizione 
necessaria per diventare insegnanti a pieno titolo e ottenere un impiego permanente. 

In Francia e a Cipro, dove la formazione degli insegnanti è organizzata attraverso il percorso 

consecutivo, la fase di avvio alla professione è integrata nella seconda fase della formazione 

iniziale degli insegnanti dedicata alla formazione professionale (vedi Sezione 2.1.1). 

In Francia, gli studenti sostengono un concorso alla fine del quarto anno (Master 1). Durante il secondo 
anno del programma dell’istruzione terziaria di secondo livello (Master 2), i candidati selezionati seguono 

Note specifiche per paese
Germania: le informazioni fornite nella figura si riferiscono al servizio preparatorio obbligatorio retribuito svolto 
a scuola (Vorbereitungsdienst). Inoltre, dieci Länder organizzano un programma di fase di avvio alla professione 
docente per gli insegnanti a pieno titolo. In sette di essi è facoltativo, mentre in Brandeburgo e in Assia è obbli-
gatorio, e a Brema parzialmente obbligatorio. 
Irlanda: da settembre 2020, Droichead è l’unico modello di fase di avvio alla professione docente disponibile per 
insegnanti neo-qualificati. Il processo Droichead consiste in due filoni: una fase di avvio svolta a scuola (effettuata 
tramite una pratica riflessiva, mentoring e colloqui professionali) e ulteriori attività di apprendimento professionale 
(riunioni di gruppo e un’altra attività scelta in consultazione con il team di sostegno professionale). Un insegnante 
post-primario deve completare un minimo di 200 ore di insegnamento in un ambiente idoneo dalla data in cui è 
stato nominato per la prima volta a ricoprire una posizione riconosciuta idonea/eleggibile per il Droichead in una 
scuola post-primaria. Gli insegnanti neo-qualificati hanno 36 mesi per soddisfare i requisiti di iscrizione.
Spagna: il contenuto e la durata della fase di avvio alla professione docente variano a seconda della Comunità 
autonoma. 
Slovenia: i dati forniti nella figura e nella tabella di cui sopra si riferiscono alla fase di avvio alla professione che 
si applica solo ai tirocinanti reclutati dal Ministero. I candidati qualificati, reclutati direttamente dalle scuole per 
ricoprire i posti vacanti, ricevono un tutoraggio di due mesi per prepararsi all’esame professionale. 
Regno Unito (SCT): la fase di avvio alla professione può essere intrapresa attraverso il Programma di fase di av-
vio alla professione docente (Teacher Induction Scheme - TIS) o seguendo il percorso flessibile. Le informazioni 
sulla durata del periodo della fase di avvio si riferiscono al Teacher Induction Scheme. 
Svizzera: i programmi per la fase di avvio alla professione sono regolamentati a livello cantonale. Nella maggior 
parte dei Cantoni i programmi sono obbligatori, in altri sono facoltativi. In alcuni Cantoni, la durata può essere 
adattata alle esigenze individuali.
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un programma di fase di avvio alla professione insieme a corsi teorici. Durante la fase di avvio alla profes-
sione, vengono retribuiti come insegnanti tirocinanti/dipendenti pubblici per le attività di insegnamento. 
Coloro che non superano l’esame alla fine del quarto anno possono continuare con il Master 2. Durante il 
secondo anno di questo Master, seguono un tirocinio pratico (8-12 settimane) invece di un programma di 
fase di avvio alla professione e non sono remunerati per le attività di insegnamento. Possono sostenere il 
concorso alla fine del quinto anno e, in caso di successo, intraprendere un programma di fase di avvio alla 
professione. 

A Cipro, durante l’ultimo semestre della formazione pedagogica di un anno, gli studenti futuri insegnanti 
seguono un programma di fase di avvio alla professione nelle scuole. Hanno gli stessi doveri e respon-
sabilità degli insegnanti e partecipano a tutte le attività scolastiche. Non vi è alcuna riduzione dell’orario 
di lavoro. Durante le ore pomeridiane, gli studenti futuri insegnanti continuano a seguire corsi teorici 
all’Università di Cipro.

La fase di avvio alla professione docente dura di solito un anno (vedi figura 2.6). In Spagna e 

Cipro, la durata non supera i sei mesi, mentre in Lussemburgo, Ungheria, Malta e Norvegia, 

i nuovi insegnanti hanno diritto a un programma di fase di avvio della durata di due anni. 

In Lussemburgo, tuttavia, la fase di avvio può essere ridotta a un anno per chi ha seguito 

programmi di formazione iniziale che includevano la formazione professionale, mentre in 

Ungheria la stessa regola si applica a chi ha seguito il nuovo programma quinquennale di 

formazione iniziale degli insegnanti (modello concorrente) che include un anno di appren-

distato da svolgersi presso una scuola.

In alcuni sistemi educativi, la durata della fase di avvio alla professione non è stabilita. Tutta-

via, i documenti ufficiali di livello superiore possono limitare il periodo entro cui la fase ini-

ziale deve essere completata. Questo è il caso della Comunità fiamminga del Belgio e della 

Slovacchia, dove la fase di avvio deve essere completata entro i primi due anni di carriera. 

In Irlanda e Liechtenstein, la fase di avvio alla professione deve essere svolta entro tre anni 

dall’inizio della prima nomina in una scuola. In Finlandia, la decisione sulla durata della fase 

di avvio è lasciata all’autonomia locale della scuola.

Dall’ultimo rapporto Eurydice sulla carriera degli insegnanti (Commissione europea/ 

EACEA/Eurydice, 2018), è stata introdotta una fase di avvio obbligatoria per i nuovi inse-

gnanti nella Comunità fiamminga del Belgio (2019), in Lituania (2019) e in Austria (2019). In 

Norvegia, la fase di avvio alla professione per i futuri e nuovi insegnanti è ora raccomandata.

In Norvegia, nel 2017, il governo ha firmato un accordo con i sindacati delle parti interessate sui principi 
e i doveri riguardanti la fase di avvio alla professione dei nuovi insegnanti negli asili e nelle scuole. Questi 
principi forniscono linee guida e raccomandazioni per la fase di avvio, e chiariscono ruoli e doveri dei capi 
d’istituto, dei proprietari delle scuole, di università e collegi docenti. 

Nel Regno Unito (Inghilterra), il periodo obbligatorio della fase di avvio della professione sarà esteso a 
due anni da settembre 2021. 
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2.2.2. Partecipazione alla fase di avvio

Secondo l’indagine TALIS 2018, nell’UE, il 43,6% degli insegnanti ha dichiarato di aver parte-

cipato a una fase di avvio formale o informale durante il primo impiego. In sei sistemi edu-

cativi (Francia, Italia, Cipro, Romania, Regno Unito – Inghilterra – e Turchia), questa per-

centuale supera il livello UE, raggiungendo il 72,0% nel Regno Unito (Inghilterra). In Belgio 

(Comunità francese), Estonia, Ungheria, Portogallo e Norvegia, meno di un insegnante su 

quattro riferisce di aver partecipato a una fase di avvio della professione. 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II)
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Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

Superiore alla media UE Intorno alla media UE Inferiore  alla media UE

Insegnanti che hanno meno di 35 anni

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

 
 

 

Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � La fase di avvio alla professione è 

obbligatoria � 
La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

 
 

 

Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � La fase di avvio alla professione è 

obbligatoria � 
La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

 
 

 

Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � La fase di avvio alla professione è 

obbligatoria � 
La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

La fase di avvio alla professione è 
obbligatoria

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

 
 

 

Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � La fase di avvio alla professione è 

obbligatoria � 
La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

La fase di avvio alla professione è 
raccomandata

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

 
 

 

Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � La fase di avvio alla professione è 

obbligatoria � 
La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

 % UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU

Tutti gli insegnanti 43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3

Insegnanti che hanno meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2

 % MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1

Tutti gli insegnanti 45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6

Insegnanti che hanno meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9

Nota esplicativa
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 “Ha partecipato a qualche attività di fase 
di avvio alla professione?” ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda n. 2 “Quanti anni ha?”. 
Solo gli insegnanti che hanno risposto “sì, durante il mio primo impiego” alla domanda n. 19a (Ho partecipato a 
un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho partecipato a un programma informale di 

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

  

 Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � 

La fase di avvio alla professione è 
obbligatoria � 

La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

  

 Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � 

La fase di avvio alla professione è 
obbligatoria � 

La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  

 

Figura 2.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a 
programmi formali o informali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, 2018  

  

 Superiore alla media UE   UE/intorno alla media UE  Inferiore alla media UE 
 

¿ Insegnanti che hanno meno di 
35 anni � 

La fase di avvio alla professione è 
obbligatoria � 

La fase di avvio alla professione è 
raccomandata 

 

 %  UE BE fr BE nl BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT HU 

Tutti gli insegnanti  43,6 19,6 33,9 31,8 40,4 29,3 21,7 29,0 53,3 37,6 47,7 59,6 24,1 25,9 22,3 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 45,7 26,1 49,1 33,9 28,7 32,2 20,8 22,0 58,1 37,7 19,5 47,3 22,7 20,9 17,2 

 %  MT NL AT PT RO SI SK FI SE UK-ENG IS NO TR µ 2 µ 1 

Tutti gli insegnanti  45,6 31,3 36,2 23,4 50,8 31,7 40,6 31,0 30,1 72,0 27,5 23,8 68,3 47,2 30,6 
Insegnanti che hanno  
meno di 35 anni 57,2 32,7 42,3 : 44,6 31,8 31,8 30,9 34,5 70,2 22,7 36,4 66,9   

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 2.5 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
I dati si basano sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 19 "Ha partecipato a qualche 
attività di fase di avvio alla professione?" ordinati per fasce di età in base alle risposte date alla domanda 
n. 2 "Quanti anni ha?". Solo gli insegnanti che hanno risposto "sì, durante il mio primo impiego" alla 
domanda n. 19a (Ho partecipato a un programma formale di fase di avvio alla professione) o n. 19b (Ho 
partecipato a un programma informale di fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a 
una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono 
stati contati solo una volta.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto ai valori UE.  
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla 
professione e sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di 
protocollo. 
UE include i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 2018. 
Include UK-ENG.  
I punti "La fase di avvio alla professione è obbligatoria"/"La fase di avvio alla professione è 
raccomandata" mostrano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6. 
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla 
fase di avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria.  

Nota specifica per paese 
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime 
affidabili o sono del tutto mancanti.  



117

Quando si esamina la percentuale di giovani insegnanti (di età inferiore a 35 anni) che hanno rife-

rito di aver partecipato a una fase di avvio formale o informale rispetto al totale della popolazione 

docente, si può osservare una significativa differenza positiva a livello UE (2,1 punti percentuali 

- S.E. 0,68). Questo è anche il caso in sette sistemi educativi27, con la differenza più alta osservata 

nella Comunità fiamminga del Belgio, a Malta e in Norvegia. In Cechia, Spagna, Italia, Cipro, Li-

tuania, Ungheria, Romania e Slovacchia, è meno probabile che i giovani insegnanti abbiano par-

tecipato ad attività di avvio alla professione rispetto all’intera popolazione docente. La differenza 

è particolarmente marcata in Italia, dove appena un giovane insegnante su cinque ha riferito di 

aver partecipato ad attività di fase di avvio alla professione, mentre ciò è avvenuto per quasi la 

metà del totale della popolazione docente. In Spagna e in Italia, il contratto a tempo determi-

nato sembra essere il principale ostacolo alla partecipazione alla fase di avvio alla professione 

dei giovani insegnanti. Le attività di fase di avvio alla professione in questi paesi sono infatti di-

sponibili solo per insegnanti impiegati a tempo indeterminato (Italia) o con un particolare status 

occupazionale equivalente a una posizione a tempo indeterminato (Spagna), mentre secondo i 

dati TALIS 2018, la maggior parte dei giovani insegnanti in questi paesi lavora con un contratto a 

tempo determinato (70,3% in Spagna e 78,0% in Italia) (vedi Sezione 1.2.1 e figura 1.5).

L’analisi statistica delle risposte degli insegnanti suggerisce che l’esistenza di una normativa 

a livello superiore che rende obbligatoria la fase di avvio alla professione contribuisce alla 

27  Belgio (Comunità francese e fiamminga), Francia, Malta, Austria, Svezia e Norvegia.

fase di avvio alla professione) sono considerati partecipanti a una fase di avvio formale o informale. Gli insegnanti 
che hanno barrato entrambe le risposte a) e b), sono stati contati solo una volta. 
L’intensità del colore delle barre e l’uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente rilevanti 
rispetto ai valori UE. 
I dati nella figura si riferiscono a tutti gli insegnanti che hanno partecipato alla fase di avvio alla professione e 
sono disposti in ordine decrescente, mentre nella tabella sono disposti in ordine di protocollo.
UE include i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. Include UK-
ENG. 
I punti “La fase di avvio alla professione è obbligatoria”/”La fase di avvio alla professione è raccomandata” mo-
strano la normativa di livello superiore, vedi figura 2.6.
μ1=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è raccomandata o non c’è una normativa sulla fase di 
avvio, μ2=media per i paesi dove la fase di avvio alla professione è obbligatoria. 

Nota specifica per paese
Portogallo: le osservazioni sui nuovi insegnanti (<35 anni) non sono sufficienti per poter fornire stime affidabili 
o sono del tutto mancanti. 
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partecipazione degli insegnanti a questa fase all’inizio della loro carriera. Nei paesi dove la 

fase di avvio per nuovi insegnanti è obbligatoria, il 47,2% (S.E. 0,31) degli insegnanti di scuola 

secondaria inferiore vi ha partecipato durante il primo impiego. Al contrario, nei paesi dove 

la fase di avvio alla professione è raccomandata o non regolamentata, la percentuale è del 

30,7% (S.E. 0,46). La differenza tra queste due stime (16,5 punti percentuali) (S.E. 0,50) è 

statisticamente significativa.

Nel complesso, i risultati TALIS 2018 mostrano che, nonostante le ambizioni politiche e la 

normativa in vigore, la partecipazione degli insegnanti a questa fase di avvio alla professione 

rimane bassa. Da un lato, questo può essere spiegato dal fatto che in alcuni sistemi educati-

vi, l’impatto delle recenti riforme che introducono la fase di avvio non è ancora visibile (ad 

esempio, nella Comunità fiamminga del Belgio, in Lituania, Austria e Norvegia). Dall’altra 

parte, può essere dovuto al fatto che la fase di avvio alla professione è in alcuni paesi dispo-

nibile solo per alcune categorie di personale (ad esempio, in Spagna e in Italia). Infine, si 

pone la questione di quali altri ostacoli impediscono l’attuazione di queste disposizioni (ad 

esempio, la mancanza di sostegno economico). 

2.2.3. Elementi obbligatori della fase di avvio alla professione 

Sebbene la fase di avvio obbligatoria per i nuovi insegnanti sia ampiamente disciplinata in tutta 

Europa, essa può essere concepita in modi diversi e contenere vari elementi. Alcuni di questi 

elementi sono indicati nei documenti ufficiali emessi dalle autorità di livello superiore, mentre 

altri sono lasciati alla discrezione delle autorità locali o delle scuole. La figura 2.8 mostra alcu-

ni degli elementi della fase di avvio della professione più comunemente disciplinati, come il 

mentoring e le attività di sviluppo professionale (corsi e seminari), ed esamina l’insegnamento 

in team e la riduzione del carico di lavoro durante la fase di avvio. Mostra i sistemi educativi in 

cui questi elementi sono obbligatori. In Estonia, Slovenia e Norvegia, anche se la fase di avvio 

strutturata non è obbligatoria, quando viene fornita, deve includere alcuni elementi. 

La figura 2.8 mostra che è obbligatorio fornire mentoring a tutti i nuovi insegnanti in quasi tutti 

i sistemi educativi in cui la fase di avvio è regolamentata. Il mentoring è considerato l’elemento 

essenziale del programma di fase di avvio alla professione. Di norma, il mentore assegnato è 

un insegnante esperto, talvolta formato per questo ruolo. I mentori possono utilizzare una 

serie di strategie per introdurre, sostenere e monitorare i nuovi insegnanti nella comunità 

scolastica e nella vita professionale. L’interazione tra gli insegnanti in formazione e i mentori 

può andare dal semplice orientamento a un intenso monitoraggio e sostegno quotidiano. La 



119

stretta collaborazione può includere la preparazione congiunta delle lezioni, le osservazioni 

congiunte in classe e il regolare feedback e coaching. I mentori di solito partecipano alla valu-

tazione degli insegnanti in formazione alla fine della fase di avvio, se prevista.

Figura 2.8: Elementi obbligatori della fase di avvio alla professione degli insegnanti di scuola 
secondaria inferiore, 2019/20 

Mentoring 

Corsi/seminari in 
presenza o online

Carico di lavoro/
insegnamento ridotto 

Differenze tra scuole pubbliche 
e private dipendenti dallo Stato

La fase di avvio 
non è regolamentata

Autonomia locale o scolastica 

Fonte: Eurydice

Nota esplicativa
La figura si riferisce solo ai quattro elementi obbligatori elencati. 

Note specifiche per paese
Germania: le informazioni fornite nella figura si riferiscono al Vorbereitungsdienst.
Germania, Francia e Cipro: gli insegnanti in formazione frequentano corsi e seminari presso gli istituti a cui 
sono iscritti che offorno la formazione iniziale degli insegnanti.
Estonia: la fase di avvio alla professione è raccomandata, ma l’iscrizione al programma di questa fase non è 
obbligatoria. Quando previsto, il mentoring e i corsi/seminari sono obbligatori. 
Irlanda: le informazioni nella figura si riferiscono a Droichead.
Spagna: i tipi di sostegno inclusi nel programma di fase di avvio alla professione possono differire tra le Comu-
nità autonome.
Francia: le informazioni presentate nella figura si riferiscono solo agli studenti che stanno frequentando il per-
corso di formazione iniziale degli insegnanti e che hanno superato il concorso al primo tentativo.
Slovenia: i dati forniti nella figura si riferiscono alla fase di avvio per i tirocinanti reclutati dal Ministero.
Regno Unito (SCT): i dati nella figura si riferiscono al Teacher Induction Scheme. 

Il secondo elemento più comune della fase di avvio strutturata sono i corsi e i seminari che 

possono svolgersi all’interno o all’esterno dell’edificio scolastico. A volte, la normativa disci-

plina anche il numero minimo di ore per queste attività. Questo è il caso, ad esempio, della 

Spagna (tra le 100 ore nelle Canarie e le 16 ore nella Comunità Foral di Navarra), Italia (38 

ore) e Malta (40 ore). 
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All’inizio della carriera di insegnante, un carico di lavoro ridotto in generale e un carico 

di insegnamento ridotto in particolare possono aiutare a facilitare la transizione nella vita 

professionale. I nuovi insegnanti che beneficiano di un orario di insegnamento ridotto po-

trebbero partecipare pienamente alle attività della fase di avvio alla professione, utilizzare 

questo tempo per la preparazione delle lezioni e coltivando la loro rete professionale. Se-

condo i risultati dell’indagine TALIS 2018, un carico ridotto di insegnamento durante la fase 

di avvio, nonché l’insegnamento in team con un insegnante esperto sono positivamente 

correlati all’autoefficacia dell’insegnante e alla soddisfazione sul lavoro (OECD, 2019, p. 141). 

Inoltre, come mostrato nella figura 6.4, è probabile che le tante ore di lavoro aumentino i 

livelli di stress degli insegnanti, quando già all’inizio della carriera molti insegnanti trovano 

l’ambiente scolastico reale particolarmente impegnativo28. 

Anche se la riduzione del carico di lavoro/insegnamento sembra essere un sostegno parti-

colarmente utile durante la fase di avvio, i nuovi insegnanti ne hanno diritto solo in un terzo 

dei sistemi educativi in cui le disposizioni sulla fase di avvio alla professione sono regolamen-

tate (vedi figura 2.8). Le regole riguardanti la riduzione del carico di lavoro/insegnamento 

durante la fase di avvio alla professione variano considerevolmente tra i paesi. La riduzione 

del 50% si applica in Francia, Lituania e Ungheria, mentre nel Regno Unito (Scozia) e in Nor-

vegia, il carico di lavoro totale è ridotto rispettivamente del 10% e del 6%. In Lussemburgo, 

durante il primo anno di fase di avvio, il carico di insegnamento è ridotto del 36% e durante 

il secondo anno del 18%. In Germania e Slovenia, il carico di insegnamento degli insegnanti 

in formazione è inferiore a quello degli insegnanti in servizio, ma questo non può essere 

espresso come percentuale del carico di insegnamento totale. In Lituania e nel Regno Unito 

(Inghilterra, Galles e Scozia), il tempo non dedicato all’insegnamento deve essere speso in 

attività di sviluppo professionale. 

Anche se l’insegnamento in team è stato riconosciuto come una delle potenti forme di col-

laborazione tra pari29, solo Germania, Francia, Polonia, Regno Unito (Scozia) e Montenegro lo 

menzionano tra le disposizioni da includere nella fase di avvio alla professione. Per esempio: 

28  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale 
europeo e al Comitato delle regioni. Sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento per iniziare la vita nel 
modo giusto. SWD (2017) 165 definitivo. COM (2017) 248 definitivo. [pdf] Disponibile su: https://ec.europa.eu/
transparency/regdoc/rep/1/2017/EN/COM-2017-248-F1-EN-MAIN-PART-1.PD [Consultato il 26 gennaio 2021].

29  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale 
europeo e al Comitato delle regioni del 30 maggio 2017, su Sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento 
per iniziare la vita nel modo giusto, COM (2017) 248 definitivo, p. 9
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In Montenegro, il “Regolamento sui tirocini degli insegnanti” afferma che prima di tenere lezioni individua-
li, i candidati insegnanti dovrebbero esercitarsi nell’insegnamento in team con il loro mentore.

Come mostra la figura 2.8, in Germania, Francia e Regno Unito (Scozia), tutte e quattro le 

disposizioni sono elementi obbligatori della fase di avvio. Al contrario, in Portogallo, Svezia, 

Bosnia ed Erzegovina e Serbia, solo il mentoring è obbligatorio. In Turchia, la formazione 

professionale è l’unico elemento richiesto. Nella Comunità fiamminga del Belgio, in Finlan-

dia e in alcuni Cantoni della Svizzera, la decisione sul contenuto del programma di fase di 

avvio alla professione è lasciata alla discrezione dell’autorità locale o scolastica. 

In alcuni sistemi educativi, alcune attività, diverse da quelle descritte sopra, sono obbli-

gatorie durante la fase di avvio alla professione. In Estonia e Spagna, ad esempio, i nuovi 

insegnanti devono preparare una relazione finale al termine della fase di avvio. L’osserva-

zione delle classi e/o delle lezioni è una parte obbligatoria della fase di avvio in Austria, 

Slovenia, Romania e Serbia, mentre in Croazia e Slovenia i nuovi insegnanti devono anche 

tenere un diario. 

2.2.4. Valutazione alla fine della fase di avvio alla professione 

La valutazione dei nuovi insegnanti alla fine della fase di avvio alla professione è un approc-

cio comune in tutta Europa. Infatti, la figura 2.9 mostra che nella maggior parte dei sistemi 

educativi europei, dove la fase di avvio è obbligatoria o raccomandata, i nuovi insegnanti 

sono sottoposti a una valutazione formale al termine del programma della fase di avvio. In 

Estonia, Irlanda, Grecia, Finlandia, Svezia, Svizzera (alcuni Cantoni), Norvegia e Turchia non 

esiste una normativa di livello superiore che renda obbligatoria la valutazione alla fine di 

questa fase. 

In generale, la valutazione alla fine della fase di avvio mira a garantire che i nuovi insegnanti 

abbiano acquisito tutte le competenze pratiche necessarie per lavorare in modo indipen-

dente e una sufficiente esperienza nell’ambiente di lavoro. Quando la fase di avvio fa parte 

del processo di qualifica o avviene durante il periodo di prova, la valutazione finale prende 

la forma di una valutazione sommativa. 

La valutazione alla fine della fase di avvio può essere effettuata con diversi obiettivi, alcuni 

dei quali (ossia, confermare/completare la qualifica, confermare l’assunzione e fornire un 

feedback) sono mostrati nella figura 2.9. 

L’analisi rivela che in più della metà dei sistemi educativi, la valutazione alla fine della fase di 

avvio alla professione è necessaria per confermare l’assunzione. In questi sistemi educativi, 
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la fase di avvio fa parte del periodo di prova. In Ungheria e in Polonia, dove la fase di avvio 

corrisponde alla prima fase della carriera, la valutazione porta dallo status di insegnante 

tirocinante al livello professionale successivo (vedi allegato I.1).

Figura 2.9: Valutazione al termine della fase di avvio alla professione di insegnanti di scuola 
secondaria inferiore, 2019/20

Fonte: Eurydice

Obiettivi della valutazione degli insegnanti 
al termine della fase di avvio alla professione

A  Per confermare/completare la qualifica
B  Per fornire un feedback
C  Per confermare l’assunzione

fase di avvio fa parte del processo di qualifica o avviene durante il periodo di prova, 
la valutazione finale prende la forma di una valutazione sommativa.  

La valutazione alla fine della fase di avvio può essere effettuata con diversi obiettivi, 
alcuni dei quali (ossia, confermare/completare la qualifica, confermare l'assunzione 
e fornire un feedback) sono mostrati nella figura 2.9.  

L'analisi rivela che in più della metà dei sistemi educativi, la valutazione alla fine 
della fase di avvio alla professione è necessaria per confermare l'assunzione. In 
questi sistemi educativi, la fase di avvio fa parte del periodo di prova. In Ungheria e 
in Polonia, dove la fase di avvio corrisponde alla prima fase della carriera, la 
valutazione porta dallo status di insegnante tirocinante al livello professionale 
successivo (vedi allegato I.1). 

Figura 2.9: Valutazione al termine della fase di avvio alla professione di insegnanti di scuola 
secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

  

La valutazione è 
obbligatoria al 
termine della  
fase di avvio alla 
professione  

 
Nessuna normativa di livello superiore 
sulla valutazione al termine della fase 
di avvio alla professione 

  
Nessuna normativa di livello 
superiore sulla fase di avvio 
alla professione 

 

Nota specifica per paese  
Lussemburgo: i dati nella figura si riferiscono agli insegnanti con lo status di dipendente pubblico con un 
contratto a tempo indeterminato. Per gli insegnanti con lo status di impiegato pubblico con un contratto a 
tempo indeterminato regolamentato dal diritto pubblico, la valutazione alla fine della fase di avvio alla 
professione non è obbligatoria. 
 

Obiettivi della valutazione degli insegnanti  
al termine della fase di avvio alla professione 

 
A Per confermare/completare la qualifica 

B Per fornire un feedback 

C Per confermare l’assunzione 
 

Nessuna normativa di livello superiore sulla 
valutazione al termine della fase di avvio alla 
professione

fase di avvio fa parte del processo di qualifica o avviene durante il periodo di prova, 
la valutazione finale prende la forma di una valutazione sommativa.  

La valutazione alla fine della fase di avvio può essere effettuata con diversi obiettivi, 
alcuni dei quali (ossia, confermare/completare la qualifica, confermare l'assunzione 
e fornire un feedback) sono mostrati nella figura 2.9.  

L'analisi rivela che in più della metà dei sistemi educativi, la valutazione alla fine 
della fase di avvio alla professione è necessaria per confermare l'assunzione. In 
questi sistemi educativi, la fase di avvio fa parte del periodo di prova. In Ungheria e 
in Polonia, dove la fase di avvio corrisponde alla prima fase della carriera, la 
valutazione porta dallo status di insegnante tirocinante al livello professionale 
successivo (vedi allegato I.1). 

Figura 2.9: Valutazione al termine della fase di avvio alla professione di insegnanti di scuola 
secondaria inferiore, 2019/20  

 
 

  

La valutazione è 
obbligatoria al 
termine della  
fase di avvio alla 
professione  

 
Nessuna normativa di livello superiore 
sulla valutazione al termine della fase 
di avvio alla professione 

  
Nessuna normativa di livello 
superiore sulla fase di avvio 
alla professione 

 

Nota specifica per paese  
Lussemburgo: i dati nella figura si riferiscono agli insegnanti con lo status di dipendente pubblico con un 
contratto a tempo indeterminato. Per gli insegnanti con lo status di impiegato pubblico con un contratto a 
tempo indeterminato regolamentato dal diritto pubblico, la valutazione alla fine della fase di avvio alla 
professione non è obbligatoria. 
 

Obiettivi della valutazione degli insegnanti  
al termine della fase di avvio alla professione 

 
A Per confermare/completare la qualifica 

B Per fornire un feedback 

C Per confermare l’assunzione 
 

fase di avvio fa parte del processo di qualifica o avviene durante il periodo di prova, 
la valutazione finale prende la forma di una valutazione sommativa.  

La valutazione alla fine della fase di avvio può essere effettuata con diversi obiettivi, 
alcuni dei quali (ossia, confermare/completare la qualifica, confermare l'assunzione 
e fornire un feedback) sono mostrati nella figura 2.9.  

L'analisi rivela che in più della metà dei sistemi educativi, la valutazione alla fine 
della fase di avvio alla professione è necessaria per confermare l'assunzione. In 
questi sistemi educativi, la fase di avvio fa parte del periodo di prova. In Ungheria e 
in Polonia, dove la fase di avvio corrisponde alla prima fase della carriera, la 
valutazione porta dallo status di insegnante tirocinante al livello professionale 
successivo (vedi allegato I.1). 
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In quasi la metà dei sistemi educativi, la valutazione alla fine della fase di avvio alla professio-

ne mira a completare o confermare la qualifica abilitante per l’insegnamento. In Germania, 

Francia e Cipro, dove la fase di avvio alla professione avviene durante la formazione iniziale 

degli insegnanti, i risultati contribuiscono alla valutazione finale al termine della formazione 

iniziale. In Croazia, Romania, Slovenia, Montenegro, Macedonia del Nord e Serbia, la valu-
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tazione prende la forma di un esame professionale chiamato anche esame “statale” o “na-

zionale”. Questo processo di valutazione può essere organizzato in diversi modi. Per esem-

pio, in Slovenia, l’esame professionale è orale, mentre in Croazia comprende prove scritte 

e orali. L’esame professionale può includere parti teoriche e pratiche. Questo è il caso di 

Croazia, Bosnia ed Erzegovina, Montenegro e Serbia, dove, durante l’esame professionale, 

sono valutate sia le conoscenze teoriche che le abilità pratiche. In Lussemburgo, Malta e 

Regno Unito (Scozia), il superamento della fase di avvio contribuisce rispettivamente alla 

certificazione finale, alla registrazione e all’accreditamento come insegnante a pieno titolo. 

In circa la metà dei sistemi educativi, dove è richiesta la valutazione al termine della fase di 

avvio alla professione, gli insegnanti ricevono un feedback e raccomandazioni basate sulle 

valutazioni continue e finali. In Lituania, Svizzera e Liechtenstein, questo è l’unico scopo 

della valutazione degli insegnanti alla fine della fase di avvio. 

In Francia, Croazia e Lussemburgo, la valutazione mira a tutti e tre gli scopi. 

2.3. Conclusioni 

Ricercatori e leader politici concordano sul fatto che la formazione degli insegnanti conta 

molto per la qualità dell’insegnamento e per i risultati di apprendimento degli studenti. Una 

formazione iniziale di qualità e un efficace sostegno per i nuovi insegnanti sono elementi 

che aiutano a prevenire l’abbandono della professione insegnante e hanno un impatto po-

sitivo sulla sua attrattività in generale. 

La formazione iniziale più comune in Europa è organizzata sulla base di modelli concorrenti 

(o simultanei) e consecutivi. In più della metà dei sistemi educativi europei, sono disponibili 

entrambi i modelli. Inoltre, diversi sistemi educativi hanno introdotto percorsi alternativi 

per conseguire la qualifica abilitante all’insegnamento. Tuttavia, secondo i dati TALIS 2018, 

il numero di insegnanti qualificati attraverso questi percorsi alternativi rimane marginale.

Nella maggior parte dei sistemi educativi europei, i programmi di formazione iniziale dei fu-

turi insegnanti di scuola secondaria inferiore conducono al conseguimento di una qualifica 

di istruzione terziaria di secondo livello (ISCED 7). In altri, la qualifica minima ottenuta è un 

diploma di istruzione terziaria di primo livello (ISCED 6). I dati TALIS 2018 suggeriscono che 

il titolo di studio più alto conseguito dagli insegnanti in servizio tende a corrispondere al 

requisito minimo previsto dalla normativa di livello superiore sulla formazione iniziale. 

Il contenuto della formazione iniziale è uno dei fattori chiave che incide sulla qualità. Le 

conoscenze disciplinari, la teoria pedagogica e una sufficiente pratica in classe sono gli ele-
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menti fondamentali di una formazione iniziale efficace30. Anche se quasi tutti i sistemi edu-

cativi prevedono che la formazione professionale sia inclusa nei programmi di formazione 

iniziale insieme alle discipline accademiche, la sua durata varia considerevolmente tra paesi. 

La formazione professionale varia, infatti, dal 50% della durata totale della formazione ini-

ziale in Belgio (Comunità francese), Irlanda e Malta, all’8% in Italia e Montenegro. Il tirocinio 

pratico a scuola è regolamentato in circa la metà dei sistemi educativi europei. 

Secondo i risultati dell’indagine TALIS 2018, quasi il 70% di tutti gli insegnanti nell’UE rife-

risce di essere stato formato in tutti e tre gli elementi fondamentali (contenuti disciplinari, 

pedagogia generale e relativa alla specifica disciplina, e pratica in classe). Tuttavia, questa 

percentuale è inferiore al 60% in Spagna, Francia e Italia. La nuova generazione di insegnanti 

(meno di 35 anni) sembra beneficiare maggiormente di una formazione iniziale completa 

rispetto alla popolazione complessiva degli insegnanti. Nell’UE, il 75% degli insegnanti gio-

vani ha infatti completato un’istruzione o una formazione formale che comprende tutti e tre 

gli elementi fondamentali. 

È di fondamentale importanza fornire un supporto agli insegnanti nelle prime fasi della 

loro carriera non solo per migliorare la qualità dell’insegnamento ma anche per ridurre 

l’abbandono della professione31. Nella maggior parte dei sistemi educativi europei, i neo-in-

segnanti hanno accesso a una fase strutturata di avvio alla professione che normalmente 

dura un anno. In quasi tutti i sistemi educativi, questa fase è obbligatoria. Una fase struttu-

rata per insegnanti che si affacciano alla professione è stata introdotta recentemente nella 

Comunità fiamminga del Belgio, in Lituania, in Austria e in Norvegia.

Nonostante le aspirazioni politiche e la normativa in vigore, la partecipazione degli inse-

gnanti alla fase di avvio alla professione rimane relativamente bassa. I dati TALIS 2018 mo-

strano che nell’UE, il 43,6% degli insegnanti ha partecipato alla fase di avvio alla professione 

durante il primo impiego. Quando si mettono a confronto gli insegnanti giovani (meno di 

35 anni) con la popolazione totale di insegnanti, si osserva una piccola tendenza positiva a 

livello di UE (più 2,2 punti percentuali). Tuttavia, in otto sistemi educativi32, la percentuale di 

insegnanti giovani che partecipano ad attività formative durante la fase di avvio alla profes-

30  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale 
europeo e al Comitato delle regioni del 30 maggio 2017, su Sviluppo scolastico ed eccellenza nell’insegnamento 
per iniziare la vita nel modo giusto, COM(2017) 248 definitivo.

31  Ibidem.

32  Cechia, Spagna, Italia, Cipro, Lituania, Ungheria, Romania e Slovacchia.
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sione è minore rispetto all’intera popolazione docente. Questo indica la possibile presenza 

di alcuni ostacoli alla partecipazione (ad esempio, in Spagna e in Italia questa fase è rivolta 

solo agli insegnanti assunti a tempo indeterminato). 

La normativa di livello superiore che disciplina la fase di avvio alla professione sembra con-

tribuire alla partecipazione degli insegnanti. Nei paesi dove questa fase è obbligatoria per 

i nuovi insegnanti, il 47,2% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha partecipato 

all’anno di prova durante il primo impiego, mentre questo rapporto è significativamente più 

basso (30,7%) negli altri paesi. 

La fase di avvio alla professione può essere pianificata in modi diversi e prevedere varie at-

tività. Le attività di mentoring e di sviluppo professionale sono i due elementi obbligatori 

più diffusi nei programmi di questa fase. Anche se risulta particolarmente utile ridurre il 

carico di insegnamento/lavoro durante questa fase, solo 10 sistemi educativi33 hanno rego-

lamentato questo aspetto. L’insegnamento in team con insegnanti più esperti è raramente 

obbligatorio. 

La valutazione dei nuovi insegnanti al termine della fase di avvio alla professione è un ap-

proccio diffuso in tutta Europa, allo scopo di confermare l’assunzione, quando la fase di 

avvio alla professione si svolge durante un periodo di prova34, o di contribuire a certificare la 

qualifica abilitante all’insegnamento, quando la fase di avvio alla professione rientra nel per-

corso di qualifica35. In Lituania, Svizzera e Liechtenstein, l’unico obiettivo della valutazione 

degli insegnanti al termine di questa fase è quello di fornire un feedback.

33  Germania, Francia, Lituania, Lussemburgo, Ungheria, Slovenia, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Scozia) e 
Norvegia.

34  La Comunità fiamminga del Belgio, Spagna, Francia, Croazia, Italia, Lussemburgo, Ungheria, Malta, Austria, 
Polonia, Portogallo, Slovacchia, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord) e Bosnia ed Erzegovina.

35  Germania, Francia, Croazia, Cipro, Lussemburgo, Malta, Romania, Slovenia, Regno Unito (Scozia), Montene-
gro, Macedonia del Nord e Serbia.
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3. SVILUPPO PROFESSIONALE CONTINUO

L’apprendimento permanente è importante nella vita di ogni persona, ma in particolar 

modo per coloro che svolgono una professione tramite cui trasmettono conoscenza e faci-

litano l’apprendimento. La recente Comunicazione sulla realizzazione dello spazio europeo 

dell’istruzione entro il 2025 sottolinea che “gli insegnanti e i formatori hanno bisogno di 

opportunità continue di sviluppo professionale”1. Le Conclusioni del Consiglio sui docenti 

e i formatori europei del futuro affermano che è possibile ottenere un insegnamento e un 

apprendimento di buona qualità quando gli insegnanti partecipano ad attività di sviluppo 

professionale continuo. Pertanto, le Conclusioni sottolineano che “è essenziale sviluppare 

ulteriormente e aggiornare le competenze dei docenti e dei formatori, garantirne la prepa-

razione e incoraggiarne l’autonomia e il coinvolgimento”2. 

Questo capitolo mira a far luce su come la partecipazione degli insegnanti allo sviluppo professio-

nale continuo possa essere incoraggiata attraverso quadri di riferimento politici di livello superiore. 

Sulla base di quanto riferito dagli insegnanti di scuola secondaria inferiore, si analizza fino a che 

punto i modelli di partecipazione allo sviluppo professionale continuo sono in accordo con le nor-

mative e le politiche dei paesi. Nello specifico, il capitolo inizia con una panoramica sui dati TALIS 

2018 relativi alla partecipazione allo sviluppo professionale continuo da parte degli insegnanti di 

scuola secondaria inferiore. Poiché la maggior parte degli insegnanti in Europa ha partecipato ad 

almeno un’attività di formazione professionale, l’analisi si concentra sulla partecipazione a varie ti-

pologie di sviluppo professionale continuo. Gli insegnanti che hanno partecipato a più tipologie di 

sviluppo professionale continuo sono stati più facilmente coinvolti in una formazione collaborativa 

e interattiva. Inoltre, questi insegnanti hanno percepito l’utilità del loro sviluppo professionale. Di 

conseguenza, l’analisi in questione utilizza come principale variabile il numero medio di tipologie di 

formazione professionale continuo a cui hanno partecipato gli insegnanti sottoposti all’indagine.

1  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e socia-
le europeo e al Comitato delle regioni “sulla realizzazione dello spazio europeo dell’istruzione entro il 2025”. 
30.09.2020, COM (2020) 625 definitivo, pag. 10.

2  GU C 193 del 9.6.2020, C 193/04, pag. 11.
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Il capitolo prosegue presentando le principali normative di livello superiore che regolano lo 

sviluppo professionale continuo degli insegnanti. Questi indicatori nazionali sono utilizzati 

per spiegare l’oscillazione nella partecipazione alla formazione professionale da parte de-

gli insegnanti e per esaminare alcuni aspetti percepiti come ostacoli a tale partecipazione. 

Dopo aver descritto lo stato dello sviluppo professionale continuo, vengono evidenziati i 

paesi dove gli insegnanti sono obbligati a svolgere una quantità minima di sviluppo pro-

fessionale continuo e quelli dove è un diritto e dunque viene assegnato del tempo agli in-

segnanti per poterlo svolgere. Consentire la possibilità di prendere un congedo di studio 

retribuito è un altro modo per assegnare del tempo allo sviluppo professionale. Vengono 

discussi i tipi di congedi di studio disponibili per gli insegnanti nei paesi europei e vengono 

presentati alcuni esempi delle tipologie di formazione svolte. 

Oltre all’assegnazione di tempo per lo sviluppo professionale, le normative di livello supe-

riore sostengono la pianificazione e il coordinamento dello sviluppo professionale conti-

nuo. Il capitolo esplora alcune delle misure in atto, sia a livello scolastico che a livello na-

zionale, ed evidenzia in quali paesi viene richiesto alle scuole di avere un piano di sviluppo 

professionale continuo, e la frequenza con cui questi piani devono essere aggiornati. A 

livello nazionale, la pianificazione e il coordinamento dello sviluppo professionale conti-

nuo possono essere organizzati attraverso un ente o un’agenzia, al di fuori del Ministe-

ro dell’istruzione. Vengono quindi presentati i paesi che fanno riferimento ad agenzie di 

questo tipo, e viene brevemente discusso delle principali funzioni coinvolte nello svilup-

po professionale continuo.

Alla fine del capitolo vengono riassunti i fattori più importanti a livello nazionale che in-

cidono sullo sviluppo professionale continuo. I dati sembrano indicare che gli insegnanti 

partecipano a varie tipologie di sviluppo professionale continuo in quei paesi dove viene 

assegnata a ciascun insegnante una certa quantità di tempo da dedicare allo sviluppo 

professionale – sia come obbligo che come diritto. La disponibilità di un congedo di stu-

dio retribuito per più di una settimana sembra ridurre la percezione di confliggere con la 

programmazione dell’insegnante. Inoltre, gli insegnanti tendono a svolgere più tipologie 

di attività di sviluppo professionale continuo nei paesi dove vi è l’obbligo di pianificare tali 

attività. 

3.1. Partecipazione degli insegnanti allo sviluppo professionale 

Le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro invitano gli Stati mem-

bri a “promuovere e sostenere una maggiore partecipazione dei docenti e dei formatori alla 
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formazione professionale continua”3. Prima di esplorare i modi in cui i paesi possono inco-

raggiare tale partecipazione, questa sezione descrive i modelli di partecipazione allo svilup-

po professionale continuo degli insegnanti di scuola secondaria inferiore come riportato nel 

2018. L’indagine TALIS includeva varie domande sulla partecipazione degli insegnanti allo svi-

luppo professionale, evidenziando diversi aspetti relativi al loro comportamento e alla loro 

percezione. Questa sezione si concentra sulle pratiche riferite dagli stessi insegnanti. Viene 

presentato, innanzitutto, il tasso complessivo di partecipazione, ovvero la percentuale di in-

segnanti che ha riferito di aver partecipato ad almeno una tipologia di sviluppo professionale 

continuo nei 12 mesi precedenti l’indagine. Infine, vengono discussi le diverse tipologie di for-

mazione professionale a cui gli insegnanti hanno partecipato, nonché i vari argomenti trattati. 

I dati TALIS 2018 rivelano che un’alta percentuale di insegnanti partecipa ad attività di svi-

luppo professionale continuo (vedi figura 3.1). Il 92,5% degli insegnanti di scuola secondaria 

inferiore nei paesi dell’UE ha partecipato ad almeno una tipologia di attività di sviluppo pro-

fessionale nei 12 mesi precedenti l’indagine. Tre paesi spiccano con tassi di partecipazione 

inferiori al livello dell’UE (sebbene ancora relativamente alti). In Francia, Portogallo e Roma-

nia, la percentuale di insegnanti che hanno partecipato allo sviluppo professionale continuo 

è rispettivamente dell’82,6%, 88,0% e 89,0%. 

3  Ibidem, p. 15.
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Nota esplicativa  
La figura si basa sulle risposte degli insegnanti alla domanda n. 22: "Negli ultimi 12 mesi, ha partecipato 
a una delle seguenti attività di sviluppo professionale?” La lunghezza delle barre mostra la percentuale di 
insegnanti che ha risposto 'sì' ad almeno una tipologia di attività di sviluppo professionale (per le 
categorie esatte si veda la figura 3.2). I punti mostrano il numero medio di diverse tipologie di attività di 
sviluppo professionale. I casi con valori mancanti in tutte le domande complementari (a-j) sono esclusi. 
L'intensità del colore della barra e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto al valore UE.  

 

discussi le diverse tipologie di formazione professionale a cui gli insegnanti hanno 
partecipato, nonché i vari argomenti trattati.  

I dati TALIS 2018 rivelano che un’alta percentuale di insegnanti partecipa ad attività 
di sviluppo professionale continuo (vedi figura 3.1). Il 92,5% degli insegnanti di 
scuola secondaria inferiore nei paesi dell'UE ha partecipato ad almeno una tipologia 
di attività di sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti l'indagine. Tre paesi 
spiccano con tassi di partecipazione inferiori al livello dell'UE (sebbene ancora 
relativamente alti). In Francia, Portogallo e Romania, la percentuale di insegnanti 
che hanno partecipato allo sviluppo professionale continuo è rispettivamente 
dell'82,6%, 88,0% e 89,0%.  

Figura 3.1: Partecipazione degli insegnanti di scuola secondaria inferiore allo sviluppo 
professionale, 2018  
Numero% 

 

 

Inferiore alla 
media UE 

 
 

Intorno alla 
media UE  

Superiore alla 
media UE � Numero medio di diversi tipi di attività  

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 3.1 dell'allegato II). 

  FR BE fr PT MT DK IT ES NO SK FI CY UE BE nl CZ 

% 82,6 90,8 88,0 91,3 92,4 93,2 91,8 93,8 92,2 92,7 92,2 92,5 97,1 97,3 

Media 2,4 2,5 2,9 3,1 3,2 3,3 3,3 3,4 3,4 3,4 3,4 3,5 3,6 3,8 
 AT SE BG HU UK-ENG RO NL TR IS HR SI EE LV LT 

% 98,7 95,4 95,9 94,5 96,5 89,0 98,2 93,6 95,5 98,1 98,3 97,7 98,6 99,4 

Media 3,9 3,9 3,9 4,0 4,0 4,2 4,3 4,3 4,6 4,7 4,7 5,0 5,2 6,1 

Nota esplicativa  
La figura si basa sulle risposte degli insegnanti alla domanda n. 22: "Negli ultimi 12 mesi, ha partecipato 
a una delle seguenti attività di sviluppo professionale?” La lunghezza delle barre mostra la percentuale di 
insegnanti che ha risposto 'sì' ad almeno una tipologia di attività di sviluppo professionale (per le 
categorie esatte si veda la figura 3.2). I punti mostrano il numero medio di diverse tipologie di attività di 
sviluppo professionale. I casi con valori mancanti in tutte le domande complementari (a-j) sono esclusi. 
L'intensità del colore della barra e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto al valore UE.  

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 3.1 dell'allegato II)
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La variazione tra i paesi è maggiore quando si considera a quante tipologie diverse di attività 

di sviluppo professionale hanno partecipato gli insegnanti. Nel questionario TALIS 2018, gli in-

segnanti potevano indicare dieci tipologie di attività di sviluppo professionale continuo, come 

per esempio la partecipazione a corsi/seminari in presenza oppure online, la lettura di lette-

ratura specializzata, la partecipazione a conferenze di settore o la partecipazione a una rete 

di insegnanti, il coaching, le visite di osservazione o il programma di qualificazione formale (si 

vedano le categorie esatte nella figura 3.2). Purtroppo, i dati TALIS 2018 non fanno una distin-

zione tra gli insegnanti che hanno partecipato molte volte ad attività di sviluppo professionale 

continuo dello stesso tipo e quelli che hanno partecipato una sola volta. Non viene esaminata 

neanche la durata di ogni tipologia di attività di sviluppo professionale continuo. 

I dati mostrano che nell’UE, in media, gli insegnanti hanno partecipato a tre o quattro diver-

se tipologie di attività di sviluppo professionale (media 3,5) nei 12 mesi precedenti l’indagine. 

Il numero varia da 2,4 a 6,1. Per quanto riguarda la media più bassa, gli insegnanti in Belgio 

(Comunità francese) e Francia hanno partecipato a due o tre diverse tipologie di formazione 

(circa 2,5 in media). Gli insegnanti in Danimarca, Malta e Portogallo hanno partecipato, in 

media, a tre diverse tipologie di attività di sviluppo professionale. Per quanto riguarda la me-

dia più alta, si distinguono gli insegnanti in Lituania, con le attività più varie, partecipando in 

media a sei diverse tipologie di formazione nei 12 mesi precedenti l’indagine. Nei vicini paesi 

  FR BE fr PT MT DK IT ES NO SK FI CY UE BE nl CZ

% 82,6 90,8 88,0 91,3 92,4 93,2 91,8 93,8 92,2 92,7 92,2 92,5 97,1 97,3

Media 2,4 2,5 2,9 3,1 3,2 3,3 3,3 3,4 3,4 3,4 3,4 3,5 3,6 3,8

AT SE BG HU UK-ENG RO NL TR IS HR SI EE LV LT

% 98,7 95,4 95,9 94,5 96,5 89,0 98,2 93,6 95,5 98,1 98,3 97,7 98,6 99,4

Media 3,9 3,9 3,9 4,0 4,0 4,2 4,3 4,3 4,6 4,7 4,7 5,0 5,2 6,1

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte degli insegnanti alla domanda n. 22: “Negli ultimi 12 mesi, ha partecipato a una 
delle seguenti attività di sviluppo professionale?” La lunghezza delle barre mostra la percentuale di insegnanti 
che ha risposto ‘sì’ ad almeno una tipologia di attività di sviluppo professionale (per le categorie esatte si veda la 
figura 3.2). I punti mostrano il numero medio di diverse tipologie di attività di sviluppo professionale. I casi con 
valori mancanti in tutte le domande complementari (a-j) sono esclusi.
L’intensità del colore della barra e l’uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente rilevanti 
rispetto al valore UE. 
I dati sono forniti in ordine crescente rispetto al numero medio delle diverse tipologie di attività.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 
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baltici (Estonia e Lettonia), gli insegnanti hanno partecipato a circa cinque diverse tipologie 

di attività di sviluppo professionale. 

Figura 3.2: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato a diverse 
tipologie di attività di sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti l'indagine, livello UE, 2018 

Corsi/seminari frequentati in presenza

Lettura di letteratura specializzata

Conferenze di settore

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 3.1 dell'allegato II)

Osservazione tra pari e/o auto-osservazione e coaching

Corsi/seminari online

Altro

Partecipazione a una rete di insegnanti

Visite di osservazione in altre scuole

Programma di qualificazione formale

Visite di osservazione presso imprese, organizzazioni pubbliche, 
organizzazioni non governative

Nota esplicativa 
Il grafico si basa sulle risposte degli insegnanti alla domanda n. 22: “Negli ultimi 12 mesi, ha partecipato a una 
delle seguenti attività di sviluppo professionale?” La lunghezza delle barre mostra la percentuale di insegnanti 
che ha risposto ‘sì’ alle diverse tipologie di attività di sviluppo professionale (opzioni di risposta a-j). I casi con 
valori mancanti in tutte le domande complementari (a-j) sono esclusi.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 

Le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro sottolineano che “è 

utile offrire vari modelli di formazione, tra cui l’apprendimento in presenza, virtuale, misto e 

basato sul lavoro”4. Nelle stesse Conclusioni, gli Stati membri vengono invitati a “offrire op-

portunità di formazione professionale continua per docenti e formatori che siano incisive e 

basate sulla ricerca, fondate sulla collaborazione, l’osservazione e l’apprendimento tra pari, 

l’orientamento, il tutoraggio e il collegamento in rete”5. Nonostante queste aspirazioni, l’ana-

lisi della partecipazione degli insegnanti a diverse tipologie di attività di sviluppo professionale 

4  Ibidem, pag. 11.

5  Ibidem, pag. 16.
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(vedi figura 3.2) mostra la predominanza delle tipologie tradizionali di formazione. La maggio-

re partecipazione riferita dagli insegnanti è quella ad attività che permettono il “trasferimento 

di informazioni” e che non comportano necessariamente molta interazione tra i partecipanti. 

I corsi o i seminari frequentati in presenza sono stati la tipologia di formazione più popolare. 

I dati TALIS 2018 mostrano che il 71,3% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore ha 

frequentato almeno un corso o un seminario in presenza nei 12 mesi precedenti l’indagi-

ne. L’autoapprendimento, ovvero la lettura di letteratura specializzata, è stata la seconda 

tipologia di formazione più popolare, riportata dal 58,6% degli insegnanti, mentre il 43,2% 

degli insegnanti ha partecipato a conferenze di settore. Anche se molte conferenze odierne 

cercano di integrare discorsi, presentazioni e domande e risposte “sul palco” con dibattiti 

guidati dai partecipanti, questo rimane ancora in gran parte un metodo tradizionale di tra-

sferimento di conoscenze. 

