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PREFAZIONE

Gli insegnanti svolgono un ruolo fondamentale nella vita degli stu-
denti: li guidano verso i loro obiettivi e danno forma alle loro perce-
zioni. E questo il motivo per cui il programma “Istruzione e forma-
zione 2020”, quadro strategico per la cooperazione europea nel
settore dell’istruzione e della formazione, attribuisce un’enfasi par-

ticolare al ruolo degliinsegnanti: dalla fase di selezione, formazione

iniziale e sviluppo professionale continuo alle opportunita di carriera.

Investire negli insegnanti & estremamente importante, come riba-
dito nelle Conclusioni del Consiglio europeo su un‘efficace formazione degliinsegnanti nel
mese di maggio 2014: i ministri hanno convenuto che gli Stati membri debbano incremen-
tare la qualita della professione docente e renderla piu attrattiva e prestigiosa. Questo si-
gnifica che si devono selezionare e reclutare attentamente gli insegnanti, offrire loro una
formazione efficace, non farli allontanare dalla professione, aiutarli nella fase iniziale della
carriera lavorativa e offrire loro opportunita regolari di aggiornare le proprie abilita e com-

petenze, comprese quelle basate sull’utilizzo delle nuove tecnologie.

E quindi con grande piacere che presento questa nuova pubblicazione di Eurydice, che di-
mostra come gli ambienti determinino il lavoro dei docenti e come le diverse condizioni in-
fluenzino le loro percezionie le loro pratiche. Per la prima volta un rapporto Eurydice unisce
dati qualitativi raccolti attraverso la rete Eurydice ai numerosi dati quantitativi raccolti at-
traverso I'Indagine internazionale dell’lOCSE sull’'insegnamento e I'apprendimento (TALIS)
e la banca dati Eurostat. Questa pubblicazione rappresentera uno strumento prezioso nello
sviluppo di politiche basate sull’evidenza che si riveleranno utili al momento di affrontare le

sfide attuali nell’insegnamento.

L'educazione trasmette valori importanti come la liberta, l'espressione di sé stessi e la tolle-

ranza e contribuisce allo sviluppo della cittadinanza attiva, della coesione sociale e dell’inte-



grazione. | sistemi educativi europei stanno affrontando sfide strutturali che sono aggrava-
te dalla crisi economica: frammentazione, scarsi investimenti, carenza di personale docente
e nuovi sviluppi tecnologici che richiedono nuovi modelli di apprendimento. Queste sfide
dovrebbero spingerci ainnovare e continuare a riformare i nostri sistemi di istruzione e for-
mazione, al fine di adattarli alla domanda e ai bisogni della societa. In un periodo di cambia-

mento, I'istruzione rappresenta il fattore decisivo a lungo termine.

Invito responsabili politici, ricercatori, insegnanti e coloro che si occupano di istruirli e for-
marli, a fare buon uso di questo rapporto nel momento in cui analizzeranno sistemi, con-
cepiranno politiche e progetteranno servizi. Sono sicuro che questa pubblicazione puo raf-
forzare i nostri sforzi congiunti, al fine di garantire che gli alunni di tutta Europa possano

beneficiare di un’istruzione di primo livello.

Tibor Navracsics

Commissario per l'istruzione, la cultura, la gioventt e lo sport
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SINTESI

Gli insegnanti svolgono un ruolo di fondamentale importanza nell’apprendimento scolasti-
co. La necessita di ottimizzare il loro contributo & stata naturalmente riconosciuta a livello
europeo come politica prioritaria in materia di istruzione. Sia la Commissione europea cheil
Consiglio dell’'Unione europea hanno ribadito la necessita di migliorare la formazione degli
insegnanti, di rafforzare il loro sviluppo professionale continuo e di accrescere |attrattivita
della professione. | dati su cio che funziona e sulle politiche che permetteranno di affrontare
le sfide future sono essenziali al fine di migliorare I'efficacia, I'efficienza e la pertinenza dei

sistemi di istruzione in Europa.

Il rapporto interessa circa due milioni di insegnanti europei impiegati nel livello di istruzio-
ne secondaria inferiore (ISCED 2) e i relativi sistemi di istruzione. Analizza le relazioni tra le
politiche che regolano le condizioni di lavoro degli insegnanti e le pratiche e le percezioni
dei docenti stessi. Si basa su un’analisi secondaria dei dati TALIS 2013 (Indagine internazio-
nale dell’OCSE sull'insegnamento e apprendimento), uniti ai dati Eurydice e Eurostat/UOE.
Combina dati quantitativi con dati qualitativi derivanti da diverse fonti, unendo dati concre-

ti, punti di vista degliinsegnanti e contenuti di politiche e normative in materia diistruzione.

Questo rapporto esamina cinque aree di importanza primaria per la politica: (1) contesto
demografico e condizioni di lavoro; (2) formazione iniziale e transizione verso la professio-
ne docente; (3) sviluppo professionale continuo; (4) mobilita transnazionale; e (5) attratti-

vita della professione.

Contesto demografico e condizioni di lavoro

L'insegnamento & una professione esercitata prevalentemente da donne, in cui gli uomini
rappresentano meno di un terzo del totale. Questo squilibrio tra generi desta preoccupa-
zione tra i responsabili politici; inoltre I'attuale distribuzione degli insegnanti in base all’eta
suggerisce che, nel breve termine, il numero di insegnanti di sesso maschile diminuira ul-

teriormente. Anche in quei pochi paesi che registrano un migliore equilibrio tra i generi, si



puo constatare che al momento ci sono meno uomini che intraprendono tale professione

rispetto a unavolta.

In Europa solo un terzo degli insegnanti ha meno di 40 anni. In alcuni sistemi educativi, la
bassa quota di insegnanti giovani, unita al pensionamento di insegnanti pit anziani, potreb-

be causare gravi carenze di personale.

Listruzione secondaria inferiore, fatta eccezione per alcuni rari casi, & in larga parte di com-
petenza del settore pubblico. Nonostante questo, le condizioni di lavoro possono variare
molto tra i paesi dell’Unione europea in termini di contratti d’assunzione, ore di lavoro, sti-
pendi ed eta pensionabile. Per quanto riguarda quest’ultimo punto, comunque, molti siste-
mi educativi stanno cercando di posticipare |'eta in cui gli insegnanti possono avere diritto

al trattamento pensionistico completo.

Formazione iniziale

Per quanto riguarda la formazione iniziale, in circa la meta dei paesi, gli insegnanti possono
scegliere se qualificarsi attraverso un modello simultaneo, in cui la formazione professio-
nale ha luogo in concomitanza con lo studio della/e materia/e scolastica/he scelta/e per
I'insegnamento, o attraverso un modello consecutivo in cui la formazione professionale &
preceduta dallo studio della/e materia/e. In 15 paesi europei, i programmi di formazione
iniziale portano al conseguimento come minimo di una laurea di primo livello, mentre in 17
paesi terminano con il conseguimento di una laurea di secondo livello. Il percorso di forma-

zione iniziale dura generalmente da un minimo di quattro a un massimo di sei anni.

Oltre alla conoscenza della materia che andranno ad insegnare, i futuri insegnanti devono
acquisire competenze professionali. La formazione iniziale comprende sia studi teorici (tra
cui psicologia e pedagogia), sia il tirocinio nelle scuole, che spesso include I'osservazione
della lezione e sessioni in cui il docente e direttamente responsabile delle attivita di inse-
gnamento in classe. Nella maggior parte dei paesi la durata minima del percorso di forma-
zione professionale viene stabilita ufficialmente e corrisponde in media a 60 crediti ECTS,
equivalentia un anno di formazione a tempo pieno. In nove paesi e principalmente nel mo-
dello di formazione iniziale simultaneo, la parte minima di formazione professionale & di
competenza degliistituti che erogano i corsi. Secondo la normativa centrale, i tirocini nelle
scuole previsti nella formazione professionale corrispondono in media a 25 crediti ECTS,

nonostante che su questo punto, gli istituti possano operare con una certa autonomia in
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merito alla distribuzione delle attivita nell’'ambito della formazione professionale.

Nell’Unione europes, il 91,2% degli insegnanti di tutti i settori (pubblico, privato sovven-
zionato e meramente privato) ha completato un programma di formazione iniziale. Questa
elevata percentuale complessiva nasconde grandi variazioni tra i paesi, ma se consideriamo
I’'Europa nel suo insieme, la percentuale per gruppo di eta di insegnanti che ha completato

un programma di formazione iniziale varia solo leggermente.

Al fine di preparare i futuri insegnanti alla loro carriera il pit efficacemente possibile, I'inda-
gine TALIS dell’lOCSE considera l'integrazione di tre componenti chiave nei programmi di
formazione iniziale, ovvero: solide conoscenze accademiche della materia insegnata, teoria
dell'insegnamento, comprese le competenze didattiche e il sostegno agli studenti durante
I'apprendimento, e I'esperienza pratica in classe che permette all’insegnante tirocinante di
diventare esperto nell’affrontare le difficolta quotidiane in campo didattico e nella gestione
delle classi in un’ampia varieta di situazioni. L'80% degli insegnanti dell’'UE che ha comple-
tato un programma di formazione iniziale afferma che il proprio percorso di formazione
comprendeva tutte e tre le componenti summenzionate. In quasi i tre quarti dei sistemi

educativi europei analizzati in TALIS 2013, la percentuale era persino superiore.

Cliinsegnanti dell’'UE che si sentono ben preparati per il proprio lavoro in tutte e tre le aree
sono pit numerosi tra coloro che hanno terminato un programma di formazione iniziale
rispetto a coloro che non I’hanno terminato. La padronanza dei contenuti della materia non
sembra rappresentare una particolare preoccupazione. Ad ogni modo, i risultati indicano
che sia la teoria che la pratica dell’insegnamento dovrebbero essere incluse nei programmi
di formazione iniziale, se non ne fanno gia parte, o migliorate qualitativamente per prepa-

rare al meglio i futuri insegnanti.

Transizione verso la professione docente

| primi anni di svolgimento della professione sono cruciali. Durante la fase di avvio alla pro-
fessione (induction), gli insegnanti neoassunti in ruolo svolgono tutti o buona parte dei
compiti che spettano ai docenti esperti e vengono pagati per il loro lavoro. In quasi i due
terzi dei paesi analizzati, gli insegnanti neoassunti in ruolo che lavorano nel settore pub-
blico hanno accesso a un programma strutturato di avvio alla professione (induction) che
solitamente dura un anno scolastico. Tale programma e quasi sempre obbligatorio, sebbene

in alcuni sistemi educativi sia solamente consigliato. In alcuni paesi si limita al mentoring/

11



tutoraggio. Quasi il 60% degli insegnanti dell’lUE con meno di cinque anni di esperienza
nell’ambito della docenza ha affermato di aver preso parte a un programma formale di avvio

alla professione nel momento in cui ha intrapreso la professione.

Sono stati analizzati contemporaneamente diversi fattori per individuare quelli dotati di
maggior valore predittivo nel considerare se i nuovi insegnanti parteciperanno o meno a
un programma di avvio alla professione (induction). E piti probabile che gli insegnanti di
eta inferiore ai 40 anni abbiano partecipato a un programma di questo tipo. Questo fattore
predittivo ha un impatto positivo in 10 sistemi educativi, nei quali & piu probabile che gli
insegnanti con meno esperienza abbiano preso parte a un programma di questo tipo, e
uno negativo in cinque altri sistemi, nei quali & pit probabile che gli insegnanti esperti lo
abbiano fatto. Anche la disponibilita di tali programmi nelle scuole ha valore predittivo in
nove sistemi di istruzione, in cui & la scuola a essere totalmente o parzialmente responsabile
dell'organizzazione dei programmi. In altri paesi, la fase di avvio alla professione puo essere

organizzata dagliistituti di formazione o dalle autorita pubbliche locali, regionali o nazionali.