Gli insegnanti di scuola secondaria inferiore hanno riferito livelli inferiori di partecipazione 

ad attività di sviluppo professionale di tipo moderno, quindi tra pari e collaborativo. Nell’UE, 

il 37,9% degli insegnanti ha riferito di aver partecipato ad attività di osservazione tra pari e/o 

auto-osservazione e coaching; il 31,4% ad attività di reti professionali; il 19,8% a visite di os-

servazione in altre scuole; e solo il 12,9% ha visitato imprese, organizzazioni pubbliche o non 

governative come parte del proprio sviluppo professionale. 

È importante notare che i dati dell’indagine risalgono al 2018. A causa della pandemia da 

COVID-19, le attività di sviluppo professionale continuo che comportano un contatto diret-

to tra le persone si sono notevolmente ridotte. Al contrario, è probabile che la proporzione 

di apprendimento a distanza sia aumentata. Nel 2018, circa un terzo degli insegnanti (34,2%) 

in Europa ha riferito di aver partecipato a corsi/seminari online. Durante la pandemia da 

COVID-19, è probabile che questa proporzione sia aumentata e sia diventata la forma di ap-

prendimento dominante.

La maggior parte dei paesi europei segue le tendenze medie per quanto riguarda le tipo-

logie di sviluppo professionale continuo più popolari. Tuttavia, è importante sottolineare 

alcune eccezioni. Gli insegnanti di due sistemi educativi – Belgio (Comunità francese) e Ro-

mania – hanno frequentato molto meno corsi/seminari in presenza rispetto ad altri paesi 

europei. Invece, le conferenze di settore e la partecipazione a una rete di insegnanti sono 

state le tipologie più popolari di sviluppo professionale in Belgio (Comunità francese). In 

Romania, le forme più comuni di sviluppo professionale continuo sono state l’osservazione 

tra pari e/o l’auto-osservazione e il coaching, nonché la lettura di letteratura specializzata. 
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Le tipologie di attività professionali intraprese dagli insegnanti sono, naturalmente, solo un 

elemento tra tanti che si possono prendere in considerazione. I temi affrontati nello svilup-

po professionale continuo sono un altro aspetto importante da prendere in considerazio-

ne quando si analizza lo sviluppo professionale degli insegnanti. I dati TALIS 2018 rivelano 

che, nell’UE, lo sviluppo professionale nell’ambito della/e materia/e specifica/che degli in-

segnanti è stato il più comune (vedi figura 3.3). “Competenze pedagogico-didattiche della 

mia materia (o delle mie materie)”, “conoscenza e comprensione della mia materia (o delle 

mie materie)” e “conoscenza del curricolo” sono state tra le risposte più ricorrenti. Erano in-

clusi anche lo sviluppo professionale relativo alle competenze interdisciplinari, ad esempio 

la valutazione, le tecnologie dell’informazione e della comunicazione, il comportamento 

degli studenti e la gestione della classe, e l’apprendimento personalizzato. Al contrario, l’in-

segnamento in un ambiente multilingue e la comunicazione con persone di culture diverse 

risultano essere meno frequenti. Allo stesso modo, pochi insegnanti hanno partecipato ad 

attività di sviluppo professionale relative alla gestione e all’amministrazione della scuola.

È importante sottolineare che i dati TALIS mostrano le risposte degli insegnanti nel 2018. 

Durante la crisi dovuta alla pandemia da COVID-19, è possibile che ci sia stato un argomento 

in particolare nello sviluppo professionale che è diventato predominante, ovvero l’appren-

dimento a distanza, la principale modalità di istruzione in quasi tutti i paesi europei nella 

scuola secondaria inferiore nella primavera del 2020. Quasi tutte le scuole secondarie in-

feriori sono state chiuse impedendo l’insegnamento in presenza per diverse settimane o 

mesi. Gli insegnanti in Europa, quindi, hanno dovuto cambiare rapidamente il loro modo 

normale di lavorare e padroneggiare le tecnologie TIC che hanno permesso loro di inse-

gnare a distanza. Le Conclusioni del Consiglio sul contrasto alla crisi dovuta al COVID-19 

nell’istruzione e nella formazione a partire da giugno 2020 hanno evidenziato la necessità 

di una formazione aggiuntiva e mirata e gli Stati membri sono stati invitati a “sostenere ul-

teriormente lo sviluppo delle capacità e delle competenze digitali di docenti e formatori, 

allo scopo di facilitare la didattica e la valutazione nel quadro di contesti di apprendimento 

digitale”6.

Mettendo insieme entrambi gli aspetti della formazione professionale analizzati – ovvero, le 

diverse tipologie di attività e i diversi argomenti trattati nello sviluppo professionale conti-

nuo – si può avere un’indicazione delle varie attività svolte dagli insegnanti per lo sviluppo 

6  Conclusioni del Consiglio del 16 giugno 2020 sul contrasto alla crisi COVID-19 nel settore dell’istruzione e 
della formazione, GU C 212 del 26.6.2020, pag. 9.
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Figura 3.3: Distribuzione dei vari argomenti nello sviluppo professionale seguiti da insegnanti di 
scuola secondaria inferiore, livello UE, 2018 

Competenze pedagogico-didattiche della/e mia/e materia/e 

Conoscenza e comprensione della mia materia 

Pratiche di valutazione degli studenti 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 3.2 dell'allegato II)
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Approcci all'apprendimento individualizzato 
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Cooperazione insegnante-genitore/tutore 

Insegnamento in un ambiente multiculturale o multilingue 

Gestione e amministrazione della scuola 

Comunicazione con persone di culture o paesi diversi 

Nota esplicativa 
Il grafico si basa sulle risposte degli insegnanti alla domanda n. 23 “Qualcuno degli argomenti elencati di seguito 
è stato incluso nelle sue attività di sviluppo professionale durante gli ultimi 12 mesi? La lunghezza delle barre 
mostra la percentuale di insegnanti che ha risposto ‘sì’ ai diversi argomenti delle attività di sviluppo professio-
nale (opzioni di risposta a-o). I casi con valori mancanti in tutte le domande complementari (a-o) sono esclusi.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 

professionale continuo. La figura 3.4 mostra i risultati dei paesi europei rispetto a questi due 

fattori. I valori medi di entrambe le dimensioni sono elevati nei paesi posizionati in alto a de-

stra. È evidente che gli insegnanti di scuola secondaria inferiore in Bulgaria, Estonia, Croazia, 

Lettonia, Lituania, Ungheria, Romania e Turchia hanno seguito diverse tipologie di attività e 

vari argomenti per lo sviluppo professionale continuo in misura significativamente maggiore 

rispetto alla media dell’UE. Al contrario, gli insegnanti del Belgio (Comunità francese) e della 

Francia hanno riferito una partecipazione significativamente inferiore a quella dell’UE sia per 

quanto riguarda le diverse tipologie che per i vari argomenti della formazione professionale. 
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La figura mette in evidenzia anche altri aspetti interessanti. Per esempio, gli insegnanti di 

scuola secondaria inferiore in Italia e a Cipro hanno riferito di aver partecipato in media a tre 

o quattro diverse tipologie di formazione, ma di aver trattato circa otto o nove argomenti 

diversi. D’altra parte, gli insegnanti dei Paesi Bassi e dell’Islanda hanno partecipato a tipolo-

gie di formazione più varie su un minor numero di argomenti. 

Figura 3.4: Partecipazione degli insegnanti alle attività di sviluppo professionale continuo, per 
numero medio di argomenti e tipi, 2018 
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Numero medio dei diversi tipi di attività di sviluppo professionale continuo

Numero medio dei diversi UE
BE  
fr

BE  
nl

BG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV LT

tipi di attività di sviluppo professionale continuo 3,5 2,5 3,6 3,9 3,8 3,2 5,0 3,3 2,4 4,7 3,3 3,4 5,2 6,1

argomenti nello sviluppo professionale continuo 6,7 4,0 6,0 7,1 5,5 4,8 7,6 6,8 4,9 8,8 8,3 8,4 9,2 8,8

Numero medio dei diversi HU MT NL AT PT RO SI SK FI SE
UK-
ENG

IS NO TR

tipi di attività di sviluppo professionale continuo 4,0 3,1 4,3 3,9 2,9 4,2 4,7 3,4 3,4 3,9 4,0 4,6 3,4 4,3

argomenti nelllo sviluppo professionale continuo 7,5 6,7 6,5 5,8 5,7 7,5 6,8 5,4 6,4 5,5 6,9 5,5 5,9 7,7

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabelle 3.1 e 3.2 nell'allegato II)

Nota esplicativa
L’asse orizzontale si basa sulle risposte degli insegnanti alla domanda n. 22: “Negli ultimi 12 mesi, ha partecipato a 
una delle seguenti attività di sviluppo professionale?” Il valore x mostra il numero medio di diverse tipologie di atti-

Più vario

Meno vario



135

Le prossime sezioni presentano alcuni aspetti delle normative di livello superiore che pos-

sono incidere sulla partecipazione degli insegnanti ad attività di sviluppo professionale. 

Sulla base dei dati TALIS 2018, il numero medio di diverse tipologie di attività di sviluppo 

professionale continuo (vedi figura 3.1) è utilizzato come indicatore principale. Questa va-

riabile mostra una notevole variazione tra i paesi, e si riferisce chiaramente alle priorità po-

litiche europee che incoraggiano modalità di formazione professionale varie, moderne e 

partecipative. Inoltre, l’analisi dei dati TALIS 2018 mostra che gli insegnanti che hanno par-

tecipato a più tipologie di sviluppo professionale continuo tendono a riferire un impatto 

maggiormente positivo sulle pratiche didattiche (vedi tabella 3.3 nell’allegato II). Nell’UE, gli 

insegnanti che ritengono che le loro attività di sviluppo professionale abbiano un impatto 

positivo sulla loro pratica didattica hanno partecipato a quattro diverse tipologie di sviluppo 

professionale. Al contrario, quelli che pensano che non ci sia alcun impatto positivo hanno 

partecipato a meno di tre diverse tipologie di sviluppo professionale. Questa relazione tra 

il numero di tipologie di sviluppo professionale frequentate e la percezione dell’impatto è 

stata osservata in ogni paese.

3.2. Status dello sviluppo professionale continuo nella normativa di livello 
superiore 

La normativa e le politiche di livello superiore stabiliscono il quadro di riferimento per la par-

tecipazione degli insegnanti allo sviluppo professionale. Questa sezione descrive la normativa 

fondamentale che definisce lo status dello sviluppo professionale continuo nel sistema educa-

tivo e dunque esplora la relazione tra lo status dello sviluppo professionale continuo e i modelli 

di partecipazione degli insegnanti in base a quanto riportato nell’indagine TALIS 2018.

I paesi regolamentano lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti in modi diver-

si (vedi figura 3.5). La distinzione di maggiore rilievo è quella tra lo sviluppo professionale 

continuo considerato come un dovere professionale oppure come un’attività opzionale. 

vità di sviluppo professionale continuo per paese. L’asse verticale si basa sulle risposte degli insegnanti alla doman-
da n. 23: “Qualcuno degli argomenti elencati di seguito è stato incluso nelle sue attività di sviluppo professionale 
durante gli ultimi 12 mesi?” Il valore y mostra il numero medio dei diversi argomenti nello sviluppo professionale 
continuo seguiti da insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno partecipato ad almeno una tipologia di 
attività di sviluppo professionale. I casi con valori mancanti in tutte le domande complementari sono esclusi.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 
L’uso del grassetto nella tabella indica differenze statisticamente significative rispetto alla media UE.
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Ai fini del presente rapporto, lo sviluppo professionale continuo è considerato un dovere 

professionale dell’insegnante se esplicitamente definito come tale nella normativa di livello 

superiore. È considerato invece opzionale se i documenti politici di livello superiore non 

esprimono alcun obbligo.

Lo sviluppo professionale continuo può essere anche definito in termini di tempo che viene 

assegnato a ciascun insegnante per svolgere le relative attività. Anche in questo caso, l’asse-

gnazione di tempo è considerata in termini di obbligo e/o diritto. Lo sviluppo professionale 

continuo è considerato obbligatorio quando l’insegnante è tenuto a svolgere una quantità 

minima di attività durante un periodo di tempo prestabilito. Quando lo sviluppo professio-

nale continuo è definito come un diritto, a ogni insegnante viene garantito del tempo per 

svolgere le relative attività durante o al di fuori delle ore di insegnamento (di lavoro). L’inse-

gnante non ha l’obbligo di utilizzare quel tempo, ma le scuole hanno l’obbligo di metterle a 

disposizione.

Figura 3.5: Status dello sviluppo professionale continuo degli insegnanti di scuola secondaria 
inferiore e numero minimo di ore prestabilite per lo sviluppo professionale continuo, 2019/20 

Tempo prestabilito 
per lo sviluppo professionale continuoStatus dello

sviluppo 
professionale 

continuo

Necessario per l'avanzamento di carriera

BE fr BG CZ HR IT CY LV LT LU HU MT NL A PT RO SI FI SE
UK 
SCT

AL BA È ME MK RS

3d+3d 48h 12d 5d 5d 16h 36h 5d 16h 120h 40h 83h 15h 50h (9d) 5d (3d) 5d 35h 6h (12h) 150h 24h 60h 100h

1 3 1 1 1 1 3 1 1 7 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 5

Fonte: Eurydice

Numero minimo di ore (h) o giorni (d) prestabiliti di sviluppo professionale continuo per un dato numero di anni (riga sotto). 
Il tempo obbligatorio è indicato in nero, mentre il tempo assegnato di diritto è indicato in rosso. 

Nota esplicativa
Obbligo: lo sviluppo professionale continuo è considerato obbligatorio quando c’è un numero minimo presta-
bilito di ore, giorni o crediti che tutti gli insegnanti sono obbligati a completare. 
Diritto: lo sviluppo professionale continuo è considerato un diritto dell’insegnante quando ci sono ore, giorni 
o crediti specifici di cui tutti gli insegnanti hanno diritto di usufruire e che le scuole sono obbligate a mettere a 
disposizione.

Obbligo Diritto

Dovere professionale Opzionale
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Allo stesso tempo, la partecipazione degli insegnanti alle attività di sviluppo professionale 

continuo può essere richiesta per l’avanzamento di carriera. Nei paesi con un sistema di 

carriera multilivello (vedi figura 1.12), per poter avanzare di carriera può essere obbligatorio 

completare una certa quantità di attività di sviluppo professionale continuo o coprire deter-

minati argomenti. Nei paesi con una struttura di carriera a livello singolo (vedi sezione 1.3), 

lo sviluppo professionale continuo può essere un prerequisito per un aumento di stipendio. 

I dati rivelano che lo sviluppo professionale continuo è un dovere professionale per gli insegnanti 

in quasi tutti i paesi europei. La partecipazione degli insegnanti allo sviluppo professionale conti-

nuo è opzionale solo in cinque paesi. Non c’è alcun obbligo per gli insegnanti di partecipare allo 

sviluppo professionale continuo in Danimarca, Irlanda, Paesi Bassi, Norvegia e Turchia. 

In circa un terzo dei sistemi educativi europei, lo sviluppo professionale continuo è conside-

rato uno dei doveri professionali normati di un insegnante, ma la normativa e i documenti 

politici non definiscono un numero minimo di ore obbligatorie o una determinata quantità 

di tempo garantita come diritto allo sviluppo professionale continuo. 

In Belgio (Comunità fiamminga), lo sviluppo professionale continuo è considerato parte integrante della professione 
docente7. La normativa non stabilisce l’obbligatorietà di determinati argomenti o non definisce un tempo minimo.

7  Decreti sullo stato giuridico; JV: articolo 73 quinquies, istruzione sovvenzionata: articolo 47quinquies.

Dovere professionale: lo sviluppo professionale continuo è considerato uno dei doveri professionali di un in-
segnante secondo la normativa o altri documenti politici pertinenti. 
Opzionale: non c’è alcun obbligo per gli insegnanti di partecipare allo sviluppo professionale continuo.
Necessario per l’avanzamento di carriera: lo sviluppo professionale continuo è un elemento essenziale per 
tutti gli insegnanti. Gli insegnanti non avanzano nella carriera se non soddisfano i requisiti dello sviluppo profes-
sionale continuo (vedi figura 1.13).

Note specifiche per paese
Germania: la normativa e le definizioni variano tra i Länder. Per una panoramica, vedere KMK (2017). 
Romania: la tabella mostra una possibile conversione del sistema utilizzato: 90 crediti per cinque anni. 
Finlandia: il contratto collettivo stabilisce complessivamente tre giorni per lo sviluppo professionale continuo 
definendone la pianificazione. La decisione in merito alla quantità di tempo da dedicare allo sviluppo professio-
nale continuo rientra nell’autonomia locale. 
Regno Unito (NIR): lo sviluppo professionale iniziale è obbligatorio per tutti gli insegnanti durante il loro se-
condo e terzo anno di carriera e deve includere almeno due attività rientranti nelle competenze proprie dell’in-
segnante e previste tra quelle definite dal General Teaching Council (GTCNI). 
Bosnia ed Erzegovina: i Cantoni stabiliscono il tempo minimo richiesto; la media è di 12 ore all’anno.
Svizzera: la normativa sul numero minimo di ore richieste varia tra i Cantoni. In alcuni Cantoni, lo sviluppo pro-
fessionale continuo è un dovere professionale senza un tempo minimo prestabilito.
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In Francia, la normativa stabilisce che ogni insegnante è obbligato a partecipare allo sviluppo professionale 
continuo8. In pratica, è uno dei doveri degli insegnanti ed è un elemento della loro valutazione.

Oltre la metà dei paesi europei ha una normativa di livello superiore che stabilisce una certa 

quantità di tempo come obbligatoria o assegnata (come diritto) a ogni insegnante per po-

ter svolgere attività di sviluppo professionale continuo. 

Lo sviluppo professionale continuo è obbligatorio per tutti gli insegnanti di scuola secondaria 

inferiore in 18 sistemi educativi9. In Svizzera, è obbligatorio per tutti gli insegnanti nella mag-

gior parte dei Cantoni. In tutti questi sistemi, è previsto un numero minimo di ore, giorni o 

crediti che gli insegnanti devono completare entro un determinato periodo di tempo (vedi 

tabella sotto la figura 3.5). Nei paesi dove il numero minimo di ore è regolamentato sono pre-

viste, in media, circa 18 ore di sviluppo professionale continuo all’anno. Malta e Regno Unito 

(Scozia) prevedono il numero massimo di ore: a Malta, gli insegnanti devono completare 40 

ore di sviluppo professionale continuo all’anno; in Scozia, il requisito è fissato a 35 ore all’anno.

In Lussemburgo, tutti gli insegnanti hanno il dovere professionale di partecipare a 48 ore di sviluppo pro-
fessionale continuo in un periodo di 3 anni (per una media di 16 ore all’anno). Questo obbligo è integrato nel 
carico di lavoro degli insegnanti10.

In Ungheria, gli insegnanti hanno l’obbligo di completare un totale di 120 ore di sviluppo professionale conti-
nuo entro sette anni. Tuttavia, tale obbligo può essere sostituito dalla partecipazione a un’ulteriore formazione 
professionale e dal superamento di un relativo esame finale; oppure, dal conseguimento di una qualifica abi-
litante in un altro settore o materia di insegnamento; oppure, dalla partecipazione a un programma di forma-
zione offerto nell’ambito di diversi progetti di sviluppo finanziati dall’UE nel campo dell’istruzione pubblica.

A Malta, lo sviluppo professionale continuo è un dovere professionale come definito dall’accordo del 2017 
tra il governo di Malta e il sindacato maltese degli insegnanti, dove si afferma che “tutti gli insegnanti che 
prestano servizio nelle scuole rappresentate da questo accordo sono tenuti a partecipare attivamente ai 
corsi della Comunità di educatori professionisti e sono incoraggiati a prendere parte anche a corsi di svilup-

po professionale continuo in maniera autonoma”11. Lo sviluppo professionale continuo obbligatorio preve-
de 25 ore offerte dalla scuola e 15 ore offerte dalle autorità centrali. 

In Slovenia, secondo la legge sull’organizzazione e il finanziamento del settore educativo (articoli 105 e 
119), l’istruzione e la formazione professionale rientrano nei compiti obbligatori di un insegnante e sono 
necessarie per la promozione. La normativa sullo sviluppo professionale continuo prevede un minimo di 5 
giorni obbligatori all’anno o 15 giorni in tre anni. Il contratto collettivo del settore educativo stabilisce che il 
rifiuto ingiustificato di partecipare ad attività di sviluppo professionale continuo è una lieve violazione degli 
obblighi lavorativi (articolo 65).

8  Loi n° 2019-791 du 26 juillet 2019 pour une école de la confiance, articolo 50.

9  Belgio (Comunità francese), Bulgaria, Cipro, Lettonia, Lussemburgo, Ungheria, Malta, Austria, Portogallo, Romania, 
Slovenia, Finlandia, Regno Unito (Scozia), Albania, Bosnia ed Erzegovina, Montenegro, Macedonia del Nord e Serbia.

10  http://legilux.public.lu/eli/etat/leg/code/education_nationale/20200120, p. 463/1223.

11  https://education.gov.mt/en/Documents/Sectoral%20Agreement.pdf, p. 30-31.
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Gli insegnanti nel Regno Unito (Scozia) sono tenuti a partecipare ad attività per l’apprendimento professio-
nale, ad autovalutare questo apprendimento utilizzando gli standard professionali GTC scozzesi e a conservare 
la documentazione che comprovi l’avvenuto svolgimento delle varie attività di apprendimento. Anche il collo-
quio di revisione e sviluppo professionale (PRD) è parte integrante del processo. Ogni cinque anni, l’insegnante 
deve confermare questo impegno con il proprio capo d’istituto per mantenere la piena registrazione.

In Macedonia del Nord, il numero minimo di ore di sviluppo professionale continuo richiesto è di 60 ore in 
tre anni scolastici12. Di queste, almeno 40 vanno svolte seguendo programmi accreditati dall’Ufficio per lo 
sviluppo dell’istruzione e le ore restanti sono da svolgersi seguendo altri programmi (progetti approvati dal 
Ministero, formazione interna, gruppi interscolastici per l’apprendimento, moduli individuali).

In nove sistemi educativi, lo sviluppo professionale continuo è considerato un diritto, e la 

quantità di tempo da assegnare è regolamentata da normative di livello superiore o contrat-

ti collettivi. La pratica più comune è quella di assegnare circa cinque giorni lavorativi all’anno 

per lo sviluppo professionale continuo, ma diversi paesi raccomandano più giorni.

In Cechia, la legge sul personale del settore educativo, paragrafo 24, prevede che il personale che svolge 
ulteriori attività di formazione ha diritto a 12 giorni lavorativi liberi ogni anno scolastico per lo studio autono-
mo. Questo può essere limitato dalle condizioni operative della scuola, in quanto il capo d’istituto stabilisce 
quando è possibile prendere i giorni liberi per lo studio autonomo.

In Lituania, gli insegnanti hanno il dovere e il diritto di svolgere attività di sviluppo professionale continuo 
almeno cinque giorni all’anno.

In Svezia, secondo il contratto collettivo, gli insegnanti a tempo pieno dovrebbero dedicare 104 ore 
(circa 13 giorni) all’anno per il loro sviluppo professionale continuo. Il calendario accademico permette 
fino a 5 giorni di chiusura della scuola quando lo sviluppo professionale continuo viene offerto a tutti gli 
insegnanti/personale.

In Islanda, l’accordo collettivo tra insegnanti, comuni e Stato specifica che gli insegnanti devono svolgere 
150 ore di sviluppo professionale continuo all’anno. 

Un sistema educativo prevede che lo sviluppo professionale continuo sia un obbligo e un 

diritto allo stesso tempo. Una determinata quantità di sviluppo professionale continuo è 

obbligatoria per tutti gli insegnanti, e una prestabilita quantità aggiuntiva di tempo è fornita 

come diritto per chi desidera formarsi ulteriormente.

In Belgio (Comunità francese), lo sviluppo professionale continuo obbligatorio prevede l’utilizzo di sei 
mezze giornate distribuite sui giorni di lezione in un anno scolastico. Oltre alla formazione obbligato-
ria, gli insegnanti possono anche svolgere attività di sviluppo professionale continuo su base volontaria 
durante o al di fuori dell’orario di lavoro. Al di fuori dell’orario di lavoro, la formazione volontaria non 
è limitata. Durante l’orario di lavoro, gli insegnanti di scuola secondaria hanno il diritto di prendere sei 
mezze giornate all’anno per la formazione. Tale numero può essere aumentato con una deroga concessa 
dal governo. 

12  Legge sugli insegnanti e il personale di supporto professionale (Gazzetta Ufficiale della Repubblica di Mace-
donia del Nord, n. 161, agosto 2019), articolo 27.
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Oltre alle suddette principali normative sullo status dello sviluppo professionale conti-

nuo, quest’ultimo può essere previsto anche per la progressione di carriera. Come ana-

lizzato nel Capitolo 1, l’avanzamento di carriera degli insegnanti può seguire due diversi 

modelli: la struttura multilivello e la struttura a livello singolo. I paesi con una struttura 

di carriera multilivello possono richiedere lo svolgimento di determinate attività di svi-

luppo professionale continuo per poter passare al livello di carriera successivo. Nel-

la struttura di carriera a livello singolo, lo sviluppo professionale continuo può essere 

un criterio per la progressione retributiva. La figura 3.5 combina questi due approcci, 

evidenziando se lo sviluppo professionale è richiesto o meno per la progressione di 

carriera.

I dati mostrano che, secondo la normativa di livello superiore, lo sviluppo professionale 

continuo è prerequisito per la progressione di carriera in molti paesi europei: ossia, gli inse-

gnanti in alcuni paesi, contrassegnati da un punto nella figura 3.5, non avanzano di carriera 

se non soddisfano i requisiti di sviluppo professionale continuo. 

I dati non sembrano mostrare una correlazione diretta tra lo status dello sviluppo pro-

fessionale continuo e il suo uso come requisito per la progressione di carriera. In alcuni 

paesi dove lo sviluppo professionale continuo è obbligatorio, non è comunque specifi-

camente richiesto per la progressione di carriera. In altre parole, lo sviluppo professio-

nale continuo è un requisito per tutti gli insegnanti e non solo per quelli che desiderano 

avanzare nella loro carriera. In altri paesi, dove lo sviluppo professionale continuo non 

è obbligatorio, risulta invece essere uno dei requisiti essenziali per la progressione di 

carriera. 

In alcuni paesi dove lo sviluppo professionale continuo è obbligatorio è necessario svolgere 

una quantità minima stabilita per la promozione o per la progressione nella scala retributiva 

(per esempio Ungheria, Portogallo e Albania). Altri paesi possono richiedere corsi aggiun-

tivi o più del minimo stabilito. In alcuni paesi, i requisiti relativi allo sviluppo professionale 

continuo aumentano con la promozione o i titoli.

In Croazia, gli insegnanti possono essere promossi allo status di mentore (mentor) se hanno svolto 100 ore 
di sviluppo professionale continuo nei 5 anni precedenti, alla posizione di consulente (savjetnik) se hanno 
svolto 150 ore di sviluppo professionale continuo nei 5 anni precedenti e alla posizione di consulente ec-
cellente (izvrstan savjetnik) se hanno svolto almeno 200 ore di sviluppo professionale continuo nei 5 anni 
precedenti13.

13  Pravilnik o napredovanju učitelja, nastavnika, stručnih suradnika i ravnatelja u osnovnim i srednjim školama i 
učeničkim domovima, OG 68/19, link:  https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_07_68_1372.html 
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In Slovenia, lo sviluppo professionale continuo è uno dei prerequisiti per la promozione a titoli. Infatti, per 
ottenere tale promozione, un insegnante deve raccogliere un certo numero di punti assegnati per lo svilup-
po professionale continuo: “mentore” - 4 punti, “consulente” - 5 punti, “consigliere” - 7 punti14.

In alcuni casi, lo sviluppo professionale continuo è richiesto solo in certi momenti della car-

riera di un insegnante. 

In Spagna, sono necessarie 100 ore15 di sviluppo professionale continuo per ottenere la retribuzione ag-
giuntiva per sei anni di servizio (sexenios). 

In Lussemburgo, dopo 12 anni di servizio, sono richieste 90 ore di sviluppo professionale continuo, e dopo 
altri 8 anni di servizio, altre 90 ore. 

Il completamento di alcuni corsi specifici di sviluppo professionale continuo può essere 

richiesto quando la progressione di carriera è associata a determinati ruoli, ad esempio 

coordinatore TIC o insegnante per bisogni speciali. In alcuni paesi il completamento di un 

programma di laurea che innalzi le qualifiche di un insegnante porta a uno stipendio più 

alto. Poiché si tratta di condizioni particolari che si applicano solo in determinate situazioni, 

queste non sono rappresentate nella figura 3.5.

La normativa riguardante lo sviluppo professionale continuo e la progressione di carriera 

può essere piuttosto complessa, e dipende in gran parte dal modello di carriera della pro-

fessione docente in ogni paese. Sono necessarie ulteriori ricerche per chiarire la relazione 

tra lo sviluppo professionale continuo e la progressione di carriera.

Alcuni paesi stanno attuando delle riforme nella normativa che disciplina lo sviluppo pro-

fessionale continuo.

In Germania, nel marzo 2020, la Conferenza permanente ha adottato una risoluzione sullo sviluppo profes-
sionale continuo degli insegnanti che è vincolante per tutti i Länder.

Il Teaching Council, l’organismo che stabilisce gli standard professionali per insegnare in Irlanda, ha 
sviluppato Cosán, il quadro di riferimento nazionale per l’apprendimento degli insegnanti. Cosán è la 
parola gaelica per percorso. Tale quadro di riferimento stabilisce i principi alla base dello sviluppo 
professionale continuo, la varietà dei processi di apprendimento seguiti dagli insegnanti, sei ampie 
aree di apprendimento e gli standard che dovrebbero guidare gli insegnanti nella riflessione sul loro 
apprendimento. Attualmente è in corso un processo di sviluppo nelle scuole, in cui gli insegnanti stanno 
applicando il quadro di riferimento nel contesto, e lo stanno usando come sostegno per riflettere sul 
loro apprendimento, in modo da determinarne l›impatto. L›assegnazione annuale di 22 ore di sviluppo 
professionale continuo è prevista per la riflessione e la pianificazione degli insegnanti per la riforma del 
junior cycle. 

14  Regole sulla promozione del titolo dei dipendenti nel settore educativo.

15  Ad eccezione dell’Andalusia, dove è di 60 ore.
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In altri paesi, la normativa sullo sviluppo professionale continuo può essere influenzata da 

riforme generali:

Nel Regno Unito (Galles), al fine di preparare il nuovo curricolo, fino al 2022 la normativa è modificata e 
consente alle scuole un giorno in più di sviluppo professionale continuo16. 

Status dello sviluppo professionale continuo e partecipazione degli insegnanti allo 

sviluppo professionale

Al fine di esplorare se la normativa di livello superiore sullo status dello sviluppo profes-

sionale continuo ha qualche relazione con la partecipazione degli insegnanti ad attività 

varie di sviluppo professionale, è stata effettuata un’analisi statistica dei dati TALIS 2018, 

assegnando la stessa variabile a livello di paese a tutti gli insegnanti dei paesi con la stessa 

normativa. I dati rivelano che, in media, gli insegnanti hanno partecipato ad attività più 

varie di sviluppo professionale continuo in quei paesi che assegnano una certa quantità 

di tempo per lo sviluppo professionale continuo. Nei paesi dove lo sviluppo professionale 

continuo è un obbligo o un diritto, gli insegnanti hanno partecipato, in media, a 3,80 (S.E. 

0,02) diversi tipi di attività di sviluppo professionale continuo (vedi la lista nella figura 3.2). 

Al contrario, il numero è pari a 3,58 (S.E. 0,02) nei paesi dove lo sviluppo professionale 

continuo è su base volontaria o definito come un dovere professionale, senza però che sia 

stabilito un tempo specifico. La differenza tra queste due stime (0,22) è statisticamente 

rilevante (S.E. 0,03, p<0,05). Quando si considerano solo i paesi dell’UE, la differenza è 

ancora più alta17.

16  Governo gallese (2019). Dichiarazione scritta: giornate aggiuntive di apprendimento professionale na-
zionale INSET 2019-22, https://gov.wales/written-statement-additional-national-professional-learning-in-
set-days-2019-22-response. 

17  Nei paesi dell’UE dove lo sviluppo professionale continuo è un obbligo o un diritto, gli insegnanti hanno 
partecipato, in media, a 3,82 (S.E. 0,02) diversi tipi di attività di sviluppo professionale. Al contrario, il numero è 
pari a 3,29 (S.E. 0,03) nei paesi dell’UE dove lo sviluppo professionale continuo è volontario o definito come un 
dovere professionale, senza però che sia stabilito un tempo specifico. La differenza tra queste due stime (0,53) è 
statisticamente rilevante (S.E. 0,03, p<0,05).
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3.3. Congedo di studio retribuito 

Per poter svolgere attività di sviluppo professionale continuo è necessario avere tempo a di-

sposizione. Le recenti Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro” 

sottolineano l’importanza di assegnare del tempo agli insegnanti perché possano partecipare 

alla formazione professionale 18. I giorni o le ore di sviluppo professionale continuo considerati 

obbligatori o un diritto (vedi figura 3.5) sono normalmente inclusi nel regolare carico di lavoro 

degli insegnanti. Questo è soprattutto il caso delle attività di sviluppo professionale continuo 

organizzate a livello scolastico. Tuttavia, i paesi possono anche consentire e incoraggiare gli 

insegnanti a svolgere altri tipi di attività di sviluppo professionale continuo organizzate al di 

fuori della scuola. La normativa di livello superiore (leggi o accordi collettivi) può prevedere la 

possibilità per un insegnante di usufruire di un congedo di studio retribuito.

18  GU C 193 del 9.6.2020, pag. 12.

Lungo (più di un mese)

Medio (1-4 settimane)

Breve (meno di una settimana)

Limitato: per un numero limitato 
di giorni

 = Nessun congedo 
di studio retribuito

Fonte: Eurydice

Figura 3.6: Congedo di studio retribuito durante l’anno per insegnanti di scuola secondaria 
inferiore, 2019/20 

Note specifiche per paese
Germania: le procedure per presentare domanda, essere esonerati dai compiti di insegnante e avere l’autoriz-
zazione di frequentare un corso variano da un Länder all’altro. Tuttavia, in tutti i Länder, gli insegnanti devono 
richiedere l’esonero dai propri compiti se la formazione in servizio si svolge durante le lezioni.
Irlanda: il congedo di studio retribuito lungo è disponibile solo per alcune specializzazioni.
Grecia: il congedo di studio lungo e il congedo di studio breve possono essere concessi solo in un numero limi-
tato di casi (nel caso di una borsa di studio o in alcuni altri casi senza retribuzione).
Spagna: le diverse Comunità autonome mettono a disposizione un congedo di studio con diverse durate. Viene 
offerto un congedo breve per poter dare esami quando si seguono programmi di laurea in Castilla-La Mancha, 
Aragón, Extremadura, Illes Balears, Comunidad de Madrid, Principado de Asturias, Comunidad Foral de Navarra 
e La Rioja. Un congedo di studio lungo e retribuito è offerto solo in Estremadura.
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La figura 3.6 indica quali paesi concedono agli insegnanti di usufruire di congedi di studio re-

tribuiti e specifica le possibili durate: congedo di studio breve (meno di una settimana), medio 

(da una a quattro settimane) e lungo (più di un mese). Inoltre, la figura mostra se il congedo 

di studio retribuito è limitato a un numero totale di giorni per legge o da contratti collettivi di 

livello superiore. La figura include tutti i possibili accordi che i paesi possono offrire: congedi 

disponibili per tutti i dipendenti come specificato nel diritto generale del lavoro, normativa 

speciale per dipendenti pubblici o pubblici impiegati, nonché congedi di studio offerti solo 

agli insegnanti. Il congedo di studio non retribuito è escluso da questa analisi. È importante 

notare che la figura 3.6 include il congedo retribuito che potrebbe essere inferiore al regolare 

stipendio pieno. Spesso accade questo quando viene concesso un congedo di studio lungo.

I dati mostrano che la maggior parte dei paesi europei offre agli insegnanti la possibilità di 

prendere un congedo di studio retribuito. Quello più comune è il congedo di studio retri-

buito breve (fino a una settimana). Partecipare a una conferenza o a un workshop, sostenere 

un esame o fare una visita di osservazione sono tutti casi che possono portare un insegnan-

te a prendere un congedo di studio breve (meno di una settimana). 

In Norvegia, gli insegnanti possono prendere un congedo di studio retribuito nel giorno (nei giorni) d’esa-
me (degli esami) oltre a due giorni in più prima di ogni esame.

Agli insegnanti possono essere concessi brevi periodi di congedo retribuito per alcuni tipi 

di studi o esami.

In Spagna, gli insegnanti di scuola secondaria inferiore possono ottenere congedi di studio per esami delle 
Scuole ufficiali di lingue (Escuelas Oficiales de Idiomas) e dei Conservatori di musica e danza, entrambi rico-
nosciuti come Enseñanzas de Régimen Especial.

Congedi di media lunghezza (da una a quattro settimane) possono essere necessari per 

frequentare scuole estive, scrivere una tesi, realizzare progetti di ricerca, ecc. 

In Polonia, gli insegnanti a tempo pieno hanno diritto a congedi di studio retribuiti e ad altre indennità e be-
nefici per la propria formazione. Tali congedi sono concessi agli insegnanti per frequentare lezioni obbliga-
torie, per prepararsi per gli esami e per scrivere una tesi di diploma di istruzione terziaria di secondo livello.

Un congedo di studio lungo (più di un mese) è tipicamente concesso agli insegnanti che si 

iscrivono a un programma di laurea formale, partecipano a progetti di ricerca e a progetti 

innovativi nel settore educativo o a programmi di formazione nelle aziende. Gli insegnanti 

possono prendere un congedo di studio lungo in circa un terzo dei sistemi educativi ana-

lizzati19. A volte ci sono delle restrizioni in base ai quali il congedo di studio retribuito è con-

19  Estonia, Grecia, Spagna, Francia, Italia, Lituania, Malta, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Slovenia, Finlandia, 
Svizzera, Islanda, Liechtenstein e Norvegia.
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cesso solo a insegnanti di una certa età, o dopo un certo numero di anni di servizio, o solo a 

insegnanti che lavorano nelle scuole pubbliche.

A Malta, un periodo di congedo di studio retribuito una tantum fino a un anno scolastico è disponibile dal 
2015 per i professionisti del settore educativo con almeno 10 anni di servizio, sia nelle scuole private che in 
quelle pubbliche. Ciò mira a fornire maggiori opportunità per promuovere ulteriori studi in aree di specializ-
zazione nell’istruzione a livello terziario. Fino al 2019, un totale di 40 professionisti del settore ha beneficiato 
di questa misura intraprendendo studi di secondo livello e dottorati di ricerca. 

In Finlandia, tutti i dipendenti, compresi gli insegnanti, possono prendere un congedo di studio per un 
massimo di due anni in un periodo di cinque anni (a determinate condizioni). Durante il congedo di studio, 
l’insegnante ha diritto a un’indennità di formazione per adulti per un massimo di 15 mesi stanziata dal Fondo 
per l’occupazione20.

Nel Liechtenstein, gli insegnanti tra i 40 e i 55 anni che hanno insegnato per più di cinque anni in una scuola 
pubblica possono richiedere un congedo di studio di lunga durata (una sola volta). Fino a 10 settimane di 
questo congedo di studio sono retribuite. 

Molti paesi permettono agli insegnanti di prendere diversi tipi di congedi di studio di diver-

se durate. 

In Portogallo, il Ministero dell’istruzione stabilisce il numero massimo di congedi di studio lunghi da au-
torizzare ogni anno. Il congedo viene assegnato sulla base di un piano delle attività presentato in anticipo. 
Congedi di studio brevi possono essere autorizzati dai capi d’istituto. Gli insegnanti possono anche essere 
autorizzati a prendere un congedo di studio per i giorni d’esame di un corso di laurea, alle stesse condizioni 
che si applicano a qualsiasi altro studente lavoratore.

In Slovenia, la partecipazione a conferenze e altri programmi di sviluppo professionale continuo rientra nel 
carico di lavoro totale (orario di lavoro) di un insegnante. Inoltre, gli insegnanti hanno diritto a congedi di 
studio retribuiti per i corsi di laurea. Se l’iscrizione di un insegnante all’istruzione formale rientra nell’agenda 
della scuola, l’insegnante ha diritto ai seguenti congedi di studio: 5-10 giorni per la preparazione degli esami, 
15 giorni per la partecipazione a programmi di istruzione superiore a ciclo breve e 25-35 giorni per la stesura 
di una tesi di secondo livello/dottorato di ricerca21.

La maggior parte dei paesi limita la durata totale del congedo di studio retribuito. Per esempio,

in Croazia, ogni insegnante di scuola secondaria inferiore ha diritto a un congedo retribuito fino a cinque 
giorni lavorativi all’anno per l’istruzione e la formazione professionale. Eccezionalmente, il dipendente ha 
diritto a un congedo retribuito fino a 15 giorni lavorativi all’anno, per seminari e consultazioni professionali 
organizzati dal Ministero, dall’Agenzia per l’istruzione e la formazione degli insegnanti, dal Centro nazionale 
per la valutazione didattica esterna o dall’Agenzia per la mobilità e i programmi dell’UE presso cui l’inse-
gnante è stato inviato dal datore di lavoro.

In Lussemburgo, per poter usufruire di un congedo di studio retribuito, i dipendenti pubblici, compresi gli 
insegnanti, devono chiedere preventivamente autorizzazione. Il congedo di studio retribuito totale è limi-
tato a un massimo di 80 giorni in tutta la carriera e a non più di 20 giorni in due anni.

20  https://www.tyollisyysrahasto.fi/en/benefits-for-adult-students/ 

21  Il contratto collettivo per l’istruzione nella Repubblica di Slovenia (articoli 55 e 55a). http://www.pisrs.si/Pis.
web/pregledPredpisa?id=KOLP19 
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In Romania, ogni dipendente ha diritto alla formazione professionale, accompagnata da un congedo di 
studio retribuito, in conformità con il codice del lavoro. Il congedo non può superare dieci giorni lavorativi 
o 80 ore all’anno.

Opinioni degli insegnanti sul loro orario di lavoro e sullo sviluppo professionale 

La maggior parte dei paesi europei consente agli insegnanti di scuola secondaria inferiore di 

usufruire di congedi di studio retribuiti. La figura 3.6 mostra che il congedo di studio breve 

(meno di una settimana) è il tipo di congedo più comunemente disponibile. I dati TALIS sug-

geriscono che potrebbe esserci una correlazione tra la durata del congedo di studio retri-

buito disponibile e la percentuale di insegnanti che ritengono che lo sviluppo professionale 

confligga con il loro orario di lavoro (vedi figura 3.7). 

Figura 3.7: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che sono "d'accordo" o "molto 
d'accordo" che lo sviluppo professionale confligga con il loro orario di lavoro, e disponibilità di 
congedi di studio retribuiti per 1-4 settimane all'anno, 2018 
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L’indagine TALIS 2018 ha raccolto informazioni sugli elementi che gli insegnanti di scuola secondaria 

inferiore hanno percepito come ostacoli alla loro partecipazione allo sviluppo professionale con-

tinuo. Nell’UE, circa il 52,9% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore è “d’accordo” o “molto 

d’accordo” che lo sviluppo professionale confliggeva con il loro programma di lavoro. La percen-

tuale di insegnanti che ha dato questa risposta oscilla dal 29,6% circa in Croazia al 77,2% in Portogallo. 

La disponibilità di un congedo di studio retribuito, come stabilito dalla normativa di livello 

superiore, permette agli insegnanti di prendere del tempo dai loro impegni di lavoro per 

lo sviluppo professionale. Tuttavia, solamente la possibilità di usufruire di un congedo re-

tribuito per una settimana o oltre sembra alleviare la sensazione che l’orario di lavoro sia 

un ostacolo allo sviluppo professionale continuo. Nei paesi in cui è disponibile un congedo 

retribuito di media durata, il 50,5% (S.E. 0,43) degli insegnanti ha indicato che lo sviluppo 

professionale confliggeva con il loro orario di lavoro. Questa percentuale era significati-

vamente più alta (55,8%, S.E. 0,52) nei paesi che non offrono questa possibilità22. C’era una 

correlazione simile, anche se meno evidente, nei paesi che offrono lunghi periodi di conge-

do di studio. Al contrario, la disponibilità di brevi periodi di congedo di studio (meno di una 

settimana) non aveva alcuna correlazione con il fatto di percepire l’orario di lavoro come un 

ostacolo allo sviluppo professionale continuo.

22  La differenza era statisticamente rilevante (5,2 punti percentuali, S.E. 0,73). Quando si considerano solo i 
paesi UE partecipanti, la differenza era un po’ meno evidente. In media, nei paesi dell’UE dove è disponibile un 
congedo retribuito di media durata, il 50,6% (S.E. 0,43) degli insegnanti ha indicato che lo sviluppo professionale 
è in conflitto con il loro programma di lavoro. Questa percentuale era significativamente più alta (5,1 punti per-
centuali, S.E. 0,86) nei paesi dell’UE che non offrono questa possibilità.

(d) “Lo sviluppo professionale è in conflitto con il mio orario di lavoro” (dati mancanti esclusi). Le risposte “d’ac-
cordo” e “molto d’accordo” sono aggregate.
L’intensità del colore della barra e l’uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente rilevanti 
rispetto al valore UE. 
I dati sono disposti in ordine crescente.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 
‘1-4 settimane di congedo di studio retribuito disponibili all’anno’ secondo la normativa di livello superiore, vedi 
figura 3.6.
μ1=media dei paesi che hanno «1-4 settimane di congedo di studio retribuito disponibili all’anno». 
μ2=media per i paesi che non hanno «1-4 settimane di congedo di studio retribuito disponibili all’anno».

Nota specifica per paese
Ungheria: sebbene il paese abbia partecipato all’indagine TALIS 2018, questa domanda non è stata inclusa. 
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3.4. Pianificazione dello sviluppo professionale continuo a livello scolastico 

Per bilanciare l’ampia gamma di bisogni di apprendimento individuali e organizzativi insieme alle 

priorità politiche di livello superiore, le scuole svolgono un ruolo importante nella pianificazione 

dello sviluppo professionale continuo dei loro insegnanti. La figura 3.8 mostra alcuni dei requisiti 

generali che le autorità di livello superiore stabiliscono per le scuole in merito alla pianificazione 

dello sviluppo professionale continuo. Nello specifico, la figura mette insieme due tipi di informa-

zioni: in primo luogo, viene mostrato se è obbligatorio per le scuole avere un piano di sviluppo pro-

fessionale continuo. In secondo luogo, viene evidenziato se, in quei sistemi educativi dove un piano 

di sviluppo professionale continuo è obbligatorio, i piani devono essere aggiornati regolarmente. 

I dati mostrano che, nella maggior parte dei sistemi educativi europei, le scuole hanno l’obbli-

go di pianificare lo sviluppo professionale continuo. Di solito, la pianificazione dello sviluppo 

professionale continuo rientra nel piano di sviluppo della scuola e deve essere aggiornata ogni 

anno. Tra gli elementi che i piani scolastici di sviluppo professionale continuo devono include-

re vi sono, ad esempio, attività programmate, risultati, tempistiche o budget. 

In Croazia, la legge sull’istruzione primaria e secondaria stabilisce che il programma di lavoro annuale della 
scuola deve includere un piano di sviluppo professionale continuo, il quale deve essere sviluppato in base 
ai bisogni della scuola e agli ambiti obbligatori del piano di sviluppo professionale definiti annualmente dal 
Consiglio docenti. Il piano di sviluppo professionale continuo della scuola deve specificare il tipo e il nume-
ro di ore stimate per ogni insegnante. Inoltre, gli insegnanti sono tenuti a presentare un rapporto sul loro 
sviluppo professionale almeno una volta all’anno. 

In Ungheria, i piani di sviluppo professionale continuo delle scuole devono indicare i corsi universitari for-
mali e le altre attività da fornire, il budget stanziato e il piano di sostituzione degli insegnanti che svolgono 
le attività di sviluppo professionale continuo. Il piano viene aggiornato annualmente in conformità con il 
programma quinquennale. Tutto il personale della scuola deve essere coinvolto nel processo di sviluppo e 
dare la propria approvazione al piano di sviluppo professionale continuo.

In Polonia, per ogni anno scolastico, il capo d’istituto determina i bisogni di sviluppo professionale degli in-
segnanti, tenendo conto (a) dei risultati della supervisione pedagogica; (b) dei risultati dei test nazionali, per 
gli aspetti che interessano; (c) dei compiti relativi all’attuazione del curricolo nazionale di base; (d) dei requi-
siti per le scuole (rispetto ai quali le attività delle scuole sono esaminate come parte della valutazione ester-
na); (e) delle domande di finanziamento per lo sviluppo professionale continuo presentate dagli insegnanti. 

In Islanda, la guida al curricolo nazionale per le scuole dell’obbligo richiede che ogni scuola formuli il piano 
di sviluppo della scuola tenendo conto delle politiche educative sia governative che comunali. La pianifica-
zione dello sviluppo professionale continuo dei singoli dipendenti o della scuola nel suo complesso deve 
essere coerente con il piano di sviluppo della scuola e sostenerlo. 

Nella Macedonia del Nord, il piano di sviluppo professionale continuo è integrato nel programma di lavoro 
annuale, che a sua volta è collegato al programma di sviluppo della scuola della durata di quattro anni. Inol-
tre, in base alla legge su insegnanti e personale professionale, articolo 28, ogni insegnante prepara il proprio 
piano annuale di sviluppo professionale continuo, che poi deve essere approvato dal capo d’istituto e da un 
team di sviluppo professionale della scuola.
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Nella Comunità francese del Belgio e in Albania, le scuole sono tenute a redigere un piano di 

sviluppo professionale continuo come documento a sé stante. Tuttavia, i collegamenti con 

il piano di sviluppo della scuola possono essere enfatizzati.

Nella Comunità francese del Belgio, i piani di sviluppo professionale continuo devono specificare gli obiet-
tivi delle attività di formazione e il modo in cui sono collegati con il progetto scolastico. 

Nota esplicativa 
I paesi sono ordinati in base al requisito e poi in base alla regolarità.

Nota specifica per paese
Spagna: le Comunità autonome hanno l’autorità di stabilire regolamenti riguardanti i piani di sviluppo professio-
nale continuo delle scuole. Nella maggior parte delle Comunità autonome, lo sviluppo professionale continuo è 
obbligatorio, mentre in altre è fortemente raccomandato. 

Figura 3.8: Requisito di livello superiore per le scuole secondarie inferiori di avere un piano di 
sviluppo professionale continuo, 2019/20 
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Regolarità

Le scuole sono tenute ad aggiornare i loro piani di sviluppo professionale continuo ogni due 

o tre anni in Italia, Lussemburgo, Regno Unito (Galles e Irlanda del Nord) e Montenegro. 
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In Italia, il piano triennale dell’offerta formativa deve combinare i bisogni individuali degli insegnanti e quelli della 
scuola con le priorità nazionali riguardanti lo sviluppo di competenze sistemiche (ad esempio, autonomia scola-
stica, valutazione, didattica innovativa), nonché con le competenze del 21° secolo (ad esempio, lingue straniere, 
competenze digitali, apprendimento a scuola e sul posto di lavoro) e con le competenze per una scuola inclusiva23. 
Le scuole possono aggiornare il piano con maggiore frequenza se sorgono esigenze diverse24.

In Lussemburgo, i piani di sviluppo scolastico devono includere obiettivi secondo un numero di argomenti 
determinati dal ministero. Il piano di sviluppo professionale continuo dovrebbe essere collegato a questi 
obiettivi. 

Nel Regno Unito (Galles e Irlanda del Nord), lo sviluppo di ogni singolo insegnante è pianificato nel con-
testo del piano di sviluppo della scuola, che deve essere rivisto ogni tre anni25.

In Montenegro, sulla base del catalogo di sviluppo professionale continuo pubblicato dal Consiglio na-
zionale per l’istruzione, le scuole devono preparare un piano biennale di sviluppo professionale continuo 
indicando: gli obiettivi, le attività necessarie per raggiungere ogni obiettivo, il gruppo a cui sono indirizzati, 
il quadro temporale, la persona responsabile e gli indicatori per misurarne il successo.

In alcuni sistemi educativi, il piano di sviluppo professionale continuo è obbligatorio, ma le 

decisioni in merito al contenuto o alla regolarità vengono lasciate alle scuole.

In Cechia, le scuole hanno l’obbligo di redigere un piano di sviluppo professionale continuo, ma non ci sono 
requisiti specifici. Piuttosto che specificare la regolarità della pianificazione dello sviluppo professionale 
continuo, alle scuole viene richiesto di includere informazioni sullo sviluppo professionale continuo nel loro 
rapporto annuale sull’attività della scuola.

Nel Regno Unito (Inghilterra), lo sviluppo professionale dei singoli insegnanti va inserito nel contesto del 
piano della scuola per il miglioramento dell’offerta e del rendimento scolastico. Spetta alla scuola determi-
nare la regolarità con cui il piano di miglioramento della scuola vada aggiornato26.

In un terzo dei sistemi educativi europei27, non è obbligatorio per le scuole redigere un pia-

no di sviluppo professionale continuo. In alcuni di questi paesi, il piano di sviluppo profes-

sionale continuo è obbligatorio per gli insegnanti, non per le scuole. In altri, la pianificazio-

ne dello sviluppo professionale continuo è eseguita a livello locale o regionale.

23  Vedere le raccomandazioni del Ministero su come redigere il Piano triennale dell’offerta formativa: 
https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/nota+17832+del+16_10_2018+%281%29.pdf/763ea629-97a4-4d-
be-8f01-72b0f899936b?version=1.0&t=1539775111356 

24   c f r.   h t t p s : / /w w w. m i u r.go v. i t /d o c u m e n t s / 2 0 1 8 2 /0/M I U R . AO O D P I T. R E G I S T R O_U F F I C I A-
LE%28U%29.0001830.06-10-2017.pdf/bee7204e-9fa0-458a-8932-6cc799e30906?version=1.0&t=1507288405361 

25  Vedere Piani di sviluppo scolastico - https://gov.wales/school-development-plans e i Regolamenti del setto-
re educativo (Piani di sviluppo scolastico) (Irlanda del Nord) 2010 - https://www.education-ni.gov.uk/publica-
tions/education-school-development-plans-regulations-northern-ireland-2010. 

26  Vedere la normativa sull’istruzione (School Teachers’ Appraisal) 2012, 	  
http://www.legislation.gov.uk/uksi/2012/115/regulation/7/made Governo gallese (2014).

27  Danimarca, Germania, Estonia, Irlanda, Grecia, alcune Comunità autonome della Spagna, Francia, Lettonia, 
Malta, Paesi Bassi, Romania, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Scozia), Svizzera, Norvegia e Turchia.
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In Danimarca, i comuni hanno l’obbligo di redigere un piano di sviluppo professionale continuo che descri-
va quali attività verranno avviate dal comune per raggiungere l’obiettivo nazionale in merito alla copertura 
completa delle competenze (tutti gli insegnanti devono avere competenza didattica nei corsi specifici che 
insegnano).

In Francia, il Piano nazionale di formazione (Plan national de formation) è sviluppato a livello delle académies 
– i principali distretti amministrativi del Ministero dell’istruzione – attraverso il Piano di formazione delle 
académies (Plan académique de formation) ed è messo a disposizione degli insegnanti attraverso le loro 
scuole. 

Nel Regno Unito (Scozia), le scuole non sono tenute ad avere un piano di sviluppo professionale continuo. 
Tuttavia, per mantenere la loro registrazione con il General Teaching Council for Scotland, gli insegnanti 
devono seguire il processo di aggiornamento professionale che include documentare le attività di appren-
dimento professionale e confermare l’impegno ogni cinque anni28. 

In Norvegia, è obbligatorio avere un piano di sviluppo professionale continuo a livello locale. Le autorità 
locali cooperano con le scuole locali e con le università/collegi docenti locali per elaborare un piano di svi-
luppo professionale continuo locale.

Pianificazione dello sviluppo professionale continuo a livello scolastico e partecipazione 

degli insegnanti alla formazione professionale

I dati dell’indagine TALIS 2018 sembrano suggerire che la pianificazione dello sviluppo pro-

fessionale continuo a livello scolastico contribuisce alla partecipazione degli insegnanti ad 

attività di sviluppo professionale più varie. Gli insegnanti di scuola secondaria inferiore dei 

paesi dove è richiesto un piano di sviluppo professionale continuo, in media, hanno riferi-

to di aver partecipato a 3,74 (S.E. 0,02) diversi tipi di formazione professionale nei 12 mesi 

precedenti l’indagine. Al contrario, il numero medio era pari a 3,62 (S.E. 0,03) nei paesi che 

non hanno l’obbligo di redigere questo piano. La differenza tra queste due stime (0,12) è 

statisticamente rilevante (S.E. 0,04, p<0,05). Quando si considerano solo i paesi dell’UE, la 

differenza tra questi due gruppi è più alta29.

Tuttavia, la pianificazione dello sviluppo professionale continuo non è l’attività più frequen-

te dei capi d’istituto delle scuole secondarie inferiori. I dati indicano che, nell’UE, circa il 

56,2% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore aveva capi d’istituto che lavoravano 

“spesso” o “molto spesso” su un piano di sviluppo professionale per la loro scuola durante i 

28  La guida è disponibile sul sito del General Teaching Council for Scotland all’indirizzo	  
http://www.gtcs.org.uk/nmsruntime/saveasdialog.aspx?lID=7912&sID=10743 

29  Gli insegnanti di scuola secondaria inferiore dei paesi dell’UE dove è richiesto un piano di sviluppo professio-
nale continuo, in media, hanno riferito di aver partecipato a 3,73 (S.E. 0,02) diversi tipi di formazione professio-
nale nei 12 mesi precedenti l’indagine. Al contrario, il numero medio era pari a 3,31 (S.E. 0,03) nei paesi dell’UE 
che non hanno questo requisito. La differenza tra queste due stime (0,42) era statisticamente rilevante (S.E. 
0,04, p<0,05).
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12 mesi precedenti l’indagine (vedi figura 3.9). Questa percentuale è molto inferiore a quella 

di coloro che hanno rivisto “spesso” o “molto spesso” le procedure e i rapporti amministra-

tivi della scuola (71,2%), hanno intrapreso azioni per garantire che gli insegnanti si sentano 

responsabili dei risultati di apprendimento dei loro studenti (68,7%), hanno fornito informa-

zioni ai genitori (61,5%), ecc. (vedi tabella 3.5 nell’allegato II). 

Figura 3.9: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore i cui capi d’istituto hanno 
lavorato "spesso" o "molto spesso" su un piano di sviluppo professionale per la loro scuola nei 12 
mesi precedenti l'indagine, 2018 

UE FR BE fr NO EE ES HU LT SE TR BE nl PT DK LV CZ

56,2 22,1 23,1 35,7 39,5 42,4 44,0 46,8 47,6 48,2 48,3 49,9 50,5 53,2 54,7

IS SK BG FI MT RO IT UK-ENG SI CY HR AT NL µ1 µ2

56,9 60,8 67,8 69,7 70,7 72,1 72,2 72,3 73,5 74,0 77,7 79,5 86,3 46,2 65,6

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 3.6 dell'allegato II).
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positiva con la percentuale in questione. Nei paesi dove un piano scolastico di 
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I dati TALIS 2018 rivelano che c’è una grande 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 dal 22,1% in Francia all’86,3% nei Paesi Bassi. La norma-

tiva di livello superiore che richiede alle scuole di avere un piano di sviluppo professionale 

continuo sembra avere una correlazione positiva con la percentuale in questione. Nei paesi 

dove un piano scolastico di sviluppo professionale continuo è obbligatorio, una percentua-

le significativamente più alta di insegnanti ha avuto capi d’istituto che lavorano sul piano 

(65,6%, S.E. 1,44) rispetto ai paesi senza tale obbligo (46,2%, S.E. 1,31). La differenza di 19,4 

punti percentuali (S.E. 1,84) è statisticamente rilevante (p<0,05).

3.5. Enti che coordinano lo sviluppo professionale continuo 

Lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti può assumere forme diverse e può es-

sere offerto da varie istituzioni. Per garantire che le attività di sviluppo professionale conti-

nuo degli insegnanti siano coordinate, di qualità e di supporto agli insegnanti e alle scuole, 

molti paesi hanno istituito un ente o un’agenzia al di fuori del ministero dell’istruzione. 

Ai fini del presente rapporto, un ente/un’agenzia responsabile dello sviluppo professionale 

continuo è un’organizzazione con uno stato giuridico esterno all’autorità educativa di livel-

lo superiore, ma sostenuta finanziariamente da essa. Tale ente/agenzia offre supporto agli 

insegnanti di scuola secondaria inferiore nell’ambito dello sviluppo professionale continuo. 

Come mostra la figura 3.10, più della metà dei paesi europei dispone di un’agenzia che 

coordina lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti di scuola secondaria infe-

riore. Tale responsabilità può essere la missione principale dell’ente/agenzia (ad esempio, 

Cipro, Portogallo e Serbia). In altri casi, lo sviluppo professionale continuo può essere 

una parte di una missione più ampia che coinvolge altri aspetti legati alla formazione (ad 

esempio Estonia, Croazia, Finlandia e Macedonia del Nord). Un ente dedicato principal-

mente alla professione docente e allo sviluppo professionale continuo degli insegnanti 

può svolgere tali funzioni:

in Portogallo, il Consiglio scientifico-pedagogico della formazione professionale continua ha il compito di 
accreditare formatori, portare avanti azioni per la formazione degli insegnanti e monitorare il processo di 
valutazione del sistema di formazione continua degli insegnanti. È anche responsabile dell’accreditamento 
dei corsi di formazione specializzati.

In Serbia, l’Istituto per il miglioramento dell’istruzione è un ente di accreditamento per i programmi di 
sviluppo professionale continuo degli insegnanti. È responsabile della pubblicazione del catalogo dei pro-
grammi accreditati, raccoglie informazioni sulla partecipazione e la valutazione dei programmi e organizza 
alcuni programmi di sviluppo professionale continuo nella propria sede.
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Figura 3.10: Agenzia responsabile del coordinamento dello sviluppo professionale continuo 
(ente esterno), 2019/20 
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Nota esplicativa  
Questa figura indica quali paesi hanno un ente esterno (non all'interno dell'autorità di livello superiore) 
che fornisce sostegno agli insegnanti di scuola secondaria inferiore nell'ambito dello sviluppo 
professionale continuo. I paesi sono ordinati in base all'esistenza di un’agenzia responsabile dello 
sviluppo professionale continuo e poi in base alla relativa implementazione. 

Nota specifica per paese  
Islanda: la recente normativa ha istituito un nuovo comitato (Kennararáð) che, tra le altre funzioni, ha il 
ruolo di sostenere, coordinare e analizzare lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti della 
scuola dell'obbligo. Si veda l'articolo 7 della legge sulla formazione, qualifica e assunzione di insegnanti e 
capi d’istituto delle scuole pre-primarie, dell’obbligo e secondarie superiori (legge 95/2019, in vigore dal 
01/01/2020). 
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Islanda: la recente normativa ha istituito un nuovo comitato (Kennararáð) che, tra le altre funzioni, ha il ruolo di 
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Le funzioni di coordinamento ed implementazione dello sviluppo professionale continuo pos-

sono essere svolte da un’agenzia responsabile di una serie più ampia di compiti. Questi posso-

no comprendere lo sviluppo di curricoli nazionali, la gestione del sistema nazionale di esami e 

test, la garanzia della qualità, la valutazione degli insegnanti, il riconoscimento delle qualifiche 

straniere, l’amministrazione di vari programmi di finanziamento, la ricerca educativa, ecc.
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Anche le competenze e le responsabilità delle agenzie responsabili dello sviluppo profes-

sionale continuo in relazione alla formazione professionale degli insegnanti variano molto 

da un paese all’altro. Tuttavia, si possono evidenziare diverse funzioni tipiche. Il compito più 

comune di tali agenzie è quello di fornire informazioni sullo sviluppo professionale conti-

nuo. L’ente di coordinamento di solito pubblica elenchi di programmi disponibili (o accredi-

tati) per lo sviluppo professionale continuo o gestisce piattaforme digitali che forniscono le 

necessarie informazioni in merito. 

In Ungheria, l’Autorità educativa gestisce il processo di accreditamento dei nuovi programmi di forma-
zione, mantiene un registro dei programmi di formazione accreditati, pubblica i programmi di formazione 
offerti dai vari organismi e supervisiona lo svolgimento di tali programmi. Fornisce informazioni agli inse-
gnanti sui requisiti dello sviluppo professionale continuo.

Education Scotland è un’agenzia esecutiva del governo scozzese incaricata di sostenere la qualità e il mi-
glioramento dell’istruzione scozzese. Supporta i professionisti del settore nel fare la differenza in classe, 
nella scuola e nella comunità in generale attraverso l’accesso a una vasta gamma di opportunità di appren-
dimento professionale e di leadership. Una risorsa online permette agli insegnanti di svolgere attività di 
apprendimento all’interno della loro area personale, di cercare programmi di apprendimento di alta qualità 
e di accedere a materiali che sostengono l’apprendimento professionale e la leadership.

In 19 sistemi educativi, l’agenzia responsabile dello sviluppo professionale continuo orga-

nizza e implementa le relative attività30. Di solito, l’ente di coordinamento dello sviluppo 

professionale continuo fornisce sostegno metodologico sia alle scuole che agli insegnanti. 

La maggior parte delle suddette agenzie organizza attività di sviluppo professionale conti-

nuo sia nelle scuole che in altri luoghi, di solito nelle proprie sedi. 

In Estonia, l’Autorità per l’istruzione e la gioventù gestisce il sistema di sviluppo professionale continuo degli 
insegnanti e dei capi d’istituto, coordina il sistema e organizza vari corsi di sviluppo professionale continuo.

Un’altra serie molto comune di funzioni in capo alle agenzie responsabili dello sviluppo pro-

fessionale continuo riguarda la gestione dell’offerta dello sviluppo professionale tra diversi 

organismi erogatori di formazione. La maggior parte delle suddette agenzie controlla la 

qualità dello sviluppo professionale continuo tra i relativi organismi erogatori, analizza la 

domanda di sviluppo professionale continuo e/o coordina la relativa offerta. In alcuni casi, 

le agenzie gestiscono i processi formali di accreditamento o certificazione dei programmi/

corsi di sviluppo professionale continuo.

In Lussemburgo, l’Istituto di formazione del settore educativo progetta, realizza e valuta le modalità della 
fase di avvio alla professione, i percorsi alternativi (certificat de formation pédagogique) e lo sviluppo pro-
fessionale continuo per il personale del settore educativo nazionale. 

30  Belgio (Comunità francese e tedesca, Cechia, Estonia, Irlanda, Grecia, Croazia, Cipro, Austria, Polonia, Finlandia, 
Svezia, Regno Unito (Galles e Irlanda del Nord), Albania, Liechtenstein, Montenegro, Macedonia del Nord e Serbia.
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A volte, l’agenzia responsabile dello sviluppo professionale continuo agisce come ente di 

coordinamento per organismi erogatori regionali/locali di sviluppo professionale o altre 

organizzazioni di rete. 

In Belgio (Comunità francese), le scuole operano all’interno di reti che organizzano lo sviluppo professio-
nale continuo per le scuole e gli insegnanti appartenenti a tali reti. L’Istituto per la formazione in servizio è 
incaricato di organizzare lo sviluppo professionale continuo per tutti i membri del corpo docente, indipen-
dentemente dall’ente organizzatore per il quale esercitano la professione. In quanto tale, è responsabile di 
tener conto e soddisfare i bisogni comuni di tutto il sistema. È responsabile delle attività di sviluppo profes-
sionale continuo nelle reti scolastiche. 

In Austria, le università per la formazione degli insegnanti sono presenti in tutte e nove le province. La 
cosiddetta “Conferenza dei rettori delle università austriache per la formazione degli insegnanti” coordina 
gli istituti per la formazione degli insegnanti nelle questioni fondamentali relative alla loro formazione (for-
mazione iniziale, continua e ulteriore, nonché il sostegno allo sviluppo scolastico), la ricerca e la didattica. 

In Grecia, l’Istituto di politiche educative (IEP) è responsabile della progettazione e dello sviluppo delle 
politiche per lo sviluppo professionale continuo, nonché dell’accreditamento degli organismi erogatori di 
sviluppo professionale continuo. A livello regionale, i Centri regionali per la pianificazione educativa (PEKES) 
sono responsabili dell’organizzazione e dell’implementazione di seminari e programmi di formazione per 
gli insegnanti in collaborazione con l’IEP, quando si tratta di programmi pianificati a livello centrale, o della 
propria pianificazione per questioni che si presentano a livello scolastico nella loro regione. 

Le funzioni meno comuni includono il sostegno alle scuole nel redigere i loro piani di svi-

luppo professionale continuo. Un compito che è molto meno frequentemente delegato 

all’ente di coordinamento è la distribuzione delle sovvenzioni per gli insegnanti e le scuole. 

Poche agenzie esterne sono incaricate della distribuzione di fondi per lo sviluppo professio-

nale continuo.

In quei paesi che non hanno un’agenzia di coordinamento di livello superiore o un ente 

esterno per lo sviluppo professionale continuo, il relativo coordinamento rientra di solito 

tra i compiti delle autorità di livello superiore (per esempio, ministeri o dipartimenti go-

vernativi). Queste funzioni possono anche essere decentrate a enti regionali/locali o a reti 

scolastiche. In assenza di un coordinamento nazionale dello sviluppo professionale conti-

nuo, gli stessi organismi erogatori di formazione analizzano la domanda e implementano le 

relative offerte, oltre a fornire informazioni agli insegnanti e alle scuole.

Alcuni paesi hanno diversi enti di coordinamento dello sviluppo professionale conti-

nuo o diversi organismi incaricati di fornire attività di sviluppo professionale continuo. 

Questo è particolarmente comune nei sistemi educativi decentralizzati, per esempio in 

Germania o in Bosnia ed Erzegovina. La figura 3.10 mostra che questi paesi non hanno 

un’agenzia di coordinamento centrale, poiché più di un’organizzazione è coinvolta in 

queste funzioni. 
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In Belgio (Comunità fiamminga), c’è più di un ente che offre sviluppo professionale continuo in quanto vari 
servizi di consulenza pedagogica in rete31 sono disponibili per diversi tipi di scuole (ad esempio, scuole pub-
bliche, scuole private cattoliche, scuole Steiner, ecc.). Organizzano attività di sviluppo professionale continuo, 
forniscono informazioni sullo sviluppo professionale continuo e aiutano le scuole a redigere i propri piani.

In Germania, i Länder sono responsabili delle attività di sviluppo professionale continuo. Lo sviluppo pro-
fessionale gestito dallo Stato è organizzato nei Länder a livello centrale, regionale e locale. Tutti i Länder 
hanno costituito istituti di formazione di sviluppo professionale continuo gestiti dallo Stato, che per la mag-
gior parte sono subordinati ai Ministeri dell’istruzione e degli affari culturali come istituzioni dipendenti dai 
Länder. 

In Bosnia ed Erzegovina, gli uffici pedagogici dei Cantoni e degli organismi (Pedagoški zavodi kantona i 
entiteta) sono responsabili dello sviluppo professionale continuo. 

In alcuni paesi, le funzioni di coordinamento dello sviluppo professionale continuo possono 

essere divise tra un’agenzia esterna e il ministero.

Il Ministero dell’istruzione italiano implementa una piattaforma digitale S.O.F.I.A. che offre un catalogo 
completo dell’offerta di sviluppo professionale continuo, così come la valutazione e la certificazione dei 
corsi. Tuttavia, l’Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa (INDIRE) monitora 
la qualità dello sviluppo professionale e della formazione in servizio a livello nazionale.

3.6. Conclusioni 

In base agli obiettivi europei condivisi sull’istruzione, gli insegnanti devono impegnarsi nel-

lo sviluppo professionale continuo per garantire un insegnamento e un apprendimento di 

buona qualità. Le autorità superiori in quasi tutti i paesi europei considerano lo sviluppo 

professionale continuo un dovere professionale dell’insegnante o un obbligo previsto per 

legge. Di conseguenza, i dati dell’indagine TALIS 2018 rivelano che un’alta percentuale di 

insegnanti di scuola secondaria inferiore in Europa partecipa ad attività di sviluppo profes-

sionale continuo. Nei paesi dell’UE, il 92,5% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore 

aveva partecipato ad almeno una tipologia di attività di sviluppo professionale nei 12 mesi 

precedenti l’indagine. 

Le Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro sottolineano l’im-

portanza per gli insegnanti di partecipare a “vari modelli di formazione, tra cui l’apprendi-

mento in presenza, virtuale, misto e basato sul lavoro”32. L’analisi si è dunque concentrata 

sulla partecipazione degli insegnanti a varie attività per lo sviluppo professionale continuo. 

31  https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/contacteer-je-pedagogische-begeleidingsdienst 

32  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, pag. 11.
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I dati TALIS 2018 mostrano che nell’UE, in media, gli insegnanti hanno partecipato a tre o 

quattro diverse tipologie di attività di sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti l’inda-

gine. Prima della pandemia da COVID-19, gli insegnanti frequentavano normalmente corsi/

seminari in presenza, leggevano letteratura specializzata o partecipavano a conferenze di 

settore. Risulta tuttavia una notevole variazione tra i paesi. Gli insegnanti dei paesi baltici 

hanno partecipato a cinque o sei diverse tipologie di formazione nei 12 mesi precedenti 

l’indagine. Al contrario, gli insegnanti del Belgio (Comunità francese) e Francia hanno par-

tecipato a due o tre diverse tipologie di formazione.

I dati rivelano che alcuni regolamenti di livello superiore potrebbero influire sulla parteci-

pazione degli insegnanti alle attività di sviluppo professionale continuo. Gli insegnanti dei 

paesi che assegnano una certa quantità di tempo per lo sviluppo professionale continuo 

tendono a partecipare a una maggiore varietà di tipologie di sviluppo professionale. Attual-

mente, più della metà dei paesi europei garantisce una certa quantità di tempo da dedicare 

allo sviluppo professionale continuo per ciascun insegnante, o in forma obbligatoria o come 

diritto. Lo sviluppo professionale continuo è obbligatorio per tutti gli insegnanti di scuola 

secondaria inferiore in 18 sistemi educativi33. Normalmente, è obbligatorio svolgere circa 18 

ore di sviluppo professionale continuo all’anno. Ogni insegnante ha il diritto di utilizzare una 

certa quantità di tempo per lo sviluppo professionale continuo in otto sistemi educativi34. La 

pratica più comune è quella di concedere circa cinque giorni lavorativi all’anno da dedicare 

alle attività di sviluppo professionale continuo.

Un altro modo per assegnare del tempo allo sviluppo professionale continuo è quello di 

consentire un congedo di studio retribuito. Questo è particolarmente importante per le 

attività di formazione che sono avviate per iniziativa dell’insegnante e si svolgono al di fuori 

della scuola. I dati mostrano che la maggior parte dei paesi europei offre agli insegnanti la 

possibilità di prendere congedi di studio retribuiti. Quelli più comuni sono i periodi brevi 

di congedo di studio retribuito (fino a una settimana). Tuttavia, i dati TALIS 2018 sembrano 

indicare che la durata del congedo può essere importante. Gli insegnanti che hanno avuto 

la possibilità di prendere un congedo di studio retribuito per una settimana o per più tempo 

sembrano aver percepito livelli più bassi di conflitto tra lo sviluppo professionale continuo e 

33  Belgio (Comunità francese), Bulgaria, Cipro, Lettonia, Lussemburgo, Ungheria, Malta, Austria, Portogallo, 
Romania, Slovenia, Finlandia, Regno Unito (Scozia), Albania, Bosnia ed Erzegovina, Montenegro, Macedonia del 
Nord e Serbia.

34  Belgio (Comunità francese), Cechia, Croazia, Italia, Lituania, Paesi Bassi, Svezia e Islanda.
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la propria programmazione di lavoro. Non risulta invece così quando il periodo di congedo 

di studio è più breve.

La pianificazione dello sviluppo professionale continuo a livello scolastico è essenziale per 

bilanciare i bisogni di apprendimento individuali e organizzativi e per stabilire priorità. Nella 

maggior parte dei sistemi educativi europei, le scuole hanno l’obbligo di definire un piano 

per lo sviluppo professionale continuo (di solito annualmente). I dati TALIS 2018 rivelano 

che gli insegnanti hanno partecipato ad attività di sviluppo professionale continuo più va-

rie nei paesi dove le scuole devono avere un piano per lo sviluppo professionale continuo. 

Tuttavia, tale pianificazione non rientra tra le attività più frequenti dei capi di istituto di scuo-

le secondarie inferiori. I dati indicano che, nell’UE, circa il 56,2% degli insegnanti di scuola 

secondaria inferiore ha capi di istituto che hanno lavorato “spesso” o “molto spesso” a un 

piano di sviluppo professionale per la loro scuola nei 12 mesi precedenti l’indagine. Questa 

percentuale è risultata significativamente più alta (65,6%) nei paesi dove le scuole sono ob-

bligate ad avere un piano di sviluppo professionale continuo.

Le attività di sviluppo professionale continuo possono anche necessitare di coordinamento 

e pianificazione a livello superiore. Molti paesi europei hanno un ente o un’agenzia che for-

nisce supporto agli insegnanti di scuola secondaria inferiore nell’ambito dello sviluppo pro-

fessionale continuo. Normalmente, una tale organizzazione fornisce informazioni sui pro-

grammi di sviluppo professionale continuo disponibili (o accreditati) o gestisce piattaforme 

di informazioni digitali. Spesso, l’agenzia per lo sviluppo professionale continuo organizza e 

implementa attività di sviluppo professionale continuo e fornisce supporto metodologico. 
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4. VALUTAZIONE DEGLI INSEGNANTI

La valutazione degli insegnanti offre opportunità per migliorare sia il loro rendimento che la 

qualità dei sistemi educativi. Le Conclusioni del Consiglio “sui docenti e i formatori europei 

del futuro” sottolineano come la valutazione degli insegnanti sia un modo per accrescere la 

qualità dell’insegnamento “sostenendo i miglioramenti registrati nel loro lavoro, fornendo 

valutazioni e feedback costruttivi in merito al loro operato e stabilendo criteri per la promo-

zione e il riconoscimento di coloro che raggiungono risultati significativi”1.

Nel presente rapporto, la valutazione degli insegnanti si riferisce alla valutazione dei singoli 

insegnanti al fine di esprimere un giudizio sul loro lavoro e sulle loro prestazioni. Oltre ad 

esaminare il loro rendimento in classe, la valutazione può anche prendere in considerazione 

in che misura gli insegnanti contribuiscano a raggiungere gli obiettivi più ampi della scuola 

in cui lavorano. Di solito, la valutazione degli insegnanti viene effettuata separatamente da 

altri processi di garanzia di qualità – come ad esempio la valutazione della scuola – anche se 

può essere condotta come parte integrante di tali procedure.

La valutazione individuale degli insegnanti può avere diversi obiettivi e assumere varie for-

me. Può essere effettuata per migliorare le pratiche didattiche, per garantire che gli inse-

gnanti rendano conto del proprio operato e rispettino gli standard previsti, o per entrambi 

i motivi. Le parti coinvolte, i metodi utilizzati e le relative conseguenze per gli insegnanti 

differiscono notevolmente tra i vari sistemi educativi. Alcuni paesi hanno un unico processo 

di valutazione, mentre altri hanno sviluppato diversi processi. 

Il presente capitolo si focalizza sulla valutazione degli insegnanti in servizio, mentre la va-

lutazione dei nuovi insegnanti alla fine della fase di avvio alla professione è analizzata nel 

Capitolo 2. Inoltre, non vengono esaminati in questo capitolo i processi di valutazione come 

forma di misura disciplinare in gravi casi di scarso rendimento o negligenza professionale.

1  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, pag. 14.
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Nello specifico, questo capitolo è diviso in quattro parti. La prima parte fornisce una pano-

ramica sulla normativa di livello superiore ed esamina la frequenza con cui gli insegnanti 

vengono valutati. La seconda parte analizza gli obiettivi principali della valutazione degli 

insegnanti, nonché alcuni aspetti formativi della valutazione – come ad esempio le misure 

per correggere eventuali debolezze –, e le opinioni degli insegnanti sull’utilità del feedback 

ricevuto. La terza parte identifica le parti coinvolte nella valutazione dei singoli insegnanti, 

evidenziando il ruolo chiave dei capi d’istituto. L’ultima parte evidenzia i metodi e gli stru-

menti utilizzati per la valutazione degli insegnanti. Tutte e quattro le parti mettono insieme i 

dati Eurydice con i dati TALIS. I principali risultati sono riassunti alla fine del capitolo. 

4.1. Modalità e frequenza della valutazione degli insegnanti 

Questa sezione esamina come è regolamentata la valutazione degli insegnanti, se viene ef-

fettuata regolarmente o se in circostanze specifiche come su richiesta dell’insegnante o 

su iniziativa del valutatore. Vengono poi presentati i risultati dell’indagine TALIS 2018 sulla 

frequenza della valutazione degli insegnanti sulla base di quanto riferito dai capi d’istituto. 

La valutazione degli insegnanti è regolamentata da un quadro di riferimento stabilito dalle au-

torità di livello superiore in tre quarti dei sistemi educativi europei. I restanti sistemi educativi 

non hanno una normativa di livello superiore per quanto riguarda la valutazione individua-

le degli insegnanti e lasciano totale autonomia alle scuole o alle autorità locali. In due paesi, 

invece, si riscontra una variazione regionale: in Germania, le autorità di livello superiore che 

regolamentano la valutazione degli insegnanti sono i Länder; mentre in Spagna, nonostante 

ci sia una normativa centrale sull’ispezione emanata dal Ministero dell’istruzione che fonda-

mentalmente si riferisce in termini molto ampi al ruolo degli ispettori nella valutazione degli 

insegnanti, sono le Comunità autonome ad emanare normative più specifiche. 

Nella metà dei sistemi educativi, la frequenza della valutazione degli insegnanti è stabilita dalle 

autorità di livello superiore e varia da uno a sei anni. La valutazione viene effettuata ogni anno 

in Estonia, Romania, Slovenia, Slovacchia, Svezia, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del 

Nord), Albania, Svizzera e Liechtenstein. In Serbia, invece, gli insegnanti di scuola secondaria 

inferiore vengono valutati ogni sei anni. A Cipro, la valutazione regolare inizia solo dopo il de-

cimo anno di servizio per poi essere effettuata ogni due anni. In Belgio (Comunità tedesca), 

Liechtenstein e Macedonia del Nord, la frequenza varia a seconda di diversi fattori. 

In Belgio (Comunità tedesca), gli insegnanti con un contratto a tempo determinato vengono sottoposti a 
valutazione annualmente o ogni due anni. Gli insegnanti con un contratto a tempo indeterminato vengono 
sottoposti a valutazione ogni tre anni o su richiesta, a seconda del loro status. 
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In Liechtenstein, la valutazione degli insegnanti al fine di migliorare il loro rendimento viene effettuata 
annualmente, mentre la valutazione ai fini retributivi avviene solo ogni cinque anni.

In Macedonia del Nord, gli insegnanti vengono sottoposti a valutazione annualmente dal capo d’istituto e 
da un rappresentante dell’autorità di livello superiore. Inoltre, gli ispettori valutano il lavoro degli insegnanti 
come parte integrante della valutazione della scuola ogni tre anni.

Figura 4.1: Esistenza e frequenza della valutazione degli insegnanti di scuola secondaria inferiore 
secondo la normativa emanata dalle autorità di livello superiore, 2019/20 
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Nei paesi in cui la valutazione ha luogo a intervalli regolari, può essere eseguita una proce-

dura distinta di valutazione su richiesta dell’insegnante o del valutatore. Questo è il caso 

di vari paesi dell’Europa dell’Est e balcanici. In Ungheria, Slovenia, Bosnia ed Erzegovina e 

Serbia, questi processi distinti di valutazione hanno lo scopo di fornire informazioni per de-

cisioni relative alla promozione, mentre in Romania, mirano a determinare possibili aumenti 

di stipendio. Al contrario, lo scopo in Montenegro è quello di aiutare gli insegnanti a miglio-

rare le loro prestazioni didattiche. 

In Ungheria, gli insegnanti possono richiedere di essere sottoposti a valutazione ai fini di una promozione 
dopo un determinato numero di anni che varia da 6 a 14, a seconda del livello di carriera. Inoltre, gli inse-
gnanti vengono valutati nell’ambito della valutazione interna ed esterna della scuola, che hanno entrambi 
luogo almeno ogni cinque anni. 

In Slovenia, il capo d’istituto deve monitorare il lavoro e la carriera degli insegnanti, e almeno una volta 
all’anno effettuare un colloquio con ciascuno di essi. Inoltre, la valutazione ai fini della promozione viene ef-
fettuata su iniziativa del capo d’istituto in accordo con l’insegnante da valutare o su iniziativa dell’insegnante 
stesso. Infine, dal luglio 2020, dopo una sospensione di 11 anni a causa delle misure di austerità adottate in 
seguito alla crisi finanziaria, la valutazione degli insegnanti per i bonus premiali legati a prestazioni eccezio-
nali può essere effettuata su iniziativa del valutatore, di solito il capo d’istituto. 

In Serbia, la frequenza della valutazione degli insegnanti per migliorare il loro rendimento è stabilita e viene 
effettuata come parte integrante della valutazione scolastica esterna e interna, mentre la valutazione ai fini 
della promozione è effettuata su richiesta degli insegnanti. Inoltre, la valutazione degli insegnanti come par-
te integrante della supervisione pedagogica viene svolta secondo un piano di lavoro annuale di supervisione 
pedagogica stabilito dal Ministero. 

In 12 sistemi educativi, il processo di valutazione degli insegnanti non è stabilito a livello 

superiore, bensì viene svolto in circostanze specifiche che differiscono da paese a paese. In 

Lussemburgo, gli insegnanti vengono valutati solo due volte al fine di aiutarli a migliorare le 

loro prestazioni: ovvero, nel loro 12° e 20° anno di servizio. In Francia e a Malta, la valutazione 

Germania: una minoranza di Länder ha emanato una normativa sulla valutazione degli insegnanti e l’ha resa una 
pratica regolare. 
Grecia: una nuova legge adottata nel 2020 (legge 4692/2020) ha introdotto un quadro di riferimento per la va-
lutazione degli insegnanti basato su scuole “modello” e “sperimentali”. Questo quadro di riferimento dovrebbe 
essere attuato a partire dal 2020/21.
Spagna: le informazioni sono disponibili solo per otto Comunità autonome. Quattro di esse hanno emanato 
normative sulla valutazione degli insegnanti (Castilla-La Mancha, La Rioja, Asturie e Aragona), e la valutazione 
avviene in circostanze specifiche. Altre quattro Comunità autonome (Ceuta, Estremadura, Illes Balears e Comu-
nidad de Madrid) non hanno emanato normative sulla valutazione degli insegnanti. 
Cipro: la valutazione regolare inizia solo dopo il 10° anno di servizio degli insegnanti di scuola secondaria inferiore.
Bosnia ed Erzegovina: l’ispezione degli insegnanti avviene ogni due o quattro anni, a seconda del Cantone. 
Svizzera: la valutazione degli insegnanti è richiesta nella maggior parte dei Cantoni. La frequenza varia da un 
Cantone all’altro tra uno e quattro anni.
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degli insegnanti avviene in determinati anni di servizio che variano a seconda della progres-

sione degli insegnanti nella scala retributiva. 

In Francia, la valutazione si basa su quattro colloqui durante la vita professionale degli insegnanti. I colloqui 
per la progressione di carriera vengono svolti nel momento in cui gli insegnanti raggiungono determinati 
livelli nella scala retributiva. In media, la valutazione viene effettuata ogni sette anni. 

A Malta, gli insegnanti vengono valutati o dal capo d’istituto e/o da specialisti della materia insegnata prima 
del passaggio da una scala retributiva alla successiva. I nuovi insegnanti sono inseriti nella scala retributiva 
9 e passano alla scala retributiva 8 dopo otto anni di servizio e poi alla scala retributiva 7 dopo altri otto anni 
di servizio.

La valutazione legata a circostanze specifiche può essere richiesta dalle diverse parti coin-

volte. In Spagna (Asturie e La Rioja), Croazia, Italia, Lettonia, Lituania e Polonia, la valutazio-

ne degli insegnanti avviene su richiesta dell’insegnante. In questi casi, ha lo scopo di fornire 

informazioni per decisioni relative alla promozione dell’insegnante a un livello di carriera 

superiore o per assegnare incentivi economici. 

In Italia, gli insegnanti vengono valutati quando ne fanno richiesta per ricevere un bonus economico in 
base a un piano che può essere definito annualmente dal dirigente scolastico. 

Inoltre, in Lituania e Polonia, il capo d’istituto può anche valutare gli insegnanti su iniziativa 

personale per aiutarli a migliorare il loro rendimento. In Croazia, la valutazione degli inse-

gnanti al fine di migliorare il loro rendimento può essere avviata da un valutatore (di solito 

il capo d’istituto), ma può essere effettuata anche su richiesta dell’insegnante stesso o dei 

genitori. 

Infine, in Belgio (Comunità francese), Cechia e Austria, è il valutatore – ovvero, il capo d’isti-

tuto o un ispettore – a decidere quando sottoporre gli insegnanti a valutazione. 

Vale la pena ricordare che in alcuni paesi la normativa sulla frequenza della valutazione degli 

insegnanti è cambiata negli ultimi anni. In Lettonia, fino al 2017, la valutazione degli inse-

gnanti doveva essere effettuata ogni cinque anni; la normativa è stata poi modificata dando 

autonomia alle scuole. In Polonia, la valutazione periodica del rendimento degli insegnanti 

non è più obbligatoria dal 2019. 

In 10 sistemi educativi europei, non c’è una normativa di livello superiore sulla valutazione 

individuale degli insegnanti2. Se e come gli insegnanti vengono valutati è una questione di 

autonomia locale. Tuttavia, una normativa più generale può guidare il processo di valutazio-

ne degli insegnanti. 

2  Bulgaria, Danimarca, Irlanda, Grecia, Paesi Bassi, Finlandia, Regno Unito (Scozia), Islanda, Norvegia e Turchia.
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In Danimarca, il Folkeskole Act affida la responsabilità della gestione amministrativa e pedagogica della 
scuola, compreso lo sviluppo professionale degli insegnanti, al capo d’istituto. Inoltre, in base al contratto 

collettivo dei docenti3, il capo d’istituto e il singolo insegnante sono tenuti a effettuare un colloquio per 
stilare un piano educativo individuale in grado di soddisfare le esigenze dell’insegnante in termini di compe-
tenze e qualifiche nello svolgimento dei suoi compiti. 

In Finlandia, i contratti collettivi comunali per il settore educativo 20184 e 20205 stabiliscono in generale che 
la decisione sull’aumento di stipendio del personale deve basarsi su una valutazione del rendimento. I criteri 
e le procedure per tali valutazioni sono definiti a livello locale. La valutazione del rendimento può essere 
effettuata annualmente, per esempio, durante un colloquio sullo sviluppo con l’insegnante interessato/a.

In Norvegia, anche se il colloquio con i dipendenti non è esplicitamente sancito dalla normativa, le linee 

guida fornite dalla legge sull’ambiente di lavoro6 stabiliscono che il datore di lavoro deve dare al singolo 
dipendente la possibilità di prendere parte ai processi e alle decisioni riguardanti il proprio posto di lavoro. 
Di norma, il colloquio con i dipendenti è un colloquio formale tra l’insegnante e il capo d’istituto durante il 
quale l’insegnante riceve un feedback sul proprio lavoro. 

In Turchia, gli ispettori possono valutare la competenza e il lavoro dei singoli insegnanti e fornire loro un 
feedback nell’ambito della valutazione della scuola. Questa valutazione però non è regolamentata ed è la-
sciata all’iniziativa degli ispettori scolastici.

In Islanda, un nuovo atto legislativo sull’istruzione, le qualifiche e l’assunzione di insegnanti e capi d’istitu-

to (atto legislativo 95/2019)7 prevede l’istituzione di norme che inquadrino un sistema di valutazione degli 
insegnanti. Tale compito in fase di svolgimento è stato affidato al nuovo Consiglio degli insegnanti istituito 
dalla suddetta legge. 

L’indagine TALIS 2018 fornisce alcune informazioni su come viene effettuata la valutazione 

nelle scuole. È stato chiesto ai capi d’istituto con quale frequenza vengono valutati i loro in-

segnanti da cinque diversi tipi di valutatori, compresi gli stessi capi d’istituto. Gli altri valuta-

tori comprendono membri appartenenti al team di gestione della scuola, mentori designati, 

3  Governo locale danese (Kommunernes Landsforening) e Confederazione dei sindacati dei docenti (Lærernes 
Centralorganisation), 50.01 O.18 17/2019. Protocollo 6 - Piani di formazione continua in Accordo collettivo per 
docenti e altri nella scuola primaria e secondaria inferiore e per l’istruzione speciale degli adulti (Overenskomst 
forlærerem.fl. ifolkeskolen og ved specialundervisning for voksne), [Consultato il 15 ottobre 2019].

4  Datori di lavoro comunali (KT Kuntatyönantajat, KT Kommunarbetsgivarna), 2018. Contratto collettivo co-
munale per il settore educativo 2018-2019 (Kunnallinen opetushenkilöstön virka- ja työehtosopimus 2018-2019, 
Det kommunala tjänste- och arbetskollektivavtalet för undervisningspersonal 2018-2019), [Consultato il 18 no-
vembre 2020].

5  Datori di lavoro comunali (KT Kuntatyönantajat, KT Kommunarbetsgivarna), 2020, Contratto collettivo co-
munale per il settore educativo 2020-2021 (Kunnallinen opetushenkilöstön virka- ja työehtosopimus 2020-2021, 
Det kommunala tjänste- och arbetskollektivavtalet för undervisningspersonal 2020-2021), [Consultato il 18 no-
vembre 2020].

6  Capitolo 4, § 4-2. https://lovdata.no/dokument/NL/lov/2005-06-17-62/KAPITTEL_5#KAPITTEL_5 

7  https://www.althingi.is/altext/stjt/2019.095.html.
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insegnanti (che non fanno parte del team di gestione della scuola) e persone o enti esterni. 

La figura 4.2 mostra la frequenza riferita dai capi d’istituto.

I dati evidenziano che la valutazione degli insegnanti è una pratica comune nei paesi europei. 

Nell’UE, il 64,5% degli insegnanti lavora in scuole dove la valutazione formale viene effettuata 

almeno una volta all’anno da almeno un valutatore. Tuttavia, ci sono alcune disparità geografiche 

in Europa. La valutazione degli insegnanti viene effettuata più spesso nei tre paesi baltici, in diver-

si paesi dell’Europa dell’Est (Cechia, Bulgaria, Romania, Slovenia e Slovacchia), nonché nel Regno 

Unito (Inghilterra), in Svezia e in Turchia, con circa il 90% o più degli insegnanti che lavora in 

scuole dove la valutazione viene effettuata almeno ogni anno. Al contrario, nei paesi dell’Europa 

dell’Ovest e del Sud, così come in Finlandia, gli insegnanti lavorano in scuole dove la valutazio-

ne viene effettuata meno frequentemente. Ad esempio, in Belgio (Comunità fiamminga), Italia, 

Spagna, Francia, Cipro, Austria, Paesi Bassi, Portogallo e Finlandia, la percentuale di insegnanti 

che lavorano in scuole dove vengono valutati almeno ogni anno è inferiore al livello UE. 

In Italia, la valutazione degli insegnanti è stata regolamentata qualche anno prima dell’indagine. Infatti, nel 
2015, è stato introdotto un bonus premiale basato sulla valutazione degli insegnanti per tutti gli insegnanti 
con un contratto a tempo indeterminato8. L’attuazione di questa politica ha chiaramente prodotto una no-
tevole diminuzione (-33,7%) – riscontrata tra le due indagini TALIS 2013 e TALIS 2018 – della percentuale di 
insegnanti che lavorano in scuole dove non vengono mai effettuate valutazioni (OCSE 2020, tabella II.3.33). 
Tuttavia, a partire dalla nuova legge di bilancio del dicembre 2019, il fatto che le scuole stanzino parte del 
loro fondo per il miglioramento dell’offerta formativa per assegnare bonus premiali agli insegnanti basati 
sulla valutazione può variare da scuola a scuola9. 

Nei paesi dove la valutazione degli insegnanti non è regolamentata a livello nazionale si 

riscontrano svariate situazioni (vedi figura 4.1). In Bulgaria, Danimarca, Norvegia e Turchia, 

una percentuale maggiore di insegnanti rispetto al livello UE lavora presso scuole dove vie-

ne effettuata la loro valutazione almeno ogni anno. In Bulgaria e Turchia in particolare, circa 

il 90% degli insegnanti lavora presso scuole dove la valutazione è effettuata almeno ogni 

anno. Al contrario, in Spagna e Finlandia le percentuali di insegnanti che lavorano presso 

scuole dove la valutazione non viene mai effettuata è almeno 10 punti percentuali al di sopra 

del livello UE (rispettivamente 24,6% e 40,8%).

In Spagna, le Comunità autonome hanno l’autonomia di emanare normative a livello regionale per quanto 
riguarda la valutazione degli insegnanti e non tutte lo hanno fatto (vedi figura 4.1). 

In Finlandia, il sistema di garanzia di qualità non si basa sulla valutazione formale dei singoli insegnanti. 
I colloqui sullo sviluppo tra insegnanti e capi d’istituto possono contenere elementi valutativi, ma molto 

8  Legge di riforma dell’istruzione “Buona Scuola”, articolo 1, comma 126, della legge 13 luglio 2015, n. 107.

9  Legge di bilancio 2020, art. 1, comma 249.
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Figura 4.2: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano presso scuole 
dove il capo d’istituto ha riferito la frequenza della loro valutazione, 2018 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.1 dell'allegato II)
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Figura 4.2: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano presso scuole 
dove il capo d’istituto ha riferito la frequenza della loro valutazione, 2018  

  

 Almeno una volta all'anno  Una volta ogni due anni o meno  Mai 
 

 SK SI UK-ENG LV CY LT RO CZ NL EE FR HU TR MT 
Almeno una volta 
all'anno 98,5 98,1 93,9 93,7 54,4 94,6 99,1 89,9 46,4 93,7 53,0 75,1 89,7 79,5 

Una volta ogni 2 anni o 
meno 1,5 1,9 6,1 6,3 45,6 5,0 0,5 9,6 52,9 5,3 45,5 22,8 8,0 17,3 

Mai      0,3 0,4 0,5 0,7 1,0 1,5 2,1 2,4 3,2 
 BE fr HR BE nl SE PT BG DK IS AT UE NO ES IT FI 
Almeno una volta 
all'anno 59,3 82,5 31,2 90,6 37,4 89,2 82,3 62,0 33,2 64,5 72,9 41,4 52,8 34,6 

Una volta ogni 2 anni o 
meno 36,6 13,3 64,5 4,7 56,2 2,9 9,6 29,8 56,0 24,4 12,2 34,1 10,8 24,6 

Mai 4,1 4,2 4,3 4,7 6,4 7,9 8,1 8,2   11,1 14,9 24,6 36,4 40,8 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.1 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dai capi d’istituto alla domanda n. 23 "In media, con quale 
frequenza viene formalmente valutato ogni insegnante in questa scuola dalle seguenti persone? Le 
risposte "meno di una volta ogni due anni" e "una volta ogni due anni" sono aggregate. Le risposte "una 
volta all'anno" e "due o più volte all'anno" sono aggregate.  
La lunghezza delle barre mostra la percentuale di insegnanti che lavorano presso scuole dove il capo 
d’istituto ha riferito la corrispondente categoria di frequenza. Il valore indicato corrisponde alla maggiore 
frequenza riferita dai capi d’istituto nelle domande complementari a-e. 
I dati forniti sono mostrati in ordine crescente rispetto alla categoria di frequenza "mai". Per i primi cinque 
paesi, i dati sono mostrati in ordine crescente rispetto alla categoria di frequenza "una volta ogni due anni 
o meno".  

 
107. 
(184) Legge di bilancio 2020, art. 1, comma 249. 

spesso si concentrano sul successivo anno scolastico e sui bisogni e i piani degli insegnanti per lo sviluppo 
professionale continuo. Gli insegnanti sono tenuti a riflettere sul loro lavoro e sulla qualità dello stesso, così 
come a curare continuamente le loro competenze professionali. 
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4.2. Obiettivi e conseguenze della valutazione degli insegnanti 

Come per qualsiasi tipo di valutazione, si possono identificare due obiettivi principali per la 

valutazione degli insegnanti. Da un lato, le valutazioni possono avere uno scopo formativo, 

fornendo degli strumenti agli insegnanti per aiutarli a identificare dei modi per affrontare i 

punti deboli e migliorare le loro competenze didattiche. Dall’altro lato, la valutazione degli 

insegnanti può anche avere uno scopo sommativo, nel momento in cui viene esaminato 

l’operato svolto, al fine di determinare se gli standard richiesti vengono soddisfatti o se le 

pratiche raccomandate vengono seguite.

Gli obiettivi principali della valutazione degli insegnanti, elencati nella figura 4.3, possono ri-

guardare la natura formativa o sommativa della valutazione stessa. La dimensione formativa 

della valutazione degli insegnanti è evidente quando il processo mira a fornire un feedback 

in ambiti che richiedono un miglioramento, mentre la valutazione degli insegnanti ha una 

dimensione sommativa quando mira a informare le decisioni sulla promozione di carriera, 

sulla progressione retributiva o su altri incentivi economici. 

Feedback per migliorare 
il rendimento

Consentire la promozione

Consentire la progressione 
retributiva

Assegnazione di bonus 
o incentivi economici

 = Nessuna normativa

Fonte: Eurydice

Figura 4.3: Obiettivi principali della valutazione degli insegnanti di scuola secondaria inferiore, 
2019/20
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correggere possibili debolezze a seguito della valutazione, così come riferito dai 
capi d’istituto.  
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Nota esplicativa 
La figura mostra solo le normali procedure di valutazione: i processi di valutazione condotti come forma di 
misura disciplinare in gravi casi di scarso rendimento o negligenza professionale non rientrano 
nell’ambito dell’indagine.  

Note specifiche per paese 
Germania: le informazioni si riferiscono alla minoranza dei Länder che hanno emanato normative sulla 
valutazione degli insegnanti (vedi Sezione 4.1). 
Spagna: la figura 4.3 mostra la situazione in quattro Comunità autonome. Nelle Asturie e La Rioja, 
l'obiettivo della valutazione degli insegnanti è quello di informare le decisioni in merito agli incentivi 
economici. In Aragona e Castilla-La Mancha, l'obiettivo è quello di fornire un feedback agli insegnanti per 
aiutarli a migliorare il loro operato.  

Come mostra la figura 4.3, il motivo più comune per la valutazione è quello di fornire 
un feedback agli insegnanti sul loro operato al fine di aiutarli a migliorare. Ad 
eccezione dell'Italia, tutti i paesi con una normativa sulla valutazione degli insegnanti 
prevedono un feedback sul loro operato come uno degli obiettivi del loro sistema di 
valutazione. In alcuni sistemi educativi (Belgio, alcuni Länder in Germania, Spagna - 
Castilla-La Mancha e Aragona, Lussemburgo, Austria, Montenegro e Macedonia del 
Nord - fino al 2022), l'unico principale obiettivo della valutazione degli insegnanti è il 
miglioramento del loro operato. In Belgio (Comunità francese), dal 2019, e in 
Austria, tuttavia, l’assegnazione di nuove responsabilità agli insegnanti si basa sui 
risultati della loro valutazione, anche se non direttamente connessa a incentivi 
economici.  

In Belgio (Comunità francese), i cambiamenti introdotti nell'ambito della riforma “Patto per un 
insegnamento di eccellenza” (Pacte pour un enseignement d'excellence), prevedono di prendere in 
considerazione i risultati della valutazione degli insegnanti per assegnare loro responsabilità aggiuntive. 
Dal 1° settembre 2019, gli insegnanti con 15 anni di servizio e nessun rapporto di valutazione negativo 
sono classificati come "insegnanti esperti" ai quali possono essere affidati compiti scolastici specifici, 

 

correggere possibili debolezze a seguito della valutazione, così come riferito dai 
capi d’istituto.  

Figura 4.3: Obiettivi principali della valutazione degli insegnanti di scuola secondaria inferiore, 
2019/20  

 

 

Feedback per migliorare il rendimento 

Consentire la promozione 

Consentire la progressione retributiva 

Assegnazione di bonus o incentivi economici 

� = Nessuna normativa 

 
 

 Valutazione formativa  Valutazione sommativa 
Fonte: Eurydice. 

Nota esplicativa 
La figura mostra solo le normali procedure di valutazione: i processi di valutazione condotti come forma di 
misura disciplinare in gravi casi di scarso rendimento o negligenza professionale non rientrano 
nell’ambito dell’indagine.  

Note specifiche per paese 
Germania: le informazioni si riferiscono alla minoranza dei Länder che hanno emanato normative sulla 
valutazione degli insegnanti (vedi Sezione 4.1). 
Spagna: la figura 4.3 mostra la situazione in quattro Comunità autonome. Nelle Asturie e La Rioja, 
l'obiettivo della valutazione degli insegnanti è quello di informare le decisioni in merito agli incentivi 
economici. In Aragona e Castilla-La Mancha, l'obiettivo è quello di fornire un feedback agli insegnanti per 
aiutarli a migliorare il loro operato.  

Come mostra la figura 4.3, il motivo più comune per la valutazione è quello di fornire 
un feedback agli insegnanti sul loro operato al fine di aiutarli a migliorare. Ad 
eccezione dell'Italia, tutti i paesi con una normativa sulla valutazione degli insegnanti 
prevedono un feedback sul loro operato come uno degli obiettivi del loro sistema di 
valutazione. In alcuni sistemi educativi (Belgio, alcuni Länder in Germania, Spagna - 
Castilla-La Mancha e Aragona, Lussemburgo, Austria, Montenegro e Macedonia del 
Nord - fino al 2022), l'unico principale obiettivo della valutazione degli insegnanti è il 
miglioramento del loro operato. In Belgio (Comunità francese), dal 2019, e in 
Austria, tuttavia, l’assegnazione di nuove responsabilità agli insegnanti si basa sui 
risultati della loro valutazione, anche se non direttamente connessa a incentivi 
economici.  