Anche se il mentoring/tutoraggio rappresenta il principale tipo di sostegno offerto all’inse-
gnante durante un programma di avvio alla professione (induction), esso esiste in quasi tutti
sistemi educativi, a prescindere dal fatto che questi prevedano una fase di avvio alla profes-
sione o meno. Il fattore predittivo principale relativo alla probabilita che ai nuovi insegnanti
venga assegnato un mentore/tutor & I'esperienza inferiore ai cinque anni come insegnante
o nella scuola in questione. Questo conferma la stretta relazione tra il mentoring/tutorag-
gio e la fase di transizione e dimostra che la probabilita che agli insegnanti giovani venga
affidato un mentore/tutor sia maggiore. Il terzo principale fattore predittivo € I'assunzione
di nuovi insegnanti con un contratto a tempo determinato, condizione che potrebbe verifi-
carsi in quanto in molti paesi i docenti vengono assunti con questo tipo di contratto durante

il periodo di prova.

Ovviamente l'esperienza e la qualifica dei mentori/tutor sono di gran lunga diverse rispetto
a quelle degli insegnanti a cui vengono assegnati come sostegno. | mentori/tutor sono in-
segnanti esperti, spesso impiegati a tempo indeterminato. La loro partecipazione a un pro-
gramma di avvio alla professione quando anche loro hanno iniziato a esercitare la profes-
sione docente, aumenta, in molti paesi, la probabilita che diventino mentori/tutor una volta
diventati insegnanti esperti. In alcuni paesi essi ricevono anche una formazione speciale e

altre modalita di sostegno che li aiutano nello svolgimento del loro compito.
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Sviluppo professionale continuo degli insegnanti

Le alte percentuali di insegnanti in tutte le fasce d’eta, a prescindere dall’esperienza e dal-
la materia insegnata, mostrano un bisogno alto o moderato di formazione nelle aree che
permetterebbero loro di sviluppare metodi d’'insegnamento pil appropriati, diversificati e
innovativi. Gli insegnanti esprimono in particolare bisogni in materia di “insegnamento a

» o« » o«

studenti con bisogni educativi speciali”, “competenze TIC per la didattica”, “nuove tecno-
logie nel mondo del lavoro”, “approcci all’apprendimento personalizzato” e “insegnamento
di competenze trasversali”. Tali bisogni sono stati espressi in modo piuttosto uniforme e
costante in Europa e nei singoli paesi. Al contrario, alcune percentuali relativamente basse
di insegnanti mostrano un bisogno alto o moderato di “conoscenza e padronanza della/e
materia/e insegnata/e” e “conoscenza del curriculum”. Questo potrebbe significare che in
generale tutti gli insegnanti si sentono a proprio agio con la materia insegnata e con i con-
tenuti di cio che andranno ad insegnare, ma hanno bisogno di una formazione che rafforzi

le loro competenze professionali e le loro tecniche didattiche.

La classifica dei bisogni, dal pit al meno importante (in termini di percentuali di insegnanti
che li hanno espressi), potrebbe indicare che i docenti sono consapevoli di che cosa oggi
implichi un insegnamento di qualita. Essi hanno bisogno di risorse con le quali poter tra-
sferire la loro attenzione prioritaria dalla teoria alla pratica in classe, concentrando i propri
sforzi nell’aiutare gli studenti a farsi carico del proprio apprendimento e, allo stesso tempo,

insegnando loro attraverso metodi moderni in linea con i bisogni individuali.

In Europa, i sistemi educativi definiscono i bisogni in modi diversi. In alcuni paesi, il compito
di determinare i bisogni degli insegnanti viene delegato alle scuole, che a volte lo svolgo-
no con l'assistenza degli insegnanti stessi. Ad ogni modo, nella maggior parte dei sistemi
europei, le autorita scolastiche superiori sono essenziali nel delineare le priorita politiche
per lo sviluppo professionale degli insegnanti. Detto questo, I'entita del loro contributo &
diversa e va dall'emanazione di un quadro generale di riferimento, accompagnato da linee
quida, alla definizione di tipi di formazione obbligatoria per tutti gli interessati. Tuttavia, in
questi paesi, i bisogni generali espressi dagli insegnanti sono maggiori rispetto ai paesi in
cui le autorita superiori non svolgono nessun ruolo. Se ne potrebbe dedurre che le autorita
superiori non sono adeguatamente informate sui bisogni degli insegnanti, che potrebbe-
ro essere individuati pit efficacemente prestando maggiore attenzione ai feedback degli

stessi insegnanti sulle priorita di sviluppo professionale. Quindi, se gli approcci unicamente
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“dal basso” non rappresentano necessariamente la risposta, potrebbero perd permettere di
inquadrare in modo piu efficace i bisogni reali e i bisogni percepiti, dando sempre piu voce

agliinsegnanti e alle loro scuole durante questo processo.

Per cio che concerne lo sviluppo professionale, continua ad essere elevata la richiesta di
tematiche come “competenze TIC per la didattica” e “nuove tecnologie nel mondo del lavo-
ro”. Tuttavia, mentre tra gli insegnanti con meno di 30 anni, solo il 30% esprime un bisogno
alto o moderato di formazione in questi settori, tra gli insegnanti che hanno frai 40 e i 49
anni, tale bisogno viene espresso da pit del 60% e, piu si sale con I'eta, pili la percentuale
cresce. Queste tendenze contrastanti sottolineano l'esistenza di un chiaro divario genera-

zionale che deve ancora essere colmato.

Lo sviluppo professionale continuo sta cambiando. Le metodologie formali e tradizionali di
formazione come corsi, seminari e conferenze sono ancora largamente utilizzate in qua-
si tutti i sistemi di istruzione. Ciononostante, altre forme di sviluppo professionale stanno
emergendo, con attivitd maggiormente basate su pari, collaborative, meno strutturate e fo-
calizzate sul coinvolgimento dello studente “sul campo”. Sta facendo la sua comparsa anche
lo sviluppo professionale basato sulle TIC, come nel caso di reti di insegnanti create speci-
ficamente, il mentoring/tutoraggio e I'apprendimento tra pari. Le tipologie o i modelli pre-
feriti per la partecipazione allo sviluppo professionale variano largamente di paese in paese.
| sistemi di istruzione hanno la possibilita di imparare gli uni dagli altri in termini di pratiche,

politiche e normative che danno vita a diversi approcci dello sviluppo professionale.

Il tempo che gli insegnanti dedicano allo sviluppo professionale dipende in parte da come
la normativa centrale inquadra le attivita di formazione. In paesi in cui non & considerato
un dovere professionale o una necessita per la promozione, la tendenza (espressa in gior-
ni) & inferiore alla media europea e anche il numero di tematiche offerte € sotto la media
europea. Invece, nei paesi in cui lo sviluppo professionale viene considerato sia un dovere
professionale che un requisito per la promozione, la tendenza é quella di superare le me-
die europee. Il modo in cui le autorita educative centrali considerano la partecipazione allo
sviluppo professionale come un dovere varia enormemente. Per alcuni si tratta solo di un
impegno nominale, mentre altri specificano il numero minimo di giorni o ore da sequire e,

in alcuni casi, uno o pill materie obbligatorie su cui formarsi.

Sono numerosi gli insegnanti che hanno affermato di aver affrontato, durante le attivita

di sviluppo professionale, argomenti in relazione ai quali solo basse percentuali di docen-
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ti avevano espresso un bisogno formativo. Al contrario, in pochi hanno riferito di aver af-
frontato argomenti durante le attivita di sviluppo professionale per i quali alte percentuali
di insegnanti avevano espresso un bisogno elevato o moderato. Questo indica la possibile
esistenza di un’incongruenza tra cio che viene offerto da queste attivita e cio che gli in-
segnanti considerano necessario: una revisione per riallineare questi due aspetti sarebbe

quindi auspicabile.

Incentivi e misure di sostegno possono aiutare a favorire la partecipazione degli insegnanti
allo sviluppo professionale continuo, ma vanno concepiti attentamente, con la dovuta con-
siderazione allo scopo per il quale nascono. Ad esempio, € evidente che ci siano correlazioni
positive tra l'esistenza di un congedo di studio retribuito e la partecipazione ad attivita di ri-
cerca individuali o collettive, o tra la possibilita di accesso a finanziamenti diretti e liscrizio-
ne a ulteriori corsi di studio. Tuttavia i risultati negativi non possono essere ignorati, viste le
correlazioni negative anche tra, ad esempio, la disponibilita di corsi gratuiti per insegnanti e
la partecipazione di questi ultimi a reti di sviluppo professionale create appositamente per
loro. Il fatto che esista una misura non garantisce, di per sé, una maggiore partecipazione
a programmi di sviluppo professionale, a meno che non sia esplicitamente collegata a un

obiettivo politico che gliinsegnanti considerano appropriato.

Genere, status professionale ed esperienza possono influenzare la percezione degli osta-
coli alla partecipazione allo sviluppo professionale continuo. Tra le insegnanti donne & piu
frequente considerare le responsabilita familiari come un ostacolo, mentre tra gli uomini &
la mancanza diincentivi a risultare scoraggiante. Gli insegnanti che non hanno un contratto
fisso si considerano limitati dalla mancanza di prerequisiti, mentre quelli che sono assunti a
tempo indeterminato tendono ad affermare maggiormente che lo sviluppo professionale
interferisce con l'orario di lavoro. Rimuovere gli ostacoli alla partecipazione a programmi
di formazione continua potrebbe essere un fattore determinante, ma l'azione necessaria a
questo scopo si dovrebbe indirizzare a gruppi di insegnanti ben distinti, tenendo in consi-

derazione anche i tassi di partecipazione e i bisogni di ogni sistema di istruzione.

Mobilita transnazionale degli insegnanti

Nell’'UE, il 27,4% degli insegnanti & stato almeno una volta all'estero per scopi professiona-
li per almeno una settimana. La percentuale & piu elevata nei paesi nordici e baltici. Nella
meta dei sistemi educativi esaminati, meno di un terzo degli insegnanti sembra essere pil

propenso a sfruttare la mobilita transnazionale per scopi professionali. Nell’UE, i112,4% degli
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intervistati ha dichiarato di essere stato all’estero solamente quando gia esercitava la pro-
fessione di docente, mentre il 5,9% lo aveva fatto solo durante la fase di avvio alla professio-

ne, e solo il 3,6% in entrambi i casi.

In tutti i paesi oggetto dell’indagine, eccetto I'lslanda, gli insegnanti di lingue straniere
moderne sono quelli che sfruttano di pit la mobilita transnazionale a scopi professionali,
rispetto agliinsegnanti di altre quattro materie principali. Ad ogni modo, il fatto che in tutta
I"'UE quasi il 60% di tali insegnanti sia stato all'estero per scopi professionali indica anche
che piu del 40% non lo ha fatto, e cid potrebbe comportare ripercussioni negative per la
qualita dell’insegnamento della lingua. Gli insegnanti di scienze e matematica nell’'UE sono
i meno propensi a sfruttare la mobilita transnazionale per scopi professionali (meno del
20%). Islanda rappresenta una chiara eccezione a queste tendenze, con la percentuale pit
elevata diinsegnanti che sfruttano la mobilita transnazionale per scopi professionali e la cui
partecipazione ad attivita professionali all’estero & notevolmente alta a prescindere dalla

materia insegnata.

La mobilita transnazionale ha luogo prevalentemente nel caso di insegnanti che accompa-
gnano studenti in visita all’estero (questa € la motivazione che fornisce il 44,2% degli inse-
gnanti europei per recarsi all'estero), che imparano lingue straniere (39,6%) e che studiano
all'estero come parte integrante della propria formazione diinsegnanti (37,8%). Solo il 20,4%

dichiara di essere stato all’estero per insegnare.

In piu della meta dei paesi europei, prevalentemente nell’Europa occidentale e nell’Europa
del Nord, esistono anche programmi nazionali, finanziati dalle autorita di livello centrale,
a supporto della mobilita transnazionale degli insegnanti. Tuttavia, il programma dell’'UE
(ora chiamato Erasmus+) & di gran lunga la principale fonte di finanziamento. Quasi un
quarto degli “insegnanti in mobilita” & stato all’estero per fini professionali nell’lambito del
programma europeo e soltanto un decimo attraverso programmi nazionali o regionali. Ol-
tretutto I'esistenza di un programma nazionale (finanziato dalle autorita di livello centrale)
non comporta necessariamente una percentuale superiore di insegnanti in mobilita trans-
nazionale. Per di piu, la meta dei paesi con un tasso di mobilita inferiore alla media UE non &

dotata di programmi di mobilita nazionale (finanziati da autorita di livello centrale).

Al fine divalutare I'impatto predittivo sulla mobilita transazionale degliinsegnanti, sono sta-
ti considerati undici fattori. In tutti i paesi, ad eccezione dell’lslanda, & sei volte pit probabile

che gli insegnanti di lingue straniere moderne siano stati all’estero per fini professionali.
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Anche la partecipazione ad attivita di sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti I'indagi-
ne & stata un fattore predittivo della mobilita transnazionale nella stragrande maggioranza
dei paesi, ma in misura minore. Da alcuni dati si evince anche che la mobilita transnazionale
incoraggia gli insegnanti a prendere parte allo sviluppo professionale continuo. In 13 paesi
é risultato che coloro che hanno svolto la professione di insegnante per pit di 10 anni, ten-
dono a partecipare piu facilmente a programmi di mobilita transazionale. Infine, lo status
di dipendente a tempo indeterminato e il fatto di “essere un uomo” sono risultati fattori

predittivi in soli sette paesi.

Attrattivita della professione docente

Il bisogno di attrarre piti personale adeguatamente qualificato nella professione docente
sta diventando una priorita sempre pit importante in Europa. Quasi tutti i paesi o le regio-
ni dell’Unione europea dichiarano di avere intrapreso iniziative per prevenire la probabile
mancanza e richiesta di personale docente in futuro. Ventidue sistemi d’istruzione europei
hanno introdotto una pianificazione dei bisogni di personale docente, mentre 28 si basano
sull’analisi generale del mercato del lavoro per avere un’idea delle tendenze in materia di

forza lavoro.

Una dozzina di paesi realizza o sta realizzando campagne promozionali per migliorare I'im-
magine della professione docente e attrarre nuove reclute verso la formazione da docente,
e insegnanti che hanno appena consequito il titolo verso la professione. Nella maggior par-
te dei casi, tali campagne sono basate su videoclip promozionali trasmessi su canali televi-
sivi nazionali, sull’utilizzo di social media o di siti web che forniscono informazioni pratiche

sull’insegnamento e sulla formazione iniziale degli insegnanti.

La soddisfazione professionale degliinsegnanti e la percezione che hanno della considera-
zione che la societa riserva alla loro professione sono criteri validi per valutare I'attrattivita
della professione docente da parte di coloro che la esercitano. In generale, gli insegnanti
sono soddisfatti o molto soddisfatti della loro professione, ma ritengono che la societa non

le dia il giusto valore.

Di norma, la soddisfazione professionale degli insegnanti non viene influenzata da fattori
come leta, il genere o gli anni di servizio. Gli insegnanti che sono soddisfatti del proprio
ambiente scolastico sono soddisfatti anche della propria professione, e viceversa. Alcuni

fattoriinterni alla scuola, come i sistemi di valutazione degliinsegnanti, la collaborazione tra
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insegnanti, e i buoni rapporti docente-alunno sono correlati positivamente con una mag-
giore soddisfazione professionale. A questo proposito, la convinzione da parte degli inse-
gnanti che la valutazione non sia un compito amministrativo, ma contribuisca in modo utile
al proprio sviluppo professionale, e I'esistenza di una leadership scolastica decentrata in cui
personale, genitori e studenti hanno tutti voce in capitolo per quanto riguarda I'ammini-
strazione scolastica e ne condividono la responsabilita sono elementi significativi. Comun-
que, la variabile che influenza maggiormente la soddisfazione professionale ¢ il rapporto
docente-alunno e la percezione che gli insegnanti e gli studenti vadano d’accordo. In ge-
nerale, le condizioni dilavoro (ad eccezione degli stipendi) non sembrano essere collegate
direttamente con i vari livelli di soddisfazione professionale. Se, da un lato, livelli salariali
minimi pit elevati sono correlati positivamente con una maggiore percentuale diinsegnanti
giovani che esprimono soddisfazione per il proprio lavoro, dall’altro la relazione tra livel-
li salariali massimi e soddisfazione professionale di insegnanti di eta superiore o con piu
esperienza € irrilevante. Questo potrebbe indicare che stipendi piu elevati contribuiscono
a mantenere la soddisfazione professionale a livelli pressoché costanti mano a mano che gli

insegnanti avanzano con l'eta.

Cli insegnanti soddisfatti della propria professione non hanno necessariamente una perce-
zione piu positiva della considerazione che la societa riserva ad essa. Queste due variabili
sono indipendenti. Contrariamente alla loro soddisfazione professionale, le percezioni tra
gli insegnanti della considerazione che la societa riserva alla loro professione sono influen-
zate da eta e genere, con insegnanti giovani di sesso maschile che trasmettono un’impres-
sione maggiormente positiva rispetto ad altri gruppi. Per quanto riguarda i fattori interni
alla scuola, la convinzione che la valutazione sia un processo significativo che porta ad ap-
procci migliori allinsegnamento & la variabile che maggiormente influenza le percezioni
di atteggiamenti sociali degli insegnanti nei confronti della propria professione. In alcuni
paesi sono state condotte indagini sul valore e sulla valutazione che gliinsegnanti percepi-
scono relativamente alla propria professione da parte della societa. Nonostante tali indagini
si differenzino per natura e obiettivi, i risultati ottenuti indicano che la societa ha una stima
maggiore di questa professione rispetto a quanto gli insegnanti pensino, e che viene consi-
derata come una professione che richiede un personale altamente qualificato e con eleva-
te competenze intellettuali. Mentre chiaramente non esiste nessuna relazione tra lo status
professionale e le percezioni piu positive degli insegnanti e una relazione solo marginale

con l'orario di lavoro, gli aumenti salariali sembrano invece significativi a questo proposito.
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Anche molti sistemi educativi con un basso ‘coefficiente di aumento salariale annuo relati-
vo’ sono fra quelli con percentuali inferiori alla media europea di insegnanti convinti che la
societa attribuisca una grande importanza alla loro professione. Al contrario, quei sistemi
d’istruzione in cui questo coefficiente e alto tendono ad avere percentuali di insegnanti
superiori alla media europea convinti che la valutazione sociale della propria professione
sia alta. Questo potrebbe significare che gli stipendi influiscono sulle percezioni degli in-
segnanti di tale valutazione se considerati all’'interno delle strutture e del meccanismo di

progressione di carriera.
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INTRODUZIONE

L'attuale contesto socio-economico e tecnologico globale pone listruzione al centro della
strategia europea per la competitivita e lo sviluppo sostenibili. Le scuole, d’altra parte, si
trovano ad affrontare sfide senza precedenti. Non solo sono tenute a fornire risultati con-
creti con budget ridotti, ma devono anche essere moderne e lungimiranti, offrire un cur-
riculum motivante e preparare i giovani studenti per lavori ancora inesistenti. Questa forte
pressione sui sistemi educativi incide direttamente sul “fattore scolastico” pit importante
nell'influenzare i risultati degli studenti, ossia il lavoro degli insegnanti. Tuttavia, la profes-
sione docente non & piu un mestiere allettante come un tempo. Molti paesi gia si trova-
no in situazioni di carenza di insegnanti qualificati (o sono in procinto di esserlo), mentre
I'assunzione di candidati altamente qualificati tendera a essere influenzata negativamente
dalla diminuzione del prestigio della professione. Nel frattempo, € richiesto uno sforzo per
aiutare gli insegnanti in servizio e i nuovi assunti a superare nuove sfide sia ampliando che
migliorando le proprie competenze. | cambiamenti nella tecnologia, nella societa e nei mo-
delli di responsabilita richiedono agliinsegnanti di rivedere costantemente tali competenze

e di svolgere il proprio compito nel modo pit efficace possibile.

Il quadro strategico per l'istruzione e la formazione (ET 2020) approvato dal Consiglio
dell’Unione europea guida attualmente I'azione politica in questi ambiti. Esso identifica la
qualita dell’istruzione e della formazione come uno dei quattro obiettivi strategici, dichia-
rando che “esiste una necessita di garantire un insegnamento di alta qualita, di offrire agli
insegnanti un‘adeguata formazione iniziale e uno sviluppo professionale continuo per in-

”

segnanti e formatori, e di rendere I'insegnamento una scelta professionale interessante” ',

facendo si che I'investimento nelle risorse umane sia un fattore chiave di successo.

Come sottolineato nella Comunicazione della Commissione europea, Ripensare l'istruzio-

1 Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel set-
tore dell’istruzione e della formazione (‘ET 2020°), OJ C119, 28.5.2009, p. 4.
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ne?, queste sfide sono anche opportunita per intraprendere “un rinnovamento delle com-
petenze attraverso la professione” e aiutare le scuole a prepararsi meglio per affrontare il
mondo moderno. Tuttavia, sono necessarie misure per rinnovare le procedure di recluta-
mento e selezione, per non perdere il personale, per migliorare I'efficacia della formazione
iniziale e al tempo stesso rafforzare il ruolo della fase di avvio alla professione e del mento-
ring/tutoraggio e per orientare lo sviluppo professionale verso forme pit flessibili, indivi-
dualizzate e collaborative collegandolo al tempo stesso alle prospettive professionali degli

insegnanti e ai piani di sviluppo scolastico.

Nel 2014, il Consiglio dell’Unione europea ha ribadito anche che la formazione degli inse-
gnanti & solo uno degli aspetti del pit ampio obiettivo politico di aumentare I'attrattivita e
la qualita della professione, insieme a politiche adeguate per reclutare e mantenere nella
professione gli insegnanti, a un programma di formazione iniziale efficace e a un sostegno
per la fase iniziale della carriera. Il Consiglio dell’Unione europea ha inoltre convenuto che i
paesi dovrebbero garantire opportunita regolari per gli insegnanti di aggiornare le proprie
competenze relative alla materia insegnata e di ricevere sostegno e formazione su modelli

d’insegnamento efficaci e innovativi, compresi quelli basati sulle nuove tecnologie *.