In Belgio (Comunità francese), i cambiamenti introdotti nell'ambito della riforma “Patto per un 
insegnamento di eccellenza” (Pacte pour un enseignement d'excellence), prevedono di prendere in 
considerazione i risultati della valutazione degli insegnanti per assegnare loro responsabilità aggiuntive. 
Dal 1° settembre 2019, gli insegnanti con 15 anni di servizio e nessun rapporto di valutazione negativo 
sono classificati come "insegnanti esperti" ai quali possono essere affidati compiti scolastici specifici, 

Nota esplicativa
La figura mostra solo le normali procedure di valutazione: i processi di valutazione condotti come forma di 
misura disciplinare in gravi casi di scarso rendimento o negligenza professionale non rientrano nell’ambito 
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Questa sezione analizza se la valutazione ha come unico obiettivo quello di fornire agli in-

segnanti un feedback sul loro rendimento o se ha anche altri obiettivi, come ad esempio la 

valutazione per una possibile promozione. Si concentra poi sulla valutazione a scopo forma-

tivo, analizzando le opinioni degli insegnanti sull’utilità del feedback che ricevono a scuola 

e anche la frequenza dei colloqui su come correggere possibili debolezze a seguito della 

valutazione, così come riferito dai capi d’istituto. 

Come mostra la figura 4.3, il motivo più comune per la valutazione è quello di fornire un 

feedback agli insegnanti sul loro operato al fine di aiutarli a migliorare. Ad eccezione dell’Italia, 

tutti i paesi con una normativa sulla valutazione degli insegnanti prevedono un feedback sul 

loro operato come uno degli obiettivi del loro sistema di valutazione. In alcuni sistemi educa-

tivi (Belgio, alcuni Länder in Germania, Spagna – Castilla-La Mancha e Aragona, Lussemburgo, 

Austria, Montenegro e Macedonia del Nord – fino al 2022), l’unico principale obiettivo della 

valutazione degli insegnanti è il miglioramento del loro operato. In Belgio (Comunità france-

se), dal 2019, e in Austria, tuttavia, l’assegnazione di nuove responsabilità agli insegnanti si basa 

sui risultati della loro valutazione, anche se non direttamente connessa a incentivi economici. 

In Belgio (Comunità francese), i cambiamenti introdotti nell’ambito della riforma “Patto per un insegna-
mento di eccellenza” (Pacte pour un enseignement d’excellence), prevedono di prendere in considerazione 
i risultati della valutazione degli insegnanti per assegnare loro responsabilità aggiuntive. Dal 1° settembre 
2019, gli insegnanti con 15 anni di servizio e nessun rapporto di valutazione negativo sono classificati come 
“insegnanti esperti” ai quali possono essere affidati compiti scolastici specifici, come ad esempio il coor-
dinamento pedagogico, i rapporti con i genitori o essere un punto di riferimento per i nuovi insegnanti. 
L’assunzione di questi compiti può essere accompagnata da una piccola riduzione delle ore di lezione. 

In Austria, il capo d’istituto prende in considerazione i risultati della valutazione degli insegnanti nell’asse-
gnare nuovi incarichi, come ad esempio coordinatore della materia insegnata, responsabile della transizio-
ne per la cooperazione tra la scuola primaria e la scuola secondaria inferiore o vice capo d’istituto. 

In altri paesi che regolamentano la valutazione, gli insegnanti vengono valutati per una serie 

di motivi. Il modello più comune, come accennato, oltre alla valutazione formativa volta a 

fornire un feedback (vedi figura 4.3), prevede una valutazione sommativa per valutare se le 

prestazioni e/o le competenze di un insegnante vadano riconosciute attraverso una promo-

zione, una progressione di stipendio, un’assegnazione di bonus o altri incentivi economici.

Note specifiche per paese
Germania: le informazioni si riferiscono alla minoranza dei Länder che hanno emanato normative sulla valuta-
zione degli insegnanti (vedi Sezione 4.1).
Spagna: la figura 4.3 mostra la situazione in quattro Comunità autonome. Nelle Asturie e La Rioja, l’obiettivo della 
valutazione degli insegnanti è quello di informare le decisioni in merito agli incentivi economici. In Aragona e Ca-
stilla-La Mancha, l’obiettivo è quello di fornire un feedback agli insegnanti per aiutarli a migliorare il loro operato. 
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I risultati della valutazione degli insegnanti sono utilizzati come parte del processo di pro-

mozione in 16 sistemi educativi. In 14 di essi, è un requisito necessario (vedi figura 1.13). Nei 

restanti due paesi (Estonia e Albania), i capi d’istituto possono utilizzare la valutazione degli 

insegnanti come uno dei criteri per decidere in merito al loro avanzamento di carriera. 

La valutazione degli insegnanti viene utilizzata per informare le decisioni sugli stipendi in 

13 sistemi educativi. In Francia, Malta, Portogallo, Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlan-

da del Nord) e Liechtenstein, i risultati della valutazione degli insegnanti vengono presi in 

considerazione quando si decide in merito alla progressione degli insegnanti nella scala 

retributiva (vedi Sezione 1.3.2). In Svezia, i contratti collettivi stabiliscono che l’aumento di 

stipendio dipende dal regolare “colloquio sullo sviluppo” tra il capo d’istituto e il singolo 

insegnante. In Cechia, Lettonia, Slovacchia, Slovenia e Bosnia ed Erzegovina, il processo 

di valutazione degli insegnanti può portare a un aumento di stipendio a discrezione del 

capo d’istituto. 

La valutazione degli insegnanti è presa in considerazione per l’assegnazione di bonus o altri 

incentivi economici in nove sistemi educativi: Cechia, Spagna (La Rioja e Asturie), Croazia, 

Italia, Romania, Slovacchia, Slovenia (da luglio 2020, vedere sezione 4.1), Svizzera e Bosnia 

ed Erzegovina. 

Frequenza dei colloqui correttivi e impatto del feedback fornito agli insegnanti

Nelle Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro”10, fornire un 

feedback agli insegnanti è considerato un elemento chiave a sostegno di miglioramenti nel 

lavoro degli insegnanti. Inoltre, l’ultimo rapporto del Gruppo di lavoro ET 2020 sulle scuole, 

istituito dalla Commissione europea, sottolinea che un processo di valutazione degli insegnan-

ti ben progettato “deve includere un feedback positivo e migliorare il rendimento degli inse-

gnanti attraverso l’incoraggiamento e il sostegno pratico” (Commissione europea 2020, p. 52). 

I dati Eurydice rivelano che, ad eccezione dell’Italia, tutti i paesi con una normativa di livello 

superiore sulla valutazione degli insegnanti considerano il fornire un feedback per miglio-

rare il rendimento degli insegnanti uno dei principali obiettivi (vedi figura 4.3). Tuttavia, la 

ricerca suggerisce che non basta semplicemente fornire un feedback, ma è anche fonda-

mentale considerarne la qualità perché possa svolgere un ruolo importante nel determinare 

se gli insegnanti lo useranno per migliorare la loro pratica (Ford T.G & Hewitt K.K., 2020). Per 

10  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020.
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far luce su quale tipo di feedback viene fornito agli insegnanti di scuola secondaria inferiore, 

vengono qui considerati due set di dati TALIS 2018.

Nel questionario TALIS 2018 è stato chiesto ai capi d’istituto quanto vengano discusse (mai, 

a volte, il più delle volte o sempre) con l’insegnante, dopo la sua valutazione formale, le mi-

sure per correggere i punti deboli nella didattica. Questa domanda è stata rivolta solo ai capi 

d’istituto dove viene effettuata la valutazione degli insegnanti (vedi figura 4.2). I dati rivela-

no che, sebbene i colloqui post-valutazione vengano svolti quasi ovunque, non hanno luo-

go sistematicamente in tutti i paesi. Nel 2018, in tutta l’UE, il 95,4% degli insegnanti lavorava 

in scuole dove il capo d’istituto ha confermato lo svolgimento di colloqui post-valutazione 

sulle misure correttive (OCSE 2020, tabella II.3.42). Tuttavia, la percentuale di insegnanti che 

lavorano presso scuole dove la valutazione è “sempre” seguita da questo tipo di colloqui è 

molto più bassa (29,0%, in tutta l’UE, vedi figura 4.4). 

Figura 4.4: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano in scuole dove il 
capo d’istituto riferisce che vengono svolti colloqui post-valutazione sulle misure correttive, per 
frequenza, 2018

 Il più delle volte  Sempre � Valutazione degli insegnanti regolamentata dalle 
autorità di livello superiore 

 

 %  LT CZ LV NL RO SI UK-ENG TR CY BG HR BE nl HU SK MT 
Il più delle volte 44,2 25,3 45,2 46,7 33,7 45,5 24,5 58,5 31,8 41,1 25,0 44,5 30,0 36,5 49,7 
Sempre 50,2 63,5 39,8 36,0 48,3 34,8 54,8 17,7 42,8 32,3 45,9 25,9 40,1 33,5 19,2 
 AT EE UE SE BE fr NO IT IS ES DK PT FI FR µ1 µ2 
Il più delle volte 40,7 34,2 30,0 37,5 37,9 42,6 33,6 31,2 29,5 37,3 26,0 19,4 18,1  28,6 46,8  
Sempre 23,9 29,7 29,0 21,5 18,1 12,5 15,8 17,2 16,9 8,3 12,9 10,6 5,2  31,0  19,5 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.2 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dai capi d’istituto alla domanda n. 25 "Indicare la frequenza con cui 
si verifica ciascuno dei seguenti eventi dopo la valutazione degli insegnanti", opzione (a) "le misure per 
correggere eventuali debolezze vengono discusse con l'insegnante dopo la valutazione degli insegnanti". 
Le scuole dove il capo d’istituto ha risposto "mai" a ogni opzione di valutazione nella domanda n. 23 non 
sono state prese in considerazione.  
I dati forniti sono mostrati in ordine decrescente rispetto alla frequenza aggregando le categorie "il più 
delle volte" e "sempre".  
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG.  
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto (nella tabella sotto 
la figura). 
Per la "valutazione degli insegnanti regolamentata dalle autorità di livello superiore", si veda la figura 4.1. 
μ1=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata dalle autorità di livello 
superiore.  
μ2=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti non è regolamentata dalle autorità di livello 
superiore. 
 

I dati TALIS 2018 suggeriscono che i colloqui post-valutazione si svolgono più 
sistematicamente nei paesi dove esiste un quadro di riferimento nazionale per la 
valutazione degli insegnanti. In questi paesi una percentuale significativamente più 
alta di insegnanti lavora presso scuole dove un colloquio sulle misure correttive 
avviene sempre dopo la valutazione degli insegnanti (31,0%, S.E. 1,25) rispetto ai 
paesi che non hanno tale quadro di riferimento (19,5%, S.E. 1,14). Inoltre, va 
ricordato che non sono state prese in considerazione le scuole dove le valutazioni 
non vengono effettuate. Questo è importante quando si considerano i dati relativi ai 
paesi dove non esiste una normativa sulla valutazione, soprattutto perché tre di 
questi paesi hanno anche la percentuale più alta di insegnanti per i quali la 
valutazione non viene mai effettuata (vedi figura 4.2). 

Ad eccezione della Bulgaria e dei Paesi Bassi, i paesi dove la valutazione non è 
regolamentata sono al di sotto del livello UE per quanto riguarda i colloqui correttivi 
sistematici che vengono effettuati dopo la valutazione. Al contrario, la maggior parte 
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o intorno al livello UE per tali colloqui correttivi. Questo si riscontra nei paesi 
dell’Europa dell’Est e balcanici, in Belgio (Comunità fiamminga), Cipro, Austria, 
Malta e Regno Unito (Inghilterra). Tuttavia, ci sono alcune eccezioni a questa 
tendenza. In Belgio (Comunità francese), Francia, Portogallo e Svezia, la 
percentuale di insegnanti che lavorano presso scuole dove la valutazione è 
"sempre" seguita da un colloquio correttivo è inferiore al livello UE. In Francia, in 
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paesi che non hanno tale quadro di riferimento (19,5%, S.E. 1,14). Inoltre, va 
ricordato che non sono state prese in considerazione le scuole dove le valutazioni 
non vengono effettuate. Questo è importante quando si considerano i dati relativi ai 
paesi dove non esiste una normativa sulla valutazione, soprattutto perché tre di 
questi paesi hanno anche la percentuale più alta di insegnanti per i quali la 
valutazione non viene mai effettuata (vedi figura 4.2). 

Ad eccezione della Bulgaria e dei Paesi Bassi, i paesi dove la valutazione non è 
regolamentata sono al di sotto del livello UE per quanto riguarda i colloqui correttivi 
sistematici che vengono effettuati dopo la valutazione. Al contrario, la maggior parte 
dei paesi con un quadro di riferimento nazionale per la valutazione sono al di sopra 
o intorno al livello UE per tali colloqui correttivi. Questo si riscontra nei paesi 
dell’Europa dell’Est e balcanici, in Belgio (Comunità fiamminga), Cipro, Austria, 
Malta e Regno Unito (Inghilterra). Tuttavia, ci sono alcune eccezioni a questa 
tendenza. In Belgio (Comunità francese), Francia, Portogallo e Svezia, la 
percentuale di insegnanti che lavorano presso scuole dove la valutazione è 
"sempre" seguita da un colloquio correttivo è inferiore al livello UE. In Francia, in 
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 %  LT CZ LV NL RO SI UK-ENG TR CY BG HR BE nl HU SK MT 
Il più delle volte 44,2 25,3 45,2 46,7 33,7 45,5 24,5 58,5 31,8 41,1 25,0 44,5 30,0 36,5 49,7 
Sempre 50,2 63,5 39,8 36,0 48,3 34,8 54,8 17,7 42,8 32,3 45,9 25,9 40,1 33,5 19,2 
 AT EE UE SE BE fr NO IT IS ES DK PT FI FR µ1 µ2 
Il più delle volte 40,7 34,2 30,0 37,5 37,9 42,6 33,6 31,2 29,5 37,3 26,0 19,4 18,1  28,6 46,8  
Sempre 23,9 29,7 29,0 21,5 18,1 12,5 15,8 17,2 16,9 8,3 12,9 10,6 5,2  31,0  19,5 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.2 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dai capi d’istituto alla domanda n. 25 "Indicare la frequenza con cui 
si verifica ciascuno dei seguenti eventi dopo la valutazione degli insegnanti", opzione (a) "le misure per 
correggere eventuali debolezze vengono discusse con l'insegnante dopo la valutazione degli insegnanti". 
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Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto (nella tabella sotto 
la figura). 
Per la "valutazione degli insegnanti regolamentata dalle autorità di livello superiore", si veda la figura 4.1. 
μ1=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata dalle autorità di livello 
superiore.  
μ2=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti non è regolamentata dalle autorità di livello 
superiore. 
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I dati TALIS 2018 suggeriscono che i colloqui post-valutazione si svolgono più sistemati-

camente nei paesi dove esiste un quadro di riferimento nazionale per la valutazione degli 

insegnanti. In questi paesi una percentuale significativamente più alta di insegnanti lavora 

presso scuole dove un colloquio sulle misure correttive avviene sempre dopo la valutazione 

degli insegnanti (31,0%, S.E. 1,25) rispetto ai paesi che non hanno tale quadro di riferimento 

(19,5%, S.E. 1,14). Inoltre, va ricordato che non sono state prese in considerazione le scuole 

dove le valutazioni non vengono effettuate. Questo è importante quando si considerano i 

dati relativi ai paesi dove non esiste una normativa sulla valutazione, soprattutto perché tre 

di questi paesi hanno anche la percentuale più alta di insegnanti per i quali la valutazione 

non viene mai effettuata (vedi figura 4.2).

Ad eccezione della Bulgaria e dei Paesi Bassi, i paesi dove la valutazione non è regolamen-

tata sono al di sotto del livello UE per quanto riguarda i colloqui correttivi sistematici che 

vengono effettuati dopo la valutazione. Al contrario, la maggior parte dei paesi con un qua-

dro di riferimento nazionale per la valutazione sono al di sopra o intorno al livello UE per tali 

colloqui correttivi. Questo si riscontra nei paesi dell’Europa dell’Est e balcanici, in Belgio 

(Comunità fiamminga), Cipro, Austria, Malta e Regno Unito (Inghilterra). Tuttavia, ci sono 

alcune eccezioni a questa tendenza. In Belgio (Comunità francese), Francia, Portogallo e 

Svezia, la percentuale di insegnanti che lavorano presso scuole dove la valutazione è “sem-

pre” seguita da un colloquio correttivo è inferiore al livello UE. In Francia, in particolare, solo 

il 5,2% degli insegnanti lavora in scuole dove la valutazione è “sempre” seguita da un collo-

quio con l’insegnante sulle misure volte a correggere eventuali debolezze nel suo metodo 

di insegnamento. Inoltre, la percentuale di insegnanti che lavorano in scuole dove i colloqui 

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dai capi d’istituto alla domanda n. 25 “Indicare la frequenza con cui si ve-
rifica ciascuno dei seguenti eventi dopo la valutazione degli insegnanti”, opzione (a) “le misure per correggere 
eventuali debolezze vengono discusse con l’insegnante dopo la valutazione degli insegnanti”. Le scuole dove 
il capo d’istituto ha risposto “mai” a ogni opzione di valutazione nella domanda n. 23 non sono state prese in 
considerazione. 
I dati forniti sono mostrati in ordine decrescente rispetto alla frequenza aggregando le categorie “il più delle 
volte” e “sempre”. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 
Le differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE sono indicate in grassetto (nella tabella sotto la figura).
Per la “valutazione degli insegnanti regolamentata dalle autorità di livello superiore”, si veda la figura 4.1.
μ1=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata dalle autorità di livello superiore. 
μ2=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti non è regolamentata dalle autorità di livello superiore.



173

post-valutazione hanno luogo sistematicamente è inferiore al livello UE anche in Italia, dove 

la valutazione degli insegnanti viene effettuata per valutare eventuali incentivi economici e 

non ha l’obiettivo di fornire agli insegnanti un feedback per il miglioramento. 

Anche l’opinione degli insegnanti sull’utilità del feedback ricevuto varia da paese a paese. 

Agli insegnanti è stato chiesto se il feedback ricevuto nei 12 mesi antecedenti l’indagine 

avesse avuto un impatto positivo sulla loro pratica didattica. Anche se il feedback può es-

sere fornito sia attraverso la valutazione formale che come parte di colloqui più informali, 

si può comunque presumere che le risposte degli insegnanti sul relativo impatto siano un 

indicatore valido della loro opinione sul feedback ricevuto come parte della valutazione.

A livello UE, il 67,0% degli insegnanti che ha ricevuto un feedback nei 12 mesi antecedenti 

l’indagine ritiene che tale feedback abbia avuto un impatto positivo sulle loro pratiche di 

insegnamento (vedi figura 4.5). Tuttavia, circa un terzo degli insegnanti ha riferito che il 

feedback non è stato utile per migliorare il proprio lavoro. Sembra esserci una relazione tra 

la percentuale di insegnanti che ha espresso un parere positivo sul feedback ricevuto e le 

linee guida nazionali sulla valutazione degli insegnanti. Nei paesi dove la valutazione degli 

insegnanti è regolamentata, il 69,0% (S.E. 0,34) degli insegnanti di scuola secondaria infe-

riore ha riferito che il feedback ricevuto è stato utile per cambiare le loro pratiche di inse-

gnamento. Al contrario, il 62,2% (S.E. 0,62) degli insegnanti ha espresso questa opinione nei 

paesi dove non esiste un quadro di riferimento nazionale per la valutazione degli insegnanti. 

Emergono aspetti interessanti quando si mettono insieme i risultati dell’indagine TALIS 2018 

sulla frequenza dei colloqui correttivi post-valutazione con le opinioni degli insegnanti sull’im-

patto del feedback ricevuto. In molti paesi dove la percentuale di insegnanti che lavora presso 

scuole dove i colloqui post-valutazione vengono effettuati in maniera sistematica è superiore 

o intorno al livello UE, anche la percentuale di insegnanti che trova il feedback utile è supe-

riore al livello UE. Questo può essere osservato nei paesi dell’Europa dell’Est e balcanici, Ci-

pro, Paesi Bassi, Malta e Regno Unito (Inghilterra). Al contrario, nella maggior parte dei paesi/

regioni dove i colloqui correttivi post-valutazione si svolgono con una frequenza minore, la 

percentuale di insegnanti che trovano il feedback utile è inferiore al livello UE. Questo vale per 

quattro paesi dove non ci sono quadri di riferimento nazionali e quindi non ci sono obiettivi 

comuni per le valutazioni degli insegnanti: ovvero, Danimarca, Spagna, Finlandia e Turchia. La 

combinazione tra una quantità inferiore di colloqui post-valutazione e una quantità inferiore 

di insegnanti che trovano il feedback utile per migliorare le loro pratiche di insegnamento può 

essere osservata anche in quattro paesi/regioni dove fornire un feedback per il miglioramento 
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Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 30 “Riflettendo sul feedback ricevuto negli 
ultimi 12 mesi, c’è stato del feedback che ha avuto un impatto positivo sulla sua pratica di insegnamento”? I dati 
raccolti si limitano agli insegnanti che alla domanda n. 29 hanno riferito di aver ricevuto un feedback.
L’intensità del colore delle barre e l’uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente significa-
tive rispetto al valore UE. 
I dati forniti sono mostrati in ordine decrescente rispetto alla percentuale di insegnanti che ha trovato che il 
feedback abbia avuto un impatto positivo.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 
Per la “valutazione degli insegnanti regolamentata dalle autorità di livello superiore”, si veda la figura 4.1.
μ1=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata dalle autorità di livello superiore. 
μ2=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti non è regolamentata dalle autorità di livello superiore.

Figura 4.5: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che ritiene che il feedback 
ricevuto nei 12 mesi antecedenti l’indagine abbia avuto un impatto positivo, 2018 

RO LV SK SI HU HR CY LT UK-ENG BG CZ MT EE NL NO

89,1 88,0 84,1 83,0 82,9 76,7 75,0 74,7 74,5 72,6 72,5 72,4 71,5 70,4 69,4

IS UE IT SE TR AT DK BE nl PT FI ES FR BE fr µ1 µ2

68,7 67,0 66,8 63,9 63,3 62,8 58,8 58,7 58,4 56,9 55,5 54,3 42,9 69,0 62,2

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.5 dell'allegato II)
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Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 30 "Riflettendo sul feedback 
ricevuto negli ultimi 12 mesi, c’è stato del feedback che ha avuto un impatto positivo sulla sua pratica di 
insegnamento"? I dati raccolti si limitano agli insegnanti che alla domanda n. 29 hanno riferito di aver 
ricevuto un feedback. 
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
significative rispetto al valore UE.  
I dati forniti sono mostrati in ordine decrescente rispetto alla percentuale di insegnanti che ha trovato che 
il feedback abbia avuto un impatto positivo. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG.  
Per la "valutazione degli insegnanti regolamentata dalle autorità di livello superiore", si veda la figura 4.1. 
μ1=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata dalle autorità di livello 
superiore.  
μ2=media per i paesi dove la valutazione degli insegnanti non è regolamentata dalle autorità di livello 
superiore. 
 

Emergono aspetti interessanti quando si mettono insieme i risultati dell’indagine 
TALIS 2018 sulla frequenza dei colloqui correttivi post-valutazione con le opinioni 
degli insegnanti sull'impatto del feedback ricevuto. In molti paesi dove la percentuale 
di insegnanti che lavora presso scuole dove i colloqui post-valutazione vengono 
effettuati in maniera sistematica è superiore o intorno al livello UE, anche la 
percentuale di insegnanti che trova il feedback utile è superiore al livello UE. Questo 
può essere osservato nei paesi dell’Europa dell’Est e balcanici, Cipro, Paesi Bassi, 
Malta e Regno Unito (Inghilterra). Al contrario, nella maggior parte dei paesi/regioni 
dove i colloqui correttivi post-valutazione si svolgono con una frequenza minore, la 
percentuale di insegnanti che trovano il feedback utile è inferiore al livello UE. 
Questo vale per quattro paesi dove non ci sono quadri di riferimento nazionali e 
quindi non ci sono obiettivi comuni per le valutazioni degli insegnanti: ovvero, 
Danimarca, Spagna, Finlandia e Turchia. La combinazione tra una quantità inferiore 
di colloqui post-valutazione e una quantità inferiore di insegnanti che trovano il 
feedback utile per migliorare le loro pratiche di insegnamento può essere osservata 
anche in quattro paesi/regioni dove fornire un feedback per il miglioramento è tra gli 
obiettivi della valutazione degli insegnanti, vale a dire Belgio (Comunità francese), 
Francia, Portogallo e Svezia. Questo sembrerebbe indicare che il feedback 
andrebbe fornito più spesso e più sistematicamente dopo la valutazione degli 
insegnanti in quei sistemi educativi. Inoltre, i capi d’istituto e gli altri valutatori 
coinvolti potrebbero beneficiare di uno sviluppo professionale continuo su come 
fornire un feedback formativo. 
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può essere osservato nei paesi dell’Europa dell’Est e balcanici, Cipro, Paesi Bassi, 
Malta e Regno Unito (Inghilterra). Al contrario, nella maggior parte dei paesi/regioni 
dove i colloqui correttivi post-valutazione si svolgono con una frequenza minore, la 
percentuale di insegnanti che trovano il feedback utile è inferiore al livello UE. 
Questo vale per quattro paesi dove non ci sono quadri di riferimento nazionali e 
quindi non ci sono obiettivi comuni per le valutazioni degli insegnanti: ovvero, 
Danimarca, Spagna, Finlandia e Turchia. La combinazione tra una quantità inferiore 
di colloqui post-valutazione e una quantità inferiore di insegnanti che trovano il 
feedback utile per migliorare le loro pratiche di insegnamento può essere osservata 
anche in quattro paesi/regioni dove fornire un feedback per il miglioramento è tra gli 
obiettivi della valutazione degli insegnanti, vale a dire Belgio (Comunità francese), 
Francia, Portogallo e Svezia. Questo sembrerebbe indicare che il feedback 
andrebbe fornito più spesso e più sistematicamente dopo la valutazione degli 
insegnanti in quei sistemi educativi. Inoltre, i capi d’istituto e gli altri valutatori 
coinvolti potrebbero beneficiare di uno sviluppo professionale continuo su come 
fornire un feedback formativo. 

 

Superiore 
all'UE 

 
 

Intorno 
all'UE  

Inferiore 
all'UE � Valutazione degli insegnanti regolamentata dalle autorità 

di livello superiore 
 

RO LV SK SI HU HR CY LT UK-ENG BG CZ MT EE NL NO 
89,1 88,0 84,1 83,0 82,9 76,7 75,0 74,7 74,5 72,6 72,5 72,4 71,5 70,4 69,4 
IS UE IT SE TR AT DK BE nl PT FI ES FR BE fr µ1 µ2 

68,7 67,0 66,8 63,9 63,3 62,8 58,8 58,7 58,4 56,9 55,5 54,3 42,9 69,0 62,2 
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4.3. Valutatori 

Questa sezione descrive chi è responsabile della valutazione dei singoli insegnanti e ana-

lizza se si tratta di un processo interno alla scuola o se sono coinvolti soggetti esterni. Si 

esamina anche la connessione tra i valutatori coinvolti e gli obiettivi principali della valuta-

zione (feedback, promozione o aumento di stipendio/incentivi economici). Infine, viene 

analizzata l’importanza del capo d’istituto come valutatore.

La valutazione degli insegnanti è considerata un processo interno quando è condotta da 

soggetti interni alla scuola dove lavora l’insegnante valutato (ad esempio il capo d’istituto o 

un membro del consiglio scolastico). È considerata un processo esterno quando coinvolge 

soggetti esterni alla scuola (ad esempio l’ispettorato o i rappresentanti del ministero). 

Figura 4.6: Valutazione degli insegnanti come processo interno e/o esterno, scuola secondaria 
inferiore, 2019/20 

Fonte: Eurydice
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Nota esplicativa 
La figura mostra solamente le normali procedure di valutazione: i processi di valutazione come forma di 
misura disciplinare in gravi casi di scarso rendimento o negligenza professionale non sono compresi. Per 
informazioni sui valutatori coinvolti in ogni paese vedere l’allegato I.4.  

Note specifiche per paese 
Germania: le informazioni si riferiscono alla minoranza dei Länder che ha emanato una normativa sulla 
valutazione degli insegnanti (vedi sezione 4.1). 
Spagna: le informazioni si riferiscono alle quattro Comunità autonome che hanno emanato una normativa 
sulla valutazione degli insegnanti. Nelle Asturie, gli insegnanti sono valutati dal capo d’istituto. In 
Aragona, Castilla-La Mancha e La Rioja, gli insegnanti sono valutati dall'ispettore.  
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In 14 sistemi educativi dove la valutazione degli insegnanti è disciplinata da autorità di livello 

superiore, le valutazioni sono condotte solo internamente alla scuola, di solito dal capo d’isti-

tuto, talvolta insieme ad altri membri del personale scolastico (vedi allegato I.4). In Lussembur-

go, Malta, Austria, Svezia e Svizzera, la valutazione degli insegnanti è condotta esclusivamente 

dal capo d’istituto. Negli altri sistemi educativi, i capi d’istituto, altri membri appartenenti al 

team di gestione della scuola o del corpo docente sono coinvolti nel processo. 

In Belgio (Comunità fiamminga), il primo valutatore è responsabile del processo di valutazione e prende 
le decisioni finali, dunque deve avere un ruolo di gestione della scuola (capo d’istituto, vice capo d’istituto) 
o un ruolo di supporto agli insegnanti (consulente tecnico, coordinatore). Il secondo valutatore deve avere 
almeno lo stesso “grado” del primo valutatore, o deve essere un membro del consiglio scolastico. Il secondo 
valutatore ha un ruolo di guida e la sua presenza durante i colloqui di valutazione può essere richiesta dal 
membro del personale coinvolto nella valutazione o dal primo valutatore.

In Cechia, il capo d’istituto può affidare la valutazione degli insegnanti a un altro membro appartenente alla 
dirigenza della scuola (di solito il suo vice).

In Estonia, il capo d’istituto può delegare la valutazione degli insegnanti al capo degli studi. 

Nelle mantained schools11 nel Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord), gli insegnanti sono 
valutati dal loro manager di linea, che può essere il capo d’istituto o un altro insegnante.

In Slovacchia, gli insegnanti sono valutati dal loro “supervisore diretto” (insegnante senior) mentre il capo 
d’istituto prende la decisione in merito alla progressione retributiva sulla base dei risultati della valutazione.

In Albania, il processo di valutazione degli insegnanti coinvolge sia il capo d’istituto che il consiglio scolastico.

Non si riscontra una chiara correlazione tra l’obiettivo della valutazione e i valutatori coin-

volti. La valutazione degli insegnanti è condotta esclusivamente all’interno della scuola in 

tre sistemi educativi dove l’obiettivo principale della valutazione è quello di migliorare l’o-

perato degli insegnanti (Comunità fiamminga del Belgio, Lussemburgo e Austria). In diversi 

sistemi educativi la valutazione degli insegnanti è un processo interno dove l’obiettivo è 

quello di migliorare l’operato degli insegnanti e informare le decisioni sulla promozione, 

sulla progressione retributiva o l’assegnazione di bonus. 

11  Una mantained school è una scuola finanziata pubblicamente dall’autorità locale. 

Note specifiche per paese
Germania: le informazioni si riferiscono alla minoranza dei Länder che ha emanato una normativa sulla valuta-
zione degli insegnanti (vedi sezione 4.1).
Spagna: le informazioni si riferiscono alle quattro Comunità autonome che hanno emanato una normativa sulla 
valutazione degli insegnanti. Nelle Asturie, gli insegnanti sono valutati dal capo d’istituto. In Aragona, Castilla-La 
Mancha e La Rioja, gli insegnanti sono valutati dall’ispettore. 
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In 19 sistemi educativi dove il processo è disciplinato da autorità di livello superiore, gli in-

segnanti vengono valutati sia da soggetti esterni che da soggetti interni (vedi tabella 4.6). 

Questo è il caso di cinque sistemi educativi dove l’obiettivo principale della valutazione de-

gli insegnanti è formativo. 

In Belgio (Comunità francese), gli insegnanti possono essere valutati da ispettori su richiesta dell’organizza-
zione scolastica o su richiesta del capo d’istituto. Gli insegnanti possono essere valutati anche dal capo d’istituto. 

In Belgio (Comunità tedesca), la valutazione degli insegnanti è sempre condotta dal capo d’istituto. Gli 
ispettori scolastici possono contribuire al processo di valutazione su richiesta del capo d’istituto o dell’au-
torità di vigilanza scolastica. 

In Germania, i capi d’istituto e le autorità di vigilanza scolastica sono responsabili di diversi aspetti della 
procedura di valutazione a seconda della normativa del singolo Land, del motivo della valutazione, del tipo 
di scuola, ecc.

In Montenegro, gli insegnanti sono valutati da tre diversi valutatori esterni: ispettori scolastici che si con-
centrano sulle scuole, consulenti per la garanzia di qualità e organizzazioni professionali degli insegnanti. 
Inoltre, gli insegnanti sono valutati anche dal capo d’istituto o dalla dirigenza scolastica come parte della 
valutazione scolastica interna. 

Nella Macedonia del Nord, i consulenti esterni dell’Ufficio per lo sviluppo del settore educativo e il capo 
d’istituto sono incaricati di condurre un processo di valutazione degli insegnanti ogni anno. Inoltre, gli 
ispettori comunali o appartenenti all’ispettorato dell’istruzione statale monitorano il lavoro degli insegnanti 
come parte della valutazione scolastica interna.

In Francia, Cipro e Lettonia, sia i valutatori esterni che quelli interni sono coinvolti in un uni-

co processo di valutazione che viene condotto sia per migliorare il rendimento degli inse-

gnanti che per informare le decisioni sulla promozione e/o sulla progressione di stipendio. 

Anche in Italia sono coinvolti valutatori esterni e interni in un unico processo di valutazione 

per identificare gli insegnanti che hanno diritto a ricevere un bonus economico in base al 

loro rendimento.

In Francia, il processo di valutazione degli insegnanti comprende l’osservazione della classe da parte di un 
ispettore seguita da colloqui separati con l’ispettore e il capo d’istituto.

In Italia, il comitato scolastico responsabile della valutazione degli insegnanti per assegnare i bonus econo-
mici è composto dal capo d’istituto, tre insegnanti, un valutatore esterno (un insegnante o un capo d’istitu-
to appartenenti a un’altra scuola o un ispettore) e due genitori.

A Cipro, sia l’ispettore che il capo d’istituto valutano gli insegnanti. Il valutatore esterno consulta il capo 
d’istituto, ma poi prende la decisione finale. 

In Lettonia, la valutazione degli insegnanti viene effettuata da una commissione che comprende il capo 
d’istituto, altri membri del team di gestione della scuola, altri colleghi della scuola, rappresentanti delle au-
torità nazionali e locali e delle organizzazioni professionali degli insegnanti. Questa commissione esprime 
una decisione in merito alla valutazione dell’insegnante sulla base della quale il capo d’istituto stabilisce il 
risultato finale del processo di valutazione.

Altri paesi hanno sistemi di valutazione degli insegnanti ancora più complessi. In Lituania, 



178

Ungheria, Polonia, Slovenia, Bosnia ed Erzegovina e Serbia, quando la valutazione degli in-

segnanti è legata alla promozione, sono coinvolti più valutatori o valutatori diversi rispetto 

al normale processo di valutazione condotto a scopo formativo.

In Lituania, quando il capo d’istituto avvia la valutazione dell’operato degli insegnanti al fine di fornire rac-
comandazioni per il relativo miglioramento, può chiedere a un insegnante con maggiore esperienza o al 
vice capo d’istituto di aiutare in questo processo. Nel caso della valutazione degli insegnanti ai fini della 
promozione, il capo d’istituto istituisce un team di valutatori, che può includere il vice capo d’istituto, in-
segnanti di livello superiore, rappresentanti delle autorità locali, membri del consiglio scolastico o esperti 
appartenenti a istituti di istruzione superiore. 

In Ungheria, la valutazione ordinaria viene effettuata come parte integrante dell’autovalutazione della 
scuola ed è condotta sia da insegnanti con una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello provenienti 
da altre scuole formati come ispettori che da altri insegnanti appartenenti alla scuola stessa. La valutazione 
per la promozione coinvolge il capo d’istituto o il vice capo d’istituto e gli insegnanti con una qualifica di 
istruzione terziaria di secondo livello. 

In Polonia, la valutazione degli insegnanti viene effettuata dal capo d’istituto, che ha la possibilità di consul-
tare diversi soggetti interni come il consiglio dei genitori, il corpo studentesco o altri insegnanti. La valuta-
zione ai fini della promozione coinvolge il capo d’istituto, nonché i rappresentanti delle autorità scolastiche 
locali e dell’organismo regionale di sovrintendenza didattica. 

In Slovenia, sia la valutazione ordinaria degli insegnanti che la valutazione ai fini di incentivi economici sono 
effettuate dal capo d’istituto. Tuttavia, nel caso della valutazione per la promozione a un titolo specifico, gli 
insegnanti vengono valutati dall’assemblea scolastica degli insegnanti. È il ministro, su proposta del capo 
d’istituto, che decide sull’avanzamento dell’insegnante. 

In Bosnia ed Erzegovina, gli ispettori valutano gli insegnanti come parte integrante della valutazione della 
scuola, mentre il capo d’istituto è responsabile della valutazione degli insegnanti ai fini della promozione e 
dell’aumento di stipendio. 

In Serbia, la valutazione degli insegnanti rientra nella valutazione della scuola ed è condotta da valutatori 
interni o esterni. Tuttavia, quando gli insegnanti fanno domanda per un avanzamento di carriera, sono coin-
volti entrambi i tipi di valutatori. Il capo d’istituto informa e consulta diverse parti coinvolte internamente – il 
consiglio docenti, il consiglio dei genitori e un organismo interno composto da insegnanti che insegnano 
la stessa materia – mentre un consulente didattico appartenente all’autorità scolastica distrettuale esegue 
una procedura di valutazione.

In Portogallo, Romania e Liechtenstein, le valutazioni ai fini di un aumento di stipendio o 

dell’assegnazione di bonus economici coinvolgono valutatori diversi rispetto alle valutazio-

ni ordinarie degli insegnanti. 

In Portogallo, la valutazione degli insegnanti viene effettuata dal coordinatore del dipartimento. 
Tuttavia, quando un insegnante dichiara di sperare di ottenere il voto più alto (Eccellente), la va-
lutazione include anche l’osservazione della classe da parte di un insegnante di un’altra scuola che 
è specificamente qualificato a supervisionare o valutare gli insegnanti. Un comitato speciale del 
consiglio didattico, coordinato dal capo d’istituto, è responsabile della supervisione dell’intero 
processo. 

In Romania, la prima fase della valutazione annuale degli insegnanti viene condotta dal team metodico 
della scuola, composto da un minimo di tre membri, riuniti in base alle materie di studio, materie correlate o 
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ambiti curricolari, mentre la seconda fase viene eseguita dal consiglio scolastico. Il processo di valutazione 
per ottenere il voto di merito – che comporta un aumento di stipendio per cinque anni – viene effettuato 
invece da un ispettore.

In Liechtenstein, la valutazione degli insegnanti è condotta congiuntamente sia dai capi d’istituto che da 
ispettori. Inoltre, le valutazioni finalizzate all’aumento di stipendio prevedono il coinvolgimento di un rap-
presentante dell’autorità di livello superiore (il capo della divisione pertinente), che partecipa al colloquio 
finale tra insegnante, ispettore e capo d’istituto e firma il modulo di valutazione insieme al capo d’istituto e 
all’ispettore.

Infine, in alcuni casi, le valutazioni che prevedono un feedback per il miglioramento del 

rendimento, o che sono finalizzate a incentivi economici e promozioni, sono effettuate da 

diversi valutatori. 

In Croazia, le valutazioni che mirano principalmente a fornire un feedback agli insegnanti per migliorare le 
loro prestazioni sono effettuate dal capo d’istituto, a volte con il supporto di altro personale della scuola. 
Al contrario, le valutazioni per la promozione e per incentivi economici sono effettuate da un comitato 
composto da insegnanti, professionisti associati e il capo d’istituto, o da una persona eletta a una posizione 
scientifica e didattica che non lavora nella scuola dell’insegnante interessato. Inoltre, le valutazioni finaliz-
zate alla promozione sono effettuate dal capo d’istituto e da un comitato di esperti formato da insegnanti e 
professionisti associati che hanno almeno 11 anni di esperienza. 

I dati rivelano che, nella maggior parte dei tipi di processi di valutazione, il principale valu-

tatore è il capo d’istituto (o altri membri del team di gestione della scuola). I dati TALIS 2018 

confermano che il capo d’istituto è la persona che maggiormente conduce le valutazioni 

degli insegnanti. Infatti, circa la metà degli insegnanti lavora in scuole dove la valutazione 

viene effettuata almeno una volta all’anno dal capo d’istituto (51,1%), un dato superiore a 

quello che coinvolge tutti gli altri valutatori (vedi figura 4.7). Per agevolare il confronto, il 

41,2% degli insegnanti lavora in scuole dove la valutazione è effettuata almeno una volta 

all’anno da altri membri della dirigenza scolastica, il 26,4% da altri insegnanti e il 18,6% da 

persone o enti esterni. Allo stesso modo, una percentuale più bassa di insegnanti (21,2%) 

lavora in scuole dove la valutazione non viene mai condotta dal capo d’istituto (vedi tabella 

4.3). Per gli altri valutatori, queste percentuali variano dal 37,2% (persone o enti esterni) al 

56,3% (altri insegnanti). 
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lavorano in scuole dove non vengono mai valutati (vedi figura 4.2). Nei Paesi Bassi, la situa-

zione è diversa. Mentre quasi la metà degli insegnanti lavora in scuole dove la valutazione 

non è mai effettuata dal capo d’istituto, questo avviene solo per il 9,7% degli insegnanti 

quando il valutatore è un membro della dirigenza scolastica (vedi tabella 4.3 nell’allegato II). 

Questo indicherebbe che nei Paesi Bassi, dove non esiste un quadro di riferimento nazio-

nale sulla valutazione degli insegnanti, questi vengono valutati regolarmente dal personale 

direttivo della scuola. 

Capo d’istituto

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.3 dell'allegato II)
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clude UK-ENG. 
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Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dai capi d’istituto alla domanda n. 23 “In media, quanto spesso viene for-
malmente valutato ogni insegnante in questa scuola dal capo d’istituto?” opzione (a). Le risposte “meno di una 
volta ogni due anni” e “una volta ogni due anni” sono aggregate. Le risposte “una volta all’anno” e “due o più 
volte all’anno” sono aggregate.
La lunghezza delle barre mostra la percentuale di insegnanti che lavorano in scuole dove il capo d’istituto ha 
riferito sulla corrispondente categoria di frequenza.
I dati sono disposti in ordine decrescente rispetto alla categoria di frequenza “almeno una volta all’anno”.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 

Figura 4.8: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano in scuole dove il 
capo d’istituto ha riferito di essere il valutatore degli insegnanti, per frequenza di valutazione, 2018 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.3 dell'allegato II)
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viene formalmente valutato ogni insegnante in questa scuola dalle seguenti persone?" opzioni (a), (b), (d) 
ed (e). Le risposte "meno di una volta ogni due anni" e "una volta ogni due anni" sono aggregate. Le 
risposte "una volta all'anno" e "due o più volte all'anno" sono aggregate. 
La lunghezza delle barre mostra la percentuale di insegnanti che lavorano in scuole dove il capo d’istituto 
ha riferito sulla frequenza della valutazione in base alla corrispondente categoria e al valutatore. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG.  

Si riscontra qualche variazione tra i paesi. In Cechia, Lettonia, Slovenia, Slovacchia 
e Romania, i capi d’istituto hanno riferito di essere coinvolti nella valutazione di tutti 
o quasi tutti gli insegnanti (vedi figura 4.8). La percentuale di insegnanti che 
lavorano in scuole dove non vengono mai valutati dal capo d’istituto è superiore al 
livello UE in quattro paesi: Finlandia (43,1%), Italia (46,0%), Paesi Bassi (46,8%) e 
Spagna (49,8%). In Spagna e Finlandia, non ci sono quadri di riferimento nazionali 
sulla valutazione degli insegnanti (vedi figura 4.1). Spagna, Italia e Finlandia sono 
anche i tre paesi con la più alta percentuale di insegnanti che lavorano in scuole 
dove non vengono mai valutati (vedi figura 4.2). Nei Paesi Bassi, la situazione è 
diversa. Mentre quasi la metà degli insegnanti lavora in scuole dove la valutazione 
non è mai effettuata dal capo d’istituto, questo avviene solo per il 9,7% degli 
insegnanti quando il valutatore è un membro della dirigenza scolastica (vedi tabella 
4.3 nell'allegato II). Questo indicherebbe che nei Paesi Bassi, dove non esiste un 
quadro di riferimento nazionale sulla valutazione degli insegnanti, questi vengono 
valutati regolarmente dal personale direttivo della scuola.  
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4.4. Metodi di valutazione 

Gli insegnanti possono essere valutati utilizzando una varietà di metodi e fonti di informa-

zione diverse, come l’osservazione in classe o l’analisi delle risposte di sondaggi sommi-

nistrati agli studenti. Questa sezione inizia descrivendo i metodi di valutazione compresi 

nella normativa di livello superiore sulla valutazione degli insegnanti e fa una distinzione tra 

i metodi obbligatori e quelli che possono essere utilizzati in maniera opzionale. Il quadro dei 

metodi utilizzati per la valutazione degli insegnanti è poi completato con i dati sulle pratiche 

riportate nel 2018 da capi d’istituto e insegnanti. 

Secondo la normativa e altri documenti ufficiali, i due metodi più comuni per effettuare la 

valutazione degli insegnanti sono un colloquio tra il valutatore (o i valutatori) e l’insegnante 

e l’osservazione in classe. L’uso di questi metodi è obbligatorio rispettivamente in 24 e 23 

sistemi educativi (vedi figura 4.9). L’autovalutazione dell’insegnante è il terzo metodo più 

utilizzato per la valutazione individuale, con 15 sistemi educativi che la considerano obbliga-

toria e dieci che la considerano opzionale.

Colloquio tra insegnante 
e valutatore

Osservazione in classe

Autovalutazione degli insegnanti

Risultati scolastici degli studenti 

Fonte: Eurydice
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Nota esplicativa 
Metodo obbligatorio significa che la normativa o altri documenti ufficiali esigono che il metodo o le fonti di 
informazione siano utilizzati come parte della valutazione dell'insegnante. Metodo opzionale significa che 
la normativa o le raccomandazioni di livello superiore indicano che l’utilizzo o meno di un particolare 
metodo è lasciato alla discrezione del valutatore (o dei valutatori). La figura mostra solamente le normali 
procedure di valutazione: i processi di valutazione come forma di misura disciplinare in gravi casi di 
scarso rendimento o negligenza professionale non sono compresi. 

Note specifiche per paese 
Belgio (BE fr): le fonti di informazione riportate nella figura sono quelle utilizzate dagli ispettori. Il capo 
d’istituto ha l'autonomia di scegliere le fonti di informazione quando effettua la valutazione degli 
insegnanti. 
Germania: le informazioni si applicano ai Länder che hanno emanato una normativa di livello superiore 
sulla valutazione degli insegnanti.  
Spagna: le informazioni si applicano alle quattro Comunità autonome che hanno emanato una normativa 
sulla valutazione degli insegnanti. Asturie: solo il colloquio tra insegnante e valutatore è obbligatorio. In 
Aragona, tutti e tre i metodi sono opzionali. In Castilla-La Mancha, i metodi di valutazione consistono 
sempre in un rapporto di autovalutazione, un colloquio con l'ispettore e l'osservazione in classe. A La 
Rioja, il valutatore tiene conto di un rapporto di autovalutazione. 
 

L'uso di altri metodi - come i risultati scolastici degli studenti o i sondaggi 
genitori/studenti - per valutare gli insegnanti è molto meno disciplinato dalle autorità 
di livello superiore. Queste fonti di informazione sono suggerite per la valutazione 
degli insegnanti solo in pochissimi paesi europei e spesso il loro uso è indicato 
come opzionale. Ci sono alcune eccezioni. Per esempio, in Lituania, Austria, 
Polonia, Albania e Serbia, è obbligatorio utilizzare i risultati scolastici degli studenti 
come evidenza nella valutazione degli insegnanti.  

Le prove standardizzate sui risultati degli studenti spesso servono come importante 
fonte di informazioni sul rendimento degli studenti, sulle differenze tra le scuole e sul 
rendimento complessivo di un sistema educativo. La somministrazione di prove 
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metodo è lasciato alla discrezione del valutatore (o dei valutatori). La figura mostra solamente le normali 
procedure di valutazione: i processi di valutazione come forma di misura disciplinare in gravi casi di 
scarso rendimento o negligenza professionale non sono compresi. 

Note specifiche per paese 
Belgio (BE fr): le fonti di informazione riportate nella figura sono quelle utilizzate dagli ispettori. Il capo 
d’istituto ha l'autonomia di scegliere le fonti di informazione quando effettua la valutazione degli 
insegnanti. 
Germania: le informazioni si applicano ai Länder che hanno emanato una normativa di livello superiore 
sulla valutazione degli insegnanti.  
Spagna: le informazioni si applicano alle quattro Comunità autonome che hanno emanato una normativa 
sulla valutazione degli insegnanti. Asturie: solo il colloquio tra insegnante e valutatore è obbligatorio. In 
Aragona, tutti e tre i metodi sono opzionali. In Castilla-La Mancha, i metodi di valutazione consistono 
sempre in un rapporto di autovalutazione, un colloquio con l'ispettore e l'osservazione in classe. A La 
Rioja, il valutatore tiene conto di un rapporto di autovalutazione. 
 

L'uso di altri metodi - come i risultati scolastici degli studenti o i sondaggi 
genitori/studenti - per valutare gli insegnanti è molto meno disciplinato dalle autorità 
di livello superiore. Queste fonti di informazione sono suggerite per la valutazione 
degli insegnanti solo in pochissimi paesi europei e spesso il loro uso è indicato 
come opzionale. Ci sono alcune eccezioni. Per esempio, in Lituania, Austria, 
Polonia, Albania e Serbia, è obbligatorio utilizzare i risultati scolastici degli studenti 
come evidenza nella valutazione degli insegnanti.  

Le prove standardizzate sui risultati degli studenti spesso servono come importante 
fonte di informazioni sul rendimento degli studenti, sulle differenze tra le scuole e sul 
rendimento complessivo di un sistema educativo. La somministrazione di prove 
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L’uso di altri metodi – come i risultati scolastici degli studenti o i sondaggi genitori/studen-

ti – per valutare gli insegnanti è molto meno disciplinato dalle autorità di livello superiore. 

Queste fonti di informazione sono suggerite per la valutazione degli insegnanti solo in po-

chissimi paesi europei e spesso il loro uso è indicato come opzionale. Ci sono alcune ecce-

zioni. Per esempio, in Lituania, Austria, Polonia, Albania e Serbia, è obbligatorio utilizzare i 

risultati scolastici degli studenti come evidenza nella valutazione degli insegnanti. 

Le prove standardizzate sui risultati degli studenti spesso servono come importante fonte 

di informazioni sul rendimento degli studenti, sulle differenze tra le scuole e sul rendimento 

complessivo di un sistema educativo. La somministrazione di prove nazionali agli studenti 

è una pratica diffusa. La maggior parte dei sistemi educativi europei12, nell’anno scolastico 

2018/19, ha organizzato prove standardizzate per gli studenti a livello nazionale nelle com-

petenze di base durante l’istruzione obbligatoria (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 

2019b). Tuttavia, queste prove sono raramente utilizzate per la valutazione degli insegnanti. 

Considerare i risultati delle prove nazionali degli studenti nell’ambito della valutazione degli 

insegnanti è obbligatorio solo in Lituania e Austria. Le prove nazionali sono utilizzate come 

fonte facoltativa di informazioni durante la valutazione degli insegnanti in Belgio (Comunità 

francese) e nel Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord).

12  Le uniche eccezioni sono Belgio (Comunità tedesca), Grecia, Croazia, Bosnia ed Erzegovina (dove le prove 
standardizzate a livello nazionale nella scuola dell’obbligo sono organizzate solo in due Cantoni, il Cantone di 
Sarajevo e il Cantone di Tuzla) e Macedonia del Nord.

Nota esplicativa
Metodo obbligatorio significa che la normativa o altri documenti ufficiali esigono che il metodo o le fonti di informa-
zione siano utilizzati come parte della valutazione dell’insegnante. Metodo opzionale significa che la normativa o le 
raccomandazioni di livello superiore indicano che l’utilizzo o meno di un particolare metodo è lasciato alla discrezione 
del valutatore (o dei valutatori). La figura mostra solamente le normali procedure di valutazione: i processi di valutazio-
ne come forma di misura disciplinare in gravi casi di scarso rendimento o negligenza professionale non sono compresi.