Questo rapporto offre un’analisi comparativa su diversi aspetti della professione docente
in Europa, al fine di fornire dati relativi alle politiche che potrebbero migliorarla. Questo
rapporto quindi unisce dati qualitativi su normative nazionali esistenti (per i quali la fonte &
Eurydice) a dati statistici derivanti dall’Indagine internazionale sull'insegnamento e sull’ap-
prendimento promossa dall’lOCSE nel 2013 (TALIS) concernenti atteggiamenti, opinioni,
percezioni e pratiche degli insegnanti e dei dirigenti scolastici, e dati statistici derivanti da
Eurostat/UOE sulla popolazione docente in Europa. Il valore aggiunto del rapporto risiede
nell’analisi complessiva dei dati raccolti da queste diverse fonti e, di conseguenza, mira a
comprendere e, ove possibile, a spiegare, gli approcci e gli atteggiamenti degli insegnanti
all'interno di contesti nazionali o regionali, utilizzando le normative e le politiche che re-
golano la professione e le condizioni di lavoro e tendendo conto, allo stesso tempo, del

contesto demografico.

2 Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale
europeo e al Comitato delle Regioni su Ripensare I'istruzione: investire nelle abilita in vista di migliori risultati
socioeconomici, COM/2012/0669 final.

3 Conclusionidel Consiglio del20 maggio 2014 su un’efficace formazione degliinsegnanti, OJ C183,14.06.2014,
pp. 22-23.
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Contenuto e struttura del rapporto

Il presente rapporto esamina diversi aspetti di fondamentale importanza per la qualita
dell’insegnamento nelle scuole e, potenzialmente, per il reclutamento di nuovi insegnan-
ti. A tal fine, si concentra sull’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) nei 28 Stati membri
dell’Unione europea piu Islanda, Liechtenstein, Montenegro, ex Repubblica jugoslava di

Macedonia, Norvegia, Serbia e Turchia, coprendo circa un totale di 40 sistemi educativi.

Il rapporto ¢ diviso in cinque capitoli. Nel Capitolo 1, innanzitutto, vengono presentati dati
statistici sugli insegnanti in Europa, compresi l'eta, il genere e alcuni aspetti delle loro con-
dizioni lavorative come lo status professionale, I'orario di lavoro, gli stipendi e l'eta pen-
sionabile. Questo capitolo & seguito da altri quattro capitoli in cui vengono analizzate le
risposte degli insegnanti a questionari utilizzati nell’indagine TALIS 2013 ed evidenziati gli
aspetti dei sistemi di istruzione in cui essi lavorano e le politiche nazionali che influiscono
sulla professione (dati Eurydice). Ove possibile, i capitoli esaminano anche la relazione tra

atteggiamenti, pratiche e percezioni da una parte, e politiche e normativa dall‘altra.

Nel Capitolo 2 si tratta della formazione iniziale degliinsegnanti e del sostegno nella fase ini-
ziale della carriera. Per quanto riguarda il primo aspetto, il capitolo analizza il modo in cui la
formazione iniziale & organizzata, compresa la componente relativa alla formazione profes-
sionale e al tirocinio presso le istituzioni scolastiche, alla percentuale di insegnanti che han-
no completato tale formazione, e a quanto essi si sentano preparati per esercitare la propria
professione. Vengono anche considerate le misure per la transizione verso la professione
docente (in particolar modo la fase di avvio alla professione — la cosiddetta induction - e il

mentoring/tutoraggio) e la percentuale di insegnanti che ne hanno beneficiato.

Nel Capitolo 3 viene analizzato lo sviluppo professionale continuo e vengono discussi i biso-
gni formativi, di tipo quantitativo e qualitativo, espressi dagliinsegnanti, oltre al modo e alla
misura in cui essi prendono parte alla formazione continua. Viene inoltre analizzato il modo
in cui le loro risposte a tale formazione siano in parte condizionate dalla maniera in cui lo
sviluppo professionale continuo & inquadrato dalla normativa e quali incentivi e misure a

sostegno di tale formazione ne migliorano potenzialmente la loro partecipazione.

Nel Capitolo 4 viene analizzata la mobilita transnazionale degli insegnanti a fini professio-
nali, sia durante la formazione iniziale che quando sono in servizio. Vengono presi in con-
siderazione diversi aspetti della mobilita, come la partecipazione, il modo in cui essa varia

a seconda della materia insegnata, le diverse ragioni per recarsi all'estero e i programmi di
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finanziamento per la mobilita internazionale.

Infine, nel Capitolo 5 vengono analizzati i fattori che condizionano l'attrattivita della profes-
sione, come la soddisfazione degli insegnanti e le percezioni di questi ultimi del modo in cui
la societa considera tale professione. Nel capitolo vengono descritti anche alcuni dei passi
intrapresi dai paesi o dai singoli sistemi di istruzione per tenere sotto controllo le carenze di

insegnanti e porre rimedio al problema.

Il rapporto € corredato da un’appendice nella quale sono presenti circa 60 tabelle conte-
nenti una gran quantita di materiale statistico, basato prevalentemente sull’analisi secon-
daria dei dati TALIS 2013. Tale appendice puo essere consultata alla pagina web della rete

Eurydice al sequente indirizzo:

https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Publications:The_Tea-

ching_Profession_in_Europe:_Practices,_Perceptions,_and_Policies.

Fonti dei dati e metodologia

Il presente rapporto & basato essenzialmente su dati Eurydice, con anno di riferimento
2013/2014, e sull’indagine TALIS condotta nel 2013 e pubblicata I'anno successivo. Inoltre
sono stati utilizzati i dati Eurostat/UOE relativi al 2013 ed estratti ad aprile 2015 (nel capitolo 1)

per esaminare il contesto demografico della professione docente in Europa a livello ISCED 2.

La portata dei dati TALIS nel presente rapporto & limitata ai 22 paesi/regioni europei che
hanno partecipato all'indagine *. Nel presente volume, sifara riferimento a tale indagine con
il nome di “TALIS 2013” e al rapporto dell’lOCSE sull’indagine con il nome di “OCSE (2014)”,

nella maggior parte dei casi sequiti da una precisa pagina di riferimento.

| dati TALIS sono stati raccolti in conformita con la Classificazione internazionale standard
dell’istruzione del 1997 (ISCED 1997), mentre i dati Eurostat/UOE ed Eurydice sono stati rac-
colti sulla base della classificazione ISCED 2011. Ulteriori informazioni sulle classificazioni

ISCED 1997 e 2011 sono contenute nel Glossario del presente rapporto.

Il contenuto di TALIS 2013 & di tipo quantitativo e ha fornito le basi per un‘analisi secondaria

incentrata sulle principali aree di interesse. TALIS ha cercato di migliorare la comprensione

4 Belgio (Comunita fiamminga), Bulgaria, Repubblica ceca, Danimarca, Estonia, Spagna, Francia, Croazia, Ita-
lia, Cipro, Lettonia, Paesi Bassi, Polonia, Portogallo, Romania, Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Inghil-
terra), Islanda, Norvegia e Serbia.
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delle percezioni, comportamenti e punti di vista degli insegnanti in base a diverse variabili.
A tal fine, gli insegnanti e i dirigenti scolastici sono stati intervistati per mezzo di un que-
stionario®. Il rapporto OCSE contiene ulteriori informazioni sulla metodologia utilizzata per
I'indagine e l'interpretazione dei risultati, in particolar modo per cio che riguarda i limiti del-
la soggettivita, della validita interculturale, della comparabilita tra paesi e della relazione tra
“effetti statistici netti” e causalita (OCSE 2014, p. 29). La nota statistica alla fine del presente

volume spiega il rapporto tra i calcoli Eurydice e i dati TALIS.

In generale, i dati e gli indicatori Eurydice sono qualitativi. Contengono informazioni su
normativa e iniziative politiche delle autorita di livello centrale o delle autorita responsabili
dell’istruzione. Le informazioni provenienti dalla rete Eurydice sono state raccolte attraver-
so un questionario compilato da esperti e/o da rappresentanti nazionali della rete Eurydice.
| documenti ufficiali emanati dalle autorita di livello centrale responsabili dell’istruzione rap-

presentano la principale fonte di informazione.

| dati Eurydice sono limitati alle scuole del settore pubblico, ad eccezione di Belgio, Irlanda
e Paesi Bassi. In questi paesi gli istituti privati sovvenzionati dal governo (vedi Glossario)
rappresentano una parte significativa delle iscrizioni scolastiche e sequono le stesse regole
delle scuole pubbliche. | dati TALIS 2013 utilizzati in questo rapporto comprendono le rispo-
ste date da insegnanti di scuole pubbliche, di scuole private sovvenzionate dal governo e di
scuole private indipendenti. L'impatto di queste due ultime categorie € marginale, anche se
in alcuni paesi, e per specifiche fasce d’eta, puo risultare pit importante e, di conseguenza,

influire sulla lettura dell’analisi statistica. Nei casi in cui & stato cosi, & stato evidenziato.

Si e cercato, ove possibile, di mettere in relazione i dati TALIS 2013 e i dati Eurydice al fine di
indagare se e quando le risposte degli insegnanti erano attribuibili a normative e politiche
specifiche e di determinare il tipo di reazione osservabile nell’lambito di uno specifico con-

testo legislativo.

La preparazione e la stesura del rapporto sono state coordinate dall’Unita A7 Erasmus+:
Education and Youth Policy Analysis, un’unita dell’Agenzia esecutiva per l'istruzione, gli au-
diovisivi e la cultura (EACEA).

Alla fine del rapporto € presente una sezione “Ringraziamenti” in cui vengono elencati tutti

coloro che hanno contribuito alla realizzazione del presente documento.

5 Disponibile all'indirizzo http://www.oecd.org/edu/school/Questionnaires%20TALIS%202013.pdf
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CAPITOLO1
CONTESTO DEMOGRAFICO E CONDIZIONI DI LAVORO

In questo primo capitolo vengono analizzati gli aspetti contestuali della professione do-
cente in Europa per cid che riguarda gli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore
(ISCED 2). Dopo una breve analisi sui dati demografici Eurostat/UOE sulla loro eta e il loro
genere, il capitolo esamina i dati Eurydice relativi ai diversi aspetti delle loro condizioni la-
vorative. Essendo un capitolo introduttivo, fornisce alcune informazioni di base necessarie

per comprendere al meglio il contenuto del resto del rapporto.
1.1. Contesto demografico

1.1.1. Genere

Se consideriamo il livello ISCED 2, in Europa nel complesso, la maggior parte degliinsegnan-
ti sono donne e gli uomini rappresentano meno di un terzo del totale, come si osserva nella
figura 1.1. Nei singoli paesi, il minore equilibrio tra i generi si registra in Bulgaria, Estonia,
Lettonia e Lituania, in cui gli insegnanti uomini sono meno del 20%. Le donne rappresenta-
no infatti la stragrande maggioranza degli insegnanti nella maggior parte dei paesi. Solo nei
Paesi Bassi le percentuali di uomini e donne che esercitano tale professione sono pressap-
poco equivalenti, mentre in Spagna e in Lussemburgo, la differenza in punti percentuali &

rispettivamente di 15,5 and 13,6.
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Figura 1.1: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) per genere, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurostat/UOE [aprile 2015] (vedi tabella 1.1 nel’/Appendice).

Note specifiche per paese

Danimarca e Estonia: i dati comprendono il livello ISCED 1.
Irlanda: non sono disponibili dati separati per il livello ISCED 2.
Ungheria: i dati includono il personale scolastico amministrativo.

Lo squilibrio tra generi nella professione docente & una questione nota a responsabili po-
litici e a ricercatori, e i dati indicano che persistera se non verranno intraprese azioni per
attrarre pill uomini verso questa professione. In generale, la bassa percentuale di uomini &
comune a tutti i gruppi d’eta. Ma lo squilibrio & leggermente pit marcato tra gli insegnanti
piu giovani (vedi figura 1.2). Lo squilibrio & notevolmente minore tra coloro che hanno piu
di 60 anni, probabilmente a seqguito di normative pensionistiche che in alcuni paesi hanno
permesso alle donne di andare in pensione prima degli uomini (almeno fino a poco tempo
fa — vedi paragrafo 1.2.4). La stessa tendenza & evidente analizzando i singoli paesi (vedi
tabella 1.2 nell’/Appendice) in cui lo squilibrio di genere & maggiore nei gruppi di eta infe-
riori ai 60 anni, con poche eccezioni tra i paesi nordici e baltici. Persino nei Paesi Bassi, le
percentuali simili di uomini e donne insegnanti sono attribuibili prevalentemente al numero
superiore di insegnanti uomini di 50 anni o pit in servizio, mentre tra gli insegnanti piu gio-

vani latendenza é simile a quella degli altri paesi europei, anche se in modo meno evidente.
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Figura 1.2: Percentuale di uomini e donne insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2)
per gruppo d’eta, livello UE, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurostat/UOE [aprile 2015] (vedi tabella 1.2 nel’Appendice, che
comprende i dati relativi ai singoli paesi).

1.1.2. Eta

Oltre allo squilibrio di genere, le attuali politiche relative all’istruzione devono affrontare
anche il problema di una popolazione insegnante che sta invecchiando. Il problema non &
comune a tuttiisistemi diistruzione. Se consideriamo I’'Unione europea nel suo complesso,
i1 33,6% degliinsegnanti ha meno di 40 anni (vedi figura 1.3). Ma in Lussemburgo, Malta, Ro-
mania e Regno Unito, pili del 50% degliinsegnanti ha meno di 40 anni, cosicché questi paesi
hanno la popolazione docente pit giovane d’Europa. In Bulgaria, Estonia, Grecia, Lettonia
e Austria, invece, meno del 25% degli insegnanti ha un’eta inferiore ai 40 anni. L'ltalia, dove

questa percentuale & del 10%, & il paese con gliinsegnanti ‘piti vecchi’.

A livello dell’UE, circa il 40% degli insegnanti nell’istruzione secondaria inferiore andra in
pensione nei prossimi 15 anni (vedi paragrafo 1.2.4). Tenuto conto dell’evoluzione demogra-
fica e dei flussi migratori in ogni paese, i sistemi di istruzione rischiano di dover far fronte al
problema di carenza di insegnanti e probabilmente dovranno migliorare I'attrattivita della

professione per reclutare giovani candidati.
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Figura 1.3: Percentuale diinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) per gruppo d'eta, 2013

0 10 20 30 40 0 10 20 30 40 0 10 20 30 40 0 10 20 30 40 0 10 20 30 %

EU T EU
BE i BE
BG ] BG
cz n cz
DK 7 DK
DE i DE
EE EE
E : IE
EL [ EL
ES ] ES
FR ] FR
HR : HR
h \ IT
cy ]4\ cY
v v
LT ] LT
LU i L
HU 0 HU
T il T
NL - NL
AT 0 AT
PL i PL
PT 0 PT
RO 7 RO
sl il sl
sK ] sK
Fi ] FI
SE SE
UK I = u UK

0 10 20 30 40 0 10 20 30 40 0 10 20 30 40 0 10 20 30 40 0 10 20 30 %

<30 30-39 40-49 50-59 > 60

Fonte: Eurydice, sulla base di dati Eurostat/UOE [aprile 2015] (vedi tabella 1.3 nell/Appendice).

Note specifiche per paese

Danimarca e Estonia: i dati comprendono il livello ISCED 1.

Irlanda: non sono disponibili dati separati per il livello ISCED 2.
Ungheria: i dati comprendono il personale scolastico amministrativo.

1.2. Condizioni di lavoro

Questo paragrafo comprende diversi indicatori importanti per comprendere le condizioni
di lavoro degli insegnanti nell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) in Europa. | primi
tre esaminano il settore di impiego e lo status professionale di tali insegnanti, mentre gli
indicatori successivi analizzano gli orari di lavoro, gli stipendi e I'eta pensionabile. Come ver-
ra esaminato ulteriormente nel capitolo 5, questi fattori possono condizionare |attrattivita
della professione in alcune circostanze e, parallelamente, la soddisfazione professionale di
coloro che la esercitano.
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1.2.1. Impiego

Scuole del settore pubblico e privato

La figura 1.4 mostra che in Europa l'istruzione secondaria inferiore fa parte, nella stragran-

de maggioranza dei casi, del settore pubblico, con la maggior percentuale di insegnanti

impiegati nelle scuole pubbliche. In Belgio, in Irlanda e nei Paesi Bassi gli istituti privati sov-

venzionati dal governo (vedi Glossario) rappresentano una fetta significativa delle iscrizioni

scolastiche e seguono le stesse regole delle scuole pubbliche.

Figura 1.4: Percentuale di insegnanti impiegati nelle scuole del settore pubblico e privato dell’istru-
zione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base dei dati Eurostat/UOE [aprile 2015] (vedi tabella 1.4 nell’Appendice).

Nota esplicativa
Le scuole private comprendono gli istituti privati sovvenzionati dal governo e gli istituti indipendenti (vedi
Glossario).

Note specifiche per paese

Belgio e Francia: non sono compresi i dati sulle scuole private indipendenti.

Danimarca e Estonia: i dati includono il livello ISCED 1.

Germania: sono disponibili solo i dati sul numero totale delle scuole private, senza distinzione tra scuole
sovvenzionate e scuole private indipendenti.

Irlanda: non sono disponibili dati separati per il livello ISCED 2.

Ungheria: i dati comprendono il personale scolastico amministrativo.

Paesi Bassi: non ¢ stata fatta nessuna distinzione tra scuole pubbliche e scuole private.

Regno Unito: la percentuale significativa di scuole private sovvenzionate dal governo in Inghilterra (chia-
mate academies) influenza i dati riportati per il Regno Unito nel suo insieme. In Scozia, Calles e Irlanda del
Nord la maggior parte degli insegnanti sono impiegati nel settore pubblico.
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La coorte di insegnanti intervistati per I'indagine TALIS 2013 rappresenta sia le scuole pub-
bliche che quelle private (queste ultime, sia sovvenzionate dal governo che indipendenti)
con percentuali simili a quelle mostrate nella figura qui sopra (vedi tabella 1.5 nell’Appendi-
ce). Un‘analisi piti dettagliata mostra, tuttavia, che in alcuni paesi il numero diinsegnantiim-
piegati nelle scuole private & particolarmente alto nel gruppo d’eta inferiore ai 30 anni (vedi
tabella 1.6 nell’Appendice). Questo elemento andrebbe preso in considerazione quando si
valutano le misure che influiscono su questo specifico gruppo d’eta, in quanto la normativa
che disciplina il funzionamento delle scuole private (sovvenzionate dal governo o indipen-

denti) puo variare in alcuni paesi rispetto alla normativa che disciplina le scuole pubbliche.

Status professionale

Lo status professionale degli insegnanti che lavorano nel settore pubblico dell’istruzione
secondaria inferiore (ISCED 2) & di tre tipi: ‘status contrattuale’, ‘status di dipendente pub-
blico’ e ‘status di dipendente pubblico di ruolo’ (vedi Glossario). La figura 1.5 illustra lo sta-
tus professionale degli insegnanti pienamente qualificati del settore pubblico. Altri gruppi
come gliinsegnanti tirocinanti, i supplenti e gli insegnanti nel periodo di prova non vengo-
no mostrati.

Figura 1.5: Status professionale degli insegnanti del settore pubblico nell’istruzione secondaria in-
feriore generale (ISCED 2), in base alla normativa centrale, 2013/14
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Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese
Spagna: gliinsegnanti di religione hanno uno status contrattuale.
Austria: alla data di settembre 2015, tutti i nuovi insegnanti assunti avranno lo status di dipendente pubblico.
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Nella maggior parte dei paesi, lo status professionale di tutti gli insegnanti (ISCED 2) e lo
stesso. In 20 sistemi d’istruzione, gli insegnanti vengono assunti come impiegati con status
contrattuale, mentre in sette casi sono dipendenti pubblici di ruolo. In Finlandia, Slovenia,
Slovacchia e Liechtenstein, gliinsegnanti hanno lo status di dipendenti pubblici. D’altra par-
te, in Lussemburgo, Paesi Bassi, Polonia, Portogallo ed ex Repubblica iugoslava di Macedo-
nia, lo status di dipendente pubblico di ruolo e quello contrattuale coesistono. In entrambi
i casi, lo status dipende dal tipo di istituto che assume gli insegnanti, o dalla loro posizione
nella gerarchia promozionale o scolastica. Il Belgio e I'Austria sono gli unici paesi in cui con-

vivono lo status di dipendente pubblico e quello di dipendente pubblico di ruolo.

Inoltre, in alcuni paesi, le condizioni di impiego e contrattuali possono essere diverse.

In Belgio, gli insegnanti che lavorano nelle scuole amministrate da una delle Comunita vengono assunti
come dipendenti pubblici, mentre coloro che lavorano in scuole private sovvenzionate dal governo ven-
gono assunti in base alla normativa generale sulle assunzioni, ma hanno comunque status di dipendente
pubblico.

Nei Paesi Bassi, gli insegnanti del settore pubblico sono dipendenti pubblici, mentre quelli che lavorano
nelle scuole private sovvenzionate dal governo firmano un contratto (di diritto privato) con I’ente giuridico
che liassume. Ad ogni modo, il personale di entrambi i gruppi beneficia delle stesse condizioni lavorative, in
quanto in entrambi i casi & soggetto a contratti collettivi.

In Austria, gliinsegnanti assunti come dipendenti pubblici dalle autorita federali o provinciali sono vincolati
alla normativa relativa ai rapporti contrattuali.

In Islanda e in Serbia gli insegnanti assunti dalle autorita locali o scolastiche con status contrattuale in base
alla legislazione generale sul lavoro sono soggetti a normative centrali su stipendi e condizioni di lavoro.

1.2.2. Orario di lavoro

Oltre all’attivita di docenza, gli insegnanti devono svolgere molti altri compiti collegati alla
gestione, all'organizzazione e alla pianificazione, alla valutazione degli studenti, ai rapporti
con i genitori, gli studenti e gli altri soggetti interessati. Queste varie sfaccettature del loro
lavoro non sono sempre rispecchiate (qualsiasi sia il motivo) nei contratti, e si basano pre-
valentemente su accordi taciti di cio che ci si aspetta che gli insegnanti portino a termine
come parte integrante della loro attivita. In questa parte del rapporto si parla degli obblighi
contrattuali degli insegnanti a tempo pieno in Europa in termini di ore di insegnamento,
disponibilita a scuola e orario lavorativo totale. La figura 1.6 mostra come queste tre compo-
nenti del carico dilavoro non siano sempre regolate a livello centrale. Le ore diinsegnamen-
to vengono specificate contrattualmente in 35 sistemi di istruzione. La maggior parte dei
paesi norma a livello centrale anche l'orario di lavoro totale degli insegnanti, che in media &

di 39 ore settimanali. In 18 sistemi educativi, vengono specificate sul contratto anche le ore
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di disponibilita obbligatoria a scuola in aggiunta o al posto delle altre due componenti. In
nove sistemi di istruzione si fa riferimento a tutte e tre le componenti, mentre nel resto dei

casi vengono citate in combinazioni diverse.

Figura 1.6: Componenti nella definizione ufficiale dell’'orario di lavoro degli insegnanti dell’istruzio-
ne secondaria inferiore generale (ISCED 2), in base alla normativa centrale, 2013/14
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Fonte: Eurydice. UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR

Per informazioni pit dettagliate sulle differenze tra i vari paesi, la figura 1.7 mostra i requisiti

contrattuali per paesi e il carico di lavoro espresso in ore settimanali.