Note specifiche per paese
Belgio (BE fr): le fonti di informazione riportate nella figura sono quelle utilizzate dagli ispettori. Il capo d’istitu-
to ha l’autonomia di scegliere le fonti di informazione quando effettua la valutazione degli insegnanti.
Germania: le informazioni si applicano ai Länder che hanno emanato una normativa di livello superiore sulla 
valutazione degli insegnanti. 
Spagna: le informazioni si applicano alle quattro Comunità autonome che hanno emanato una normativa sulla valuta-
zione degli insegnanti. Asturie: solo il colloquio tra insegnante e valutatore è obbligatorio. In Aragona, tutti e tre i metodi 
sono opzionali. In Castilla-La Mancha, i metodi di valutazione consistono sempre in un rapporto di autovalutazione, un 
colloquio con l’ispettore e l’osservazione in classe. A La Rioja, il valutatore tiene conto di un rapporto di autovalutazione.
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In diversi paesi, la normativa prevede l’uso di metodi di valutazione diversi a seconda del 

tipo di processo di valutazione. Per esempio, in Montenegro, i sondaggi somministrati agli 

studenti o i colloqui con gli stessi sono utilizzati quando la valutazione degli insegnanti viene 

effettuata dagli ispettori come parte della valutazione esterna della scuola, ma non quando 

la valutazione è condotta dal capo d’istituto o da un altro membro del team di gestione della 

scuola. In Lituania, Portogallo, Bosnia ed Erzegovina e Serbia, la normativa prevede metodi 

diversi a seconda se la valutazione è finalizzata alla promozione o alla progressione retribu-

tiva, diversamente dalla valutazione ordinaria. In Lituania, sono regolamentati solo i metodi 

da utilizzare in caso di valutazione finalizzata alla promozione. In Bosnia ed Erzegovina, l’os-

servazione in classe è obbligatoria solo in caso di valutazione per la promozione. In Serbia, i 

risultati degli studenti e i sondaggi rivolti agli studenti per valutare il lavoro dell’insegnante 

sono ulteriori fonti di informazione utilizzate sistematicamente solo in caso di valutazione 

per la promozione. 

In Portogallo, mentre l’autovalutazione dell’insegnante è sempre obbligatoria, l’osservazione in classe è 
obbligatoria solo in tre casi: in primo luogo, per la progressione retributiva ai livelli 3 e 5; in secondo luogo, 
per gli insegnanti con precedenti risultati negativi; e infine, per gli insegnanti che sperano di ricevere il voto 
più alto (eccellente). Il colloquio tra insegnante e valutatore è opzionale in tutti i casi. 

In alcuni paesi, il processo di valutazione è poco standardizzato o non è regolamentato af-

fatto. In Cechia, Estonia e Slovacchia, nessuna normativa stabilisce i metodi da usare nella 

valutazione degli insegnanti, e le scuole hanno piena autonomia in merito. In altri tre paesi, 

i requisiti si limitano a un colloquio di valutazione, fornendo ai valutatori un ampio margine 

di manovra nel processo di valutazione in base alle circostanze. 

In Belgio (Comunità fiamminga), quando un membro del personale viene valutato, deve avere luogo un 
colloquio di valutazione tra il membro del personale e il valutatore (o i valutatori). Gli altri metodi utilizzati 
devono essere decisi dal valutatore e gli accordi possono essere presi a livello locale (ovvero a livello della 
scuola o dell’organizzazione scolastica), se necessario. 

In Svezia, i sondaggi rivolti agli studenti o altri metodi possono essere utilizzati come fonte di informazioni 
in aggiunta al colloquio annuale tra insegnante e capo d’istituto ai fini della progressione retributiva. Tutta-
via, tutto ciò è opzionale. 

Nel Regno Unito (Inghilterra), anche se in senso stretto l’unico metodo obbligatorio è il colloquio in-
segnante-valutatore, le politiche sui diversi modelli di valutazione13 raccomandano di usare una varietà di 
metodi e forniscono ulteriori indicazioni su come usarli in modo appropriato. 

13  DfE guidance (emendato nel 2019) - Implementing your school’s approach to pay  -https://assets.publish-
ing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/786098/Implementing_your_
school_s_approach_to_pay.pdf  DfE (emendato nel 2019) - Teacher appraisal and capability: model policy - 
https://www.gov.uk/government/publications/teacher-appraisal-and-capability-model-policy
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I dati TALIS 2018 mostrano che la normativa di livello superiore può rendere conto solo par-

zialmente dei metodi effettivamente utilizzati in tutta Europa per valutare gli insegnanti. In 

particolare, è molto diffuso l’utilizzo dei risultati degli studenti nelle prove nazionali e dei 

risultati scolastici degli studenti, anche se poco regolamentato (vedi tabella 4.4 nell’allegato 

II). Le osservazioni in classe, i risultati scolastici e i risultati esterni degli studenti sono le tre 

fonti di informazione più comuni riportate dai capi d’istituto nelle scuole dove viene effet-

tuata la valutazione degli insegnanti. 

In tutta l’UE, una percentuale minore ma comunque consistente di insegnanti lavora in 

scuole dove, nel processo di valutazione degli insegnanti, vengono utilizzate le risposte dei 

sondaggi degli studenti relative alla didattica (71,4%). Solo in Francia una minoranza di inse-

gnanti (24,4%) lavora in scuole dove viene utilizzato questo metodo. 

Secondo i dati TALIS 2018, tra i metodi analizzati, quello meno utilizzato è l’autovalutazione 

degli insegnanti. Nei paesi dell’UE, poco meno di due terzi degli insegnanti (62,4%) lavora in 

scuole dove il capo d’istituto riferisce che l’autovalutazione viene utilizzata nella valutazione 

formale degli insegnanti (vedi figura 4.10). Tuttavia, quando lo scopo è quello di migliorare 

la qualità del rendimento, l’autovalutazione è spesso indicata come un elemento importan-

te. Come evidenziato dal Gruppo di lavoro ET 2020 sulle scuole istituito dalla Commissio-

ne europea, l’autovalutazione può aiutare a rendere le valutazioni efficaci ed equilibrate, e 

contribuire a una percezione positiva del processo tra gli insegnanti (Commissione europea 

2020, p. 57). 

In base a quanto riferito dai capi d’istituto, l’uso dell’autovalutazione nelle valutazioni degli 

insegnanti varia molto da un paese all’altro (vedi figura 4.10). Infatti, in Lettonia, Ungheria, 

Lituania e Romania, il 95% o più degli insegnanti lavora in scuole dove il capo d’istituto rife-

risce che l’autovalutazione viene utilizzata per la valutazione degli insegnanti. Al contrario, 

in Belgio (Comunità francese), Francia, Malta, Austria, Svezia e negli altri quattro paesi del 

Nord (dove la valutazione degli insegnanti non è regolamentata), una minoranza di inse-

gnanti lavora in scuole dove questo metodo viene utilizzato per la valutazione degli inse-

gnanti. In Belgio (Comunità francese) e Francia, invece, appena un insegnante su cinque 

lavora in una scuola dove l’autovalutazione fa parte della valutazione degli insegnanti. 

I dati dell’indagine TALIS 2018 sembrano suggerire che l’esistenza di una normativa nazio-

nale che rende obbligatoria l’autovalutazione contribuisce all’uso di questo metodo per la 

valutazione degli insegnanti. Tra i paesi dove l’autovalutazione è richiesta dalle autorità di li-

vello superiore, il 92,5% degli insegnanti lavora in scuole dove questo metodo di valutazione 
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Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dai capi d’istituto alla domanda n. 24 “Chi utilizza i seguenti tipi di infor-
mazione come parte della valutazione formale del lavoro degli insegnanti in questa scuola?” opzione (f) “auto-
valutazione”. La lunghezza delle barre mostra la percentuale di insegnanti che lavorano in scuole dove il capo 
d’istituto ha riferito l’uso dell’autovalutazione tra i cinque diversi possibili valutatori.
Le scuole dove il capo d’istituto ha risposto “mai” ad ogni opzione di valutazione fornita nella domanda n. 23 
sono escluse dall’analisi. 
L’intensità del colore delle barre e l’uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente rilevanti 
rispetto al valore UE. 
I dati sono disposti in ordine decrescente.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG. 
Per “l’autovalutazione è obbligatoria”, vedi figura 4.9.
μ1 = media dei paesi dove l›autovalutazione è obbligatoria in base alla normativa di livello superiore. 
μ2 = media dei paesi dove l›autovalutazione non è obbligatoria in base alla normativa di livello superiore.

Figura 4.10: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano in scuole dove il 
capo d’istituto ha riferito che viene utilizzata l'autovalutazione degli insegnanti come parte della 
valutazione, 2018 

LV HU LT RO EE TR PT BG NL UK-ENG SK IT SI ES CZ

100,0 98,7 98,7 95,0 86,6 84,8 77,2 74,8 74,3 72,2 71,8 68,8 67,8 65,9 65,0

UE HR CY BE nl NO MT SE DK FI IS AT FR BE fr µ1 µ2

62,4 62,2 55,1 54,3 49,5 48,4 47,5 45,1 36,4 34,7 31,2 22,6 21,8 92,5 62,6

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.4 dell'allegato II)
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μ2 = media dei paesi dove l'autovalutazione non è obbligatoria in base alla normativa di livello superiore. 

 

I dati dell'indagine TALIS 2018 sembrano suggerire che l'esistenza di una normativa 
nazionale che rende obbligatoria l'autovalutazione contribuisce all'uso di questo 
metodo per la valutazione degli insegnanti. Tra i paesi dove l'autovalutazione è 
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viene utilizzato per la valutazione degli insegnanti. Al contrario, questo numero è pari a 

62,6% nei paesi dove l’autovalutazione non è obbligatoria. 

Anche gli insegnanti hanno contribuito a chiarire l’uso dell’autovalutazione come fonte di 

informazione nel contesto della loro valutazione. È stato chiesto loro se il feedback che 

hanno ricevuto era basato sull’autovalutazione del loro lavoro oltre che sulle diverse fonti di 

informazione. Come per i capi d’istituto, anche gli insegnanti classificano l’autovalutazione 

come il metodo di informazione meno utilizzato per fornire feedback. Tuttavia, le percen-

tuali differiscono notevolmente: mentre secondo i capi d’istituto il 62,4% degli insegnanti 

lavora in scuole dove l’autovalutazione è usata nella loro valutazione formale, solo il 35,4% 

degli insegnanti riferisce che l’autovalutazione è usata per fornire feedback (vedi tabella 

4.6 nell’Allegato II). Questa differenza può essere in parte spiegata dal fatto che i dati ripor-

tati dai capi d’istituto si applicano solo a quelle scuole dove si svolge la valutazione (vedi 

figura 4.2), e i dati sarebbero leggermente inferiori se riportati rispetto alla scala dell’intera 

popolazione docente. Un’altra ragione che potrebbe spiegare tali differenze nei risultati è 

che in alcuni processi di valutazione degli insegnanti, l’autovalutazione viene utilizzata ma 

non conduce a un feedback per gli insegnanti. Questo potrebbe essere il caso, per esem-

pio, quando l’obiettivo è la promozione o un incentivo economico, e quando l’autovalu-

tazione prende la forma di un’autovalutazione relativa alla conformità con gli standard. È 

importante non sovrastimare, sulla base di quanto riferito dai capi d’istituto, la percentuale 

di insegnanti che lavorano in scuole dove l’autovalutazione è utilizzata come metodo che 

contribuisce alla dimensione formativa della valutazione. 

4.5. Conclusioni 

La maggior parte dei paesi europei ha una serie di regole chiare che guidano la valutazio-

ne degli insegnanti e il feedback. La valutazione degli insegnanti è disciplinata da autorità 

superiori nella maggior parte dei sistemi educativi europei e in 20 di questi viene stabilita 

anche la frequenza delle valutazioni. Nei restanti sistemi educativi14, la valutazione degli in-

segnanti non è regolamentata dalle autorità superiori e le scuole o le autorità locali hanno 

piena autonomia in materia. 

Dall’indagine TALIS 2018 emerge che la valutazione degli insegnanti è una pratica comune 

nei paesi europei. Tuttavia, i sistemi educativi europei si comportano abbastanza diversa-

14  Bulgaria, Danimarca, Irlanda, Grecia, Paesi Bassi, Finlandia, Regno Unito (Scozia), Islanda, Norvegia e Turchia.
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mente per quanto riguarda la frequenza della valutazione degli insegnanti, che viene effet-

tuata più spesso nei tre paesi baltici, in diversi paesi dell’Europa dell’Est, nel Regno Unito 

(Inghilterra), in Svezia e in Turchia, dove il 90% o più degli insegnanti lavora in scuole in cui 

vengono valutati almeno ogni anno. Al contrario, nei paesi dell’Europa occidentale e meri-

dionale, così come in Finlandia, gli insegnanti vengono valutati con una frequenza minore. 

In quasi tutti i paesi dove la valutazione degli insegnanti è regolamentata, il processo è vol-

to a fornire un feedback sul rendimento in modo da aiutare gli insegnanti a migliorare. Le 

Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro” identificano il fe-

edback agli insegnanti come un elemento chiave per produrre miglioramenti nel loro la-

voro15. I dati TALIS suggeriscono che nei paesi con un quadro nazionale per la valutazione 

degli insegnanti, un numero maggiore di insegnanti considera il feedback utile, rispetto agli 

insegnanti dei paesi dove tale quadro non esiste. Inoltre, nei paesi con un quadro nazionale, 

i valutatori tendono a fornire agli insegnanti un feedback in modo più sistematico dopo il 

processo di valutazione, rispetto ai paesi che non hanno una normativa nazionale sulla va-

lutazione. Tuttavia, ci sono alcune eccezioni a queste tendenze. Infatti, in Belgio (Comunità 

francese), Francia, Portogallo e Svezia, la percentuale di insegnanti che lavorano in scuole 

dove si svolgono sempre le discussioni post-valutazione, e che trovano il feedback utile per 

migliorare le loro pratiche di insegnamento, è significativamente al di sotto del livello UE. 

Questo sembra suggerire che la valutazione degli insegnanti non sempre svolge un ruolo 

formativo, nonostante questo sia uno degli obiettivi indicati dalle normative nazionali.

Oltre a essere utile per fornire un feedback agli insegnanti, la valutazione è spesso utilizzata 

anche per riconoscere una buona prestazione, che può successivamente portare all’asse-

gnazione di bonus, alla progressione di stipendio o alla promozione. La combinazione degli 

obiettivi formativi e sommativi si traduce in sistemi di varia complessità. Mentre alcuni pa-

esi hanno un unico processo di valutazione degli insegnanti svolto all’interno della scuola 

(ad esempio in Cechia, Malta o Svezia), altri prevedono processi di valutazione specifici per 

promozioni o bonus economici. In effetti, in un certo numero di paesi dell’Europa dell’Est 

e balcanici, così come in Portogallo e Liechtenstein, quando la valutazione degli insegnanti 

ha come obiettivo la promozione, l’aumento di stipendio o l’assegnazione di bonus, sono 

coinvolti diversi o più valutatori, rispetto alle regolari valutazioni effettuate a scopi forma-

tivi. Al di là dei vari valutatori possibili, è importante ricordare che il capo d’istituto è coin-

15  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020.
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volto, da solo o con altri valutatori come altro personale direttivo della scuola o ispettori, 

in quasi tutti i paesi dove il processo di valutazione degli insegnanti è regolamentato. I dati 

TALIS 2018 confermano che la valutazione degli insegnanti è condotta nella maggior parte 

dei casi dal capo d’istituto.

I dati TALIS 2018 mostrano che le normative generali possono solo parzialmente dar conto 

dei metodi effettivamente utilizzati in tutta Europa per valutare gli insegnanti. Secondo la 

normativa e altri documenti ufficiali, l’osservazione in classe e i colloqui tra insegnante e va-

lutatore (o valutatori) sono i due metodi più comunemente utilizzati per effettuare la valuta-

zione degli insegnanti. In alcuni paesi, questa pratica è accompagnata dall’autovalutazione 

dell’insegnante. L’uso di altri metodi, come i risultati degli studenti e i questionari genitori/

studenti, per valutare gli insegnanti è raramente regolamentato a livello superiore. Tuttavia, 

i dati TALIS 2018 mostrano che è molto diffuso l’utilizzo dei risultati esterni degli studenti e 

di quelli scolastici. In tutta l’UE, più del 90% degli insegnanti lavora in scuole dove tali infor-

mazioni vengono utilizzate per la loro valutazione. L’autovalutazione degli insegnanti, seb-

bene considerata un elemento chiave del processo quando lo scopo è quello di migliorare 

la qualità, è il metodo meno comune per la valutazione degli insegnanti. Questo è quanto 

riferito dai capi di istituto, così come dagli insegnanti in relazione al tipo di informazioni 

fornite nel feedback. Tuttavia, i dati rivelano che l’uso delle autovalutazioni è stato signifi-

cativamente maggiore nei paesi dove questo metodo è obbligatorio in base alla normativa 

di livello superiore. 
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5. MOBILITÀ TRANSNAZIONALE

Sviluppare la mobilità transnazionale degli insegnanti a fini del loro sviluppo professionale 

è una priorità dell’Unione europea da molto tempo. Nel 2009, le Conclusioni del Consiglio 

dell’Unione europea sullo sviluppo professionale degli insegnanti e dei capi d’istituto hanno 

evidenziato la necessità di espandere gradualmente la mobilità transnazionale, in partico-

lare per quanto riguarda gli insegnanti, “affinché i periodi di apprendimento all’estero – sia 

in Europa che nel resto del mondo – costituiscano la regola piuttosto che l’eccezione”1. 

Rafforzare l’intensità e la portata della mobilità del personale scolastico è necessario per 

migliorare la qualità dell’istruzione scolastica nell’UE. Questo è stato uno degli obiettivi del 

programma Erasmus+ 2014-2020, ovvero del programma UE per l’istruzione, la formazione, 

la gioventù e lo sport2. Sebbene i programmi di mobilità transnazionale in Europa abbiano 

subìto un arresto a causa del COVID-19, le Conclusioni del Consiglio del maggio 2020 sui 

“docenti e i formatori europei del futuro” sottolineano che la mobilità transnazionale degli 

studenti e degli insegnanti in servizio è un elemento chiave per la qualità degli istituti di 

istruzione e formazione3.

La mobilità transnazionale degli insegnanti è importante per vari motivi, come evidenziato 

da diversi studi sull’impatto della partecipazione degli insegnanti a programmi nazionali o 

finanziati dall’UE che prevedono un’esperienza professionale all’estero. Per le persone coin-

volte, l’esperienza offre un contatto diretto con un sistema educativo diverso, in cui gli ap-

procci e l’organizzazione dell’insegnamento possono differire (Parlamento europeo, 2008). 

Si tratta di un’opportunità unica per gli insegnanti di riflettere sui propri metodi di insegna-

mento (Maiworm et al., 2010) e di scambiare opinioni sulle loro esperienze relative ai cur-

1  GU C 119 del 28.05.2009, pag. 3.

2  Regolamento (UE) n. 1288/2013 del Parlamento europeo e del Consiglio, dell'11 dicembre 2013, che istituisce 
"Erasmus+": il programma dell'Unione per l'istruzione, la formazione, la gioventù e lo sport e abroga le decisioni 
n. 1719/2006/CE, n. 1720/2006/CE e n. 1298/2008/CE, GU L 347 del 20.12.2013, pag. 52.

3  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020. 
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ricoli nazionali, alla valutazione degli studenti, all’uso di strumenti didattici, all’autonomia e 

alle condizioni di servizio con i colleghi all’estero (Commissione europea, 2012). La mobilità 

transnazionale può anche aiutare gli insegnanti a superare lo scetticismo verso altri metodi 

o strategie di insegnamento, fornendo loro l’opportunità diretta di osservare l’impatto di 

queste strategie sugli studenti. Questa esperienza, a sua volta, può motivarli ad acquisire 

nuove competenze e a partecipare allo sviluppo professionale continuo (Parlamento euro-

peo, 2008). Infine, le visite di lavoro degli insegnanti in un paese la cui lingua principale non 

è la loro lingua madre può aiutarli a migliorare le loro competenze linguistiche (Maiworm et 

al., 2010), cosa questa di particolare importanza per coloro che insegnano lingue straniere 

moderne. 

Anche gli studenti possono beneficiare della mobilità transnazionale degli insegnanti, in 

quanto questi ultimi sono motivati a migliorare il loro stile di insegnamento e ad imprime-

re una dimensione più europea o internazionale all’apprendimento a scuola (Education 

Exchanges Support Foundation, 2017). Una maggiore apertura degli insegnanti verso l’Eu-

ropa derivante dalla mobilità può essere di particolare importanza per gli studenti che non 

sono in grado di viaggiare all’estero da soli (Parlamento europeo, 2008).

Il presente capitolo esamina la mobilità transnazionale degli insegnanti di scuola secondaria 

inferiore (ISCED 2) per motivi professionali. Tale mobilità è qui definita come mobilità fisica 

per motivi professionali verso un paese diverso da quello di residenza, sia come studenti, 

durante la formazione iniziale per diventare insegnanti che come insegnanti in servizio. La 

mobilità privata – intesa come vacanze all’estero per motivi non professionali – non viene 

presa in considerazione.

In questo capitolo, i dati TALIS vengono utilizzati per fornire i risultati sulla mobilità trans-

nazionale degli insegnanti per l’anno 2018, mentre per l’anno accademico 2019/20 vengo-

no utilizzati i dati Eurydice. Entrambe le indagini sono prese in esame alla luce della crisi 

COVID-19, che ha pesantemente influito sui viaggi in Europa dal marzo 2020. Non è ancora 

del tutto chiaro quale sarà il futuro della mobilità transnazionale e rimane ancora incerto se 

si tornerà ai livelli pre-COVID-19. Anche se la mobilità transnazionale degli insegnanti rima-

ne una priorità politica a livello UE, le tendenze esaminate in questo capitolo potrebbero 

essere influenzate nei prossimi anni dalle conseguenze della pandemia da COVID-19. 

In particolare, nel presente capitolo si analizza la mobilità complessiva degli insegnanti di 

scuola secondaria inferiore nonché la loro mobilità in periodi specifici (come studenti futuri 

insegnanti o come insegnanti in servizio). I risultati suggeriscono che l’esperienza della mo-



192

bilità come studente futuro insegnante conduce a una maggiore mobilità come insegnante 

in servizio. Inoltre, vengono esaminate in questo capitolo le principali ragioni per cui gli 

insegnanti si recano all’estero per motivi professionali, nonché l’influenza della/e materia/e 

insegnata/e sui tassi di mobilità. I dati rivelano che la mobilità è aumentata dal 2013 al 2018 e 

mostrano una continuità dei principali modelli osservati nell’indagine TALIS 2013. Il capitolo 

descrive brevemente i programmi di mobilità disponibili a livello UE o organizzati dalle au-

torità nazionali o regionali. L’allegato I.5 elenca i programmi finanziati a livello centrale che 

sostengono la mobilità transnazionale degli insegnanti. I risultati principali sono riassunti 

alla fine del capitolo. 

L’indagine TALIS 2018 riguarda 27 paesi/regioni europei, compresi 24 Stati membri/regioni 

dell’UE. Tuttavia, due Stati membri dell’UE – Lituania e Austria – così come la Norvegia, 

non hanno risposto alle domande sulla mobilità transnazionale. Di conseguenza, i dati TALIS 

utilizzati nel presente capitolo riguardano 24 paesi/regioni europei, mentre i livelli UE sono 

calcolati sulla base di 22 Stati membri/regioni dell’UE. 

5.1. Tassi di mobilità degli insegnanti di scuola secondaria inferiore 

I dati dell’indagine forniscono informazioni utili sulla mobilità transnazionale degli inse-

gnanti in Europa. Il questionario TALIS 2018 includeva la seguente domanda sulla mobilità 

degli insegnanti: “È mai stato all’estero per motivi professionali durante la sua carriera di 

insegnante o durante la sua istruzione/formazione per diventare insegnante?” Questa se-

zione offre una panoramica sui tassi di partecipazione degli insegnanti nel 2018 mettendoli 

a confronto con i dati TALIS 2013. 

Le Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro” sottolineano che 

la mobilità transfrontaliera è “un’esperienza di apprendimento significativa e un’opportunità 

preziosa per sviluppare le competenze sociali, interculturali, multilinguistiche e interperso-

nali” sia per gli studenti che per gli insegnanti in servizio4. Tuttavia, meno della metà degli 

insegnanti in Europa ha vissuto un’esperienza di mobilità transnazionale. Come mostrato 

nella figura 5.1, il 40,9% degli insegnanti nell’UE è andato all’estero almeno una volta come 

studente, come insegnante o in entrambe le situazioni. In quasi due terzi dei paesi/regioni 

partecipanti5, solo una minoranza degli insegnanti ha vissuto un’esperienza di mobilità. La 

4  GU C 193 del 9.6.2020, pag. 13.

5  Belgio (Comunità francese e fiamminga), Bulgaria, Spagna, Francia, Croazia, Italia, Ungheria, Malta, Portogal-
lo, Romania, Slovacchia, Svezia, Regno Unito (Inghilterra) e Turchia.
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percentuale di insegnanti che hanno vissuto un’esperienza di mobilità è più bassa in Turchia, 

dove solo l’11,0% degli insegnanti è stato all’estero come insegnante in servizio o durante la 

formazione iniziale. Il Regno Unito (Inghilterra) è il secondo paese con il tasso più basso di 

mobilità transnazionale degli insegnanti, di cui solo un quarto ha sperimentato tale mobilità. 

La mobilità degli insegnanti è superiore al livello UE nei paesi nordici e baltici, in Cechia, 

Cipro, Spagna, Paesi Bassi e Slovenia, ed è eccezionalmente alta in Islanda dove oltre l’80% 

degli insegnanti è andato all’estero, così come a Cipro e nei Paesi Bassi, dove la mobilità 

riguarda quasi due terzi degli insegnanti.

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alle domande n. 56 di TALIS 2018 e n. 48 di TALIS 2013: “È 
mai stato all’estero per motivi professionali nella sua carriera di insegnante o durante la sua istruzione/formazio-
ne per diventare insegnante?”.
Le lunghezze delle barre e le posizioni dei pallini rossi mostrano la percentuale di insegnanti che hanno risposto 
“sì” ad almeno una delle situazioni di mobilità (domande complementari a-e nel 2018 e b-f nel 2013, rispettiva-

Figura 5.1: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che sono stati all'estero, nel 
2018 e nel 2013 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabelle 5.1 e 5.4 nell'allegato II)

IS CY NL EE LV DK FI SI CZ ES SE BE nl FR

2018 81,6 64,8 62,0 59,0 58,0 55,9 54,2 51,2 50,4 47,2 45,7 42,4 41,8

2013 71,0 38,9 38,2 39,5 41,2 36,0 42,9 31,5 33,4 39,9 24,9 24,9

UE BE fr HU IT PT SK HR MT RO BG UK-ENG TR

2018 40,9 39,5 38,2 38,0 37,7 35,5 33,8 33,7 33,4 32,0 25,9 11,0

2013 22,5 19,0 24,2 15,8 19,8

Media 17 paesi
2013: 28,0%
2018: 44,0%

 

insegnanti non è regolamentata), una minoranza di insegnanti lavora in scuole dove 
questo metodo viene utilizzato per la valutazione degli insegnanti. In Belgio 
(Comunità francese) e Francia, invece, appena un insegnante su cinque lavora in 
una scuola dove l'autovalutazione fa parte della valutazione degli insegnanti.  

Figura 4.10: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano in scuole 
dove il capo d’istituto ha riferito che viene utilizzata l'autovalutazione degli insegnanti come 
parte della valutazione, 2018  
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 4.4 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dai capi d’istituto alla domanda n. 24 "Chi utilizza i seguenti tipi di 
informazione come parte della valutazione formale del lavoro degli insegnanti in questa scuola?" opzione 
(f) "autovalutazione". La lunghezza delle barre mostra la percentuale di insegnanti che lavorano in scuole 
dove il capo d’istituto ha riferito l'uso dell'autovalutazione tra i cinque diversi possibili valutatori. 
Le scuole dove il capo d’istituto ha risposto "mai" ad ogni opzione di valutazione fornita nella domanda n. 
23 sono escluse dall’analisi.  
L'intensità del colore delle barre e l'uso del grassetto nella tabella indicano differenze statisticamente 
rilevanti rispetto al valore UE.  
I dati sono disposti in ordine decrescente. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG.  
Per "l'autovalutazione è obbligatoria", vedi figura 4.9. 
μ1 = media dei paesi dove l'autovalutazione è obbligatoria in base alla normativa di livello superiore.  
μ2 = media dei paesi dove l'autovalutazione non è obbligatoria in base alla normativa di livello superiore. 
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Confrontando i dati delle indagini TALIS 2013 e TALIS 2018 è evidente che la mobilità degli 

insegnanti è aumentata in tutti i paesi. Nei paesi europei, la percentuale di insegnanti che 

sono stati all’estero era più alta di 16,0 punti percentuali nel 2018 rispetto al 2013, passan-

do dal 28,0% al 44,0% (vedi tabella 5.4). Questo confronto si basa sui 17 paesi/regioni6 che 

hanno risposto alle domande sulla mobilità transnazionale in entrambe le indagini TALIS7, 

compreso uno Stato non membro dell’UE (Islanda). 

La mobilità degli insegnanti è aumentata in tutti e 17 i paesi che hanno risposto alle doman-

de sulla mobilità sia nel 2013 che nel 2018 (vedi tabella 5.4 dell’allegato II). Anche in Islanda, il 

cui tasso di mobilità degli insegnanti nel 2013 era il più alto (Commissione europea/EACEA/

Eurydice, 2015), ha visto un aumento della mobilità transnazionale degli insegnanti di 10,6 

punti percentuali. L’aumento maggiore si è registrato a Cipro, con un aumento di 25,9 punti 

percentuali. L’aumento minore è stato rilevato in Svezia, con solo 5,8 punti percentuali in più 

nel 2018 rispetto al 2013. 

5.2. I motivi della mobilità transnazionale degli insegnanti 

Questa sezione esplora i motivi per cui gli studenti futuri insegnanti e gli insegnanti in ser-

vizio hanno trascorso dei periodi in un altro paese. La figura 5.2 mostra le percentuali di 

insegnanti che hanno vissuto un’esperienza di mobilità transnazionale distinte per tipologie 

di motivi professionali per andare all’estero. Nel questionario TALIS 2018, a tali insegnanti è 

stato chiesto di fornire tutte le risposte che ritenevano necessarie. 

6  Belgio (Comunità fiamminga), Cechia, Danimarca, Estonia, Spagna, Francia, Croazia, Italia, Cipro, Lettonia, 
Paesi Bassi, Portogallo, Romania, Finlandia, Slovacchia, Svezia e Islanda.

7  Per quanto riguarda la validità del confronto, i lettori devono sapere che le domande sulla mobilità erano 
leggermente diverse tra il 2013 e il 2018. Nel 2013, le domande sulla mobilità sono state introdotte da una do-
manda di filtraggio (È mai stato all’estero per motivi professionali nella sua carriera di insegnante o durante la 
sua istruzione/formazione come insegnante: sì/no), mentre nel 2018 non c’era alcuna domanda di filtraggio. 
Nonostante questa differenza delle domande sulla mobilità tra il 2013 e il 2018, e sebbene l’impatto di questa 
differenza non sia noto, si può comunque supporre che l’aumento registrato non sia dovuto esclusivamente ai 
cambiamenti nel questionario. 

mente). I dati forniti sono mostrati in ordine decrescente rispetto al tasso di mobilità degli insegnanti nel 2018. 
L’intensità del colore della barra indica differenze statisticamente significative rispetto al valore UE nel 2018.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018, ad 
eccezione della Lituania e Austria. Include UK-ENG.
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“Accompagnare gli studenti in visita”, “imparare la lingua” e “studiare come parte della mia 

formazione di insegnante” sono i tre motivi più comuni per andare all’estero riferiti da circa 

la metà degli insegnanti che hanno vissuto un’esperienza di mobilità. Il 51,5% degli inse-

gnanti in mobilità nell’UE ha indicato come motivo quello di “accompagnare gli studenti in 

visita”. La percentuale di insegnanti che hanno indicato di essersi recati all’estero per questo 

motivo è più alta in Cechia, Francia e Portogallo, e supera il livello UE di venti punti percen-

tuali o di più (vedere tabella 5.7 nell’allegato II).

Anche l’apprendimento delle lingue è una delle motivazioni più comuni, con il 50,1% degli 

insegnanti in mobilità nell’UE che ha dichiarato di essere andato all’estero per questo moti-

vo. Lo stesso è stato riferito anche per quasi tre quarti degli insegnanti in mobilità in Spagna 

e in Italia (vedere tabella 5.7 nell’allegato II).

Figura 5.2: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno avuto un’esperienza di 
mobilità all’estero suddivisa per motivi professionali, livello UE, 2018 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 5.7 dell'allegato II)
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Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 57 dell’indagine TALIS 2018: “Le seguenti 
attività rientravano nei motivi professionali delle sue visite all’estero?”.
Gli insegnanti ritenuti in mobilità sono quelli che hanno risposto “sì” ad almeno una delle domande complemen-
tari (a-e) della domanda n. 56.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018, ad 
eccezione di Belgio (Comunità francese e fiamminga), Bulgaria, Lituania e Austria. Include UK-ENG. 

Studiare all’estero come parte della formazione di insegnante è stato menzionato dal 48,0% degli 

insegnanti nell’UE che hanno vissuto l’esperienza di mobilità. Queste percentuali superano il livello 

UE di almeno 10 punti percentuali in Estonia, Spagna, Italia e Cipro (vedi tabella 5.7 nell’allegato II).
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Stabilire contatti con scuole all’estero è una fase preparatoria alla cooperazione tra scuole 

o di visite di studenti presso una scuola all’estero. Visitare scuole all’estero generalmente 

coinvolge insegnanti e studenti in un progetto a medio termine, dove la visita è una minima 

parte di un periodo più lungo di mobilità fisica o virtuale degli studenti, spesso utilizzando 

le tecnologie digitali. A livello UE, il 37,0% degli insegnanti in mobilità ha dichiarato di essersi 

recato all’estero per stabilire contatti con le scuole, mentre più della metà degli insegnanti 

in mobilità in Estonia, Lettonia, Ungheria, Romania, Slovenia e Finlandia lo ha indicato come 

motivo per essersi recato all’estero (vedi tabella 5.7 nell’allegato II). 

Solo il 29,6% degli insegnanti in mobilità nell’UE ha indicato “insegnare all’estero” come mo-

tivo della mobilità. “Insegnare all’estero” è stato il motivo più comunemente indicato per 

la mobilità in Romania (indicato dal 56,6% degli insegnanti in mobilità). Inoltre, la Romania 

è l’unico paese dove la mobilità finalizzata all’insegnamento all’estero è stato il secondo 

motivo dopo “stabilire contatti con scuole all’estero” (63,4% degli insegnanti). Dunque, il 

modello di mobilità della Romania è molto particolare. 

Infine, viaggiare all’estero per apprendere altre materie è il motivo meno comune per la 

mobilità, con solo il 21,6% degli insegnanti in mobilità nell’UE che ha riferito di essersi recato 

all’estero per questo motivo. In Turchia, che ha il tasso di mobilità degli insegnanti in Europa 

più basso (vedi figura 5.1), l’apprendimento di altre materie è il primo motivo indicato dal 

69,4% degli insegnanti in mobilità. 

Come evidenziato da diversi studi sull’impatto dei programmi europei, le opportunità di svilup-

po professionale all’estero sono particolarmente significative per il miglioramento delle com-

petenze del personale docente (Education Exchanges Support Foundation, 2017; Maiwrom et 

al., 2010). Purtroppo, a parte l’apprendimento delle lingue e l’apprendimento di altre materie, i 

dati TALIS 2018 non esplorano forme di mobilità focalizzate sullo sviluppo professionale, come 

corsi di formazione, seminari/conferenze o job-shadowing. Questo potrebbe spiegare il mo-

tivo per cui una notevole percentuale di insegnanti in mobilità (43,9%) ha riferito che il motivo 

principale di almeno uno dei loro viaggi professionali all’estero non corrispondeva a nessuna 

delle opzioni del questionario TALIS 2018 (vedi tabella 5.7 nell’allegato II). 

Il confronto con i dati TALIS 2013 (vedi Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2015) rivela 

che i motivi della mobilità transnazionale degli insegnanti sono rimasti costanti nel tempo. 

Infatti, la classifica che include i motivi più comuni fino a quelli meno comuni per cui gli 

insegnanti vanno all’estero per motivi professionali è molto simile nel 2013 e nel 2018, nono-

stante l’aumento della mobilità degli insegnanti in tutti i paesi (vedi figura 5.1). 
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5.3. Influenza della materia insegnata 

La mobilità transnazionale degli insegnanti può dipendere dalla natura della/e materia/e 

insegnata/e. Questa sezione fornisce i tassi di mobilità degli insegnanti su cinque materie 

principali: lingue straniere, studi sociali, cultura generale, scienze e matematica. 

Nell’UE, circa il 70% degli insegnanti di lingue straniere moderne è stato all’estero (vedi figu-

ra 5.3). Infatti, questi insegnanti sono quelli che partecipano maggiormente ad esperienze 

di mobilità rispetto agli insegnanti delle altre quattro materie principali rappresentate nella 

figura 5.3. Gli insegnanti di lingue straniere moderne sono quelli che vivono più esperienze 

di mobilità in tutti i paesi ad eccezione dell’Islanda, dove il tasso di mobilità particolarmente 

elevato degli insegnanti (vedi figura 5.1) si riflette in misura simile in tutte le materie (vedi 

tabella 5.6 nell’allegato II). Ovviamente, gli insegnanti di lingue straniere moderne hanno 

bisogno di formarsi nella lingua che insegnano e di praticarla. Pertanto, la mobilità transna-

zionale pare essere una necessità professionale più per gli insegnanti di lingue straniere che 

per quelli di altre materie. I motivi dei periodi trascorsi all’estero dagli insegnanti di lingue 

straniere differiscono in una certa misura da quelli degli insegnanti di altre materie. Il motivo 

più comune per un viaggio professionale all’estero espresso dagli insegnanti di lingue stra-

niere è “imparare la lingua” (vedi tabella 5.2 nell’allegato II). Questo è stato il motivo riferito 

da quasi il doppio degli insegnanti di lingue straniere rispetto agli insegnanti di altre materie 

(76,3 contro 38,1%). “Studiare come parte della formazione di insegnante” è il secondo mo-

tivo più menzionato per la mobilità degli insegnanti di lingue straniere, anche questo no-

tevolmente più elevato rispetto agli insegnanti di altre materie (66,8 contro 39,4%). Infine, 

“accompagnare gli studenti in visita” è solo il terzo motivo più menzionato dagli insegnanti 

di lingue straniere per i loro viaggi all’estero, mentre per gli insegnanti di altre materie è il 

motivo più comune.

D’altro canto, quasi il 30% degli insegnanti di lingue straniere moderne intervistati nell’UE 

non è mai stato all’estero per motivi professionali (vedi figura 5.3), il che può incidere sulla 

qualità dell’insegnamento delle lingue straniere. In Bulgaria, Romania e Turchia, più della 

metà degli insegnanti di lingue straniere non è mai stata all’estero per motivi professionali 

(vedi tabella 5.6 nell’allegato II). 

Dopo gli insegnanti di lingue, quelli più propensi alla mobilità in base alla materia insegnata 

sono gli insegnanti di studi sociali seguiti dagli insegnanti di cultura generale e letteratura. 

Circa il 40% di questi due gruppi è stato all’estero per motivi professionali.
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Gli insegnanti di scienze e di matematica sono quelli meno coinvolti nella mobilità transnazionale 

nell’UE in confronto agli altri insegnanti delle principali materie qui prese in esame. Rispettiva-

mente, solo il 32,9% e il 29,6% ha riferito di essere stato all’estero per motivi professionali.

Nell’UE, gli insegnanti di tutte le altre materie esaminate sono stati meno coinvolti in esperienze di 

mobilità rispetto agli insegnanti di lingue straniere. Questo era già il caso nel 2013 (Commissione 

europea/EACEA/Eurydice, 2015). Tuttavia, mentre la mobilità rappresenta un ovvio vantaggio per 

gli insegnanti di lingue, anche gli insegnanti di altre materie potrebbero trarre beneficio da un viag-

gio professionale all’estero. Ad esempio, oltre alle competenze linguistiche, è stato riscontrato che i 

viaggi professionali all’estero migliorano la capacità di aprirsi al cambiamento nonché le competen-

ze interculturali e didattiche (Education Exchanges Support Foundation, 2017). 

5.4. Periodi di mobilità transnazionale durante la carriera degli insegnanti 

L’indagine TALIS 2018 ha chiesto ai partecipanti di specificare se la loro esperienza di mo-

bilità transnazionale ha avuto luogo durante i loro studi di formazione iniziale e/o come in-

segnanti in servizio. Come sottolineato dalle Conclusioni del Consiglio, la mobilità sia degli 

Figura 5.3: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che sono stati all'estero per 
motivi professionali in base alla materia insegnata, livello UE, 2018 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 5.6 dell'allegato II)
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Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alle domande n. 15 e n. 56 dell’indagine TALIS 2018: “Sta 
insegnando le seguenti materie nell’anno scolastico in corso?” e “È mai stato all’estero per motivi professionali 
nella sua carriera di insegnante o durante la sua istruzione o formazione come insegnante?”.
Le lunghezze delle barre mostrano la percentuale di insegnanti che hanno riferito di insegnare una o più materie (op-
zioni di risposta a-e) e hanno risposto “sì” ad almeno una delle domande sulla mobilità (domande complementari a-e). 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018, tran-
ne Lituania e Austria. Include UK-ENG. 
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studenti futuri insegnanti che degli insegnanti in servizio va incoraggiata, e gli ostacoli alla 

loro partecipazione vanno rimossi. La mobilità degli studenti futuri insegnanti è ostacolata 

dalla “scarsa dimensione internazionale dei programmi di formazione iniziale degli inse-

gnanti e dalle problematiche legate al riconoscimento dei periodi di mobilità all’estero e ai 

risultati dell’apprendimento”8. Inoltre, i costi aggiuntivi per studiare all’estero sono spesso 

identificati come una delle principali barriere alla mobilità degli studenti per l’apprendimen-

to (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2020b). Ci sono anche questioni legate alla 

portabilità delle borse di studio e dei prestiti nazionali quando gli studenti studiano all’este-

ro (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2019c). Trovare dei sostituti per gli insegnanti 

che vanno all’estero è stato identificato come uno dei principali ostacoli alla mobilità trans-

nazionale affrontati dalle scuole, a causa della mancanza di mezzi per assumere insegnanti 

supplenti (Parlamento europeo, 2008; Commissione europea, 2012). Anche le responsa-

bilità familiari sono segnalate come un ostacolo ricorrente, soprattutto per lunghi periodi 

all’estero (Commissione europea, 2013b). Oltre a tutto ciò, sia i futuri insegnanti che quelli in 

servizio devono avere già acquisito sufficienti competenze linguistiche per essere in grado 

di trascorrere un periodo all’estero per motivi professionali. 

Poiché gli ostacoli alla mobilità degli studenti futuri insegnanti e degli insegnanti in servizio varia-

no e richiedono misure diverse, questa sezione esamina la situazione della mobilità di entrambi. 

Inoltre analizza la correlazione tra la mobilità come studente e la mobilità come insegnante. 

La mobilità internazionale come parte della formazione iniziale degli insegnanti è importante 

per “ampliare l’accesso alla diversità di approcci didattici di qualità per rispondere alle esigenze 

degli alunni”, come sottolineato nella recente Comunicazione sulla realizzazione dello spazio 

europeo dell’istruzione entro il 20259. Tuttavia, la mobilità transnazionale dei futuri insegnanti 

durante i loro studi non è diffusa. Nel 2018, nell’UE, circa un quinto degli insegnanti (20,9%) 

ha riferito di essersi recato all’estero durante gli studi (vedi figura 5.4). Inoltre, la mobilità degli 

studenti futuri insegnanti varia notevolmente tra paesi. A Cipro, quasi la metà degli insegnanti 

ha trascorso del tempo all’estero durante gli studi, mentre in Danimarca e nei Paesi Bassi poco 

più di un terzo degli insegnanti ha partecipato a un’esperienza di mobilità internazionale da 

studente. Al contrario, solo circa il 10% o meno degli insegnanti in Lettonia, Portogallo, Roma-

8  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, pagg. 13-19.

9  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e socia-
le europeo e al Comitato delle regioni “sulla realizzazione dello spazio europeo dell’istruzione entro il 2025”. 
30.09.2020 COM (2020) 625 definitivo, pag. 10.
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nia, Regno Unito (Inghilterra) e Turchia si è recato all’estero durante gli studi. Dal 2013 al 2018, 

la mobilità degli studenti futuri insegnanti è aumentata di 13,0 punti percentuali in tutti i paesi 

in cui i dati sono disponibili (vedi tabella 5.4). L’aumento varia da +27,6 punti percentuali a Cipro 

a circa +5 punti percentuali in Lettonia, Portogallo e Romania.

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 56 dell’indagine TALIS 2018: “È mai stato 
all’estero per motivi professionali nella sua carriera di insegnante o durante la sua istruzione/formazione iniziale?”.
La lunghezza di tutti e tre i colori delle barre mostra la percentuale di insegnanti che hanno risposto: per il 
celeste “sì” alla domanda complementare a e “no” alle domande complementari b-e, per il blu scuro “no” alla 
domanda complementare a e “sì” a una qualsiasi delle domande complementari b-e, e per la parte a scacchi “sì” 
alla domanda complementare a e “sì” a una qualsiasi delle domande complementari b-e. I dati sono disposti in 
ordine decrescente rispetto al tasso di mobilità totale degli insegnanti nel 2018. L’uso del grassetto nella tabella 
indica differenze statisticamente rilevanti rispetto al valore UE.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018, tran-
ne Lituania e Austria. Include UK-ENG. 

Figura 5.4: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che sono stati all'estero in 
diversi periodi (durante la formazione iniziale e/o come insegnanti in servizio), 2018 
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Nell’UE, circa un terzo degli insegnanti in servizio (32,9%) è stato all’estero per motivi 

professionali (vedi figura 5.4). Sono presenti alcune variazioni tra i diversi paesi. In Islan-

da, dove gli insegnanti intraprendono più esperienze di mobilità rispetto a tutta Europa 

(vedi figura 5.1), il 79,2% si è recato all’estero durante la propria carriera. Circa la metà 

degli insegnanti in Estonia, Cipro, Lettonia, Paesi Bassi, Slovenia e Finlandia ha effet-

tuato un viaggio all’estero mentre erano in servizio. I tassi più bassi di mobilità transna-

zionale degli insegnanti durante la loro carriera, al di sotto del livello UE, si riscontrano 

in Belgio (Comunità francese e fiamminga), Bulgaria, Croazia, Italia, Malta, Slovacchia, 

Regno Unito (Inghilterra) e Turchia. La mobilità degli insegnanti in servizio è aumentata 

di 11,2 punti percentuali (vedi tabella 5.4 dell’allegato II). È aumentata maggiormente 

nei Paesi Bassi (+21,1 punti percentuali), mentre la crescita più lenta si osserva in Italia 

(+5,1) e in Svezia (+4,7).

Dalla figura 5.4 si evince chiaramente che in tutti i paesi una parte di insegnanti ha intrapreso 

esperienze di mobilità sia durante gli studi che come insegnante in servizio. Nell’UE, il 12,9% 

degli insegnanti si è recato all’estero sia come studente che come insegnante. 

Al fine di esplorare quali caratteristiche contribuiscono alla mobilità degli insegnanti, sono 

state eseguite analisi di regressione logistica sui dati TALIS 2018. Il modello mirava a preve-

dere la probabilità di essere un insegnante in mobilità (rispetto a uno non in mobilità). Sono 

state incluse due variabili indipendenti (o “esplicative”): aver intrapreso esperienze di mobi-

lità durante la formazione iniziale ed essere insegnante di “lingue straniere”. I risultati (vedi 

tabella 5.5 nell’allegato II) mostrano una correlazione statisticamente rilevante e positiva 

tra la mobilità durante la formazione iniziale degli insegnanti e la mobilità più avanti nella 

carriera. Questa correlazione vale sia per gli insegnanti di lingue straniere che per gli inse-

gnanti di altre materie. Gli insegnanti che hanno intrapreso esperienze di mobilità durante 

la formazione iniziale tendono a muoversi di più come insegnanti in servizio, e questo sia a 

livello UE, sia in tutti e 24 paesi europei analizzati nel rapporto. Rafforzare la mobilità degli 

studenti futuri insegnanti è quindi importante non solo per il valore aggiunto che questa 

esperienza comporta per i giovani, ma anche perché la mobilità come studente è associata 

alla mobilità successiva come insegnante. 

Infine, per quanto riguarda la mobilità durante la formazione iniziale, risulta che gli inse-

gnanti che tendono a intraprendere maggiormente esperienze di mobilità sono quelli di 

lingue straniere, e questo vale in tutti i paesi europei, tranne che a Cipro e in Islanda. 
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5.5. Programmi che finanziano la mobilità transnazionale 

Questa sezione esamina i programmi di finanziamento che promuovono la mobilità 

transnazionale degli insegnanti. In primo luogo, si analizzano i paesi che sostengono la 

mobilità transnazionale con programmi nazionali. Poi, vengono fornite informazioni sulla 

percentuale di insegnanti che sono stati all’estero con il sostegno di un programma UE o 

nazionale. 

5.5.1. Organizzazione dei programmi di finanziamento nazionali

La mobilità degli insegnanti è promossa e sponsorizzata a livello UE, e può anche essere 

sostenuta da programmi di finanziamento a livello nazionale. La figura 5.5 mostra i paesi con 

programmi di finanziamento per la mobilità transnazionale degli insegnanti organizzati da 

autorità di livello centrale/superiore. L’obiettivo di questi programmi è quello di sostenere 

gli insegnanti che desiderano trascorrere del tempo all’estero per motivi legati allo sviluppo 

professionale. I programmi che mirano principalmente a promuovere la cultura e la lingua 

nazionale all’estero, e attraverso i quali gli insegnanti lavorano all’estero in una scuola nazio-

nale del loro paese d’origine, non sono inclusi in questo studio. 

I programmi di finanziamento per la mobilità transnazionale sono presenti in una mino-

ranza di paesi europei, principalmente nell’Europa dell’Ovest e del Nord. I programmi 

di finanziamento sono indirizzati a tutti gli insegnanti, indipendentemente dalla materia 

insegnata, oppure possono essere rivolti specificamente agli insegnanti di lingue stranie-

re. Dodici paesi hanno programmi nazionali disponibili per tutti gli insegnanti di scuola 

secondaria inferiore, indipendentemente dalla materia che insegnano (vedi figura 5.5). 

In Germania, Francia, Austria e Norvegia altri programmi nazionali si rivolgono speci-

ficamente agli insegnanti di lingue straniere moderne. In Belgio (Comunità francese e 

fiamminga), Cechia, Irlanda e Croazia, questo è attualmente l’unico tipo di programma 

esistente. Alcuni paesi senza un programma centrale hanno comunque programmi di 

mobilità regionale. 

Diversi paesi hanno stipulato accordi bilaterali per sostenere la mobilità transnazionale degli 

insegnanti10. I programmi di mobilità transnazionale hanno scopi e obiettivi diversi, come ad 

esempio migliorare le competenze linguistiche, sviluppare o aumentare le capacità didattiche 

10  Belgio (Comunità francese e fiamminga), Cechia, Irlanda, Francia, Croazia, Austria, Finlandia, Svezia e Regno 
Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord).
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o promuovere la consapevolezza culturale. Possono svolgersi nel contesto di attività di 

sviluppo professionale continuo, assistenza linguistica o programmi di scambio e possono 

consistere in visite di studio, corsi di formazione, job-shadowing, partecipazione a confe-

renze o periodi di insegnamento. Anche la durata della mobilità sostenuta dai programmi 

nazionali varia. In diversi programmi nazionali, gli insegnanti si recano all’estero per un bre-

ve periodo di tempo, di solito una o due settimane.

Per esempio, in Belgio (Comunità francese e fiamminga), gli insegnanti di tedesco possono partecipare a 
un corso di formazione di una settimana in Germania. Nella Comunità fiamminga del Belgio, gli insegnanti di 
francese possono partecipare a un corso di formazione di due settimane in Francia, mentre nella Comunità 
francese del Belgio, gli insegnanti di olandese possono seguire un corso di formazione di quattro giorni nei 
Paesi Bassi.

Figura 5.5: Programmi di finanziamento organizzati dalle autorità di livello centrale/superiore per 
sostenere la mobilità transnazionale degli insegnanti di scuola secondaria inferiore, 2019/20

Fonte: Eurydice
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Nota esplicativa 
Si veda la definizione di "mobilità transnazionale" presente nel glossario. Gli insegnanti che si 
trasferiscono all'estero per lavorare in una scuola sotto l'autorità del proprio paese non sono presi in 
considerazione in questo rapporto. I programmi di finanziamento internazionale, come il programma 
Erasmus+ dell'Unione europea, non sono inclusi. Per un elenco dei programmi finanziati a livello centrale 
che promuovono la mobilità transnazionale degli insegnanti di scuola secondaria inferiore, si veda 
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In Spagna, il programma di visite professionali (Estancias Profesionales) permette agli insegnanti di scuola 
primaria e secondaria, indipendentemente dalla materia che insegnano, di trascorrere due settimane all’e-
stero per osservazione nelle scuole.

In Francia, gli insegnanti possono andare all’estero per partecipare ad attività di sviluppo linguistico, peda-
gogico e culturale per due settimane. 

In Finlandia, gli insegnanti di svedese possono partecipare a scambi di insegnanti e corsi incentrati sui me-
todi didattici in altri paesi nordici per una o due settimane.

In Svezia, il programma Atlas Conference mira a facilitare la partecipazione degli insegnanti a conferenze 
all’estero per un periodo di alcuni giorni.

In Norvegia, gli insegnanti di francese hanno la possibilità di frequentare corsi di perfezionamento o pro-
grammi individuali ( job-shadowing) in Francia di una durata che va dai due fino a 21 giorni.

Gli insegnanti del Regno Unito possono visitare scuole in diversi paesi per circa una settimana per confron-
tare le loro pratiche di apprendimento attraverso il programma Connecting Classrooms.

Alcuni paesi organizzano anche programmi di mobilità che prevedono un periodo di per-

manenza all’estero più lungo. 