Il carico dilavoro settimanale massimo e minimo illustrato nella figura 1.7 rispecchia le diffe-
renze all’interno del paese in questione. In Belgio, ogni scuola puo stabilire i propri requisiti
per |'attivita di insegnamento rispettando i limiti minimi e massimi stabiliti a livello centra-
le. In Bulgaria, Croazia, Slovenia, Finlandia e Montenegro, le ore di disponibilita a scuola e
quelle di docenza variano in base alla materia insegnata. In Austria, le ore di insegnamento
dipendono dal tipo di scuola (Hauptschulen, Neue Mittelschulen, o Allgemeinbildenden
Héheren Schulen). Le ore di insegnamento indicate per la Germania dipendono dal Land
e dal tipo di scuola. In Ungheria, le ore di insegnamento e di disponibilita a scuola dipen-
dono dalla lunghezza delle lezioni e dalla posizione ricoperta. In Francia, le ore di insegna-
mento dipendono dalla materia insegnata e dallo status dell’insegnante. In Grecia, i requisiti
dell’insegnamento variano in base agli anni di esperienza di insegnamento. Infine, mentre
I"ammontare minimo di ore di insegnamento in Spagna viene regolato a livello centrale,

I'ammontare massimo viene deciso da ogni Comunita autonoma.

Nella maggior parte dei paesi, nei contratti di lavoro degli insegnanti viene specificato il
numero di ore di insegnamento richieste. Il totale settimanale cambia considerevolmente da

paese a paese, variando da un minimo di 14 ore in Croazia, Polonia, Finlandia e Turchia, a un
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massimo di 28 ore in Germania. In media, le ore di insegnamento rappresentano il 44% dell'o-
rario lavorativo totale di un insegnante, con uno scostamento significativo del 77% in Grecia,
del 64% in Regno Unito (Scozia) e del 60% in Serbia. Solo in cinque sistemi diistruzione — Esto-
nia, Svezia e Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord) — non viene specificato con-
trattualmente il numero di ore di insegnamento, mentre in due paesi (Belgio e Italia) vengono
regolamentate solo le ore di insegnamento. In Estonia, I'approccio basato sulle ore di lavoro &
stato abbandonato e sostituito da un requisito di ore lavorative totali a settembre 2013.

Figura 1.7: Definizioni ufficiali del carico di lavoro settimanale (espresso in ore) degli insegnanti a
tempo pieno dell’istruzione secondaria inferiore generale (ISCED 2), in base alla normativa centrale,
2013/14
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Fonte: Eurydice. UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR
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BE fr |BEde |[BEnl|{BG | CZ | DK | DE | EE | IE | EL | ES | FR |HR | IT [CY | LV | LT | LU | HU
min. 40 | 37 | 40 | 35 30 | 38 | 35 | 40 40 | 36 40
A max. 40 | 37 | 40 | 35 30 | 38 | 35 | 40 40 | 36 40
min. 40 33|30 | 30 31| 23 20 | 28
¢ max. 40 33|30 | 30 31| 23 20 | 36
min. | 18 | 18 | 18 |22 | 177 | 22 | 24 221202015 |14 |18 |18 | 21 |18 |18 | 22
¢ max. | 20 | 20 | 19 |26 17 | 22 | 28 2223|2320 |17 [18|18] 21|18 |18 26
MT | NL | AT |PL| PT |[RO| SI | SK | FI | SE [UK(1)|UKSCT| IS | LI | ME | MK |NO | RS | TR
min. 40 | 40 | 40| 40 | 40 | 40 | 38 40 35 | 40 | 42 | 40 | 40 | 38 | 40
A max. 40 | 40 | 40| 40 | 40 | 40 | 38 40 35 | 40 | 42 | 40 | 40 | 38 | 40
min. | 27 25 17031 32 28 | 27 20 31 19
¢ max. | 27 25 21|31 ] 32 28 | 27 2 31 19
min. | 20 [ 20 | 17 [14 |22 |18 | 16 |22 | 14 23 |17 | 21182018 |24 |14
¢ max. | 20 | 20 | 18 |14 | 22 |18 | 77 |22 | 18 23 |17 |21 [20]20| 18 |24 |14
Fonte: Eurydice. UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR

A Orelavorativetotali B Oredidisponibilitaascuola €  Orediinsegnamento

Nota esplicativa

La figura mostra la situazione degli insegnanti impiegati a tempo pieno che non devono svolgere ulteriori
compiti (es: compiti amministrativi). | requisiti di orario ridotto per gli insegnanti che non sono ancora qua-
lificati o che si sono appena qualificati non sono mostrati. Nel caso di paesi in cui gli obblighi degliinsegnanti
sono determinati su base annuale, e stato calcolato un numero medio di ore settimanali. Quando i requisiti
di insegnamento vengono espressi in termini di lezioni, le ore settimanali sono ottenute moltiplicando il
numero di lezioni settimanali per il numero di minuti che esse durano, e dividendo il risultato per 60. Le cifre
sono state arrotondate alla cifra intera pil vicina.

Note specifiche per paese

Italia: i contratti degli insegnanti indicano che 80 ore all'anno di disponibilita a scuola sono previste per
attivita collegiali e incontri con il personale e i docenti.

Malta: da settembre 2014, le ore massime di docenza sono 17 ore e 20 minuti e comprendono 26 lezioni della
durata di 40 minuti ciascuna.

Paesi Bassi: il numero di ore di insegnamento viene stabilito dalle parti sociali nei contratti collettivi per gli
insegnanti e sono espressi in termini di ore di insegnamento annuali (per un massimo di 750 ore all’anno).
Austria: tutti gli insegnanti che si qualificano dopo il mese di settembre 2020 avranno incarichi di insegna-
mento che ammontano a 20 ore settimanali. Gli insegnanti che si qualificano tra settembre 2015 e settembre
2020 potranno scegliere tra le normative esistenti e quelle nuove.

Polonia: agliinsegnanti viene richiesto di essere disponibili a scuola per due ore in aggiunta alle ore di inse-
gnamento. La normativa non specifica un numero totale di ore di disponibilita a scuola.

Slovenia: i presidi possono aumentare il numero di ore di insegnamento degli insegnanti fino a 5 ore a set-
timana, o ridurlo di 3 ore a settimana.
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'assenza di requisiti regolati a livello centrale relativi al'ammontare minimo delle ore di in-
segnamento conferisce alle scuole una maggiore liberta di organizzare l'orario di lavoro dei
propriinsegnanti. Questo potrebbe (almeno teoricamente) portare maggiori variazioni nei
requisiti di ore di insegnamento all’interno di un determinato paese, o trasformare un am-

montare totale medio di ore di insegnamento settimanali in una norma regionale o locale.

Per quanto riguarda il numero totale di ore di lavoro e il numero di ore di disponibilita a
scuola rispettivamente, sono possibili tre scenari. La normativa di un paese puo specificare
a) i requisiti appartenenti a entrambi (come nel caso di 10 sistemi di istruzione); b) i requisiti
applicabili all'uno o all’altro (come nel caso della maggior parte dei paesi); o c) nessun re-
quisito né per I'uno né per I'altro (come in Belgio e in Italia). Tra quei paesi che regolano sia
le ore lavorative totali che la disponibilita obbligatoria a scuola, lo scarto tra le due variabili
(espresso in ore) varia notevolmente. Nel caso in cuilo scarto sia sostanziale, o quando non
esista una normativa sulle ore di disponibilita a scuola (come nel caso di 20 sistemi educati-
vi), gli insegnanti riescono a svolgere piti facilmente le attivita accessorie all'insegnamento
dove e quando desiderano (per esempio, la sera a casa). D'altra parte, grosse differenze tra
le ore di insegnamento e le ore di disponibilita a scuola (come nel caso della Bulgaria, in cui
la differenza é di 18 ore) implicano che gli insegnanti trascorrano lunghi periodi svolgendo

compiti diversi dall'insegnamento negli edifici scolastici.

La Grecia € I'unico paese in cui il numero totale di ore di lavoro previste per gli insegnanti
sono le stesse che essi dovrebbero trascorrere a scuola. Questo sembra significare che le at-
tivita diverse dall’insegnamento vengono svolte all'interno della scuola. In quei paesi in cui
non esistono normative sull’'orario di lavoro totale, agli insegnanti viene richiesto di essere
disponibili a scuola per un monte orario minimo e/o di insegnare un numero prestabilito di
ore, per percepire uno stipendio corrispondente a un tempo pieno. Per esempio, in Bulgaria
le ore di lavoro totali degli insegnanti non sono regolamentate, ma viene loro richiesto di

essere disponibili a scuola per 40 ore a settimana, pit di ogni altro paese europeo.

1.2.3. Stipendi

Cli stipendi degli insegnanti sono stati oggetto di vivaci dibattiti a livello nazionale nell’'am-
bito dell’attuale crisi finanziaria. | responsabili politici sono sotto pressione per ridurre la
spesa pubblica, in particolar modo per cio che concerne il settore pubblico, e questo com-

porta notevoli differenze negli stipendi degli insegnanti da un paese all’altro. Ad ottobre

37



2014, Eurydice ha pubblicato un rapporto sugli stipendi e sulle indennita corrisposti a inse-
gnanti e capi di istituto in Europa ai livelli ISCED O, 1, 2 e 3 (Commissione europea/EACEA/
Eurydice, 2014b).° Oltre ai principali dati nazionali, il rapporto offriva un’analisi comparativa
degli stipendi in diversi paesi, citando a questo scopo i rapporti tra gli stipendi annuali previ-
sti da contratto e il prodotto interno lordo (PIL) pro capite. Tali rapporti sono mostrati nella
figura 1.8. | valori minimi e massimi illustrati nella figura rappresentano il limite massimo e

minimo della tabella retributiva degli insegnanti sulla base della durata di servizio.

Figura 1.8: Stipendio annuale lordo massimo e minimo da contratto per insegnanti pienamente
qualificati a tempo pieno dell’istruzione secondaria inferiore generale (ISCED 2), in percentuale del
PIL pro capite, 2013/14

EENEENEE BG| CZ DK | DE | EE | IE | EL 3| = FR |HR|IT | CY | LV |LT| LU | HU | MT
fr | de | nl @) | (b)
Iscep | Min| 879 (88,7|893| : |62,6|94,0(140,2 67,1 |78,1|75,3|139,4|148,8| 87,6 | 85,2 | 97,1 |125,7|39,7 32,3/ 95,7 | 63,2 [107,4
2 Max |151,5147,41154,8| : | 77,4 |116,1(184,7| 77,3 [166,7[142,3[196,8206,2|152,3|139,3(145,4|305,8| : [59,4({166,4{131,5|141,2
AT | AT UK | UK- | UK- LI LI NO | NO
NL PL| PT |[RO| SI | SK | FI | SE IS ME |[MK TR
(a | (b) (1) | NIR | SCT @@ | (b) @) | (b)
ISCED Min | 95,3/80,5/88,6(60,8|135,8| 471 98,3|50,6|96,2|67,0|84,3|84,3(100,4/79,6 | 70,4| 651 [178,7 : |63,7|66,6144,8
2 Max [196,3|154,1{185,8(102,6260,5/125,1|158,1| 68,5|125,1| 93,4 |143,5/143,5|133,6| 99,4 |114,3|105,6283,7| : - - 16971
Fonte: Eurydice. UK (1) = UK-ENG/WLS

Nota esplicativa

Lo stipendio annuale lordo da contratto € la somma pagata dal datore di lavoro in un anno, compresa la
tredicesima e le ferie retribuite (se del caso) ma escludendo la previdenza sociale e i contributi pensionistici.
Tale stipendio non include altre indennita o benefici finanziari (collegati, ad esempio, a ulteriori qualifiche,
merito, straordinari, responsabilita aggiuntive, posizione geografica, obbligo di insegnare in circostanze
difficili, alloggio, salute o spese di viaggio per gli spostamenti).