Per esempio, in Francia, gli insegnanti possono partecipare a diversi programmi di scambio che permetto-
no loro di scambiarsi con un insegnante di un altro paese per un intero anno scolastico. Questi programmi 
comprendono un programma di cooperazione con sette paesi europei, scambi con l’America del Nord (in 
particolare attraverso il programma Codofil) e scambi a livello mondiale (attraverso il programma Jules Verne).

Gli insegnanti in Austria possono trascorrere un anno scolastico all’estero tramite un programma di assi-
stenza linguistica. 

Gli insegnanti del Regno Unito possono trascorrere un semestre negli Stati Uniti, dove seguono corsi di 
sviluppo professionale continuo e scambiano competenze e buone pratiche.

Otto paesi nordici e baltici (Danimarca, Estonia, Lettonia, Lituania, Finlandia, Svezia, Islanda e 

Norvegia) sono coinvolti nel programma Nordplus che sostiene il loro coinvolgimento in una 

varietà di attività di cooperazione didattica. Nordplus ha vari sottoprogrammi rivolti a diversi 

gruppi e ambiti dell’istruzione. Il programma Nordplus Junior finanzia, tra l’altro, attività di 

mobilità sotto forma di scambi di insegnanti e visite preparatorie. La Lituania, pur facendo par-

te del programma Nordplus, non è stata coinvolta nella mobilità degli insegnanti nel 2019/20.

Alcuni paesi organizzano anche programmi specifici per gli insegnanti di lingue straniere che 

lavorano in un altro paese al fine di promuovere l’apprendimento della loro lingua nazionale 

all’estero. Per esempio, l’iniziativa tedesca “Scuole: partner per il futuro” (Schulen: Partner der 

Zukunft) permette agli insegnanti di tedesco che lavorano all’estero di partecipare ad attività 

di sviluppo professionale continuo e a programmi di job-shadowing in Germania. 

Le tre Comunità del Belgio, con tre diverse lingue di insegnamento (francese, olandese e 

tedesco), hanno firmato un accordo nel marzo 2015 per promuovere opportunità per gli 
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insegnanti di ciascuna Comunità di insegnare in una delle altre due Comunità per un perio-

do di almeno un anno. Anche se questa iniziativa non è transnazionale, è comunque un’ini-

ziativa trans-comunitaria degna di nota. L’obiettivo è quello di fornire corsi con insegnanti 

madrelingua, soprattutto nelle scuole dove si offre l’insegnamento di contenuti in lingua 

straniera (CLIL)11. Tuttavia, solo pochi insegnanti della Comunità fiamminga hanno sfruttato 

questa opportunità tra il 2015 e il 2019/20. 

5.5.2. Utilizzo dei programmi di mobilità 

Dopo aver presentato i programmi finanziati a livello nazionale per la mobilità transnaziona-

le, è interessante osservare la percentuale di insegnanti che riferiscono di aver preso parte a 

questi e/o a un programma UE. La mobilità degli insegnanti è stata sostenuta dai programmi 

UE per l’istruzione attraverso il programma Comenius e, più recentemente, attraverso l’A-

zione chiave 1 del programma Erasmus+ per il 2014-2020. L’obiettivo principale del sostegno 

ai progetti di mobilità nel 2014-2020 per il personale scolastico è stato quello di sviluppare 

le competenze del personale offrendo opportunità di sviluppo professionale all’estero sotto 

forma di corsi strutturati, job-shadowing o insegnamento12. 

Nel questionario TALIS 2018 sono state poste due domande agli insegnanti in mobilità su 

questo argomento, ovvero se sono andati all’estero per motivi professionali “come inse-

gnanti partecipanti a un programma dell’UE (ad esempio, programma Erasmus+/Come-

nius)” e/o “come insegnanti partecipanti a un programma regionale o nazionale”. Per que-

sto motivo, non ci sono informazioni sulla partecipazione di insegnanti a tali programmi 

durante la loro formazione iniziale.

La figura 5.6 mostra che i programmi di finanziamento UE sono quelli principalmente utiliz-

zati. La percentuale di insegnanti in mobilità che si sono recati all’estero per motivi profes-

sionali tramite un programma UE è del 22,5%, rispetto al 15,0% nel caso di programmi na-

zionali o regionali. In alcuni paesi, questa tendenza risulta ancora più marcata, con almeno 

il doppio degli insegnanti, o ancor più, che si sono recati all’estero con i finanziamenti UE 

rispetto ai finanziamenti nazionali o regionali. Questo è stato il caso di Belgio (Comunità 

francese), Danimarca, Malta, Finlandia e Svezia. Al contrario, in Croazia, Cipro e Ungheria, 

11  CLIL è una metodologia che prevede l’insegnamento di alcune materie curricolari, diverse dalle materie linguistiche, in una 

lingua diversa da quella di scolarizzazione (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2017a).

12  Si veda la guida del programma Erasmus+ 2020 su: https://ec.europa.eu/programmes/erasmusplus/resources/documen-

ts/erasmus-programme-guide-2020_en
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l’impatto di entrambe le fonti di finanziamento è stato più o meno lo stesso. I precedenti 

dati TALIS (2013) avevano già evidenziato che una percentuale maggiore di insegnanti si 

era recata all’estero con il sostegno di un programma UE anziché con il sostegno di un pro-

gramma nazionale. 

Figura 5.6: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che si sono recati all'estero per 
motivi professionali con il sostegno di un programma di mobilità, 2018
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Si possono fare delle osservazioni prendendo in considerazione sia i tassi di mobilità trans-

nazionale degli insegnanti (vedi figura 5.1) che l’esistenza o l’assenza di programmi di finan-

ziamento nazionali per la mobilità (vedi figura 5.5). L’analisi statistica della partecipazione 

degli insegnanti riferita alla mobilità transnazionale in TALIS 2018 suggerisce che i program-

mi nazionali che consentono periodi all’estero per motivi professionali possono essere un 

importante fattore di sostegno. Nei paesi in cui non sono presenti programmi di mobili-

tà nazionali, il 29,4% degli insegnanti ha intrapreso esperienze di mobilità (vedi tabella 5.1 

nell’allegato II). La partecipazione è superiore di poco più di 10 punti percentuali nei paesi 

che hanno un programma di mobilità nazionale (41,1%). Tuttavia, i programmi di finanzia-

mento dell’UE rimangono il mezzo di sostegno economico più importante per accedere ai 

programmi di mobilità transnazionale.

5.6. Conclusioni 

A livello europeo si concorda sul fatto che la mobilità transnazionale permette agli inse-

gnanti di sviluppare una vasta gamma di competenze e che andrebbe quindi incoraggiata. 

Tuttavia, solo una minoranza di insegnanti in Europa è stata all’estero per motivi professio-

nali. Nel 2018, il 40,9% degli insegnanti nell’UE ha sperimentato la mobilità transnazionale 

almeno una volta come studente, come insegnante o in entrambi i casi. La mobilità degli 

insegnanti è superiore a quella dell’UE nei paesi nordici e baltici, Cechia, Cipro, Spagna, 

Paesi Bassi e Slovenia. Dal 2013 al 2018, la mobilità transnazionale degli insegnanti è aumen-

tata in tutti e 17 i paesi europei per i quali sono disponibili i dati. È importante ricordare che 

qualsiasi tendenza nella mobilità degli insegnanti nei prossimi anni dovrà essere analizzata 

alla luce dell’interruzione causata dal COVID-19 nei programmi e nei viaggi di mobilità trans-

nazionale in Europa. 

Come già nel 2013, “accompagnare gli studenti in visita”, “imparare le lingue” e “studiare, 

come parte della mia formazione di insegnante” sono i tre motivi più comuni per i viaggi 

all’estero, come riferito da circa la metà degli insegnanti che hanno sperimentato la mobilità 

nel 2018. Solo il 21,6% ha dichiarato di aver viaggiato all’estero per imparare altre materie. 

Purtroppo, i dati TALIS 2018 non esplorano altre forme di mobilità finalizzate anche allo svi-

luppo professionale, come corsi di formazione, seminari/conferenze o job-shadowing. 

La mobilità transnazionale degli insegnanti varia a seconda della materia insegnata. Come 

nel 2013, gli insegnanti di lingue straniere moderne sono quelli che si muovono di più a livel-

lo transnazionale, rispetto agli insegnanti di altre quattro materie principali. Nel 2018, circa il 
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70% degli insegnanti di lingue straniere era stato all’estero durante la formazione iniziale e/o 

come insegnante. Tuttavia, ciò significa che quasi il 30% degli insegnanti di lingue straniere 

moderne intervistati nell’UE non ha mai partecipato a un programma di mobilità transna-

zionale, il che potrebbe avere implicazioni negative sulla qualità dell’insegnamento delle 

lingue straniere. Rispetto agli insegnanti di lingue straniere, la mobilità transnazionale degli 

insegnanti di altre materie è sostanzialmente inferiore, e va da circa il 40% per gli insegnanti 

di cultura generale e studi sociali a non più del 30% per gli insegnanti di matematica. L’Islan-

da è una evidente eccezione a questo modello, infatti il livello di mobilità degli insegnanti di 

tutte le materie è superiore al 70%. 

L’indagine TALIS (2018) prende in considerazione la mobilità transnazionale degli insegnanti 

durante due periodi specifici: la mobilità durante la formazione iniziale e la mobilità d inse-

gnante in servizio. Viaggiare all’estero quando si studia o quando si lavora come insegnante 

è un momento descritto come “un’esperienza di apprendimento significativa”13, che può 

avere benefici per le competenze linguistiche, interculturali o didattiche degli insegnanti. 

Tuttavia, la mobilità transnazionale non è molto diffusa tra gli studenti futuri insegnanti. Nel 

2018, circa un quinto degli insegnanti (20,9%) nell’UE ha riferito di essere andato all’estero 

durante gli studi, con notevoli variazioni tra i paesi. Per quanto riguarda gli insegnanti in 

servizio, circa un terzo (32,9%) degli insegnanti nell’UE ha riferito di aver avuto un’espe-

rienza di mobilità transnazionale, anche in questo caso con variazioni tra i paesi. La mobilità 

transnazionale degli insegnanti in servizio è inferiore al livello dell’UE in Belgio (Comunità 

francese e fiamminga), Bulgaria, Croazia, Italia, Malta, Slovacchia, Regno Unito (Inghilterra) 

e Turchia. È necessario rimuovere gli ostacoli alla mobilità transnazionale degli insegnanti, 

come affermato nelle recenti Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del 

futuro. Come evidenziato da altri rapporti, i principali ostacoli alla mobilità degli studenti 

futuri insegnanti includono questioni di carattere economico e di riconoscimento (Com-

missione europea/EACEA/Eurydice, 2019c e 2020b). Per gli insegnanti in servizio, gli osta-

coli includono le responsabilità familiari e la difficoltà nell’organizzare sostituzioni durante 

la loro assenza (Commissione europea, 2012). Inoltre, la mancanza di competenze linguisti-

che è una questione trasversale14. Tuttavia, il rafforzamento della mobilità degli studenti che 

diverranno insegnanti può anche migliorare la mobilità transnazionale degli insegnanti in 

13  GU C 193 del 9.6.2020, pag. 13.

14  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, pag. 11.
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servizio. Infatti, i dati mostrano che gli studenti che hanno avuto la possibilità di trascorrere 

un periodo di studio in un altro paese sono più propensi a cogliere opportunità di andare 

all’estero per scopi professionali più avanti nella vita.

I programmi di finanziamento nazionali per sostenere gli insegnanti che desiderano tra-

scorrere un periodo all’estero per scopi di sviluppo professionale sono presenti in meno 

della metà dei paesi europei, e principalmente in Europa occidentale e settentrionale. Que-

sti programmi di finanziamento possono rivolgersi a tutti gli insegnanti, indipendentemen-

te dalla materia insegnata, o possono essere specificamente dedicati agli insegnanti di lin-

gue straniere. I dati sembrano indicare che la partecipazione alla mobilità transnazionale è 

maggiore nei paesi in cui le autorità centrali/superiori organizzano programmi nazionali per 

sostenere soggiorni professionali per insegnanti all’estero. Tuttavia, i programmi dell’UE 

continuano a restare il principale metodo di finanziamento.
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6. IL BENESSERE DEGLI INSEGNANTI SUL LAVORO

Il benessere degli insegnanti sul posto di lavoro rientra nell’agenda politica europea e na-

zionale. Le Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro”1  sottoli-

neano che il benessere degli insegnanti è un fattore chiave per migliorare l’attrattività della 

professione: “Il benessere dei docenti e dei formatori è alla base della loro soddisfazione e 

dell’entusiasmo sul lavoro e incide sull’attrattività della loro professione e, di conseguenza, 

sulla loro permanenza nel mestiere. Si tratta di un fattore importante in termini di qualità e 

di efficacia, legato alla loro motivazione come pure alla motivazione e ai risultati dei discen-

ti”. Gli Stati membri sono quindi invitati a considerare il benessere degli insegnanti e la loro 

resilienza come un ambito politico fondamentale. 

Il benessere può riguardare diversi aspetti della professione docente: il carico di lavoro, gli 

ambienti di lavoro, le condizioni di servizio, il senso di sicurezza, il sostegno dei propri pari 

e delle istituzioni, gli aspetti relazionali con gli studenti, i genitori, i colleghi e gli altri sog-

getti coinvolti nella scuola e, naturalmente, l’apprezzamento della comunità nel senso più 

ampio del termine. Se questi aspetti sono fonti di esperienze negative, gli insegnanti posso-

no trovarsi in uno stato di esaurimento fisico ed emotivo, stress e burnout, e la loro salute 

mentale e fisica può risentirne. Lo studio della Commissione europea sulle misure politiche 

per migliorare l’attrattività della professione docente in Europa evidenzia lo stress come 

uno dei fattori che rendono la professione docente particolarmente difficile (Commissione 

europea, 2013a, p. 175). L’OCSE (2020, p. 102) sottolinea che gli insegnanti che sperimentano 

alti livelli di stress sul lavoro hanno maggiori probabilità di voler lasciare l’insegnamento e 

passare ad altre carriere nei cinque anni successivi. Ci sono prove che dimostrano come lo 

stress degli insegnanti può avere ripercussioni sulla qualità del loro insegnamento e sulla 

motivazione dei loro studenti (Fernet et al., 2012; Klusmann et al., 2008). Uno studio ha sco-

perto che i livelli di stress degli insegnanti influenzano anche i livelli di stress degli studenti 

della scuola primaria al mattino quando arrivano a scuola (Oberle e Schonert-Reichl, 2016). 

1  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020, C 193/16.
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Alcune evidenze associano lo stress degli insegnanti anche alla soddisfazione sul lavoro 

(Collie, Shapka e Perry, 2012), all’impegno (Klassen et al., 2013), ai tassi di burnout (Betoret, 

2009) e all’abbandono della professione (Skaalvik e Skaalvik, 2011).

Le condizioni di servizio sono generalmente considerate un fattore primario per il benessere 

(Béteille e Loeb, 2009; French, 1993; Ingersoll, 2001; Ladd, 2011; Moriarty, Edmonds, Blatchford 

e Martin, 2001). Kyriacou (2001) sottolinea che lo stress degli insegnanti dovrebbe essere con-

siderato il risultato di uno squilibrio percepito tra le esigenze del loro lavoro e le risorse a di-

sposizione. Allo stesso modo, McCarthy (2019) sottolinea che comprendere la capacità degli 

insegnanti di far fronte allo stress sul lavoro significa esplorare come valutano l’equilibrio tra 

tali esigenze e risorse. Altri autori hanno sottolineato i legami tra i risultati di apprendimento 

degli studenti e i livelli di stress degli insegnanti, il tasso di burnout, l’autoefficacia e le capa-

cità di adattamento (Herman, Hickmon-Rosa, Reinke, 2017), l’impatto della cooperazione tra 

insegnanti sui livelli di stress (Wolgast e Fischer, 2017), il legame tra politiche relative al dover 

rendere conto del proprio operato e livelli più elevati di stress degli insegnanti (Ryan et al., 

2017) e l’importanza della relazione insegnante-studente (Spilt et al., 2011).

Il presente capitolo analizza l’esperienza riferita dagli insegnanti riguardo al loro stress sul 

lavoro, e indaga le possibili fonti di stress nonché gli elementi che sembrano mitigarne i 

livelli. La prima parte esplora i livelli di stress percepiti così come riferiti dagli insegnanti 

nell’indagine TALIS 2018. I dati rivelano che, in alcuni paesi, il numero di insegnanti che rife-

risce alti livelli di stress dovrebbe essere motivo di preoccupazione, in quanto può influen-

zare sia l’attrattività della professione docente sia la capacità complessiva dei sistemi educa-

tivi di trattenere i buoni insegnanti.

La seconda parte analizza le fonti di stress riferite dagli insegnanti nell’indagine. La terza parte 

esamina i legami tra i livelli di stress e le condizioni di servizio, l’ambiente di lavoro e la percezio-

ne di autoefficacia, tutti elementi che – secondo la letteratura – potrebbero svolgere un ruolo 

nell’aumentare i livelli di stress o nel rafforzare le strategie di adattamento degli insegnanti.

L’analisi rivela che in tutta Europa molti insegnanti sperimentano stress sul lavoro. I dati 

sembrano indicare che i livelli di stress sono più bassi quando gli insegnanti lavorano in am-

bienti scolastici che percepiscono come collaborativi, quando si sentono sicuri di sé nel mo-

tivare gli studenti e nel gestirne il comportamento, e quando sentono di essere autonomi 

nel loro lavoro. Al contrario, gli insegnanti riferiscono di provare più stress quando lavorano 

in classi che percepiscono come irrequiete, quando lavorano più a lungo e sono soggetti a 

valutazione come requisito per la progressione di carriera. 
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PT UK-ENG HU BE nl MT LV BE fr BG EE IS DK FR CY UE

Totale 87,2 70,1 69,9 69,1 63,8 63,5 61,3 57,4 56,2 55,2 53,5 51,7 48,9 46,8

Abbastanza 52,5 31,9 38,4 42,6 35,3 40,8 44,0 35,1 38,3 29,2 39,0 40,8 29,6 30,8

Molto 34,8 38,2 31,5 26,6 28,5 22,7 17,3 22,3 17,9 26,0 14,5 10,9 19,3 16,0

SI SE SK FI NO AT IT NL LT ES CZ HR TR RO

Totale 46,4 45,4 43,5 42,8 42,5 41,9 34,8 34,1 32,7 32,6 32,3 31,2 23,4 22,2

Abbastanza 30,0 28,3 32,0 28,7 27,0 29,7 28,9 24,1 22,3 21,8 21,7 23,7 16,7 17,0

Molto 16,4 17,1 11,5 14,2 15,5 12,2 5,9 10,0 10,4 10,8 10,6 7,4 6,7 5,2

6.1. Livelli di stress 

I dati TALIS 2018 rivelano che lo stress è un dato comune tra gli insegnanti europei. La fi-

gura 6.1 mostra che in Europa quasi il 50% degli insegnanti di scuola secondaria inferiore 

sperimenta stress sul lavoro. In 12 sistemi educativi2, più del 50% degli insegnanti riferisce di 

sperimentare “abbastanza” o “molto” stress. In Portogallo, quasi il 90% degli insegnanti ha 

riferito di essere stressato, così come il 70% degli insegnanti in Ungheria e nel Regno Unito 

(Inghilterra). Il dato ancora più preoccupante è che, in tutti e tre i paesi, la percentuale di 

insegnanti che sperimentano “molto” stress è il doppio del valore UE. In Belgio (Comunità 

fiamminga), Malta e Islanda, la percentuale di insegnanti che subiscono “molto” stress è di 

10 punti percentuali superiore a quella dell’UE. Al contrario, solo un insegnante su cinque in 

Romania e Turchia ha riferito di sperimentare stress sul lavoro. 

2  Belgio (Comunità francese e fiamminga), Bulgaria, Danimarca, Estonia, Francia, Lettonia, Ungheria, Malta, 
Portogallo, Regno Unito (Inghilterra) e Islanda.

Figura 6.1: Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che sperimentano "abbastanza" 
o "molto" stress sul lavoro, 2018
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Per le categorie "abbastanza" e "molto" le differenze statisticamente significative rispetto al valore UE 
sono indicate in grassetto. Per la categoria 'Totale' le differenze statisticamente significative non sono 
calcolate. 
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Molto

Oltre all’esperienza generale dello stress sul lavoro, il questionario TALIS 2018 esplora altre 

tre dimensioni: l’impatto che il lavoro di insegnante ha sulla salute mentale e fisica, e l’equi-

librio tra lavoro e vita personale. 

In generale, in Europa, il 24% e il 22% degli insegnanti riferisce che il lavoro ha un impatto 

negativo rispettivamente sulla salute mentale e fisica, (vedi tabella 6.1). Tuttavia, in Belgio 

(Comunità francese) e Portogallo, più della metà degli insegnanti ritiene che il proprio la-

voro abbia un impatto negativo sulla loro salute mentale e fisica. La salute mentale è anche 

una preoccupazione per un insegnante su tre in Belgio (Comunità fiamminga), Bulgaria, Da-

nimarca, Francia, Lettonia e Regno Unito (Inghilterra). 

Anche l’equilibrio tra lavoro e vita personale è un fattore importante per misurare il benes-

sere e può avere un impatto significativo sull’attrattività della professione docente. Secon-

do l’OCSE (2019a, pag. 124), l’affermazione “l’orario di insegnamento si adatta alle mie re-

sponsabilità nella vita personale” è stata indicata da un’alta percentuale di insegnanti come 

una delle motivazioni per diventare insegnante, dimostrando che questo equilibrio è quindi 

un elemento importante quando si sceglie una carriera nell’insegnamento. I dati TALIS 2018 

indicano che a livello UE, quasi il 55% degli insegnanti dichiara che il proprio lavoro permet-

te di avere “abbastanza” o “molto” tempo per la propria vita personale, il che significa che 

un’alta percentuale di insegnanti non vede tanto positivamente l’equilibrio lavoro/vita per-

sonale della professione docente. Inoltre, nel Regno Unito e in Islanda, solo un insegnante 

su quattro ritiene che il proprio lavoro lasci “abbastanza” o “molto” tempo per la vita perso-

nale. L’impatto delle ore totali di lavoro come fattore di stress è analizzato nella sezione 6.3.

6.2. Fonti di stress: compiti e responsabilità 

L’indagine TALIS 2018 ha chiesto agli insegnanti di indicare in che misura una lista di fattori a 

loro sottoposta potessero essere fonte di stress. I seguenti paragrafi analizzano le loro risposte.

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 51 “Nella sua esperienza di insegnante in 
questa scuola, in che misura si verificano le seguenti situazioni?” Opzione (a) “Sperimento stress sul lavoro”. Le 
possibili risposte sono “per niente”, “un po’”, “abbastanza” e “molto”.
I dati forniti sono mostrati in ordine decrescente rispetto all’aggregazione delle due categorie “abbastanza” e “molto”.
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.
Per le categorie “abbastanza” e “molto” le differenze statisticamente significative rispetto al valore UE sono indi-
cate in grassetto. Per la categoria ‘Totale’ le differenze statisticamente significative non sono calcolate.
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La figura 6.2 mostra che, a livello UE, gli insegnanti di scuola secondaria inferiore indicano 

come principale fonte di stress il “lavoro amministrativo”. Inoltre, i dati rivelano che tre delle 

quattro principali fonti di stress non sono direttamente connesse ai compiti fondamentali 

dell’insegnamento: lavoro amministrativo, responsabilità per i risultati degli studenti e ri-

chieste delle autorità. 

Figura 6.2: Percentuale di insegnanti che hanno indicato le seguenti problematiche come fonte di 
"abbastanza" o "molto" stress, scuola secondaria inferiore, livello UE, 2018 

Avere troppo lavoro amministrativo 
da svolgere

Avere troppo da dare i voti

Essere ritenuti responsabili 
dei risultati degli studenti

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 6.2 dell'allegato II)

Stare al passo con le mutevoli richieste 
delle autorità

Mantenere la disciplina in classe

 %

53,2

48,6

47,3

45,6

41,7

36,7

36,5

35,3

30,4

22,8

14,1
 %

Dover preparare troppo le lezioni
Gestire le preoccupazioni 

di genitori o tutori
Modificare le lezioni per studenti 

con bisogni speciali
Avere troppe ore di lezione

Avere troppi compiti extra 
a causa di insegnanti assenti

Essere intimiditi o insultati verbalmente 
dagli studenti

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 52 “Pensando al suo lavoro in questa 
scuola, in che misura le seguenti fonti di stress sono presenti nel suo lavoro? Le risposte “abbastanza” e “molto” 
sono aggregate. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.

La percezione che il lavoro amministrativo sia una fonte di stress varia da paese a paese 

(vedi tabella 6.2 nell’allegato II). Mentre in Estonia e Finlandia solo un insegnante su tre lo 

considera una fonte di stress, lo è per più di due terzi degli insegnanti in Belgio (Comunità 

fiamminga) e Portogallo. Non sorprende che nei paesi in cui gli insegnanti hanno riferito di 

dedicare più tempo ai compiti amministrativi (vedi tabella 1.4 nell’allegato II), hanno anche 

indicato, in media, livelli più elevati di stress dovuti a questi compiti. 

A livello UE, “Avere troppo da dare i voti “ è la seconda fonte più alta di stress indicata dagli 

insegnanti. Inoltre, nei paesi in cui gli insegnanti hanno riferito di dedicare più tempo a dare 
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i voti (vedi tabella 1.4 nell’allegato II), hanno anche indicato, in media, livelli più elevati di 

stress dovuti a questa attività. 

Gli studiosi hanno indicato le politiche relative al dover rendere conto del proprio operato tra-

mite test come una delle fonti di stress e insoddisfazione lavorativa degli insegnanti (Ryan et al., 

2017; von der Embse et al., 2016a; von der Embse et al., 2016b). “L’essere ritenuti responsabili dei 

risultati degli studenti” è la terza fonte di stress più segnalata. In Finlandia e Norvegia, tuttavia, 

solo un insegnante su cinque indica che questa sia una fonte di “abbastanza” o “molto” stress. 

“Lo stare al passo con le mutevoli richieste delle autorità” è la quarta fonte di stress più se-

gnalata. Nei Paesi Bassi, meno del 20% degli insegnanti è preoccupato per questo, mentre 

in Francia, Malta, Lituania e Portogallo più del 60% degli insegnanti sperimenta lo stress 

dovuto al cambiamento delle richieste da parte delle autorità.

Le altre cause di stress elencate nella figura 6.2 sono più direttamente collegate al lavoro degli in-

segnanti. Si tratta di compiti fondamentali legati all’insegnamento (ad esempio, la preparazione 

delle lezioni), o parte dei compiti relazionali degli insegnanti (ad esempio, mantenere la disci-

plina in classe, gestire le preoccupazioni di genitori o tutori). Alcune di queste cause, così come 

problematiche più generali legate al clima scolastico, sono esaminate nelle analisi che seguono.

6.3. Fonti di stress: l’impatto degli elementi sistemici e dei contesti di 
lavoro 

Oltre alle fonti di stress elencate nella figura 6.2, altri fattori potrebbero contribuire ad au-

mentare o ridurre lo stress degli insegnanti. Nello specifico, la seguente analisi utilizza tre 

diversi modelli di regressione, spiegati più avanti, per esplorare l’impatto degli elementi 

sistemici, come ad esempio i modelli di carriera, nonché le percezioni e le esperienze degli 

insegnanti, come il clima scolastico collaborativo e la percezione di autoefficacia.

L’analisi si basa su un punteggio di indice di stress, che mette insieme le risposte fornite dagli 

insegnanti a tutte e quattro le voci relative allo stress incluse nell’indagine3:

1.	 “Provo stress nel mio lavoro”;

2.	 “Il mio lavoro mi lascia tempo per la mia vita personale”;

3.	 “Il mio lavoro ha un impatto negativo sulla mia salute mentale”; e 

4.	 “Il mio lavoro ha un impatto negativo sulla mia salute fisica”.

3  Questionario per insegnanti TALIS 2018, domanda n. 51.
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Ogni domanda ha quattro categorie di risposta, a cui sono stati assegnati valori da 1 a 4: 

“Per niente” (1), “Un po’” (2), “Abbastanza” (3) e “Molto” (4). Il punteggio dell’indice di 

stress ha quindi un valore minimo di 4 e un valore massimo di 16. La figura 6.3 mostra i 

valori medi del punteggio dell’indice di stress per paese. A livello UE, il punteggio me-

dio è pari a 8,6. Il punteggio medio dell’indice di stress in Francia, Slovacchia e Svezia 

è vicino a questa media. Gli insegnanti in Romania hanno indicato i livelli di stress più 

bassi (7,6 punti), mentre gli insegnanti in Portogallo hanno ottenuto il punteggio più 

alto (11 punti). 

L’impatto degli elementi sistemici: modelli di carriera, valutazione sommativa e sviluppo 

professionale continuo 

Il Capitolo 1 ha esaminato i modelli di carriera e il ruolo svolto dalla valutazione som-

mativa e dallo sviluppo professionale continuo nei processi di progressione di carrie-

ra. La seguente analisi esamina i possibili legami tra questi elementi sistemici e i livelli 

di stress. Le analisi di regressione sono state eseguite usando il punteggio dell’indice 

di stress come variabile dipendente e tre diversi elementi sistemici come variabili in-

dipendenti, ovvero: il modello di carriera (a livello singolo o multilivello - vedi figura 

1.12); la valutazione come requisito per la progressione di carriera (vedi figura 1.13); 

e lo sviluppo professionale continuo come requisito per la progressione di carriera 

(vedi figura 1.13).

Due variabili sistemiche hanno un impatto statisticamente rilevante sui livelli di stress 

(vedi allegato II tabella 6.4). La valutazione come requisito per la progressione di car-

riera è associata a un aumento del punteggio dell’indice di stress (1,26; S.E. 0,04). Gli 

insegnanti dei paesi dove lo sviluppo professionale continuo è un requisito per la pro-

gressione di carriera riferiscono, in media, livelli di stress più bassi (0,53; S.E. 0,04). La 

variazione tra lo stress riferito dagli insegnanti e le strutture di carriera è minima (-0,07; 

S.E. 0,04) al punto da non essere statisticamente rilevante. Pertanto, non vi è alcuna 

differenza di rilievo nei livelli di stress riferiti dagli insegnanti che lavorano in sistemi 

con modelli di carriera multilivello e quelli che lavorano in ambienti di carriera a livello 

singolo. 

La figura 6.3 illustra la correlazione tra i livelli di stress e la valutazione come requisito per 

la progressione di carriera (vedi anche la figura 1.13). La figura confronta i punteggi medi 

dell’indice di stress per paese e indica quali sistemi prevedono la valutazione degli inse-

gnanti come requisito per la progressione di carriera. I dati rivelano che, in media, gli inse-
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gnanti riferiscono livelli di stress più alti nei paesi dove la valutazione è un requisito formale 

per la progressione di carriera (µ2 media 9,2; S.E. 0,03). Nei paesi dove tale requisito non è 

presente, i livelli di stress degli insegnanti sono in media più bassi (µ1 media 8,2; S.E. 0,02)4. 

Solo due paesi (Croazia e Romania) tra quelli con un punteggio medio di stress inferiore alla 

media UE hanno la valutazione come requisito per la progressione di carriera, mentre sette 

paesi (Cipro, Lettonia, Lituania, Ungheria, Portogallo, Slovenia e Regno Unito–Inghilterra), 

che hanno la valutazione come requisito, hanno un punteggio medio superiore alla media UE.

4  Differenza tra µ1 e µ2: 1,08; S.E. 0,04.

Figura 6.3: Punteggio dell'indice di stress degli insegnanti rispetto alla valutazione come requisito 
per la progressione di carriera, scuola secondaria inferiore, 2018 

UE RO IT NL NO HR ES AT TR FI DK CZ SK FR SE

8,6 7,6 7,7 7,8 7,9 7,9 8,1 8,2 8,2 8,2 8,3 8,4 8,7 8,7 8,8

SI EE LT HU BE nl BE fr CY IS MT BG LV UK-ENG PT µ1 µ2

8,9 8,9 8,9 9,0 9,1 9,2 9,3 9,4 9,4 9,6 9,7 10,3 11,0 8,2 9,2

Inferiore alla media UE Intorno alla media UE Superiore alla media UE Valutazione come requisito per la 
progressione di carriera

Figura 6.3: Punteggio dell'indice di stress degli insegnanti rispetto alla valutazione come 
requisito per la progressione di carriera, scuola secondaria inferiore, 2018  
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 

Dati (figura 6.3) 
UE RO IT NL NO HR ES AT TR FI DK CZ SK FR SE 
8,6 7,6 7,7 7,8 7,9 7,9 8,1 8,2 8,2 8,2 8,3 8,4 8,7 8,7 8,8 

SI EE LT HU BE nl BE fr CY IS MT BG LV UK-ENG PT µ1 µ2 

8,9 8,9 8,9 9,0 9,1 9,2 9,3 9,4 9,4 9,6 9,7 10,3 11,0 8,2 9,2 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 51 "Nella sua esperienza come 
insegnante in questa scuola, in che misura si verificano le seguenti situazioni?", opzione (a) "Provo stress 
nel mio lavoro", opzione (b) "Il mio lavoro mi lascia tempo per la mia vita personale", opzione (c) "Il mio 
lavoro ha un impatto negativo sulla mia salute mentale", opzione (d) "Il mio lavoro ha un impatto negativo 
sulla mia salute fisica".  
I dati sono disposti in ordine crescente di punteggio dell'indice di stress. L'intensità del colore delle barre 
e l'uso del grassetto nella tabella sotto la figura indicano differenze statisticamente rilevanti rispetto alla 
media UE. 
La "valutazione come requisito per la progressione di carriera" mostra la normativa di livello 
centrale/superiore, si veda figura 1.13. 
μ1=media per i paesi che non hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'. 
μ2=media per i paesi che hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'.  
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG. 

Solo due paesi (Croazia e Romania) tra quelli con un punteggio medio di stress 
inferiore alla media UE hanno la valutazione come requisito per la progressione di 
carriera, mentre sette paesi (Cipro, Lettonia, Lituania, Ungheria, Portogallo, Slovenia 
e Regno Unito – Inghilterra -), che hanno la valutazione come requisito, hanno un 
punteggio medio superiore alla media UE. 

L'impatto dei contesti di lavoro: condizioni di lavoro, clima scolastico e in 
classe, e percezione di sé 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 51 "Nella sua esperienza come 
insegnante in questa scuola, in che misura si verificano le seguenti situazioni?", opzione (a) "Provo stress 
nel mio lavoro", opzione (b) "Il mio lavoro mi lascia tempo per la mia vita personale", opzione (c) "Il mio 
lavoro ha un impatto negativo sulla mia salute mentale", opzione (d) "Il mio lavoro ha un impatto negativo 
sulla mia salute fisica".  
I dati sono disposti in ordine crescente di punteggio dell'indice di stress. L'intensità del colore delle barre 
e l'uso del grassetto nella tabella sotto la figura indicano differenze statisticamente rilevanti rispetto alla 
media UE. 
La "valutazione come requisito per la progressione di carriera" mostra la normativa di livello 
centrale/superiore, si veda figura 1.13. 
μ1=media per i paesi che non hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'. 
μ2=media per i paesi che hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'.  
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG. 

Solo due paesi (Croazia e Romania) tra quelli con un punteggio medio di stress 
inferiore alla media UE hanno la valutazione come requisito per la progressione di 
carriera, mentre sette paesi (Cipro, Lettonia, Lituania, Ungheria, Portogallo, Slovenia 
e Regno Unito – Inghilterra -), che hanno la valutazione come requisito, hanno un 
punteggio medio superiore alla media UE. 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 51 "Nella sua esperienza come 
insegnante in questa scuola, in che misura si verificano le seguenti situazioni?", opzione (a) "Provo stress 
nel mio lavoro", opzione (b) "Il mio lavoro mi lascia tempo per la mia vita personale", opzione (c) "Il mio 
lavoro ha un impatto negativo sulla mia salute mentale", opzione (d) "Il mio lavoro ha un impatto negativo 
sulla mia salute fisica".  
I dati sono disposti in ordine crescente di punteggio dell'indice di stress. L'intensità del colore delle barre 
e l'uso del grassetto nella tabella sotto la figura indicano differenze statisticamente rilevanti rispetto alla 
media UE. 
La "valutazione come requisito per la progressione di carriera" mostra la normativa di livello 
centrale/superiore, si veda figura 1.13. 
μ1=media per i paesi che non hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'. 
μ2=media per i paesi che hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'.  
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG. 

Solo due paesi (Croazia e Romania) tra quelli con un punteggio medio di stress 
inferiore alla media UE hanno la valutazione come requisito per la progressione di 
carriera, mentre sette paesi (Cipro, Lettonia, Lituania, Ungheria, Portogallo, Slovenia 
e Regno Unito – Inghilterra -), che hanno la valutazione come requisito, hanno un 
punteggio medio superiore alla media UE. 
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 

Dati (figura 6.3) 
UE RO IT NL NO HR ES AT TR FI DK CZ SK FR SE 
8,6 7,6 7,7 7,8 7,9 7,9 8,1 8,2 8,2 8,2 8,3 8,4 8,7 8,7 8,8 

SI EE LT HU BE nl BE fr CY IS MT BG LV UK-ENG PT µ1 µ2 

8,9 8,9 8,9 9,0 9,1 9,2 9,3 9,4 9,4 9,6 9,7 10,3 11,0 8,2 9,2 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II). 

Nota esplicativa 
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 51 "Nella sua esperienza come 
insegnante in questa scuola, in che misura si verificano le seguenti situazioni?", opzione (a) "Provo stress 
nel mio lavoro", opzione (b) "Il mio lavoro mi lascia tempo per la mia vita personale", opzione (c) "Il mio 
lavoro ha un impatto negativo sulla mia salute mentale", opzione (d) "Il mio lavoro ha un impatto negativo 
sulla mia salute fisica".  
I dati sono disposti in ordine crescente di punteggio dell'indice di stress. L'intensità del colore delle barre 
e l'uso del grassetto nella tabella sotto la figura indicano differenze statisticamente rilevanti rispetto alla 
media UE. 
La "valutazione come requisito per la progressione di carriera" mostra la normativa di livello 
centrale/superiore, si veda figura 1.13. 
μ1=media per i paesi che non hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'. 
μ2=media per i paesi che hanno 'La valutazione come requisito per la progressione di carriera'.  
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell'Unione europea che hanno partecipato all'indagine TALIS nel 
2018. Include UK-ENG. 

Solo due paesi (Croazia e Romania) tra quelli con un punteggio medio di stress 
inferiore alla media UE hanno la valutazione come requisito per la progressione di 
carriera, mentre sette paesi (Cipro, Lettonia, Lituania, Ungheria, Portogallo, Slovenia 
e Regno Unito – Inghilterra -), che hanno la valutazione come requisito, hanno un 
punteggio medio superiore alla media UE. 

L'impatto dei contesti di lavoro: condizioni di lavoro, clima scolastico e in 
classe, e percezione di sé 

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurydice e TALIS 2018 (vedi tabella 6.3 dell'allegato II)

Nota esplicativa
La figura si basa sulle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda n. 51 “Nella sua esperienza come insegnante 
in questa scuola, in che misura si verificano le seguenti situazioni?”, opzione (a) “Provo stress nel mio lavoro”, 
opzione (b) “Il mio lavoro mi lascia tempo per la mia vita personale”, opzione (c) “Il mio lavoro ha un impatto 
negativo sulla mia salute mentale”, opzione (d) “Il mio lavoro ha un impatto negativo sulla mia salute fisica”. 
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L’impatto dei contesti di lavoro: condizioni di lavoro, clima scolastico e in classe, e 

percezione di sé

Un secondo modello per le analisi di regressione è stato sviluppato utilizzando un insieme di 

elementi contestuali che comprendono le condizioni di lavoro degli insegnanti, l’ambiente 

in cui lavorano e la percezione della loro autoefficacia. 

Come evidenziato nell’introduzione di questo capitolo, le condizioni di lavoro sono ge-

neralmente considerate un fattore primario per il benessere degli insegnanti sul lavo-

ro (Béteille e Loeb, 2009; French, 1993; Ingersoll, 2001; Ladd, 2011; Moriarty, Edmonds, 

Blatchford e Martin, 2001). Il modello di regressione include tre elementi per questa prima 

dimensione: l’orario di lavoro, gli anni di esperienza e l’essere assunti con un contratto a 

tempo indeterminato.

L’evidenza della ricerca empirica indica anche elementi contestuali, come il comportamen-

to degli studenti (Collie et al., 2012; Geving, 2007; Lewis, Roache e Romi, 2011; Pang, 2012), 

il clima scolastico (Fernet et al., 2012; Greyson e Alvarez, 2008; Wolgast e Fischer, 2017), e il 

senso di autonomia degli insegnanti (Pearson e Moomaw, 2005; Tuettemann e Punch, 1992) 

come fattori che influenzano il benessere degli insegnanti sul lavoro. Pertanto, il model-

lo di regressione include questi tre aspetti attraverso i seguenti elementi: la percezione di 

lavorare in una classe problematica, la percezione di lavorare in una scuola collaborativa, e 

quanto gli insegnanti si considerano autonomi nel loro lavoro.

La terza dimensione considerata nelle analisi di regressione è legata alla percezione che gli in-

segnanti hanno di sé e delle loro capacità. Diversi studiosi hanno indicato che l’autoefficacia 

degli insegnanti è correlata positivamente alla soddisfazione e all’impegno sul lavoro (Collie 

et al, 2012; Gilbert, Adesope e Schroeder, 2014; Klassen e Chiu, 2010; Skaalvik e Skaalvik, 

2014) e negativamente allo stress e al burnout legati al lavoro (Brouwers e Tomic, 2000; 

Skaalvik e Skaalvik, 2010, 2014). Bandura (2006) considera la percezione dell’autoefficacia 

I dati sono disposti in ordine crescente di punteggio dell’indice di stress. L’intensità del colore delle barre e l’uso 
del grassetto nella tabella sotto la figura indicano differenze statisticamente rilevanti rispetto alla media UE.
La “valutazione come requisito per la progressione di carriera” mostra la normativa di livello centrale/superiore, 
si veda figura 1.13.
μ1=media per i paesi che non hanno “La valutazione come requisito per la progressione di carriera”. μ2=media 
per i paesi che hanno “La valutazione come requisito per la progressione di carriera”. 
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.
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come un meccanismo centrale della capacità umana di agire autonomamente. Credere nel-

la propria autoefficacia ha un impatto sul modo in cui le persone vedono le opportunità e le 

sfide contestuali, influenzando i comportamenti, le scelte e l’energia, la determinazione e 

la resilienza con cui perseguiranno i loro obiettivi quando si troveranno di fronte a ostacoli 

da superare. La fiducia che gli insegnanti hanno nelle loro capacità professionali potrebbe, 

quindi, avere un impatto sullo stress che sperimentano: un insegnante sicuro di sé potrebbe 

avere livelli di stress più bassi, mentre un insegnante meno sicuro potrebbe vivere i diver-

si aspetti del suo lavoro in maniera più stressante. Si potrebbe verificare anche l’inverso, 

ovvero insegnanti altamente stressati potrebbero perdere la fiducia in sé stessi (Skaalvik 

e Skaalvik, 2017). L’insegnamento oggi non riguarda solo l’atto di agevolare conoscenza e 

competenze, anche se questo rimane lo scopo principale del lavoro di un insegnante. Si 

tratta anche di gestire un gruppo di studenti e motivarli a essere fiduciosi, curiosi e autono-

mi. Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy (2001) considerano l’autoefficacia degli insegnanti 

come un’autovalutazione delle proprie capacità di raggiungere i risultati desiderati nell’im-

pegno e nell’apprendimento degli studenti, anche quando si confrontano con studenti 

difficili o demotivati. Pertanto, le analisi di regressione sono state condotte utilizzando tre 

variabili che riguardano i seguenti tre aspetti: l’autoefficacia nelle abilità didattiche, la ge-

stione del comportamento degli studenti e la capacità di motivarli.

La tabella 6.5 dell’allegato II fornisce informazioni dettagliate su come ogni variabile indi-

pendente è stata sviluppata.

La figura 6.4 riassume i risultati delle analisi della regressione multivariata su queste variabili 

per ogni sistema educativo europeo partecipante all’indagine TALIS 2018. I numeri riportati 

sugli assi mostrano in quanti sistemi educativi una particolare variabile ha un impatto stati-

sticamente rilevante sulla variabile dipendente (l’indice di stress). Il numero massimo (27) 

viene raggiunto quando una variabile indipendente ha un impatto statisticamente rilevante 

(p<0,05) sul punteggio dell’indice di stress in tutti i sistemi educativi. L’effetto di ogni va-

riabile indipendente sulla variabile dipendente è osservato sotto il controllo di tutti gli altri 

fattori inclusi nella regressione.

Si riscontra una certa variazione nell’adattamento del modello tra i paesi analizzati. Nel Re-

gno Unito (Inghilterra), la percentuale di scostamento è quasi del 20% (RSQ=0,19), mentre 

in Danimarca e Malta è del 10% (RSQ=0,096 e 0,098 rispettivamente). Inoltre, la regressione 

multivariata con tutte le variabili elencate nella figura 6.4 è stata eseguita raggruppando 

tutti i sistemi educativi dell’UE partecipanti. A livello UE, il modello con nove variabili indi-

pendenti spiega il 16 % di scostamento nei livelli di stress (RSQ=0,16).

Clima scolastico collaborativo 
(-)
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Clima scolastico e in classe: classi problematiche, ambiente scolastico collaborativo e 

senso di autonomia

I risultati evidenziano l’importanza dell’ambiente di lavoro. Le analisi di regressione multiva-

riata mostrano che in tutti e 27 i sistemi educativi considerati, gli insegnanti che lavorano in 

classi problematiche e/o in scuole con bassi livelli percepiti di collaborazione tra gli insegnan-

ti hanno maggiori probabilità di indicare livelli di stress più alti. A livello UE, il cambiamento 

nel punteggio medio dell’indice di stress è di 1,00 punto (S.E. 0,04) se gli insegnanti conside-

rano l’ambiente di classe problematico, e -1,17 punti (S.E. 0,05) se gli insegnanti considerano 

l’ambiente scolastico collaborativo. Inoltre, gli insegnanti che sperimentano una maggiore 

Figura 6.4: Numero di paesi/regioni in cui gli aspetti selezionati della vita professionale degli 
insegnanti di scuola secondaria inferiore hanno un impatto statisticamente rilevante sul punteggio 
dell'indice di stress, 2018 

Orario di lavoro (+)

Avere più di 5 
anni di esperienza (+) 

Avere un  contratto 
a tempo indeterminato (+) 

Autoefficacia: 
gestione del 
comportamento degli 
studenti (-)

Autoefficacia: 
capacità educative 
(+)

Autoefficacia: 
capacità di motivare gli studenti 

(-)

Senso di autonomia 
(-)

	

Classe problematica 
(+)

CLIMA 
SCOLASTICO 
E DI CLASSE

PERCEZIONE 
DI SÉ

CONDIZIONI  
DI LAVORO

Fonte: Eurydice, sulla base dei dati TALIS 2018 (vedi tabella 6.5 dell'allegato II)

Clima scolastico  
collaborativo (-)
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Avere più di 5 
anni di esperienza (+) 

Avere un  contratto 
a tempo indeterminato (+) 

Autoefficacia: 
gestione del 
comportamento degli 
studenti (-)

Autoefficacia: 
capacità educative 
(+)

autonomia nel loro lavoro hanno maggiori probabilità di indicare livelli di stress più bassi. A 

livello UE, la media del punteggio dell’indice di stress cambia di -0,81 punti (S.E. 0,11) quando 

gli insegnanti si considerano più autonomi nel loro lavoro. Inoltre, a livello nazionale, questa 

variabile indipendente mostra valori statisticamente rilevanti (p<0,05) in 13 sistemi educativi5. 

Questi risultati sembrerebbero indicare che il clima scolastico e in classe, così come il senso 

di autonomia che gli insegnanti hanno nel loro lavoro, possono svolgere un ruolo importante 

nel benessere degli insegnanti. Le politiche volte a migliorare il benessere degli insegnanti 

potrebbero quindi cercare di rafforzare il ruolo del lavoro di squadra e della collaborazione 

5  Nei seguenti 13 sistemi educativi il punteggio dell’indice di stress diminuisce: Belgio (Comunità francese e 
fiamminga), Bulgaria, Spagna, Francia, Croazia, Cipro, Ungheria, Malta, Austria, Portogallo, Regno Unito (Inghil-
terra) e Turchia.  In Finlandia, il punteggio dell’indice di stress è più alto

UE ß S.E. UE ß S.E.

Orario di lavoro 0,05 (0,00) Senso di autonomia -0,81 (0,11)

Avere più di 5 anni di esperienza 0,19 (0,06) Clima scolastico collaborativo -1,17 (0,05)

Avere un contratto a tempo indeterminato 0,51 (0,06) Classe problematica 1,00 (0,04)

Percezione di autoefficacia: gestione del comportamento degli studenti -0,57 (0,06)

Percezione di autoefficacia: capacità educative -0,14 (0,08)

Percezione di autoefficacia: capacità di motivare gli studenti -0,10 (0,05)

Nota esplicativa
La figura mostra il numero di paesi in cui l’impatto della variabile indipendente è statisticamente rilevante sulla 
variabile dipendente (punteggio dell’indice di stress - vedi figura 1.18). Il simbolo “+” si riferisce ad una corre-
lazione positiva, mentre il simbolo “-“ si riferisce ad una correlazione negativa. Le categorie “orario di lavoro”, 
“avere più di 5 anni di esperienza”, “avere un contratto a tempo indeterminato”, “classe problematica” e “autoef-
ficacia: capacità educative” sono correlate positivamente a livelli di stress più alti (ad esempio, più sono le ore di 
lavoro, più gli insegnanti esprimono livelli di stress più alti). Le categorie “autoefficacia: gestione del comporta-
mento degli studenti”, “autoefficacia: capacità di motivare gli studenti”, “senso di autonomia” e “clima scolastico 
collaborativo” sono correlate negativamente ai livelli di stress (ad esempio, più sono alti i livelli di autonomia, più 
gli insegnanti esprimono livelli inferiori di stress).
Il “senso di autonomia” è correlato negativamente con il punteggio dell’indice di stress in 13 paesi/regioni e 
positivamente in un paese (Finlandia).
UE si riferisce a tutti i paesi/regioni dell’Unione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. In-
clude UK-ENG.
I risultati statisticamente rilevanti a livello UE sono indicati in grassetto.

Risultati della regressione a livello UE
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all’interno delle scuole, sostenere gli insegnanti nello sviluppo di competenze sociali e inter-

personali e sviluppare il senso di autonomia degli insegnanti nel loro lavoro.

Condizioni di lavoro: orario di lavoro, esperienza e contratto di lavoro

All’interno della categoria delle condizioni di lavoro, un fattore chiave è l’orario di lavoro. La 

probabilità che gli insegnanti indichino livelli di stress più alti se il loro orario di lavoro è più 

lungo è statisticamente rilevante in tutti (27) i sistemi educativi analizzati. A livello UE, il pun-

teggio medio nel punteggio dell’indice di stress aumenta di 0,05 punti (S.E. 0,00) per ogni 

ora in più che gli insegnanti dichiarano di lavorare, il che non sorprende: più ore lavorano, 

più gli insegnanti riferiscono di provare stress sul lavoro. Questo è valido in tutti i sistemi 

educativi nonostante le differenze nell’orario di lavoro, come visto nella sezione 1.2.2. Le 

altre due variabili legate alle condizioni di lavoro – gli anni di esperienza e l’assunzione a 

tempo indeterminato – mostrano risultati statisticamente rilevanti rispettivamente in nove6 

e in 137 sistemi educativi. A livello UE, la variazione del punteggio medio nell’indice del livello 

di stress è statisticamente rilevante sia per gli insegnanti con più di cinque anni di esperien-

za (0,19; S.E. 0,06) che per gli insegnanti con un contratto a tempo indeterminato (0,51; S.E. 

0,06). I risultati suggeriscono che gli insegnanti esperti tendono a segnalare livelli di stress 

più alti rispetto ai nuovi insegnanti. In Bulgaria e in Portogallo, il punteggio dell’indice di 

stress degli insegnanti con più di cinque anni di esperienza lavorativa cambia rispettivamen-

te di +1,10 (S.E. 0,16) e +1,09 (S.E. 0,25). Allo stesso modo, a parità di tutte le altre variabili, 

gli insegnanti con un contratto a tempo indeterminato indicano livelli di stress più alti nella 

metà dei sistemi educativi analizzati. 

Percezione di sé: gestione del comportamento degli studenti, motivazione degli studenti 

e abilità didattiche

Per quanto riguarda la terza dimensione, i due elementi che incidono maggiormente sul 

cambiamento del punteggio dell’indice di stress sono la percezione della capacità degli in-

segnanti di gestire il comportamento degli studenti e motivarli. A livello UE, il punteggio 

medio dell’indice di stress diminuisce di 0,57 punti (S.E. 0,06) quando gli insegnanti si sen-

tono sicuri di riuscire a gestire il comportamento degli studenti, e di 0,10 (S.E. 0,05) quan-

do gli insegnanti si sentono sicuri di riuscire a motivarli. Per quanto riguarda queste due 

6  Bulgaria, Spagna, Francia, Lettonia, Lituania, Ungheria, Austria, Portogallo e Slovacchia.

7  Belgio (Comunità fiamminga), Bulgaria, Cechia, Danimarca, Spagna, Italia, Ungheria, Malta, Portogallo, Roma-
nia, Slovacchia, Svezia e Islanda.
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variabili indipendenti, il cambiamento nel punteggio dell’indice di stress è statisticamente 

rilevante rispettivamente in 138 e in 159 sistemi educativi. Sorprendentemente, la percezione 

dell’autoefficacia didattica come fattore che influisce sui livelli di stress non è statisticamen-

te rilevante a livello UE. Solo in un paese (Paesi Bassi: 0,89; S.E. 0,36) la correlazione è posi-

tiva, con gli insegnanti che riferiscono livelli più alti di fiducia nelle loro capacità didattiche 

insieme a livelli più alti di stress. 