Al fine di confrontare la spesa pubblica relativa alla remunerazione degli insegnanti nei diversi paesi, uno
degliindicatori pilt comunemente utilizzati € il rapporto tra lo stipendio minimo o massimo previsto da con-
tratto e il prodotto interno lordo (PIL) pro capite, che indica il tenore di vita in un paese. Tale rapporto puo
essere presentato sia in percentuale (rapporto tra stipendio e PIL pro capite) che in termini assoluti. Nella
figura 1.8 i dati sono rappresentati utilizzando la prima opzione. La seconda opzione, utilizzata in alcune
parti del rapporto Teachers and School Heads Salaries and Allowances in Europe (Commissione europea/
EACEA/ Eurydice, 2014b), aiuta a identificare chiaramente gli ordini di grandezza delle due variabili, che con
il primo metodo non sono evidenti.

Quando si calcolail rapporto tra gli stipendi degli insegnanti e il PIL pro capite, & necessario considerare che
un cambiamento positivo di questo indicatore non implica necessariamente che il potere d’acquisto degli

6  Almomento della stampa del presente volume, la rete Eurydice ha pubblicato I'aggiornamento annuale del
rapporto sugli stipendi degli insegnanti e dei capi di istituto in Europa: Teachers and School Heads Salaries and
Allowances in Europe 2015/2016 (Commissione europea/EACEA/ Eurydice, 2016) (cfr. eurydice.indire.it/pubbli-
cazioni/teachers-and-school-heads-salaries-and-allowances-in-europe-201516/, Ndr).
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insegnanti aumenti. E il caso di paesi in cui il PIL pro capite & diminuito a causa della crisi economica e finan-
ziaria, con stipendi previsti da contratto che sono rimasti invariati o sono stati ridotti in maniera inferiore
rispetto al PIL pro capite.

L'anno solare di riferimento per il PIL pro capite & il 2013. Fonte: Eurostat [dati relativi a maggio 2014: nama_
gdp_c]. Il periodo di riferimento per gli stipendi € 'anno accademico 2013/14 o I'anno solare 2014. Tassi di
cambio, fonte: Eurostat (dati relativi a maggio 2014: ert_bil_eur_m).

Note specifiche per paese

Belgio: il criterio utilizzato ¢ il PIL pro capite nazionale (e non quello singolo di ogni comunita).
Repubblica ceca: gli stipendi previsti da contratto sono basati sulle scale salariali 11 e 12.

Danimarca: &€ compresa la pensione basata sul reddito.

Irlanda: ci sono tre diverse scale di remunerazione per gli insegnanti, a seconda della data della loro prima
nomina. | dati riflettono la remunerazione degli insegnanti nominati tra il 1° gennaio 2011 e il 1° febbraio 2012.
Spagna: la somma totale corrisponde agli stipendi medi del settore dell’istruzione pubblica, calcolati come
media ponderata degli stipendi delle singole Comunita autonome. (a) Insegnanti che non hanno uno status
di Catedrdticos; (b) Insegnanti che hanno status di Catedraticos.

Francia: gli stipendi minimi e massimi si riferiscono allo stipendio previsto da contratto di un Professeur
certifié e comprendono un bonus per il tutoraggio e per le ore di insegnamento extra.

Cipro: dal 2013, a causa della crisi finanziaria, sono state introdotte restrizioni e riduzioni agli stipendi degli
insegnanti. Di conseguenza, lo stipendio lordo massimo e minimo annuale di insegnanti a tempo pieno del
livello ISCED 2, in percentuale del PIL pro capite, ora é rispettivamente del 113,6 % e 276,41%.

Lettonia: non ci sono normative che regolamentino lo stipendio massimo.

Paesi Bassi: le scuole sono libere di decidere da che scala retributiva far partire i propri docenti.

Austria: (a) Insegnanti della Hauptschule e Neue Mittelschule; (b) Insegnanti della Allgemeinbildende Hohere Schule.
Polonia: gli stipendi lordi massimi e minimi annuali previsti da contratto indicati corrispondono a quelli per
gli insegnanti con le qualifiche di base minime. Comunque, circa il 90% degli insegnanti ha qualifiche di
livello superiore e riceve una remunerazione maggiore.

Liechtenstein: |o stipendio lordo annuale massimo corrisponde allo stipendio minimo con l'aggiunta degli
scatti d’anzianita, in quanto i contratti non definiscono uno stipendio massimo da contratto. (a) Insegnanti
del Gymnasium; (b) Insegnanti dell’Oberschule/Realschule.

Norvegia: (a) Insegnanti con 4 anni di formazione iniziale; (b) Insegnanti con 5 anni di formazione iniziale.
Stipendio massimo non applicabile.

Come mostrato nella figura 1.8, per cio che concerne il rapporto relativo al PIL, lo stipendio
minimo annuale da contratto si aggira attorno all’88% e quello massimo al 305% del PIL pro
capite. Nella maggior parte dei sistemi educativi (30), lo stipendio minimo ¢ inferiore al PIL
pro capite, e in sette di essi lo stipendio massimo ¢ inferiore al PIL pro capite del paese.
Lituania, Lettonia e Romania sono i tre paesi con il pit basso rapporto tra stipendio mini-
mo e PIL, inferiore al 50% in ogni caso. | paesi in cui si ha il maggior rapporto tra stipendio
minimo e PIL sono il Montenegro (179%), la Spagna (139% per gli insegnanti Catedraticos),
la Turchia (145%), e la Germania (140%), anche se nel caso di quest’ultima, il rapporto non
& applicabile a tutti i Ldnder. Per quanto riguarda il livelli di stipendio massimo, la Lituania e
la Slovacchia mostrano i pit bassi rapporti con il PIL, inferiori al 70%. | paesi con i maggiori

rapporti sono Cipro, Portogallo e Montenegro, tutti superiori al 250%. | sistemi d’istruzione
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con gli aumenti di stipendio piu bassi sono I’'Estonia (10 punti percentuali) e la Repubblica
ceca (15 punti percentuali). | paesi in cui la differenza tra stipendi annuali massimi e stipendi
minimi & maggiore sono Cipro (180 punti percentuali), il Portogallo (125 punti percentuali),
e il Montenegro (105 punti percentuali). Ulteriori informazioni sulla durata del servizio ri-

chiesta per percepire lo stipendio massimo sono disponibili nel capitolo 5.

1.2.4. Eta pensionabile

Nella maggior parte dei sistemi educativi europei, gliinsegnanti che lavorano al livello ISCED
2 possono andare in pensione ufficialmente all’eta di 65 anni (vedi figura 1.9). In Danimarca,
Estonia, Grecia, Spagna, Lettonia, Lussemburgo, Paesi Bassi, Slovacchia, Finlandia, Svezia e
Regno Unito, gli insegnanti possono continuare a lavorare oltre questo limite d’eta. Tra i 12
paesi in cui l'eta pensionabile ufficiale € inferiore sia per gli uomini che per le donne, la Fran-
cia & quello che ha l'eta pil bassa (61) per entrambi i sessi. Al contrario, la Norvegia e quello

con l'eta piu alta (70) per entrambi i sessi.

In quasi la meta dei paesi e delle regioni analizzati, gli insegnanti possono andare in pensio-
ne ricevendo il sussidio completo prima di raggiungere I'eta pensionabile ufficiale, a patto
che abbiano completato il numero richiesto di anni di servizio. In generale, I'eta minima
alla quale & possibile andare in pensione € attorno ai 60 anni mentre le differenze tra le eta
pensionabili minime e massime ufficiali oscillano da un anno in Francia, fino a 10 in Irlanda,

Croazia (nel caso delle donne), Cipro, Polonia (nel caso degli uomini) e Turchia.

C’& stata una tendenza generale nell'aumentare sia il numero minimo di anni di servizio che l'eta
pensionabile minima (o entrambi), o nell’abolire quest’ultima, in modo tale che I'eta pensionabi-
le minima sia solo un valore indicativo. Inoltre, in 15 sistemi di istruzione (Repubblica ceca, Dani-
marca, Germania, Spagna, Francia, Italia, Lettonia, Lituania, Ungheria, Malta, Paesi Bassi, Polonia,

Portogallo, Slovenia e Serbia) I'eta pensionabile ufficiale sta aumentando negli ultimi anni.

Come risulta evidente dalla figura 1.9, i criteri per stabilire I'eta pensionabile sono gli stessi
nella maggior parte dei paesi, anche se in alcuni casi variano, in particolar modo in Europa
Centrale e dell’Est. Allo stato attuale, le donne che svolgono la professione docente in que-
sti paesi possono andare in pensione prima degli uomini, con differenze d’eta che oscillano
tra un anno e mezzo e cinque anni. Ma nel complesso ¢’ anche una tendenza a ridurre tali

differenze o ad abolirle.
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Figura 1.9: Eta pensionabile degliinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore generale (ISCED 2),
in base alla normativa centrale, 2013/14
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Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa

a=anno/i m=mese/i

UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR

L’eta pensionabile ufficiale stabilisce il limite al quale gli insegnanti smettono di lavorare. In alcuni paesi e
in circostanze speciali, essi possono continuare a lavorare oltre questo limite d’eta.

L'eta pensionabile minima che da pieno diritto alla pensione offre agli insegnanti la possibilita di andare
in pensione prima che si raggiunga l'eta pensionabile ufficiale. Il pieno diritto al trattamento pensionistico
completo e soggetto al completamento degli anni di servizio richiesti.
Il numero minimo di anni di servizio indica il numero minimo di anni che gli insegnanti sono tenuti a la-
vorare prima di avere diritto al trattamento pensionistico completo, oltre ad aver raggiunto I'eta minima
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pensionabile.
L'eta minima pensionabile viene indicata solo nel caso in cui sia diversa dall’eta pensionabile ufficiale.

Note specifiche per paese

Belgio: I'eta pensionabile minima sara aumentata gradualmente fino ai 62 anni nel 2016. Anche il numero mi-
nimo di anni di servizio sara aumentato, e raggiungera i 38 anni e 6 mesi nel 2018. L'eta pensionabile mostrata
nella figura 1.9 si applica solo agli insegnanti con contratto a tempo indeterminato.

Repubblica ceca: le eta indicate nella figura 1.9 sono relative all'anno 2014. L'eta pensionabile ufficiale varia a
seconda dell’anno di nascita e aumenta gradualmente ogni anno di due mesi per gli uomini e quattro per le
donne. Nel 2014, |'eta pensionabile ufficiale per le donne variava da 57 anni e 8 mesi a 61 anni e 8 mesi. Leta
pensionabile ufficiale per le donne dipende dal numero di figli che hanno avuto. Il numero minimo di anni
di servizio e stato aumentato gradualmente ogni anno. Entro il 2019, il numero minimo di anni di servizio
necessari per avere diritto al trattamento pensionistico completo sara stabilito definitivamente a 35 anni.
Danimarca: I'eta pensionabile ufficiale dipende dalla data di nascita. Per i soggetti nati dopo il 31 dicem-
bre 1962, I'eta pensionabile ufficiale sara stabilita dal Ministro per I'infanzia, I'uguaglianza di genere, l'inte-
grazione e gli affari sociali e verra calcolata sulla base dell’aspettativa di vita fornita dai registri dell’Istituto
statistico danese.