Questi risultati sembrano sottolineare che la fiducia degli insegnanti nelle loro competenze 

sociali è una dimensione importante per il loro lavoro e il loro benessere. Le competenze 

sociali permettono agli insegnanti di motivare i loro studenti a impegnarsi nelle discussioni 

in classe e di fornire un ambiente di apprendimento in cui tutti sono in grado di contribuire 

liberamente e criticamente (Commissione Europea/EACEA/Eurydice, 2017b, p. 136). Sen-

tirsi sicuri di sé nel gestire il comportamento degli studenti così come nell’ispirare e coin-

volgere gli studenti nell’apprendimento potrebbe avere un impatto positivo sul benessere 

degli insegnanti, che a sua volta ridurrebbe il burnout, l’abbandono della professione e il 

disimpegno. Le fonti di sostegno possono essere diverse, a partire dalla formazione iniziale 

degli insegnanti e dai fornitori di sviluppo professionale continuo, così come le strutture di 

sostegno scolastico che si concentrano sulle competenze sociali e interpersonali. 

La combinazione degli elementi sistemici e contestuali

Infine, oltre ai due modelli analizzati nei precedenti paragrafi, un terzo modello integra a 

livello UE tutte le variabili indipendenti discusse in questa sezione, sia sistemiche che con-

testuali. Le informazioni complete e i risultati delle analisi di regressione sono forniti nella 

tabella 6.6 dell’allegato II.

In questo modello finale, a livello comunitario, tutte le variabili indipendenti hanno un 

impatto statisticamente rilevante sul punteggio dell’indice di stress, tranne la percezione 

dell’autoefficacia didattica. Ci sono tuttavia alcune variazioni sia nella dimensione sistemica 

che in quella contestuale. 

Per quanto riguarda gli elementi sistemici, gli insegnanti dei paesi con una struttura di car-

riera multilivello riportano livelli di stress più bassi (-0,12; S.E. 0,03) e l’impatto di questa 

8  Belgio (Comunità francese e fiamminga), Bulgaria, Cechia, Spagna, Francia, Croazia, Lituania, Malta, Portogal-
lo, Slovenia, Islanda e Turchia.

9  Belgio (Comunità francese), Cechia, Estonia, Francia, Italia, Lettonia, Lituania, Ungheria, Paesi Bassi, Austria, 
Romania, Slovenia, Slovacchia, Finlandia e Turchia.
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variabile indipendente è statisticamente rilevante10. Per quanto riguarda la valutazione som-

mativa e lo sviluppo professionale continuo, il cambiamento nel punteggio dell’indice di 

stress è rispettivamente 1,06 (S.E. 0,04) e -0,51 (S.E. 0,04)11, ed entrambe le variabili hanno 

un impatto statisticamente rilevante. 

Per quanto riguarda gli elementi contestuali, quando questi sono combinati con elementi 

sistemici, l’impatto di alcune variabili indipendenti è maggiore. È il caso degli anni di espe-

rienza, con un impatto complessivamente più elevato rispetto al punteggio dell’indice di 

stress (0,32; S.E. 0,06)12; e rispetto a due dimensioni dell’autoefficacia: gestione del com-

portamento degli studenti (-0,61; S.E. 0,06) e capacità di motivare gli studenti (-0,15 S.E. 

0,05)13. Inoltre, la percezione di lavorare in una scuola con un clima collaborativo e la perce-

zione di lavorare in una classe problematica rimangono i due elementi che incidono mag-

giormente sulle variazioni del punteggio dell’indice di stress (rispettivamente -1,14; S.E. 0,04 

e 1,06; S.E. 0,04)14. 

6.4. Conclusioni 

Le Conclusioni del Consiglio sui “docenti e i formatori europei del futuro”15 considerano il 

benessere degli insegnanti un fattore chiave per migliorare l’attrattività della professione 

docente. 

A livello UE, quasi il 50% degli insegnanti riferisce di provare “abbastanza” o “molto” stress 

al lavoro. In Ungheria, Portogallo e Regno Unito (Inghilterra), la percentuale di insegnanti 

che sperimenta “molto” stress sul lavoro è doppia rispetto al livello UE. Per quanto riguarda 

i fattori di stress, gli insegnanti indicano per lo più il peso dei compiti di tipo amministrativo, 

l’eccessiva attribuzione di voti agli studenti, il sentirsi ritenuti responsabili del rendimento 

degli studenti e il dover soddisfare le mutevoli richieste delle autorità. Di conseguenza, le 

10  Nel primo modello l’impatto dei modelli di carriera non è statisticamente rilevante (-0,07; S.E. 0,03).

11  Nel primo modello la variazione del punteggio dell’indice di stress è rispettivamente pari a 1,26 (S.E. 0,04) e 
-0,53 (S.E. 0,04).

12  Nel secondo modello il cambiamento nel punteggio dell’indice di stress è pari a 0,19 (S.E. 0,06).

13  Nel secondo modello la variazione del punteggio dell’indice di stress è rispettivamente pari a - 0,57 (S.E. 
0,06) e -0,10 (S.E. 0,05).

14  Nel secondo modello il cambiamento nel punteggio dell’indice di stress è pari a -1,17 punti (S.E. 0,05) e 1,00 
punti (S.E. 0,04) rispettivamente.

15  Conclusioni del Consiglio del 26 maggio 2020 sui docenti e i formatori europei del futuro, GU C 193 del 
9.6.2020.
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politiche relative al dover rendere conto del proprio operato e le richieste amministrative, 

nonché il ritmo e la modalità delle riforme nel settore educativo incidono sullo stress degli 

insegnanti sul lavoro. 

Diversi fattori sistemici e contestuali sembrano essere collegati ai livelli di stress degli in-

segnanti. Gli insegnanti che lavorano più a lungo hanno riferito livelli più alti di stress, così 

come gli insegnanti con più esperienza e gli insegnanti assunti con contratti a tempo inde-

terminato.

Inoltre, i risultati indicano che gli insegnanti riferiscono livelli più alti di stress se lavorano in 

classi che considerano problematiche, o quando si sentono meno sicuri di sé nel gestire il 

comportamento degli studenti o nel motivarli. D’altra parte, gli insegnanti riferiscono livelli 

più bassi di stress quando considerano il loro ambiente scolastico collaborativo e quando 

sentono di avere autonomia nel loro lavoro. 

Infine, gli insegnanti che lavorano in sistemi educativi dove la valutazione è una condizione 

per la progressione di carriera riferiscono di percepire livelli più alti di stress, mentre gli in-

segnanti che lavorano in sistemi dove lo sviluppo professionale continuo è una condizione 

per la progressione della carriera riferiscono di percepire livelli più bassi di stress. 

Questi risultati permettono di collegare diversi fattori all’esperienza di stress degli insegnan-

ti sul lavoro, confermando una gran parte dei risultati che altri studiosi hanno analizzato. A 

livello sistemico, le autorità potrebbero analizzare il modo in cui le politiche relative al do-

ver rendere conto del proprio operato si traducono nel carico di lavoro degli insegnanti, in 

pressione e in livelli più bassi di benessere. Allo stesso modo, il ruolo, il peso e le dinamiche 

di valutazione e lo sviluppo professionale continuo per la progressione di carriera dovreb-

bero essere ulteriormente analizzati considerando la relazione che questi hanno con i livelli 

di stress percepito. Le autorità potrebbero concentrarsi su politiche che migliorino le com-

petenze sociali degli insegnanti, consentendo loro di sviluppare una cultura collaborativa 

all’interno delle scuole e migliorare la fiducia in sé stessi per quanto riguarda le loro relazioni 

professionali con i colleghi e gli studenti. Tali azioni potrebbero mirare a sviluppare strutture 

di supporto, programmi per la formazione iniziale e per lo sviluppo professionale continuo 

che possano svolgere un ruolo sia a livello di scuola che a livello di singolo docente.
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GLOSSARIO

I.  Definizioni 

Accreditamento: in alcuni paesi, questo è un processo obbligatorio a cui gli insegnanti devono sot-
toporsi per ottenere una certificazione ufficiale o una licenza per insegnare. Normalmente comporta 
una valutazione delle competenze professionali degli insegnanti e può essere un processo altamente 
formale. In alcuni casi, la valutazione alla fine della fase di avvio alla professione si inserisce in questo 
processo. L’accreditamento ha lo scopo di fornire una conferma ufficiale della capacità di un inse-
gnante di svolgere il proprio lavoro. In alcuni sistemi educativi, l’accreditamento deve essere rinno-
vato e gli insegnanti devono essere rivalutati almeno una volta durante la loro carriera.

Agenzia/ente responsabile dello sviluppo professionale continuo: nel contesto di questo rap-
porto, l’ente/agenzia responsabile dello sviluppo professionale continuo è un’organizzazione con 
uno stato giuridico esterno all’autorità di livello superiore del settore educativo, ma sostenuto fi-
nanziariamente da essa. L’ente/agenzia responsabile dello sviluppo professionale continuo ha la re-
sponsabilità di fornire sostegno agli insegnanti del livello ISCED 2 nell’ambito di tale sviluppo. Questa 
responsabilità può essere l’unica missione dell’ente/agenzia o parte di una missione più ampia che 
coinvolge altri aspetti legati all’istruzione o all’amministrazione di fondi. Se il mandato è più ampio, la 
missione deve fare esplicito riferimento alla/e responsabilità dell’ente/agenzia nell’ambito dello svi-
luppo professionale continuo e devono essere forniti esempi di azioni concrete perché possa essere 
preso in considerazione nell’ambito del presente rapporto.

Autorità di livello superiore: si riferisce al più alto livello di autorità con responsabilità nel settore 
educativo in un dato paese, solitamente a livello nazionale (statale). Tuttavia, Belgio, Germania, Spa-
gna, Regno Unito e Svizzera hanno Communautés, Länder, Comunidades Autónomas, ovvero am-
ministrazioni decentrate e Cantoni, responsabili rispettivamente di tutti o della maggior parte dei 
settori relativi all’istruzione. Pertanto, queste amministrazioni sono considerate come l’autorità di 
livello superiore per gli ambiti in cui hanno la responsabilità esclusiva, e per gli ambiti di responsabili-
tà condivise con il livello nazionale (statale), entrambe sono considerate autorità di livello superiore. 
Vedi anche  Autorità locale e  Livello scolastico.

Autorità locale: il livello più basso di governo territoriale in una nazione con responsabilità nel set-
tore educativo. L’autorità locale può essere il dipartimento educativo all’interno di un’autorità locale 
generale o può essere un’autorità specificamente responsabile del settore istruzione. Vedi anche  
 Autorità di livello superiore e  Livello scolastico.
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Capo d’istituto: si tratta della posizione più alta di leadership scolastica – la persona con la respon-
sabilità generale della gestione didattica e amministrativa della scuola o del gruppo di scuole, in 
maniera individuale o all’interno di un organo amministrativo come un consiglio o un comitato. A 
seconda delle circostanze, la persona in questione può anche esercitare responsabilità educative, 
che possono includere un impegno di insegnamento, così come la responsabilità del funzionamen-
to generale dell’istituto. I doveri del capo d’istituto a questo proposito possono riguardare la pro-
grammazione degli orari, l’attuazione del curricolo, la decisione di ciò che deve essere insegnato e 
i materiali e i metodi da utilizzare, così come il rendimento e la valutazione degli insegnanti. Il capo 
d’istituto può essere anche investito di alcune responsabilità economiche, ma queste sono spesso 
limitate all’amministrazione delle risorse assegnate alla scuola. Questo ruolo potrebbe essere anche 
definito come “preside”,  preside o “direttore scolastico”.

Capo team: un insegnante senior o un capo di dipartimento all’interno di una scuola, che ha la re-
sponsabilità di supervisionare e valutare i colleghi più giovani. 

Carriera: un’occupazione o una professione intrapresa per un periodo significativo della vita di una 
persona che offre opportunità di progressione.

Colloquio: nel contesto della  valutazione degli insegnanti, si tratta dell’interazione diretta tra in-
segnante e valutatore, in cui si scambiano informazioni e si valuta l’insegnante. Il colloquio può es-
sere strutturato, semi-strutturato o aperto, a seconda dell’obiettivo della valutazione e del quadro di 
riferimento della valutazione.

Contratto a tempo determinato: un tipo di contratto di lavoro che scade alla fine di un determinato 
periodo. Vedi anche  Contratto a tempo indeterminato.

Contratto a tempo indeterminato: un tipo di contratto di lavoro che è a tempo indeterminato, 
ovvero non viene specificato un periodo di tempo definito. In alcuni paesi è chiamato contratto per-
manente. Vedi anche  Contratto a tempo determinato.

Contratto di lavoro: vedi  Contratto a tempo determinato e  Contratto a tempo indeterminato.

Contratto permanente: vedi  Contratto a tempo indeterminato.

Crediti ECTS: i crediti ECTS esprimono il volume dell’apprendimento, basandosi su risultati di appren-
dimento già definiti ed il relativo carico di lavoro. 60 crediti ECTS sono attribuiti ai risultati di apprendi-
mento ed al relativo carico di lavoro di un anno accademico a tempo pieno (o suo equivalente), il quale 
normalmente comprende un certo numero di unità formative cui sono attribuiti i crediti (in base ai 
risultati di apprendimento ed al carico di lavoro). I crediti ECTS sono generalmente espressi da numeri 
interi. (Definizione tratta da ECTS Guida per l’utente, 2015, p. 10). Sistema europeo per l’accumulazio-
ne e il trasferimento di crediti.

Dipendente/impiegato pubblico con contratto di lavoro individuale: status di un insegnante 
assunto dalle autorità pubbliche (a livello centrale, regionale o locale) in conformità con la normativa 
che disciplina i rapporti contrattuali nel settore pubblico. Tale normativa è distinta da quella che re-
golamenta i rapporti contrattuali del  dipendente pubblico. 
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Dipendenti pubblici: in alcuni paesi, gli insegnanti sono assunti dalle autorità pubbliche/ammini-
strazioni (a livello centrale, regionale o locale) come dipendenti pubblici. L’assunzione/nomina è 
conforme alla normativa che disciplina il funzionamento delle amministrazioni pubbliche, distinta 
da quella che disciplina i rapporti contrattuali nel settore pubblico o privato. In alcuni paesi, gli inse-
gnanti possono essere nominati con l’aspettativa di una carriera a vita come dipendenti pubblici. Di 
solito, i trasferimenti tra istituti non influiscono sul loro status di dipendenti pubblici. Sinonimi co-
muni: pubblico ufficiale, funzionario. Vedi anche  Dipendente/impiegato pubblico con contratto 
di lavoro individuale.

Disponibilità a scuola: si riferisce al tempo che gli insegnanti devono mettere a disposizione (come 
specificato nei contratti) per svolgere i compiti a scuola o in un altro luogo specificato dal capo d’i-
stituto. In alcuni casi, si riferisce ad una quantità specifica di tempo in aggiunta al numero di  ore 
di insegnamento e, in altri casi, ad una quantità totale di ore di disponibilità che include il tempo 
trascorso ad insegnare. Durante questo tempo, gli insegnanti svolgono attività non di insegnamento  
come la preparazione delle lezioni, l’orientamento agli studenti, la correzione dei compiti, l’incontro 
con i genitori e il personale, o attività che si svolgono al di fuori della scuola come la partecipazione 
a corsi di formazione o conferenze. In base a quanto specificato nel contratto, può anche essere in-
cluso il tempo dedicato all’insegnamento. Questo tempo può essere stabilito su base settimanale o 
annuale. Vedi anche  Orario di lavoro complessivo.

Dovere professionale: un compito descritto come tale nella normativa, nei contratti e nella legisla-
zione sul lavoro o in altra normativa sulla professione docente. 

Età minima di pensionamento con diritto alla pensione completa: dà agli insegnanti la possibilità 
di andare in pensione prima di raggiungere l’età pensionabile ufficiale. Il diritto alla pensione comple-
ta è soggetto al completamento del numero di anni di servizio richiesti. Età pensionabile ufficiale 
 Numero minimo di anni di servizio.

Età pensionabile ufficiale: stabilisce il limite di età in cui gli insegnanti smettono di lavorare. In al-
cuni paesi e in circostanze speciali, possono continuare a lavorare oltre questo limite di età.  Età 
minima di pensionamento con diritto alla pensione completa  Numero minimo di anni di servizio.

Fascia retributiva: una o più scale graduate di retribuzioni o stipendi nell’ambito di una particolare 
organizzazione o professione. Lo stipendio pagato a un dipendente può cambiare in base alle presta-
zioni, al tempo trascorso sul lavoro e ad altri criteri. 

Fase di avvio alla professione (induction): si tratta di una fase strutturata di sostegno fornito ai nuovi 
o futuri insegnanti. Può avere luogo all’inizio del primo contratto come insegnanti a scuola o nell’am-
bito della formazione iniziale.  Il tirocinio durante il programma formale di formazione iniziale degli 
insegnanti non è considerato una fase di avvio alla professione, anche se retribuito. Durante la fase di 
avvio alla professione, i nuovi o futuri insegnanti svolgono interamente o parzialmente i compiti che 
spettano agli insegnanti con esperienza, e sono remunerati per la loro attività. Normalmente, la fase 
di avvio alla professione comprende la formazione e la valutazione, e viene nominato un  mentore 
che fornisce sostegno personale, sociale e professionale per aiutare questi insegnanti all’interno di un 
sistema strutturato. Questa fase dura almeno diversi mesi e può svolgersi durante il  periodo di prova.
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Feedback: il feedback può essere formale o informale, scritto o orale, o entrambi. Il feedback sul 
rendimento può essere inteso come uno strumento per ripensare a quello che avviene in classe e alle 
attività scolastiche complessive e riflettere sulle aree che richiedono miglioramento. Il feedback può 
anche essere limitato a uno scopo sommativo, fornendo agli insegnanti un giudizio complessivo sul 
loro rendimento senza che siano previste ulteriori azioni.

Formazione basata sul lavoro: nel contesto di questo rapporto è considerata come un  percorso 
alternativo a una qualifica abilitante per l’insegnamento. Permette agli insegnanti in fase di forma-
zione di lavorare in una scuola e di seguire un programma di formazione individuale per diventare 
insegnante. In alcuni sistemi educativi, tuttavia, alcuni programmi tradizionali di formazione iniziale 
degli insegnanti sono basati sul lavoro. 

Formazione professionale: nel contesto della formazione iniziale degli insegnanti, fornisce ai futuri 
insegnanti sia le competenze teoriche che pratiche necessarie per diventare insegnante, ma non 
include la conoscenza accademica della/e materia/e da insegnare. Oltre ai corsi di psicologia, metodi 
e metodologia didattica, la formazione professionale può includere  tirocini.

Impiegati con status contrattuale: insegnanti assunti generalmente dalle autorità locali o scola-
stiche su base contrattuale in conformità con la normativa generale sul lavoro, con o senza accordi 
centrali sulla retribuzione e sulle condizioni di servizio.

Incentivo/bonus: qualcosa che viene dato, economicamente o in altro modo, come riconoscimen-
to del servizio, dello sforzo o del risultato. Nel contesto della valutazione degli insegnanti, è uno dei 
possibili risultati del processo di valutazione.

Insegnante a pieno titolo: un insegnante che ha completato la formazione iniziale e ha soddisfatto 
tutti gli altri requisiti ufficiali di accreditamento e certificazione per essere assunto come inse-
gnante al relativo livello di istruzione.

Istituti di istruzione pubblici: un istituto è classificato come pubblico se il controllo finale spetta 
a (1) un’autorità o un’agenzia pubblica del settore educativo o (2) un organo di governo (Consiglio, 
Comitato, ecc.), la cui maggior parte dei membri sono nominati da un’autorità pubblica o eletti tra-
mite un voto pubblico.

Istituti privati dipendenti dal governo: istituti che ricevono più del 50% dei loro finanziamenti di 
base da agenzie pubbliche. Il “finanziamento di base” si riferisce a fondi che sostengono i servizi edu-
cativi di base degli istituti. Non include fondi stanziati specificamente per progetti di ricerca, paga-
menti per servizi acquistati o appaltati da organizzazioni private, o tasse e sussidi ricevuti per servizi 
accessori, come ad esempio vitto e alloggio. Il termine “dipendente dal governo” si riferisce solo al 
grado di dipendenza di un istituto privato da un finanziamento proveniente da fonti pubbliche; non si 
riferisce al grado di direzione o regolamentazione da parte del governo, ossia dell’autorità pubblica.

Istituti privati indipendenti: un istituto che riceve meno del 50% dei suoi finanziamenti di base da 
agenzie pubbliche. Il “finanziamento di base” si riferisce a fondi che sostengono i servizi educativi di 
base degli istituti. Non include fondi stanziati specificamente per progetti di ricerca, pagamenti per 
servizi acquistati o appaltati da organizzazioni private, o tasse e sussidi ricevuti per servizi accessori, 
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come ad esempio vitto e alloggio. Il termine “indipendente” si riferisce solo al grado di dipendenza 
di un istituto privato da un finanziamento proveniente da fonti pubbliche; non si riferisce al grado di 
direzione o regolamentazione da parte del governo, ossia dell’autorità pubblica.

Istituti privati: un istituto è classificato come privato se il controllo finale spetta a un’organizzazio-
ne non governativa (per esempio una chiesa, un sindacato o un’impresa commerciale), o se il suo 
consiglio di amministrazione è composto per lo più da membri non scelti da un’agenzia pubblica. 
Gli istituti privati possono essere definiti “dipendenti dal governo” e “indipendenti”. Questi termini 
si riferiscono al grado di dipendenza di un istituto privato da un finanziamento pubblico; non si rife-
riscono al grado di direzione o regolamentazione da parte del governo,  ossia dell’autorità pubblica.

Leader scolastico: chi ricopre una posizione formale di responsabilità all’interno della scuola oltre all’in-
segnamento. Tale posizione può riguardare la gestione della scuola, come i vice capi d’istituto, o funzioni 
specifiche, come il coordinatore didattico e il coordinatore delle discipline. Nel contesto di questo rappor-
to, i leader scolastici sono anche insegnanti, e sono ancora coinvolti nello sviluppo degli studenti. 

Livello scolastico: riferito al contesto del processo decisionale, dove le decisioni che riguardano la 
scuola sono prese da individui o organi all’interno di una scuola come il capo d’istituto, il consiglio 
scolastico, il comitato dei genitori, ecc. Vedi anche  Autorità di livello superiore e  Autorità locale.

Mentore: un insegnante all’interno della stessa scuola che ha la responsabilità di guidare e consiglia-
re un altro collega. I mentori non sono necessariamente dei superiori gerarchici, anche se di solito 
hanno più esperienza nella scuola specifica o nel lavoro.

Mentoring: guida professionale fornita agli insegnanti da colleghi più esperti. Il mentoring può rien-
trare nella  fase di avvio alla professione dei nuovi insegnanti. Il mentoring può essere disponibile 
anche per tutti gli insegnanti che hanno bisogno di sostegno.

Mobilità transnazionale: si riferisce a una mobilità fisica per sviluppo professionale (ad esempio per 
studio, ricerca, insegnamento, partecipazione a un progetto di cooperazione internazionale o a un 
seminario). Non è permanente (è previsto un ritorno all’istituto di origine) e comporta un attraver-
samento transnazionale delle frontiere geografiche. La mobilità transnazionale può essere realizzata 
all’interno di programmi istituiti a questo scopo, o individualmente. 

Modello concorrente: gli studenti futuri insegnanti ricevono la formazione professionale teorica e 
pratica allo stesso tempo della istruzione generale. Il titolo richiesto per intraprendere la formazione 
secondo questo modello è il diploma di scuola secondaria superiore, nonché, in alcuni casi, un cer-
tificato attitudinale all’istruzione terziaria. Possono essere applicate anche altre procedure selettive 
per l’ammissione.

Modello consecutivo: gli studenti futuri insegnanti ricevono la formazione professionale teorica e 
pratica dopo aver completato la loro istruzione generale. In questo modello, gli studenti che hanno 
intrapreso percorsi di istruzione superiore in un settore specifico, passano alla formazione professio-
nale in una fase separata.

Normativa/raccomandazioni (di livello superiore): due dei modi principali con cui le autorità di go-
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verno cercano di avere un impatto sul comportamento degli enti subordinati. La normativa è una serie 
di regole o ordini che hanno forza di legge e sono formulati da un’autorità pubblica per regolamentare 
la condotta di coloro che sono sotto il controllo dell’autorità. Le raccomandazioni sono suggerimenti o 
proposte sulla migliore linea d’azione da intraprendere. Di solito sono pubblicate in documenti ufficiali 
ma non sono obbligatorie. Per quanto riguarda il settore educativo, la normativa e le raccomandazioni 
prescrivono o propongono strategie, metodi e l’uso di strumenti specifici per l’insegnamento e l’ap-
prendimento. 

Numero minimo di anni di servizio: indica il numero minimo di anni che gli insegnanti devono 
lavorare prima di avere diritto a una pensione completa, oltre all’obbligo di aver raggiunto l’età mi-
nima di pensionamento. Età minima di pensionamento con diritto alla pensione completa  Età 
pensionabile ufficiale.

Orario di lavoro complessivo: il numero totale di ore di lavoro come specificato nei contratti di 
lavoro. Questo può essere lo stesso delle  ore di insegnamento o può essere la somma delle ore di 
insegnamento e delle ore di  disponibilità a scuola, o può essere l’unico orario di lavoro specificato 
contrattualmente. Include il tempo direttamente associato all’insegnamento così come le attività 
non di insegnamento come la preparazione delle lezioni, l’orientamento agli studenti, la correzione 
dei compiti, l’incontro con i genitori e con altro personale, o attività che si svolgono al di fuori della 
scuola come la partecipazione a corsi di formazione o conferenze. Il numero di ore può essere de-
stinato specificamente a diverse attività o definito globalmente. L’orario di lavoro complessivo può 
essere definito su base settimanale o annuale.

Ore di insegnamento: si riferisce al tempo trascorso dagli insegnanti con gruppi di studenti per 
attività di insegnamento e apprendimento, come specificato nei contratti. Il tempo utilizzato per la 
preparazione del lavoro da svolgere in classe, la correzione, la pianificazione dei contenuti didattici, 
l’orientamento agli studenti, l’incontro con i genitori e altro personale, o le attività che si svolgono 
al di fuori della scuola come la partecipazione a corsi di formazione o conferenze non è incluso nelle 
ore di insegnamento. In alcuni paesi, questo è l’unico orario di lavoro specificato contrattualmente. 
Può essere definito su base settimanale o annuale. Vedi anche  Disponibilità a scuola e  Orario di 
lavoro complessivo.

Osservazione dell’insegnamento in classe: uno strumento usato dai  valutatori per valutare 
le prestazioni dell’insegnante nell’ambiente della classe, di solito nel contesto della  valutazione 
dell’insegnante. 

Percorsi alternativi: nel contesto del presente studio, i percorsi alternativi sono percorsi che por-
tano a una qualifica di abilitazione all’insegnamento diversa dai principali programmi di formazione 
iniziale degli insegnanti  Modello concorrente  Modello consecutivo. Di solito, i percorsi alterna-
tivi sono flessibili, più brevi dei percorsi tradizionali e sono rivolti a persone con esperienza professio-
nale acquisita all’interno o all’esterno del settore educativo. Sono spesso introdotti per contrastare 
la carenza di insegnanti e per attrarre laureati da altri campi professionali. Si possono distinguere due 
modelli organizzativi principali:  programmi brevi orientati alla professione e  formazione basata 
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sul lavoro. Nell’indagine TALIS 20181, i percorsi alternativi sono anche definiti programmi brevi o spe-
cializzati di istruzione e formazione degli insegnanti.

Periodo di prova: si tratta di una nomina temporanea sotto forma di periodo di prova. Le condizioni 
possono variare a seconda della normativa sul lavoro, ma può durare da alcuni mesi a diversi anni. 
Alla fine di questo periodo, l’insegnante può essere sottoposto a una valutazione finale e, in caso di 
valutazione positiva, viene normalmente offerto un  contratto a tempo indeterminato.

Personale scolastico direttivo: si riferisce al personale all’interno della scuola che ha la responsa-
bilità di guidare e gestire la scuola in decisioni come quelle che coinvolgono la didattica, l’uso delle 
risorse, il curricolo, la valutazione, e altre decisioni strategiche relative all’adeguato funzionamento 
della scuola. Questo ruolo è tipicamente ricoperto dal  capo d’istituto, il vice capo(i), e i capi di-
partimento e/o delle discipline e/o altri  leader scolastici. Il personale scolastico direttivo non ha 
necessariamente posizioni di insegnamento.

Preside: vedi  Capo d’istituto.

Programmi brevi orientati alla professione: nel contesto del presente rapporto sono considerati 
come  percorso alternativo a una qualifica abilitante per l’insegnamento. Di solito sono offerti da 
istituti “tradizionali” di formazione iniziale degli insegnanti e includono discipline pedagogiche e psi-
cologiche, metodologia, didattica e formazione pratica. Di solito offrono forme flessibili di iscrizione 
come part-time, a distanza o misto, così come corsi serali.

Progressione retributiva: tale progressione è intesa come l’avanzamento nella fascia retributiva. 
Le posizioni all’interno di una fascia retributiva possono corrispondere a scatti, gradi o coefficienti 
all’interno di una o più scale retributive. Le indennità supplementari concesse su base permanente 
sono considerate una progressione retributiva. Tale progressione ha luogo sia nelle  strutture di 
carriera a livello singolo che nelle  strutture di carriera multilivello. La progressione retributiva è 
intesa come diversa dalla  promozione.

Promozione: avanzamento a un livello superiore in una struttura di carriera multilivello. Il presente 
rapporto prende in considerazione solamente la promozione ad un altro ruolo come insegnante – 
dunque la promozione alla posizione di capo d’istituto, formatore di insegnanti, ispettore o altre 
posizioni dove non è previsto l’insegnamento sono tutte escluse. La  progressione retributiva non 
è considerata di per sé una promozione.

Rilevanza statistica: si riferisce al livello di confidenza del 95%. Per esempio, una differenza rilevante 
rispetto alla media UE indica che la differenza è statisticamente rilevante al livello di confidenza del 
95%. 

Risultati degli studenti: sono spesso definiti in termini di punteggi di test scolastici, tassi di supe-
ramento di esami, tassi di conseguimento di certificazioni, tassi di ammissione alla classe successiva, 

1  OCSE (2019a), TALIS 2018 Results (Volume 1): Teachers and School Leaders as Lifelong Learners, TALIS, OECD 
Publishing, Parigi.
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ecc. Questi dati possono essere utilizzati nel contesto della valutazione degli insegnanti per valutare 
le prestazioni e la capacità di raggiungere gli obiettivi.

Sistema europeo per l’accumulazione e il trasferimento di crediti (ECTS): è un sistema di ac-
cumulazione e trasferimento dei crediti, incentrato sullo studente e basato sul principio della tra-
sparenza dei processi di apprendimento, insegnamento e verifica del profitto. Il suo obiettivo è di 
facilitare sia la progettazione, erogazione e valutazione dei corsi di studio che la mobilità studentesca 
attraverso il riconoscimento dei risultati di apprendimento, dei titoli e dei periodi di studio. (Defini-
zione tratta da ECTS Guida per l’utente, 2015, p. 10). Crediti ECTS. 

Stipendi effettivi: media ponderata dello stipendio annuo lordo effettivamente percepito da tutti 
gli insegnanti o capi d’istituto nella fascia di età 24-65 anni in un determinato livello di istruzione, 
compreso lo stipendio di base e altre retribuzioni aggiuntive. Questo importo esclude i contributi 
previdenziali e pensionistici dei datori di lavoro ma include quelli pagati dai dipendenti. Le retribuzio-
ni aggiuntive si riferiscono ai bonus e alle indennità che gli insegnanti possono ricevere in aggiunta 
al loro stipendio base stabilito secondo le loro qualifiche ed esperienze nel settore educativo. I dati 
sugli stipendi effettivi possono essere ottenuti da registri amministrativi nazionali, banche dati stati-
stiche, indagini su campioni rappresentativi o altre fonti rappresentative. 

Struttura di carriera a livello singolo: una struttura di carriera che si applica a tutti gli insegnanti 
a pieno titolo, senza livelli di carriera formalmente definiti e distinti (ad esempio, insegnante senior, 
insegnante master, insegnante di livello 1, insegnante di livello 2, ecc.). In una struttura a livello singo-
lo, ci potrebbero essere una o più scale, gradi o coefficienti retributivi associati ai diversi livelli di sti-
pendio. La  progressione retributiva può essere concessa al raggiungimento di determinati criteri, 
come ad esempio anni di servizio o rendimento. Le strutture di carriera a livello singolo non escludo-
no il fatto di ricoprire altri ruoli e responsabilità (ad esempio, mentore, vice capo, coordinatore TIC, 
ecc.) Questi ruoli possono essere regolamentati e remunerati con un contributo monetario o con 
la riduzione del tempo di insegnamento. La struttura di carriera a livello singolo è definita anche in 
contrapposizione alla  struttura di carriera multilivello.

Struttura di carriera multilivello: una  struttura di carriera che si applica a tutti gli  insegnanti 
a pieno titolo, con diversi livelli di carriera distinti formalmente (ad esempio, insegnante senior, in-
segnante master, insegnante di livello 1, insegnante di livello 2, ecc.). Solitamente, questi livelli sono 
definiti da una serie di competenze e/o responsabilità. All’interno di una struttura di carriera multili-
vello, i diversi livelli possono essere strutturati in termini di maggiore responsabilità, ruoli aggiuntivi, 
relazioni gerarchiche, maggiore valore dello status e, nella maggior parte dei casi, uno stipendio più 
alto. Questi elementi possono non essere tutti presenti. Le strutture di carriera multilivello sono de-
finite anche in contrapposizione alle  strutture di carriera a livello singolo.

Struttura di carriera: è il percorso di progressione riconosciuto all’interno di un lavoro o di una 
professione. Le strutture di carriera possono essere a livello singolo o a multilivello. I livelli di carriera 
non sono necessariamente collegati a diverse scale retributive. Vedi anche  Struttura di carriera a 
livello singolo e  Struttura di carriera multilivello.

Sviluppo professionale continuo: formazione in servizio intrapresa durante la carriera di un inse-
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gnante che permette allo stesso di ampliare, sviluppare e aggiornare le sue conoscenze, abilità e attitu-
dini. Può essere formale o non formale e includere sia la formazione sulla disciplina che la formazione 
didattica. L’offerta formativa prevede diversi format, come corsi, seminari, workshop, programmi di 
istruzione terziaria, auto-osservazione e/o riflessione tra pari, sostegno da reti di insegnanti, visite di 
osservazione, ecc. In alcuni casi, le attività di sviluppo professionale continuo possono portare al con-
seguimento di qualifiche aggiuntive.

Sviluppo professionale: vedi  Sviluppo professionale continuo.

Test/prova standardizzato/a: qualsiasi forma di test/prova che (1) richiede a tutti i partecipanti di 
rispondere nello stesso modo alle stesse domande, o a una selezione di domande attinte da una 
banca dati comune di domande, e che (2) viene valutata in modo “standard” o coerente, il che rende 
possibile confrontare il relativo rendimento di singoli studenti o gruppi di studenti. Mentre diversi 
tipi di test e valutazioni possono essere “standardizzati” in questo modo, il termine è principalmente 
associato a test/prove su larga scala somministrati/e ad ampie popolazioni di studenti, come un test 
a scelta multipla dato a tutti gli studenti frequentanti lo stesso livello scolastico. 

Tirocinio: un tirocinio (remunerato o meno) in un ambiente di lavoro reale che dura in genere non 
più di qualche settimana. È supervisionato da un insegnante di classe, con una valutazione periodica 
da parte degli insegnanti appartenenti all’istituto di formazione. Questi tirocini sono parte integran-
te della  formazione professionale che fa parte della formazione iniziale degli insegnanti. I tirocini 
sono distinti dalla  fase di avvio alla professione.

Valutatore(i): è la persona o il gruppo di persone la cui responsabilità è quella di formulare un 
giudizio valutativo sulla base di dati significativi specifici. I valutatori possono essere esterni, interni 
o sia interni che esterni. 

Valutazione degli insegnanti: la valutazione dei singoli insegnanti al fine di formulare un giudizio 
sul loro lavoro e sulle loro prestazioni. Può essere sia una  valutazione formativa e/o una  valuta-
zione sommativa e di solito si traduce in un feedback verbale o scritto che ha lo scopo di guidarli e 
aiutarli a migliorare il loro insegnamento. Può portare a piani individuali di sviluppo professionale,  
promozione,  progressione retributiva e altri risultati formali e/o informali. 

Valutazione formativa: nel contesto della valutazione degli insegnanti, la valutazione formativa si 
concentra sullo sviluppo del processo e cerca di migliorare le competenze e le abilità professionali 
degli insegnanti (ad esempio identificando bisogni e attuando piani di sviluppo professionale). Il 
processo normalmente non si traduce in classificazioni o giudizi. Vedi anche  Valutazione som-
mativa.

Valutazione sommativa: comporta una dimensione di giudizio del processo di valutazione e dei re-
lativi obiettivi. Di solito è una valutazione o un giudizio che permette il confronto con i pari ed è usata 
per determinare l’avanzamento di carriera, gli aumenti di stipendio, il diritto a incentivi, le sanzioni, 
l’attività di sviluppo professionale, e così via. Vedi anche  Valutazione formativa. 

Voce di bilancio vincolata: mezzo con cui una somma è protetta e può essere utilizzata solo per 
scopi specifici. 
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II.  Classificazione ISCED 

La Classificazione internazionale standard dell’istruzione (ISCED) è stata sviluppata per facilitare la 
comparazione tra paesi rispetto a statistiche e indicatori del settore educativo sulla base di definizio-
ni uniformi e concordate a livello internazionale. La copertura dell’ISCED si estende a tutte le oppor-
tunità di apprendimento organizzato e sostenuto per bambini, giovani e adulti, compresi quelli con 
bisogni educativi speciali, indipendentemente dagli istituti o dalle organizzazioni che le forniscono o 
dalla forma in cui vengono fornite. La prima raccolta di dati statistici basata sulla nuova classificazione 
(ISCED 2011) ha avuto luogo nel 2014 (testo e definizioni adottate da UNESCO, 1997, UNESCO/OCSE/
Eurostat, 2013 e UNESCO/UNESCO Istituto per statistiche, 2011). 

ISCED 0: istruzione pre-primaria

I programmi di livello 0 (pre-primario), definiti come la fase iniziale dell’istruzione organizzata, sono 
pensati principalmente per introdurre i bambini molto piccoli in un ambiente di tipo scolastico, ovvero 
per fornire un ponte tra la casa e un ambiente scolastico. Al termine di questi programmi, i bambini 
proseguono la loro istruzione al livello 1 (istruzione primaria).

I programmi di livello ISCED 0 sono di solito svolti a scuola o sono organizzati in maniera diversa per 
un gruppo di bambini (ad esempio, in un centro, nella comunità, a casa).

Lo sviluppo educativo della prima infanzia (livello ISCED 010) ha contenuti educativi progettati per 
i bambini più piccoli (nella fascia di età da 0 a 2 anni). L’istruzione pre-primaria (livello ISCED 020) è 
pensata per i bambini di almeno 3 anni.

ISCED 1: istruzione primaria

L’istruzione primaria offre attività di apprendimento e istruzione tipicamente progettate per fornire 
agli studenti le competenze fondamentali in lettura, scrittura e matematica (vale a dire, alfabetizza-
zione e alfabetizzazione numerica). Costituisce una solida base per l’apprendimento, una solida com-
prensione delle aree fondamentali della conoscenza e promuove lo sviluppo personale, preparando 
così gli alunni all’istruzione secondaria inferiore. Fornisce un apprendimento di base con una limitata 
specializzazione, laddove presente.

Questo livello inizia tra i 5 e i 7 anni di età, è obbligatorio in tutti i paesi e, generalmente, dura dai 
quattro ai sei anni.

ISCED 2: istruzione secondaria inferiore

I programmi di livello ISCED 2, o istruzione secondaria inferiore, si basano, generalmente, sui processi 
di insegnamento e apprendimento fondamentali che iniziano al livello ISCED 1. Di solito, l’obiettivo 
educativo è gettare le basi per l’apprendimento permanente e lo sviluppo personale che prepara gli 
studenti a ulteriori opportunità educative. I programmi a questo livello sono generalmente organiz-



242

zati attorno a un curricolo maggiormente orientato alle materie, introducendo concetti teorici in 
una vasta gamma di argomenti.

Questo livello inizia tipicamente intorno all’età di 11 o 12 anni e di solito termina all’età di 15 o 16 anni, 
spesso in coincidenza con la fine dell’istruzione obbligatoria.

ISCED 3: istruzione secondaria superiore

I programmi di livello ISCED 3, o istruzione secondaria superiore, sono tipicamente concepiti per 
completare l’istruzione secondaria in preparazione dell’istruzione terziaria o superiore, o per fornire 
le competenze rilevanti per l’occupazione, o per entrambi. I programmi di questo livello offrono agli 
studenti un maggior numero di programmi basati sulla materia, programmi più specialistici e ap-
profonditi rispetto a quelli dell’istruzione secondaria inferiore (livello ISCED 2). Sono maggiormente 
differenziati, con una gamma più ampia di opzioni e percorsi disponibili.

Questo livello inizia generalmente al termine dell’istruzione obbligatoria. L’età d’ingresso è solitamente 
15 o 16 anni. Solitamente, sono necessarie qualifiche di accesso (ad esempio il completamento dell’i-
struzione obbigatoria) o altri requisiti minimi. La durata del livello ISCED 3 varia da due a cinque anni.

ISCED 4: Istruzione post-secondaria non terziaria

I programmi post-secondari non terziari si basano sull’istruzione secondaria per fornire attività di ap-
prendimento e mirate istruzione utili a preparare gli studenti all’ingresso nel mercato del lavoro e/o 
nell’istruzione terziaria. Generalmente, si rivolgono agli studenti che hanno completato l’istruzione 
secondaria superiore (livello ISCED 3) ma che vogliono migliorare le proprie competenze e aumen-
tare le opportunità a loro disposizione. I programmi spesso non sono significativamente più avanzati 
di quelli del livello secondario superiore, in quanto in genere servono ad ampliare piuttosto che ad 
approfondire le conoscenze, abilità e competenze. Sono quindi al di sotto del livello di complessità 
più elevato caratteristico dell’istruzione terziaria.

ISCED 5: istruzione terziaria di ciclo breve

I programmi di livello ISCED 5 corrispondono all’istruzione terziaria di ciclo breve e sono spesso con-
cepiti per fornire ai partecipanti le conoscenze, le abilità e le competenze professionali. Generalmen-
te, sono basati sulla pratica e orientati professionalmente, al fine di preparare gli studenti a entrare 
nel mercato del lavoro. Questi programmi possono tuttavia costituire anche un percorso verso altri 
programmi dell’istruzione terziaria. 

Anche i programmi di istruzione terziaria accademica al di sotto del livello di un programma di istru-
zione terziaria di primo livello o equivalente sono classificati come ISCED 5. 
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ISCED 6: Istruzione terziaria (primo livello)

I programmi di livello ISCED 6 corrispondono all’istruzione terziaria di primo livello o equivalente, e 
sono spesso concepiti per fornire ai partecipanti le conoscenze, le abilità e le competenze accade-
miche e/o professionali di livello intermedio, che portano al conseguimento di una laurea di primo 
livello o di una qualifica equivalente. Normalmente, i programmi di questo livello sono di carattere 
teorico, ma possono comprendere componenti pratiche e sono improntati sulla ricerca d’avanguar-
dia e/o sulla migliore pratica professionale. Vengono tradizionalmente offerti dalle università e da 
altri istituti di istruzione terziaria equivalenti. 

ISCED 7: Istruzione terziaria (secondo livello)

I programmi di livello ISCED 7 corrispondono all’istruzione terziaria di secondo livello o equivalente, 
e sono spesso concepiti per fornire ai partecipanti le conoscenze, le abilità e le competenze accade-
miche e/o professionali di livello avanzato, che portano al conseguimento di una laurea di secondo 
livello o di una qualifica equivalente. I programmi a questo livello possono avere una forte compo-
nente di ricerca ma non portano al conseguimento di una qualifica di dottorato. Normalmente, i 
programmi di questo livello sono di carattere teorico, ma possono comprendere componenti prati-
che e sono improntati sulla ricerca d’avanguardia e/o sulla migliore pratica professionale. Vengono 
tradizionalmente offerti dalle università e da altri istituti di istruzione terziaria.  

ISCED 8: Dottorato di ricerca

I programmi di livello ISCED 8 corrispondono al livello di dottorato o equivalente, e sono concepiti 
principalmente per portare al conseguimento di una qualifica di ricerca avanzata. I programmi a que-
sto livello ISCED sono dedicati allo studio avanzato e alla ricerca originale e sono normalmente offerti 
solo da istituti di istruzione terziaria orientati alla ricerca come le università. Esistono programmi di 
dottorato sia in campo accademico che professionale.

Per maggiori informazioni sulla classificazione ISCED, vedi http://uis.unesco.org/sites/default/files/
documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf [Consultato nel 
marzo 2017].
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NOTA METODOLOGICA

Questa nota metodologica fornisce informazioni essenziali sull’indagine internazionale dell’OCSE sull’in-
segnamento e l’apprendimento (TALIS). Inoltre, descrive brevemente i metodi statistici utilizzati per ot-
tenere i risultati dell’indagine. La nota offre delle indicazioni essenziali per quanto riguarda gli approcci 
metodologici e mira a facilitare l’interpretazione dei risultati.

I dati statistici TALIS presentati nelle figure sono disponibili in un allegato statistico1, insieme agli er-
rori standard e alle note esplicative. L’allegato statistico include anche dei calcoli aggiuntivi che sono 

usati nel testo, ma non presentati nelle figure.

Informazioni di base sull’indagine internazionale TALIS

L’indagine internazionale sull’insegnamento e l’apprendimento (TALIS) chiede agli insegnanti 
e ai capi d’istituto informazioni sulle condizioni di lavoro e sugli ambienti di apprendimento 
nelle loro scuole. Questo rapporto utilizza l’indagine principale che si concentra sulla scuola 
secondaria inferiore (livello ISCED 2). I dati più recenti provengono dal terzo ciclo dell’in-
dagine (2018). Il presente rapporto utilizza i dati di 26 paesi europei. In alcuni casi, vengono 
presentati i cambiamenti avvenuti rispetto al secondo ciclo (2013). I dati di tendenza si riferi-
scono a 17 sistemi educativi europei che hanno partecipato agli ultimi due cicli dell’indagine 
principale TALIS.

Tra i paesi partecipanti, sono stati selezionati in maniera casuale per prendere parte all’indagine  
TALIS sia le scuole che gli insegnanti all’interno delle scuole. Per ogni paese, sono stati campionati un 
minimo di 200 scuole e 20 insegnanti all’interno di ciascuna di esse. Sono stati somministrati questio-
nari separati per insegnanti e capi d’istituto. 

I questionari sono disponibili sul sito: http://www.oecd.org/education/school/talis2018questionnaires.htm.

È importante mantenere una certa cautela nell›interpretare i risultati. I dati TALIS si basano su autodi-
chiarazioni e quindi consistono in informazioni soggettive piuttosto che su pratiche osservate. Inol-
tre, essendo un’indagine internazionale, questioni culturali e linguistiche possono influenzare il com-
portamento degli intervistati. È anche essenziale tenere a mente che collegamenti tra le voci rivelate 
dall’analisi statistica in questo rapporto non implicano causalità. Ulteriori informazioni sulla meto-

1   Questo allegato è disponibile solo online al seguente indirizzo Internet (si veda sezione ANNEXE): https://eacea.ec.eu-
ropa.eu/national-policies/eurydice/content/teachers-europe-carreers-development-and-well-being_en [NdR].



245

dologia e sull’interpretazione dei risultati sono disponibili nel rapporto tecnico TALIS 2018 (OCSE, 
2019b).

I dati TALIS 2018 sono disponibili su:  https://www.oecd.org/education/talis/talis-2018-data.htm. 

Note tecniche sui metodi statistici

Scuole pubbliche e private

I dati TALIS includono sia le scuole pubbliche che quelle private. I dati Eurydice si riferiscono alle scuole 
del settore pubblico e agli istituti privati dipendenti dal governo che seguono le stesse regole delle 
scuole pubbliche. È stata presa in considerazione la scelta di limitare l’analisi dei dati TALIS alle scuole 
pubbliche per una migliore comparabilità con i dati Eurydice. Tuttavia, a causa dell’alto livello di infor-
mazioni mancanti sulla variabile del tipo di scuola in alcuni paesi2 e del peso complessivo delle scuole 
dipendenti dal governo tra gli istituti privati, si è deciso di mantenere tutte le voci del database TALIS 
2018. La percentuale più alta di scuole private indipendenti ha riguardato Cipro, Regno Unito (Inghilter-
ra) e Malta. In questi tre sistemi educativi, i dati Eurydice (ad esempio normativa e politiche) potrebbero 
riguardare meno le percezioni e i comportamenti riferiti dagli insegnanti di scuola secondaria inferiore 
nell’indagine TALIS 2018 rispetto ad altri paesi presi in esame nel presente rapporto.

P o n d e r a z i o n e  e  v a l o r i  U E

Invece di raccogliere risposte da ogni insegnante in ogni scuola, i dati TALIS si basano su un’indagine 
che ha coinvolto solo alcuni insegnanti in alcune scuole. È stato utilizzato un campione stratificato in 
due fasi per riflettere l’intera popolazione delle scuole secondarie inferiori e degli insegnanti in ogni 
sistema educativo. Al fine di ottenere stime obiettive dei parametri della popolazione, i dati sono 
ponderati. Nel database TALIS 2018, la somma dei pesi degli insegnanti costituisce quindi una stima 
imparziale della dimensione della popolazione target, cioè il numero di insegnanti di scuola secon-
daria inferiore (ISCED 2) in un paese. In alcuni casi dove vengono utilizzati i dati del capo d’istituto, la 
ponderazione stima la proporzione di insegnanti coinvolti, non i capi d’istituto.

I valori UE presentati nel presente rapporto si basano su una fusione di dati dei paesi/regioni dell’U-
nione europea che hanno partecipato all’indagine TALIS nel 2018. Quest’ultima include il Regno Uni-
to (Inghilterra). Il contributo di ogni paese alla stima dell’indicatore statistico a livello europeo è pro-
porzionale alla dimensione del paese, cioè al numero di insegnanti ISCED 2 con valori non mancanti3. 

2  Questa distinzione è stata ritirata su richiesta dei Paesi Bassi perché lo status pubblico/privato delle scuole nei 
Paesi Bassi non è sempre ovvio e questa domanda è stata spesso male interpretata (OCSE, 2019b, p. 182). C’era 
un’alta percentuale di dati mancanti sulla distinzione scuola privata/pubblica in Svezia (26,0%) e nella Comunità 
fiamminga in Belgio (7,4%). 

3  A causa delle differenze nel trattamento dei valori mancanti, le stime dei valori UE riportate dall’OCSE e le stime 
nel presente rapporto potrebbero variare marginalmente. Per esempio, le stime OCSE della media UE corrispon-
dono alla media aritmetica ponderata delle stime dei rispettivi paesi. I paesi con un numero ponderato più elevato 
di valori mancanti avranno un contributo maggiore per la stima UE dell’OCSE rispetto alla stima UE di Eurydice. 
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Errori standard e intervalli di significatività

Le indagini TALIS, come qualsiasi altra indagine sull’istruzione su larga scala (OCSE/PISA; IEA/PIRLS; 
IEA/TIMSS, ecc.), esaminano solo un campione rappresentativo delle popolazioni target. In gene-
rale, esiste un numero infinito di possibili campioni per qualsiasi popolazione. Le stime fatte per un 
parametro della popolazione (una proporzione, una media, ecc.) possono variare da un campione 
all’altro. L’errore standard associato a qualsiasi stima di un parametro della popolazione quantifica 
questa incertezza di campionamento. Sulla base di questo parametro stimato e del suo rispettivo 
errore standard, è possibile costruire l’intervallo di confidenza che riflette di quanto può variare il 
valore calcolato da un campione. Nel presente rapporto, come di consueto in indagini simili, viene 
utilizzato un livello di confidenza del 95% per determinare la significatività statistica. Un livello di 
confidenza del 95% indica che almeno in 95 su 100 campioni casuali estratti dalla popolazione target, 
gli intervalli di confidenza contengono il vero valore della popolazione. L’intervallo di confidenza del 
95% viene calcolato utilizzando la formula seguente:

Stima del campione ±1,96 x errore standard della stima

Ad esempio, la tabella 1.2 dell’allegato statistico mostra che la percentuale di insegnanti di scuola 
secondaria inferiore con un contratto a tempo indeterminato in Spagna nel 2018 era del 66,6% con 
un errore standard di 1,12. L’intervallo di confidenza del 95% per questo indicatore è [66,6 - 1,96 x 1,12 
e 66,6 + 1,96 x 1,12], cioè tra il 64,4% e il 68,8%.

Tutti gli errori standard registrati nel presente rapporto sono stati calcolati utilizzando le replicazioni 
bilanciate ripetute (BRR). 

Nell’allegato statistico, i valori statisticamente rilevanti sono indicati in grassetto. Nella maggior par-
te dei casi, le tabelle riportano la percentuale di insegnanti che presentano una determinata caratte-
ristica o un valore medio di una determinata caratteristica. In questi casi, le differenze statisticamente 
rilevanti rispetto al valore UE (p<0,05) sono indicate in grassetto. Alcune tabelle riportano le differen-
ze tra sottogruppi di insegnanti (lungo le caratteristiche dell’insegnante o del paese) o le stime dei 
coefficienti di regressione (vedi sotto). In questi casi, le stime che differiscono in modo statistica-
mente rilevante da 0 al livello del 95% (p<0,05) sono indicate in grassetto. Il significato del grassetto 
è debitamente spiegato nelle note sotto le tabelle dei dati.

Modelli di regressione 

La regressione è un metodo statistico che mira a determinare la forza di una relazione tra una variabi-
le dipendente (o “da spiegare”) e una o più variabili indipendenti (“esplicative”). Se il modello ha una 
sola variabile esplicativa, si chiama regressione semplice o bivariata. Quando si ha più di una variabile 
esplicativa, la regressione si chiama multipla. 

Nella regressione lineare, si assume che le osservazioni siano il risultato di deviazioni casuali da 
una relazione lineare sottostante (raffigurata come una linea retta) tra una variabile di risultato e una 
variabile esplicativa. Più piccole sono le deviazioni dalla relazione sottostante (cioè più piccola è la 
distanza delle osservazioni dalla linea), migliore è l’adattamento del modello ai valori osservati. La 
“bontà di adattamento” dei modelli di regressione lineare è misurata dal coefficiente di determi-
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nazione R quadro. L’R2 riportato nell’allegato statistico mostra la proporzione della varianza nella 
variabile di risultato che è prevedibile dalla/e variabile/i esplicativa/e.

La regressione logistica binaria è una regressione che stima una relazione tra una o più variabili 
esplicative e una variabile dipendente che ha due categorie. Lo scopo del modello è quello di 
prevedere la probabilità per una particolare osservazione di avere una delle due alternative della 
variabile dipendente (ad esempio per un insegnante di scuola secondaria inferiore di avere avuto o 
meno un’esperienza di mobilità). Nelle tabelle che mostrano i risultati delle regressioni logistiche, 
sono riportati i coefficienti di regressione e il rapporto di probabilità (OR). Il coefficiente di regressione 
di una regressione logistica mostra se un cambiamento nella variabile esplicativa rende la variabile 
dipendente più probabile o meno probabile. I coefficienti che sono significativamente diversi da 0 al 
livello del 95% sono contrassegnati in grassetto. Il rapporto di probabilità (OR) mostra la probabilità 
relativa di un particolare risultato nella variabile dipendente (ad esempio, insegnante in mobilità vs 
insegnante non in mobilità). Un rapporto di probabilità inferiore a uno denota un’associazione nega-
tiva (cioè una probabilità inferiore); un rapporto di probabilità superiore a uno indica un’associazione 
positiva (cioè una probabilità superiore); e un rapporto di probabilità pari a uno significa che non c’è 
alcuna associazione. 

Valori mancanti 

In linea con la metodologia OCSE, le osservazioni con (qualsiasi tipo di) valori mancanti sono escluse 
quando si riportano le statistiche univariate. Quando si riportano le frequenze, tutte le risposte valide 
si sommano al 100%; la proporzione di valori mancanti non viene mostrata.

Nel calcolare le stime o gli indici aggregati, nella maggior parte dei casi, sono state incluse solo le 
osservazioni senza valori mancanti su tutte le sottovoci. Tuttavia, in alcuni casi, sono stati esclusi solo 
i casi in cui mancavano tutti i valori. Queste eccezioni sono indicate nelle note esplicative.

I modelli di regressione hanno escluso qualsiasi osservazione con almeno un’informazione mancan-
te. In altre parole, sono inclusi solo i casi senza valori mancanti.

Dati contrassegnati

Quando le stime della popolazione sono basate su meno di 30 insegnanti o basate su insegnanti di 
meno di 5 scuole diverse, allora le stime sono considerate troppo poche per essere rappresentative. 
Questi dati sono mostrati in corsivo quando si riferiscono alle frequenze semplici e come mancanti 
(:) quando tali dati sono utilizzati per ulteriori ripartizioni. 
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ALLEGATI

Allegato I: Contesto 

Allegato I.1: Livelli nella struttura di carriera degli insegnanti e condizioni per la progressione 
di carriera, scuola secondaria inferiore, 2019/20 (Dati relativi alle figure 1.12 e 1.13) 

Livelli di carriera Condizioni per la promozione di carriera / progressione 
retributiva

BE fr Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica superiore

BE de Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica superiore

BE nl Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica superiore

BG Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (uchitel);  
2. Insegnante senior (starshi uchitel);  
3. Capo insegnante (glaven uchitel).

Condizioni per la promozione:

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo

CZ Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio 

DK Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio 

DE Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  anni di servizio

EE Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (õpetaja) 
2. Insegnante senior (vanemõpetaja)
3. Insegnante master (meisterõpetaja)

Condizioni per la promozione: 

•  dimostrazione di competenze specifiche 

IE Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante
2. Assistente del capo d’istituto II
3. Assistente del capo d’istituto I 
4. Vice capo d’istituto 
5. Capo d’istituto

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  dimostrazione di competenze specifiche 

EL Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica superiore al minimo richiesto
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Livelli di carriera Condizioni per la promozione di carriera / progressione 
retributiva

ES Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio 

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo

FR Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (professeur)
2a. Insegnante formatore (professeur formateur académique)
OPPURE
2b. Consulente pedagogico (tuteur des professeurs stagiaires)
2c. Coordinatore di materia (professeur coordonnateur de discipline) 

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo

•  risultati della valutazione degli insegnanti

• � avere una qualifica specifica (solo per la posizione di insegnante 
formatore)

HR Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (učitelj)
2. Insegnante mentore (mentore)
3. Insegnante consulente (savjetnik) 
4. Insegnante consulente eccellente (Izvrstan savjetnik).

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo

•  risultati della valutazione degli insegnanti

•  dimostrazione di competenze specifiche

IT Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio 

CY Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (kathigitis) 
2. Vice capo d’istituto (boithos diefhintis) 
3. Vice capo d’istituto A’ (boithos diefthintis A’)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  s oddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo

•  risultati della valutazione degli insegnanti

LV Struttura di carriera multilivello
1. Livello di qualità insegnante 1 (1. kvalitātes pakāpe)
2. Livello di qualità insegnante 2 (2. kvalitātes pakāpe)
3. Livello di qualità insegnante 3 (3. kvalitātes pakāpe)

Condizioni per la promozione:

•  risultati della valutazione degli insegnanti

LT Struttura di carriera multilivello
1. [Insegnante principiante (pradedantysis mokytojas)]
2. Insegnante (mokytojas) 
3. Insegnante senior (vyresnysis mokytojas)
4. Insegnante metodologo (mokytojas metodininkas)
5. Insegnante esperto (mokytojas ekspertas)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo

•  risultati della valutazione degli insegnanti

LU Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva: 

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

HU Struttura di carriera multilivello
1. [Insegnante tirocinante (gyakornok)]
2. Insegnante I (pedagógus I)
3. Insegnante II (pedagógus II)
4. Insegnante master (Mestertanár)
5. Insegnante ricercatore (Kutatótanár)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica aggiuntivo

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

•  risultati della valutazione degli insegnanti

MT Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (Għalliem) 
2. Capo dipartimento (Kap ta’ dipartiment)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

NL Nessuna normativa di livello superiore Nessuna normativa di livello superiore

AT Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  anni di servizio

PL Struttura di carriera multilivello
1. [Insegnante tirocinante (nauczyciel stażysta)]
2. Insegnante a contratto (nauczyciel kontraktowy)
3. Insegnante nominato (nauczyciel mianowany)
4. Insegnante competente (nauczyciel dyplomowany)

Condizioni per la promozione:

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

•  risultati della valutazione degli insegnanti
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Livelli di carriera Condizioni per la promozione di carriera / progressione 
retributiva

PT Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo

•  risultati della valutazione degli insegnanti

RO Struttura di carriera multilivello
1. [Insegnante principiante (profesor debutant)]
2. Insegnante (profesor cu definitivat)
3. Insegnante con livello di insegnamento II (profesor grad II)
4. Insegnante con livello di insegnamento I (profesor grad I) 

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

•  risultati della valutazione degli insegnanti

SI Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (učitelj)
2. Insegnante mentore (učitelj mentor)
3. Insegnante consulente (učitelj svetovalec)
4. Insegnante consigliere (učitelj svetnik)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

•  risultati della valutazione degli insegnanti

•  lavoro professionale supplementare

SK Struttura di carriera multilivello
1. [Insegnante principiante (začínajúci pedagogický zamestnanec)]
2. Insegnante indipendente (samostatný pedagogický zamestnanec)
3. �Insegnante con primo attestato (pedagogický zamestnanec s 1. 

atestáciou)
4. Insegnante con secondo attestato (pedagogický zamestnanec s 
2. atestáciou)

Condizioni per la promozione:

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

FI Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  anni di servizio

SE Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (lärare)
2. Primo insegnante (förstlärare)
O
3. Professore (Lektor)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica superiore o aggiuntivo

UK-
ENG/
WLS

Struttura di carriera multilivello
1. Fascia retributiva principale
2. Fascia retributiva superiore
3. Professionista leader

Condizioni per la promozione:

•  risultati della valutazione degli insegnanti

•  prestazioni rispetto agli standard degli insegnanti 

UK-NIR Struttura di carriera multilivello
1. Scala retributiva principale 
2. Scala retributiva superiore 

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  risultati della valutazione degli insegnanti 

•  prestazioni rispetto agli standard degli insegnanti

UK-SCT Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante di grado principale
2. Insegnante principale
3. Vice capo d’istituto
4. Capo d’istituto

Condizioni per la promozione:

•  nessuna condizione

AL Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (mësues)
2. Insegnante qualificato (mësues i kualifikuar)
3. Insegnante specialista (mësues specialist)
4. Insegnante master (mësues mjeshtër)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

BA Struttura di carriera multilivello
1. [Insegnante tirocinante (Nastavnik pripravnik)]
2. Insegnante (Nastavnik)
3. Insegnante mentore (mentore Nastavnik)
4. Consulente pedagogico (Pedagoški savjetnik)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  risultati della valutazione degli insegnanti
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Livelli di carriera Condizioni per la promozione di carriera / progressione 
retributiva

CH Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  anni di servizio

MK Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (Nastavnik)
2. Insegnante mentore (mentore Nastavnik)
3. Insegnante consulente (Nastavnik sovetnik)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

IS Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica superiore o aggiuntivo

LI Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  risultati della valutazione degli insegnanti

•  età degli insegnanti 

ME Struttura di carriera multilivello
1. [Insegnante tirocinante (nastavnik pripravnik)]
2. Insegnante (nastavnik)
3. Insegnante mentore (mentore nastavnik)
4. Insegnante consulente (nastavnik savjetnik)
5. Insegnante consulente senior (nastavnik viši savjetnik)
6. Insegnante ricercatore (nastavnik istraživač)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

•  scrivere articoli professionali

NO Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  anni di servizio

•  avere un livello di qualifica superiore

RS Struttura di carriera multilivello
1. Insegnante (nastavnik) 
2. Consulente pedagogico (pedagoški savetnik) 
3. �Consulente pedagogico indipendente (samostalni pedagoški 

savetnik)
4. Consulente pedagogico superiore (viši pedagoški savetnik) 
5. Consulente pedagogico senior (visoki pedagoški savetnik)

Condizioni per la promozione:

•  anni di servizio

•  soddisfare i requisiti dello sviluppo professionale continuo 

•  risultati della valutazione degli insegnanti

• � condurre e implementare studi di ricerca pertinenti al settore 
educativo

• � essere autore o coautore di un programma di sviluppo professio-
nale accreditato

TR Struttura di carriera a livello singolo Condizioni per la progressione retributiva:

•  anni di servizio

Nota esplicativa
La tabella menziona i vari livelli di carriera nelle strutture di carriera multilivello come descritto nella normativa 
nazionale. In alcuni casi, il primo livello di carriera corrisponde alla fase di avvio alla professione. Tale caso è 
indicato tra parentesi quadre [ ].

Note specifiche per paese
Irlanda: i capi d’istituto mantengono i compiti di insegnamento se richiesto dalle esigenze curricolari della 
scuola.
Lituania, Romania e Slovacchia: l’insegnante principiante corrisponde al primo passo della carriera di inse-
gnante durante la fase di avvio alla professione. 
Ungheria, Polonia e Bosnia ed Erzegovina: l’insegnante tirocinante corrisponde al primo passo della carriera 
di insegnante durante la fase di avvio alla professione.
Regno Unito (SCT): i capi d’istituto mantengono le funzioni di insegnamento se richiesto dalle esigenze cur-
ricolari della scuola.



253

Allegato I.2: Percorsi alternativi per diventare insegnante, scuola secondaria inferiore (ISCED 
2), 2019/20 (Dati relativi alla sezione 2.1.3) 

Belgio - Comunità tedesca 

Cap+

Breve descrizione:

Durata: 30 ECTS

Fornitore: AHS, Autonome Hochschule

Criteri di ammissione: istruzione terziaria di primo livello o insegnanti non qualificati già in servizio 

Sito web: www.ahs-dg.be

Danimarca

Programma Merit-Teacher

Il programma Merit-Teacher è indirizzato a laureati presso università/college universitari e a persone che 
hanno acquisito conoscenze ed esperienze al di fuori dell’insegnamento. Dopo aver completato questo 
programma, sono accreditati come ‘Merit Teacher’.

Durata: 150 ECTS

Fornitore: formazione iniziale degli insegnanti (College universitari)

Criteri di ammissione: 1) il candidato ha completato un programma di istruzione terziaria di secondo li-
vello, di primo livello, o primo livello professionale, o 2) il candidato ha almeno 25 anni, ha completato un 
programma di formazione professionale (almeno a livello di istruzione professionale) e ha almeno due anni 
di esperienza professionale.

Sito web: https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=174218#Kap8

Germania

Formazione pratica degli insegnanti (Vorbereitungsdienst)

I principali istituti di formazione degli insegnanti offrono ai laureati provenienti da altre aree la possibili-
tà di accedere direttamente alla seconda parte dei programmi comuni di formazione iniziale degli inse-
gnanti (Vorbereitungsdienst). I requisiti minimi per la qualifica dei partecipanti in riconversione professio-
nale (Seiteneinsteiger): completamento del Vorbereitungsdienst (servizio preparatorio) o una formazione 
comparabile che assicuri anche competenze didattiche di base attraverso un (secondo) esame di stato 
(Staatsexamen) o una qualifica equivalente certificata dallo stato. Le denominazioni dei programmi indivi-
duali per questi candidati variano tra i Länder.

Durata: 12-24 mesi

Fornitore: formazione iniziale degli insegnanti 

Criteri di ammissione: requisiti minimi per la qualifica dei candidati laterali (Seiteneinsteiger): qualifica uni-
versitaria di secondo livello o titolo di studio superiore equivalente da cui si possano ricavare almeno due 
materie relative all’insegnamento.
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Sito web:  http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2013/2013_12_05-Ge-
staltung-von-Sondermassnahmen-Lehrkraefte.pdf

Estonia

Sistema nazionale di qualifiche professionali

Il certificato professionale può essere ottenuto da chiunque dimostri di avere le competenze necessarie 
descritte nello standard professionale dell’insegnante. I corsi di formazione non sono obbligatori.

Fornitore: autorità estone per le qualifiche

Criteri di ammissione: istruzione terziaria di secondo livello o qualifica corrispondente

Sito web: Legge sulle professioni, 2008, https://www.riigiteataja.ee/en/eli/521032019015/consolide

Francia

Terzo concorso (troisième concours) e concorso interno (concours interne)

In Francia, per diventare insegnanti a pieno titolo, gli studenti devono sostenere un concoro alla fine del 4° 
anno (Master 1). Quelli che non hanno avuto successo possono sostenere il concorso alla fine del 5° anno. 

Per coloro che non hanno fatto o non sono riusciti a superare il concorso, esistono altre due possibilità.

Il terzo concorso (troisième concours) è disponibile per coloro che hanno almeno cinque anni di esperienza 
professionale in qualsiasi attività nel settore privato.

Gli insegnanti non qualificati con almeno tre anni di esperienza professionale nei servizi pubblici o nelle isti-
tuzioni che dipendono da questi servizi (che sia una scuola o meno, come insegnante o meno, come dipen-
dente pubblico o meno – inclusi gli insegnanti delle scuole private finanziate dallo Stato) e quelli che hanno 
conseguito una qualifica di istruzione terziaria di primo livello o di livello equivalente possono partecipare a 
un concorso interno, ovvero il concours interne.

Criteri di ammissione: per il 3° concorso: cinque anni di esperienza professionale in qualsiasi attività nel 
settore privato. Per il concorso interno: almeno una qualifica di istruzione terziaria di primo livello e almeno 
tre anni di esperienza professionale nel settore pubblico. 

Sito web: https://www.devenirenseignant.gouv.fr/pid33985/enseigner-college-lycee-general-capes.html

Lettonia

Programma basato sull’assunzione ONG Mission Possible

L’ONG Mission Possible recluta i laureati lettoni e li colloca come insegnanti nelle scuole di tutto il paese. 
Hanno un impegno di due anni di insegnamento e apprendimento a tempo pieno nel quadro di riferimento 
del programma.

Durata: due anni (650 ore)

Fornitore: ONG Mission Possible

Criteri di ammissione: laureati dell’università della Lettonia

Sito web: https://likumi.lv/ta/id/301572-noteikumi-par-pedagogiem-nepieciesamo-izglitibu-un-profe-
sionalo-kvalifikaciju-un-pedagogu-profesionalas-kompetences-pilnveides
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Lituania

Scegliere di insegnare (Renkuosi mokyti)

Il programma “Scegliere di insegnare” (Renkuosi mokyti) è una formazione basata sul lavoro per neolaureati 
e giovani professionisti. 

Durata: la parte dedicata alla formazione iniziale degli insegnanti non è inferiore a 60 ECTS

Fornitore: Centro per il miglioramento della scuola

Criteri di ammissione: almeno una qualifica di istruzione terziaria di primo livello, non più di 35 anni

Sito web: https://www.renkuosimokyti.lt/

Lussemburgo

Certificato di formazione per insegnanti (certificat de formation pédagogique)

Breve descrizione:

Durata: 230 ore

Fornitore: amministrazione del Ministero dell’istruzione, infanzia e gioventù del Lussemburgo (Institut de 
formation de l’Éducation nationale)

Criteri di ammissione: istruzione terziaria di secondo livello in percorsi di studio disciplinari

Sito web: http://legilux.public.lu/eli/etat/leg/code/education_nationale/20200120 pagina 77/1223

Malta

Istruzione terziaria di primo livello in scienze dell’educazione

L’istruzione terziaria di primo livello in scienze dell’educazione è offerta come una serie di corsi serali part-time 
ed è considerato un programma alternativo di formazione iniziale degli insegnanti. 

Durata: 4 anni/180 ECTS

Fornitore: istituto pedagogico 

Criteri di ammissione: 

1) �qualifiche di terzo livello in maltese, inglese e matematica (secondo il quadro di riferimento delle qualifi-
che a Malta – MQF -); e 

2) a) qualifica MATSEC di livello 4 (istruzione generale) in una delle materie insegnate nel curricolo primario; 
oppure

b) una qualifica MQF livello 4 (VET) in Educazione e cura della prima infanzia (ECEC); oppure 

c) �tre materie al livello MQF 4 (istruzione generale) in una delle materie insegnate nel curricolo della scuola 
primaria.

Sito  web:  https://instituteforeducation.gov.mt/en/Documents/Prospectus/IfE_Prospectus%202020-
21%20Desktop%20friendly.pdf
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Paesi Bassi

Programma “Minor in Education”

Questo programma permette agli studenti universitari di ottenere una qualifica abilitante per insegnamen-
to di secondo livello “limitata” (anni 1-3 di istruzione secondaria generale). Il programma di riconversione 
professionale fornisce un’altra opzione per le persone con qualifiche di istruzione terziaria per entrare nella 
professione docente senza una precedente qualifica abilitante per insegnamento. Gli insegnanti che ven-
gono nominati in questo modo possono lavorare con un contratto a tempo determinato per un massimo di 
due anni, mentre ricevono la formazione e il sostegno necessari per ottenere la qualifica abilitante completa 
per insegnare e quindi un contratto a tempo indeterminato.

Fornitore: istituti per la formazione iniziale degli insegnanti

Criteri di ammissione: livello minimo ISCED 6 (istruzione terziaria di primo livello)

Sito web: https://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/werken-in-het-onderwijs/vraag-en-antwoord/ler-
aar-voortgezet-onderwijs

Austria

Formazione alternativa 

La formazione alternativa permette ai laureati di studi attinenti (ad esempio fisica) di conseguire una qualifi-
ca per insegnare la materia corrispondente (ad esempio fisica) come parte dell’istruzione generale di livello 
secondario. Porta al conseguimento di una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello per esercitare la 
professione docente nel livello secondario (istruzione generale) in una sola materia.

Questo programma è offerto in base alla domanda di laureati nelle rispettive materie.

Durata: 120 ECTS, almeno quattro semestri

Fornitore: college universitari di formazione degli insegnanti

Criteri di ammissione: completamento di un percorso di studio pertinente presso un istituto di istruzio-
ne post-secondaria riconosciuto per un minimo di 180 ECTS e relativa esperienza professionale di almeno 
3.000 ore

Sito web: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/ausb/ab.html 

Slovacchia 

Studio pedagogico supplementare (Doplňujúce pedagogické štúdium)

I professionisti di altri settori, in possesso di una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello, possono 
ottenere una qualifica abilitante per l’insegnamento completando lo ‘Studio pedagogico supplementare’ 
offerto dalle facoltà pedagogiche/filosofiche. Questo programma può anche essere frequentato in paralle-
lo o dopo aver acquisito una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello non pedagogica. Comprende 
discipline pedagogiche e psicologiche, metodologia, didattica e formazione pratica. 

Durata: 200 ore (2 anni accademici)

Fornitore: università - facoltà pedagogiche/filosofiche
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Criteri di ammissione: studente di istruzione terziaria di secondo livello/dottorato di ricerca – se è paralle-
lo allo studio di istruzione terziaria di secondo livello/dottorato di ricerca. Qualifica di istruzione terziaria di 
secondo livello/dottorato di ricerca – se non è parallelo allo studio di istruzione terziaria di secondo livello/
dottorato di ricerca. Altri criteri possono variare a seconda della facoltà/università 

S i t o   w e b :   h t t p s : / / w w w . s l o v - l e x . s k /p r a v n e - p r e d p i s y / S K / Z Z / 2 0 1 9/ 1 3 8 / 2 0 1 9 1 0 1 5 ;  
https://www.slov-lex.sk/pravne-predpisy/SK/ZZ/2002/131/20190901?ucinnost=07.01.2020 

Svezia

KPU - Kompletterande pedagogisk utbildning 

Alcuni KPU, in collaborazione con gli organizzatori delle scuole a livello locale, rendono possibile agli stu-
denti di iniziare a lavorare come insegnanti con uno stipendio a tempo pieno mentre studiano part-time per 
diventare insegnanti qualificati.

Durata: 90 ECTS

Fornitore: formazione iniziale degli insegnanti 

Criteri di ammissione: almeno 90 ECTS in una materia attinente al curricolo scolastico.

Sito web: https://www.studera.nu/att-valja-utbildning/lararutbildningar/lararutbildningsguiden/kpu/

VAL – vidareutbildning av lärare

Gli insegnanti in servizio senza una laurea abilitante possono integrare gli studi e le esperienze precedenti 
attraverso un’ulteriore formazione degli insegnanti (VAL). L’ammissione dipende dagli studi e dalle espe-
rienze precedenti. È previsto un piano di studi individuale per raggiungere il titolo di studio desiderato. Gli 
studi sono spesso offerti a distanza e con un ritmo di studio a metà tempo.

Durata: dipende dagli studi precedenti ma massimo 120 ECTS 

Fornitore: formazione iniziale degli insegnanti 

Criteri di ammissione: dipende dagli studi precedenti

Sito web: https://www.studera.nu/att-valja-utbildning/lararutbildningar/lararutbildningsguiden/val/

ULV - utländska lärares vidareutbildning 

Persone in possesso di una qualifica di insegnante conseguita in un altro paese o con studi accademici in una 
materia attinente al curricolo scolastico effettuati in un altro paese. Piano di studio individuale a seconda di 
ciò che deve essere completato.

Durata: dipende dagli studi precedenti ma massimo 120 ECTS 

Fornitore: formazione iniziale degli insegnanti 

Criteri di ammissione: dipende dagli studi precedenti

Sito web: https://www.studera.nu/att-valja-utbildning/lararutbildningar/lararutbildningsguiden/ulv/

Regno Unito (Inghilterra)

Teach First

Teach First lavora con enti erogatori accreditati per la formazione iniziale degli insegnanti e colloca i parte-
cipanti presso scuole ubicate in comunità a basso reddito/situazioni difficili. I tirocinanti sono pagati come 
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insegnanti non qualificati per il primo anno, alla fine del quale diventano insegnanti qualificati. Poi, lavorano 
per un altro anno come insegnanti neo-qualificati nella stessa scuola. 

I partecipanti iniziano la formazione insegnando in una scuola con un orario ridotto; all’inizio si tratta del 60% dell’o-
rario completo, per arrivare all’80% dell’orario completo una volta che hanno acquisito un po’ più di esperienza (di 
solito dopo il primo semestre). La formazione nella scuola segue un corso intensivo estivo residenziale di 5 settimane.

Il completamento della formazione porta all’accreditamento professionale (Qualified Teacher Status, QTS) 
alla fine del primo anno, e al conseguimento di un titolo accademico - il Postgraduate Diploma in Education 
(PGDE) – alla fine del secondo. 

Dopo aver conseguito queste qualifiche (QTS e PGDE), i partecipanti possono anche lavorare part-time per 
il conseguimento di una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello post-laurea, seguendo un terzo 
anno facoltativo del programma. 

Durata: 2 anni. I partecipanti conseguono il QTS dopo il primo anno e poi lavorano per un ulteriore anno 
come insegnanti neo-qualificati (NQT) nella stessa scuola. Conseguono il PGDE alla fine di questo secondo 
anno. C’è un terzo anno facoltativo in cui i partecipanti possono lavorare part-time per il conseguimento di 
una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello post-laurea.

Fornitore: l’organizzazione “Teach First” – un ente di beneficenza – lavora con enti erogatori accreditati a 
offrire la formazione iniziale degli insegnanti e con scuole ubicate in comunità a basso reddito.

Criteri di ammissione: normalmente i partecipanti devono possedere una qualifica di istruzione terziaria 
di primo livello o superiore. Il programma è rivolto, in particolare, a laureati di alto livello con potenziale di 
leadership che altrimenti non prenderebbero probabilmente in considerazione una carriera da insegnante. 

Sito web: https://www.teachfirst.org.uk/training-programme

Regno Unito (Galles) 

Teach First Cymru

Il programma Teach First per la formazione iniziale degli insegnanti – chiamato in Galles, Additional Graduate 
Training Programme (AGTP) (Teach First) – è rivolto a laureati di alto livello con potenziale di leadership che 
altrimenti non prenderebbero probabilmente in considerazione una carriera da insegnante. È offerto da Teach 
First Cymru, il ramo gallese di Teach First che è un ente di beneficenza indipendente finanziato da contributi 
aziendali, le tasse sono pagate dalle scuole e le borse di studio per i corsi AGTP dal governo gallese.

I partecipanti all’AGTP (Teach First) devono essere laureati di “alta qualità” che entrano nella professione. 
Sono normalmente inseriti in scuole secondarie in aree economicamente svantaggiate e Teach First Cymru 
lavora con enti erogatori accreditati per fornire la formazione. 

I partecipanti iniziano la loro formazione insegnando in una scuola con un orario ridotto; all’inizio si tratta del 
60% dell’orario totale, per arrivare all’80% dell’orario totale una volta che hanno acquisito un po’ più di espe-
rienza (di solito dopo il primo semestre). La formazione all’interno della scuola segue un corso intensivo estivo 
residenziale di 5 settimane. I tirocinanti vengono pagati come insegnanti non qualificati per il primo anno, al 
termine del quale ricevono lo status di insegnante qualificato (QTS). Poi, lavorano (a tempo pieno) per un altro 
anno nella stessa scuola come insegnanti neo-qualificati (NQT) e, al completamento con successo di questo 
secondo anno, ricevono un titolo accademico – il Postgraduate Diploma in Education (PGDE).

Dopo aver ottenuto queste qualifiche (QTS e PGDE), i partecipanti possono anche lavorare part-time per il 
conseguimento di una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello post-laurea seguendo un terzo anno 
facoltativo del programma. 
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Durata: Il programma Teach First (AGTP) dura due anni. I partecipanti ottengono il QTS dopo il primo anno 
e poi lavorano per un altro anno come insegnanti neo-qualificati (NQT) nella stessa scuola. Conseguono 
il PGDE alla fine di questo secondo anno. È previsto un terzo anno facoltativo in cui i partecipanti possono 
lavorare part-time per conseguire una qualifica di istruzione terziaria di secondo livello post-laurea.

Fornitore: Teach First – un ente di beneficenza – lavora con enti erogatori accreditati a offrire la formazione 
iniziale degli insegnanti e con scuole ubicate in comunità a basso reddito.

Criteri di ammissione: i criteri generali di accesso e il contenuto del corso sono gli stessi degli altri percorsi 
post-laurea di formazione iniziale degli insegnanti, ma il programma è rivolto, in particolare, a laureati di 
alto livello con potenziale di leadership che, altrimenti, non prenderebbero in considerazione una carriera 
nell’insegnamento. È disponibile solo nel Galles del Sud e per coloro che possiedono un’istruzione terziaria 
di primo livello a 2:1 o superiore.

Sito web: https://www.teachfirst.org.uk/training-programme

Programma per insegnanti laureati (GTP)

Questo programma per gli impiegati della scuola è rivolto a candidati che hanno una qualifica di istruzione 
terziaria di primo livello o equivalente in una materia pertinente. I programmi spesso richiedono agli in-
segnanti di trascorrere una piccola quantità di tempo per la formazione in una scuola diversa da quella in 
cui lavorano, e includono un minimo di 10 giorni di formazione guidata dall’università. Questo programma 
porta all’accreditamento professionale (Qualified Teacher Status, QTS).

Nel 2020/21, il GTP sarà sostituito da un nuovo programma (retribuito) basato sul lavoro che durerà due anni 
e porterà al QTS e a un titolo accademico (il Postgraduate Certificate of Education, PGCE). 

Durata: il GTP normalmente dura un anno (tre trimestri) ma i tirocinanti con esperienza e qualifiche adegua-
te (ad esempio, una qualifica per l’insegnamento nell’istruzione superiore o una qualifica di insegnamento 
all’estero) possono completare il programma in un tempo più breve (la durata minima è di tre mesi).

Fornitore: il GTP è gestito e offerto da tre centri regionali di formazione per insegnanti in Galles: il North 
and Mid Wales Centre for Teacher Education, il South West Wales Centre of Teacher Education e il South 
East Wales Centre for Teacher Education. La scuola dove il tirocinante è impiegato gestisce la formazione 
quotidiana in collaborazione con l’ente erogatore della formazione che organizza il processo ed elabora 
il piano di formazione che permetterà al tirocinante di soddisfare gli standard QTS (definiti dagli standard 
professionali per l’insegnamento e la leadership). Alla fine del programma di formazione, l’ente erogatore/
centro regionale di formazione degli insegnanti valuta il tirocinante e decide se deve essere raccomandato 
per il QTS all’Education Workforce Council (EWC).

Criteri di ammissione: il numero di posti disponibili nel GTP ogni anno è limitato e le domande vengono 
inviate direttamente ai centri regionali di formazione degli insegnanti. I candidati devono soddisfare i criteri 
di idoneità per la formazione iniziale degli insegnanti, essere impiegati in una scuola (ossia avere un con-
tratto di lavoro come insegnanti non qualificati) e avere una qualifica di istruzione terziaria di primo livello o 
equivalente in una materia pertinente. 

S i t o   w e b :   h t t p s : / /g o v . w a l e s / s i t e s /d e f a u l t / f i l e s /p u b l i c a t i o n s / 2 0 1 9 - 0 3 /g r a d -
u a t e - t e a c h e r - p r o g r a m m e - p o l i c y - a n d - p r i o r i t i e s - s t a t e m e n t - 2 0 1 9 - 2 0 . p d f 
https://www.ucas.com/postgraduate/teacher-training/train-teach-wales/postgraduate-teacher-training-wales

Regno Unito (Scozia) 

Sono stati introdotti diversi percorsi aggiuntivi per accedere alla professione per affrontare le sfide di reclu-
tamento di insegnanti nelle materie fondamentali e nelle aree remote e rurali della Scozia:
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Università di Aberdeen, apprendimento a distanza (DLITE) PGDE primario

Università di Aberdeen, apprendimento a distanza (DLITE) PGDE secondario

Università di Aberdeen, Certificato PG in Studi pedagogici

Università di Dundee, PGCE secondario con percorso di inserimento supportato (SIR)

Università di Edimburgo, MSc in Apprendimento e insegnamento trasformativo

Sito web:https://www.gtcs.org.uk/registration/register-of-teachers/courses-postgraduate-ite.aspx.

Svizzera 

Programma speciale di formazione

Le università di formazione degli insegnanti possono offrire un programma speciale di formazione per le 
persone che desiderano essere riqualificate per l’insegnamento, che hanno almeno 30 anni e che posso-
no dimostrare esperienza professionale. Questo programma speciale permette loro di ottenere un posto 
part-time retribuito come insegnante corrispondente al grado richiesto (formazione sul lavoro) al più pre-
sto alla fine del primo anno di formazione. L’attività d’insegnamento fa parte degli studi a tempo pieno e 
deve essere supervisionata dall’università. 

Durata: 270-300 ECTS (la stessa durata della regolare formazione iniziale degli insegnanti)

Fornitore: università di formazione degli insegnanti

Criteri di ammissione: è richiesto un minimo di tre anni di esperienza professionale e un limite di età (mi-
nimo 30 anni)

Sito web: http://www.edk.ch/dyn/27621.php

Turchia

Programma di certificazione di formazione pedagogica

Il programma include i corsi teorici (14 crediti), le materie professionali e la pratica scolastica (11 ECTS). Que-
sto programma dovrebbe essere presto abolito.

Durata: due semestri, 25 crediti (ore di corso) di lavoro settimanale.

Fornitore: Facoltà di scienze dell’educazione in università accreditate

Criteri di ammissione: alcune specializzazioni dei programmi di istruzione terziaria di primo livello di 4 anni

Sito  web:  https://www.yok.gov.tr/Sayfalar/Kurumsal/IdariBirimler/egitim_ogretim_daire_bsk/peda-
gojik-formasyon-usul-ve-esaslar.aspx

Nota esplicativa

In questo allegato sono stati descritti solo i percorsi alternativi più comuni.
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Allegato I.3: Nome(i) e sito(i) web di enti/agenzie nazionali che hanno la responsabilità di 
sostenere lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti di scuola secondaria inferiore, 
2019/20 (Dati relativi alla figura 3.10) 

Nome Link

BE fr Institut de la Formation en cours de Carrière 
Istituto per la formazione in servizio

www.ifc.cfwb.be

BE de Weiterbildungskommission www.ahs-dg.be

CZ Národní pedagogický institut České republiky
Istituto pedagogico nazionale della Repubblica ceca

www.npicr.cz

EE Haridus-ja Noorteamet 
Autorità per l’istruzione e la gioventù

https://www.harno.ee/

IE Professional Development Service for Teachers
Servizio di sviluppo professionale per gli insegnanti (PDST) 

www.pdst.ie

EL Istituto di politica educativa www.iep.edu.gr

HR Agencija za odgoj i obrazovanje
Agenzia per l’istruzione e la formazione degli insegnanti

www.azoo.hr

IT INDIRE (Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e 
Ricerca Educativa)

www.indire.it

CY Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Κύπρου
Istituto pedagogico di Cipro

www.pi.ac.cy

LU Institut de formation de l’Éducation nationale 
Istituto di formazione dell’istruzione nazionale

www.ifen.lu

HU Oktatási Hivatal
Autorità educativa

https://www.oktatas.hu/tovabbkepzes/pedagogus_tovabbkepze-
sek/altalanos_tajekoztato

AT RektorInnenkonferenz der Pädagogischen Hochschulen
Conferenza dei rettori delle università austriache per la formazione 
degli insegnanti

PL Ośrodek Rozwoju Edukacji
Centro per lo sviluppo educativo

www.ore.edu.pl

PT Conselho Científico-Pedagógico Da Formação Contínua
Consiglio scientifico-pedagogico della formazione continua

www.ccpfc.uminho.pt

FI Opetushallitus/Utbildningsstyrelsen
Agenzia nazionale finlandese per l’istruzione

www.oph.fi

SE Skolverket
Agenzia nazionale svedese per l’istruzione

www.skolverket.se

UK-
WLS

Education Workforce Council
Consiglio della forza lavoro per l’istruzione

www.ewc.wales

UK-NIR Education Authority
Autorità educativa

www.eani.org.uk
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Nome Link

UK-SCT Education Scotland
Istruzione Scozia

https://education.gov.scot/

AL Agjencia e Sigurimit te Cilesise ne Arsimin Parauniversitar
Agenzia per la garanzia della qualità dell’istruzione pre-universitaria

www.ascap.edu.al

LI Schulamt-Zentrum für Schulmedien https://www.llv.li/inhalt/11239/amtsstellen/zentrum-fur-schulme-
dien

ME Zavod za školstvo
Ufficio per i servizi educativi

https://www.zzs.gov.me

MK Biro za razvoj na obrazovanie
Ufficio per lo sviluppo dell’istruzione

www.bro.gov.mk

RS Zavod za unapređivanje obrazovanja i vaspitanja
Istituto per il miglioramento dell’istruzione

zuov.gov.rs

Allegato I.4: Valutatori coinvolti nella valutazione degli insegnanti di scuola secondaria 
inferiore, 2019/20 (complemento della figura 4.6)

Capo d’istituto

Personale scolastico direttivo/
altri colleghi di scuola

Consiglio scolastico/altro 
organismo a livello scolastico

Ispettori/valutatori esterni

Fonte: Eurydice

Valutatori coinvolti in tutti i processi di valutazione condotti nel paese interessato 

Autorità di livello superiore

Autorità locale/regionale 

Organizzazioni professionali 
degli insegnanti/esperti

 Nome Link 
UK-
WLS 

Education Workforce Council 
Consiglio della forza lavoro per l'istruzione www.ewc.wales 

UK-
NIR 

Education Authority 
Autorità educativa www.eani.org.uk 

UK-
SCT 

Education Scotland 
Istruzione Scozia https://education.gov.scot/ 

AL Agjencia e Sigurimit te Cilesise ne Arsimin 
Parauniversitar 

Agenzia per la garanzia della qualità dell'istruzione 
pre-universitaria 

www.ascap.edu.al 

LI Schulamt - Zentrum für Schulmedien https://www.llv.li/inhalt/11239/amtsstellen/ze
ntrum-fur-schulmedien 

ME Zavod za školstvo 

Ufficio per i servizi educativi https://www.zzs.gov.me 

MK Biro za razvoj na obrazovanie 

Ufficio per lo sviluppo dell'istruzione www.bro.gov.mk 

RS Zavod za unapređivanje obrazovanja i vaspitanja 

Istituto per il miglioramento dell'istruzione zuov.gov.rs 

 

Allegato I.4: Valutatori coinvolti nella valutazione degli insegnanti di scuola 
secondaria inferiore, 2019/20 (complemento della figura 4.6).  
 

 

Capo d’istituto 

Personale scolastico direttivo/altri 
colleghi di scuola 

Consiglio scolastico/altro organismo a 
livello scolastico 

Ispettori/valutatori esterni 

Autorità di livello superiore 

Autorità locale/regionale  

Organizzazioni professionali degli 
insegnanti/esperti 

Nessuna normativa di livello  
superiore sulla valutazione  
individuale degli insegnanti 

 
 

 Valutatori coinvolti in tutti i processi di valutazione condotti nel paese interessato  

 Valutatori coinvolti solo in alcuni dei processi di valutazione condotti nel paese interessato 

Fonte: Eurydice. 

Nota esplicativa 
La prima linea orizzontale separa i valutatori interni da quelli esterni. La figura mostra solo le normali 
procedure di valutazione: le procedure di valutazione come forma di misura disciplinare in gravi casi di 
scarso rendimento o negligenza professionale non rientrano nell’ambito dell’indagine. Il personale 
direttivo condivide la gestione della scuola con il capo d’istituto e ricopre ruoli come vice capo d’istituto, 
capo dipartimento o capo team.  

Nessuna normativa di livello 
superiore sulla valutazione 

individuale degli insegnanti

Valutatori coinvolti solo in alcuni dei processi di valutazione condotti nel paese interessato
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UK-
SCT 

Education Scotland 
Istruzione Scozia https://education.gov.scot/ 

AL Agjencia e Sigurimit te Cilesise ne Arsimin 
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Allegato I.5: Nome/i, popolazione target, paesi di destinazione e durata della mobilità dei 
programmi finanziati a livello centrale che promuovono la mobilità transnazionale degli 
insegnanti di scuola secondaria inferiore, 2019/20 (Dati relativi alla figura 5.5) 

Nome Popolazione target Paesi di destinazione Durata della mobilità

BE fr Seminario per insegnanti nei Paesi Bassi Insegnanti di olandese Paesi Bassi 4 giorni

BE fr Seminario per insegnanti in Germania Insegnanti di tedesco Germania 1 settimana

BE nl Francoform Insegnanti di francese Francia 2 settimane

BE nl Seminario per insegnanti di fiammin-
go in Germania

Insegnanti di tedesco Germania 1 settimana

CZ Laboratori didattici internazionali per 
insegnanti di tedesco sulla base dei 
programmi di lavoro ceco-bavaresi/
ceco-sassoni

Insegnanti di tedesco Germania-Baviera/Sassonia 1-2 settimane

CZ Stage didattici per insegnanti di 
francese

Insegnanti di francese Belgio-Vallonia 3 settimane

DE Corsi di sviluppo professionale conti-
nuo per insegnanti di lingua francese 
in Belgio

Insegnanti di francese Belgio 1 settimana

DE Job-Shadowing di insegnanti in 
Spagna

Tutti gli insegnanti che 
parlano spagnolo

Spagna Da 2 a 3 settimane

DE Scuole: partner per il futuro Insegnanti di lingua tedesca 
dall’estero 

Germania 3 settimane

DK, EE, 
LV, FI, 
SE, IS, 
NO

Sottoprogrammi Nordplus Junior Tutti gli insegnanti Paesi del Nord e baltici Da 5 giorni lavorativi fino a 
1 anno

IE Visita di insegnanti professionisti di 
francese/irlandese

Insegnanti di francese Francia 1-2 settimane

IE Programma di scambio di insegnanti 
di tedesco

Insegnanti di tedesco Germania 1 semestre 

ES Visita professionale Tutti gli insegnanti 14 paesi europei1 2 settimane

1  Belgio, Danimarca, Germania, Irlanda, Francia, Italia, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Finlandia, Svezia, Regno 
Unito, Svizzera e Norvegia.

Note specifiche per paese
Germania: le informazioni si riferiscono alla minoranza di Länder che ha emanato una normativa sulla valutazio-
ne degli insegnanti (vedi sezione 4.1).
Spagna: le informazioni si riferiscono alle quattro Comunità autonome che hanno emanato una normativa sulla 
valutazione degli insegnanti. Nelle Asturie, gli insegnanti sono valutati dal capo d’istituto. In Aragona, Castilla-La 
Mancha e La Rioja, gli insegnanti sono valutati dall’ispettore.
Montenegro: “ispettori” si riferisce sia agli ispettori che ai consulenti per la garanzia di qualità. 
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Nome Popolazione target Paesi di destinazione Durata della mobilità

FR Soggiorni professionali CIEP Insegnanti di lingue straniere 7 paesi europei2 1-2 settimane

FR Programma Jules Verne Tutti gli insegnanti Nessun elenco prestabilito 1-3 anni

FR Stages de perfectionnement linguisti-
que, pédagogique et culturel

Tutti gli insegnanti 9 paesi europei 2 settimane 

FR Codofil Tutti gli insegnanti USA 1 anno

HR Cooperazione bilaterale Insegnanti di francese, 
tedesco e storia

Francia, Germania, Israele (:)

AT Programma di assistenza linguistica Tutti gli insegnanti 12 paesi3 6-8 mesi

AT Programma di visite per insegnanti 
austriaci in Francia e Spagna

Insegnanti di francese e 
spagnolo

Francia, Spagna 1-2 settimane

AT Programma di visite per insegnanti 
austriaci nelle scuole austriache 
all’estero

Tutti gli insegnanti 1-2 settimane

AT Programma di visite per insegnanti 
austriaci in scuole bilingui 

Insegnanti di tedesco 1-2 settimane

FI Borse di studio Pohjola-Norden per 
scambi di insegnanti e corsi nei paesi 
del Nord

Tutti gli insegnanti Paesi del Nord 1-2 settimane

SE Conferenza Atlas Tutti gli insegnanti Tutti i paesi (:)

UK Connecting Classrooms Tutti gli insegnanti più di 30 paesi partecipanti 
all’estero

Circa una settimana

UK Fulbright Distinguished Awards in 
Teaching
Programme for International Teachers

Tutti gli insegnanti Stati Uniti Un semestre

NO Borse di studio TROLL Insegnanti di francese Francia 2-21 giorni

2  Germania, Irlanda, Spagna, Italia, Austria, Portogallo e Regno Unito.

3  Il programma di assistenza linguistica è attualmente attivo tra Austria e Belgio, Croazia, Francia, Ungheria, 
Italia, Spagna, Irlanda, Regno Unito, Russia, Slovenia e Svizzera.
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Allegato II: Tabelle statistiche 
Questo allegato è disponibile solo online al seguente indirizzo Internet (si apra il file excel nella sezione ANNEXE): 
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/teachers-europe-carreers-development 
-and-well-being_en [NdR]

Capitolo 1: Attrattività della professione docente

Tabella 1.1:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  per fascia di età, 2018 Figura 1.2

Tabella 1.2:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  con un contratto a tempo indeterminato o a tempo 
determinato, 2018

Figura 1.4

Tabella 1.3:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  con un contratto a tempo determinato per fascia di 
età, 2018

Figura 1.5

Tabella 1.4:	� Media del tempo di lavoro in ore che gli insegnanti di scuola secondaria inferiore a tempo pieno  riferiscono 
di dedicare ad attività legate al loro lavoro, 2018

Tabella 1.5:	� Percentuale di tempo che gli insegnanti di scuola secondaria inferiore riferiscono  di dedicare ad attività 
legate al loro lavoro, insegnanti a tempo pieno, 2018

Figura 1.6

Tabella 1.6:	� Differenza tra l’orario di lavoro settimanale contrattuale e la media del tempo di lavoro svolto in base a quan-
to riferito dagli insegnanti di scuola secondaria inferiore a tempo pieno, 2018/20

Tabella 1.7: 	� Ore medie di lavoro dedicate a diversi compiti per quartili,  insegnanti di scuola secondaria inferiore che 
lavorano a tempo pieno, 2018

Figura 1.9

Tabella 1.8:	� Percentuale di ore di lavoro dedicate a diversi compiti per quartili,  insegnanti di scuola secondaria inferiore 
che lavorano a tempo pieno, 2018

Figura 1.9

Tabella 1.9:	� Percentuale di insegnanti soddisfatti dei loro stipendi e differenza tra gli stipendi effettivi lordi medi annui 
degli insegnanti (EUR) e il PIL pro capite, scuola secondaria inferiore, 2018/19

Figura 1.10

Capitolo 2: Formazione iniziale degli insegnanti e fase di 
avvio alla professione docente

Tabella 2.1:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore in  base alla qualifica di istruzione più elevata, 2018 Figura 2.2

Tabella 2.2:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  in base al tipo di programma di istruzione o forma-
zione degli insegnanti, 2018

Sezione 2.1.3

Tabella 2.3:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  che hanno completato un programma di istruzione 
o formazione formale che comprende contenuti disciplinari, pedagogia e pratica in classe, per fascia di età, 
2018

Figura 2.4

Tabella 2.4: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  che hanno completato un programma di istruzione 
o formazione formale che comprende contenuto, teoria e pratica dell’insegnamento, 2018

Sezione 2.1.2

Tabella 2.5:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  che hanno partecipato a programmi formali o infor-
mali di fase di avvio alla professione come nuovi insegnanti, per fascia di età, 2018

Figura 2.7

Capitolo 3: Sviluppo professionale continuo

Tabella 3.1:	� Partecipazione degli insegnanti di scuola secondaria inferiore allo sviluppo professionale (totale, media e 
tipi), 2018

Figure 3.1, 3.2 e 3.4

Tabella 3.2:	� Argomenti compresi nello sviluppo professionale degli insegnanti che hanno partecipato ad almeno un tipo 
di attività di sviluppo professionale continuo (media e percentuale), 2018

Figure 3.3 e 3.4

Tabella 3.3:	� Numero medio di diverse attività di sviluppo professionale a cui gli insegnanti hanno partecipato nei 12 mesi 
precedenti l’indagine, in base alla percezione dell’impatto sulla pratica didattica, 2018

Tabella 3.4: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  che sono «d’accordo» e «molto d’accordo» che lo 
sviluppo professionale confligga con il loro orario di lavoro e disponibilità di congedi di studio retribuiti, 2018

Figura 3.7
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Tabella 3.5:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore i cui capi d’istituto  si sono dedicati a varie attività nei 
12 mesi precedenti l’indagine, per frequenza, media UE, 2018

Figura 3.7

Tabella 3.6:	� Percentuale di insegnanti di secondaria inferiore i cui capi d’istituto hanno lavorato «spesso» o «molto spes-
so» su un piano di sviluppo professionale per la loro scuola nei 12 mesi precedenti l’indagine, 2018

Figura 3.9

Capitolo 4: Valutazione degli insegnanti
Tabella 4.1: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano in scuole dove il capo d’istituto ha 

riferito la frequenza della loro valutazione, 2018
Figura 4.2

Tabella 4.2: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano in scuole dove il capo d’istituto 
riferisce che vengono svolti colloqui post-valutazione sulle misure correttive, per frequenza, 2018

Figura 4.4

Tabella 4.3: 	� Percentuale di insegnanti che lavorano in scuole dove il capo d’istituto ha riferito sulla frequenza della 
valutazione in base al valutatore, 2018

Figure 4.7 e 4.8

Tabella 4.4: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che lavorano in scuole dove il capo d’istituto ha 
riferito sui metodi utilizzati per la valutazione, 2018

Figura 4.10

Tabella 4.5: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che ritiene che il feedback ricevuto nei 12 mesi 
antecedenti l’indagine abbia avuto un impatto positivo, 2018

Figura 4.5

Tabella 4.6: 	 Tipo di informazione utilizzato per fornire feedback agli insegnanti di scuola secondaria inferiore, 2018

Capitolo 5: Mobilità transnazionale
Tabella 5.1:	 Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che sono stati all’estero nel 2018 Figura 5.1

Tabella 5.2:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che insegnano lingue straniere e altre materie che 
hanno avuto un’esperienza di mobilità all’estero suddivisa per motivi professionali, 2018

Tabella 5.3: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che sono stati all’estero in diversi periodi (durante la 
formazione iniziale e/o come insegnanti in servizio)

Figura 5.4

Tabella 5.4:	� Differenza tra il 2018 e il 2013 nella percentuale di insegnanti  di scuola secondaria inferiore che sono stati 
all’estero per motivi professionali

Figura 5.1

Tabella 5.5:	� Analisi di regressione sulla probabilità di fare un’esperienza di mobilità come insegnante di scuola seconda-
ria inferiore se si è stati in mobilità come studenti, sulla base dell’insegnamento di una lingua straniera, 2018

Tabella 5.6:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore  che sono stati all’estero per motivi professionali in 
base alla materia insegnata, media UE, 2018

Figura 5.3

Tabella 5.7:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno avuto un’esperienza di mobilità all’estero 
suddivisa per motivi professionali, 2018

Figura 5.2

Tabella 5.8:	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che si sono recati all’estero per motivi professionali 
con il sostegno di un programma di mobilità, 2018

Figura 5.6

Capitolo 6: Il benessere degli insegnanti sul lavoro

Tabella 6.1: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che riferiscono sulla loro esperienza di stress sul 
lavoro, sull’equilibrio tra il lavoro e la vita personale e sull’impatto del lavoro sulla loro salute mentale e 
fisica, per intensità, 2018 

Figura 6.1

Tabella 6.2: 	� Percentuale di insegnanti di scuola secondaria inferiore che hanno riferito su un numero selezionato di 
problematiche come fonte di stress, 2018  

Figura 6.2

Tabella 6.3: 	� Punteggio medio dell’indice di stress degli insegnanti, 2018 Figura 6.3

Tabella 6.4: 	� Impatto degli indicatori Eurydice selezionati sul punteggio dell’indice di stress, scuola secondaria inferiore, 
livello UE, 2018

Tabella 6.5: 	� Impatto di aspetti selezionati della vita professionale degli insegnanti sul punteggio dell’indice di stress, 
analisi di regressione, scuola secondaria inferiore, 2018

Figura 6.4

Tabella 6.6: 	� Impatto degli indicatori Eurydice selezionati e aspetti della vita professionale degli insegnanti sul punteg-
gio dell’indice di stress, analisi di regressione, scuola secondaria inferiore, livello UE, 2018
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