Germania: I'eta pensionabile ufficiale & stata aumentata regolarmente dal 2012.

Estonia: le donne nate tra il 1944 e il 1952 hanno avuto diritto alla pensione prima di aver raggiunto i 63 anni
(nel periodo a cavallo trai 58 anni e 6 mesi, e i 62 anni e 6 mesi).

Irlanda: il numero minimo di anni di servizio puo risultare inferiore a 35 nel caso in cui sia stata considerata la
durata del corso di formazione dell’insegnante prima dell’accesso alla professione.

Grecia: un insegnante puo lavorare oltre 'eta pensionabile ufficiale di 65 anni ma non oltre i 67 anni.
Spagna: gli insegnanti possono lavorare volontariamente fino ai 70 anni. | nuovi requisiti ufficiali per I'eta
pensionabile verranno progressivamente aumentati nel corso di un periodo di 15 anni fino a raggiungere
I'eta di 67 anni nel 2027. Tra il 2013 e il 2027, il numero minimo di anni di servizio sara aumentato da 35 a 38
anni e 6 mesi. L'eta pensionabile minima e il numero minimo di anni specificati nella figura 1.9 si applicano
solo agli insegnanti che sono diventati impiegati statali prima del 1° gennaio 2011, e che appartengono a un
sistema speciale di previdenza sociale per impiegati statali (classi passive).

Francia: I'etd pensionabile ufficiale dipende dalla data di nascita. E stata aumentata progressivamente dalla
riforma di novembre 2010, e di conseguenza nessun insegnante nato dopo il 1° gennaio 1955 potra andare in
pensione fino all’eta di 62 anni.

Italia: il numero di anni specificato nella figura 1.9 si riferisce al numero di anni di versamento dei contributi
al regime pensionistico nazionale, che puo essere superiore al numero di anni di servizio.

Lettonia: 'aumento annuo regolare di tre mesi dell’eta pensionabile ufficiale che & in corso dal 2014 prose-
guira fino al raggiungimento dei 65 anni nel 2025.

Lituania: entro il 2026, I'eta pensionabile ufficiale sara di 65 anni per gli uomini e per le donne.
Lussemburgo: gli insegnanti possono lavorare oltre all'eta pensionabile ufficiale di 65 anni, ma non oltre il
raggiungimento dei 68 anni.

Ungheria: I'eta pensionabile ufficiale & stata aumentata gradualmente da 62 a 65 anni. Dal 2011, le donne che
hanno completato 40 anni di servizio possono andare in pensione a prescindere dall’eta.

Malta: I'eta pensionabile ufficiale sta aumentando gradualmente fino al raggiungimento dei 65 anni sia per
gli uomini che per le donne nel 2027.

Paesi Bassi: I'eta pensionabile ufficiale sta aumentando fino al raggiungimento dei 66 anni nel 2018 e dei 67
anni nel 2021.

Polonia: dal 2075, si sta aumentando l'eta pensionabile ogni due anni. Il numero di anni di servizio richiesti
per il diritto al trattamento pensionistico completo & di 30, 20 dei quali devono essere stati svolti come inse-
gnante. L'eta pensionabile ufficiale sta aumentando fino al raggiungimento dei 67 anni per gli uomini e per
le donne, rispettivamente nel 2020 e nel 2040.
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Slovenia: I'eta pensionabile ufficiale sta aumentando gradualmente fino al raggiungimento dei 65 anni,
mentre I'eta pensionabile minima sta aumentando a 60 anni e il numero minimo di anni di servizio a 40.
Finlandia: I'eta pensionabile ufficiale & di 63 anni, ma andare in pensione a questa eta non comporta il diritto
alla pensione completa. Per coloro che sono nati dopo il 1959, questo diritto si ottiene al raggiungimento dei
65 anni. Per coloro che sono nati prima del 1959, I'eta pensionabile che da diritto a pieni diritti pensionistici
dipende dagli anni di servizio pubblico.

Svezia: |'eta pensionabile & flessibile e varia dai 61 ai 67 anni. Andare in pensione a 61 anni & un diritto univer-
sale ma non garantisce il diritto a un trattamento pensionistico completo. Tutti gli insegnanti che vanno in
pensione a 65 anni hanno diritto a un trattamento pensionistico completo, ma coloro che lavorano fino ai 67
anni hanno diritto a una pensione ancora piu alta.

Regno Unito: I'eta pensionabile normale per coloro che hanno intrapreso la professione prima del 1° gen-
naio 2007 (1° aprile 2007 in Scozia) € di 60 anni, mentre & di 65 anni per coloro che hanno iniziato a svolgere
la professione dopo tale data.

Serbia: I'eta pensionabile ufficiale per le donne sta aumentando gradualmente fino al raggiungimento dei
65 anni nel 2032.
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CAPITOLO 2

FORMAZIONE INIZIALE E TRANSIZIONE VERSO LA PROFESSIONE
DOCENTE

Nella sua Comunicazione, Ripensare I'lstruzione’, la Commissione europea sottolinea I'im-
portanza della formazione iniziale del docente, ed invita i paesi a rivedere la sua efficacia e
qualita ai fini dell'insegnamento e a promuovere la fase di avvio (induction) alla professione
docente. Dato che “i neo docenti spesso abbandonano la professione prematuramente, e
[che] cio puo avere ripercussioni negative negli individui in questione e nei sistemi nel loro
insieme”, il Consiglio dell’Unione europea considera la formazione degli insegnanti come
un elemento fondante dell’'obiettivo politico pit ampio di aumentare 'attrattivita e la qualita
della professione, il che, fra le altre cose, richiede adeguate politiche di selezione, recluta-
mento e fidelizzazione alla professione, un‘efficace formazione iniziale e un sostegno nella
fase iniziale della carriera 8. La qualita della formazione iniziale degliinsegnanti & fondamen-
tale per lo sviluppo dell’eccellenza nell'insegnamento. Idealmente, essa dovrebbe fornire
un approccio equilibrato e coerente alle conoscenze teoriche delle materie scolastiche di
interesse, sviluppare capacita di tenere una lezione e offrire occasioni per fare esperienza di
insegnamento sul campo. Coloro che abbiano completato la formazione iniziale dovrebbe-
ro essere in grado di mettere in pratica cio che hanno appreso e di mettere costantemente

in discussione il modo in cui insegnano.

Questo capitolo consiste in due parti principali: la prima € incentrata su alcune caratteristi-
che della formazione iniziale per I'istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) e la seconda si
sofferma sui programmi strutturati di avvio alla professione per docenti neo-assunti nell’i-

struzione secondaria inferiore.

7  Comunicazione della Commissione al Parlamento europeo, al Consiglio, al Comitato economico e sociale
europeo e al Comitato delle Regioni del 20 novembre 2012, su Ripensare I'lstruzione: Investire nelle abilita in
vista di migliori risultati socioeconomici, COM/2012/0669 finale.

8  Conclusioni del Consiglio del 20 maggio 2014 sull’efficace formazione degliinsegnanti, OJ C183,14.06.2014, p. 22.
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La prima parte analizza la normativa riguardante il livello di qualifica fornito dalla formazio-
ne iniziale, la sua durata minima, il tempo che essa dedica alla formazione professionale,
compresi i tirocini presso gli istituti scolastici. Questa parte mostra inoltre la distribuzione
degliinsegnantiin funzione del livello d’istruzione piu alto da loro raggiunto. Prosegue esa-
minando la percentuale di insegnanti che hanno completato la formazione iniziale e valuta
se essa abbiaincluso le tre componenti chiave, ovvero la conoscenza accademica della pro-
pria materia, gli approcci metodologici e la possibilita di acquisire un’effettiva esperienza in
classe. Esamina in quale misura gli insegnanti si sentano preparati alla professione in sequito
al completamento (o meno) della formazione iniziale, e quanto questa li abbia (o meno)

formati rispettivamente alle tre componenti menzionate.

La seconda parte si focalizza sulla transizione verso la professione docente. Essa esamina
I'esistenza di normative centrali nell’'ambito dei programmi strutturati di avvio alla profes-
sione per docenti neo-assunti in ruolo’, la loro partecipazione a tali programmi, i principali
fattori che influenzano la loro partecipazione e i tipi di attivita. Vengono inoltre fornite in-
formazioni sul mentoring/tutoraggio, sia per quanto riguarda coloro che ne hanno usufrui-
to (normativa, partecipazione, e fattori predittivi associati al mentoring/tutoraggio), sia per
quanto riguarda gli insegnanti che fungono da mentore/tutor (fattori predittivi relativi alla

nomina di mentore/tutor, preparazione e formazione di questi ultimi)'.
2.1. Formazione iniziale

2.1.1. Organizzazione e livelli di qualifica

Normativa

La figura 2.1 mostra i requisiti minimi previsti dalla normativa centrale riguardanti la for-
mazione iniziale per i futuri insegnanti del settore pubblico. La laurea di secondo livello
(ISCED 7) ¢ il livello minimo di formazione iniziale richiesto per lavorare nell’istruzione se-

condaria inferiore in 17 Paesi, quali Repubblica ceca, Germania, Estonia, Spagna, Francia,

9  Ulteriori informazioni sui programmi di avvio alla professione, inclusi quelli per insegnanti esperti presso
nuove scuole, sono contenute in OCSE (2014), pp. 88-93.

10 L'OCSE (2014, pp. 93-97) offre ulteriori informazioni sul mentoring/tutoraggio, ma pit in termini di sviluppo
professionale continuo e di individuazione degli obiettivi per ogni insegnante.
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Croazia, Italia, Lussemburgo, Ungheria, Polonia, Portogallo, Slovenia, Slovacchia, Finlandia,
Svezia, Islanda e Serbia. In 15 Paesi, € richiesto solamente la laurea di primo livello (ISCED 6).
Questi paesi sono Belgio (Comunita francese e fiamminga), Bulgaria, Danimarca, Irlanda,
Grecia, Cipro, Lettonia, Lituania, Malta, Romania, Regno Unito, Montenegro, ex Repubblica

jugoslava di Macedonia, Norvegia e Turchia.

Nei Paesi Bassi e in Austria, i docenti possono avere sia una laurea di secondo che di primo
livello, ma con opzioni professionali diverse. Nei Paesi Bassi, la qualifica minima ottenuta una
volta completata la formazione iniziale determina il livello di istruzione nel quale il docente
puo insegnare. La laurea di primo livello & sufficiente per insegnare nella scuola secondaria
di primo grado; coloro in possesso di una laurea di secondo livello possono anche inse-
gnare nella scuola secondaria di secondo grado. In Austria, la qualifica minima rilasciata a
seguito della formazione iniziale determinaiil tipo di scuola in cui lavoreranno gliinsegnanti.
Per insegnare nell“istruzione generale accademica di secondo grado” (Allgemeinbildende
héhere Schule) & necessario possedere una laurea di secondo livello, mentre ¢ sufficiente

una laurea di primo livello perinsegnare nell“istruzione secondaria generale” (Neue Mittel-

schulen o Hauptschulen).

In quasi la meta dei paesi coesistono due modelli diversi di formazione iniziale, con gli stessi
sbocchi professionali: i docenti tirocinanti possono seguire fin dall’inizio un percorso pro-
fessionale (il cosiddetto modello “simultaneo”), o iniziare con lo studio accademico della
propria materia prima di specializzarsi come insegnanti (il modello “consecutivo”). La for-
mazione iniziale pud durare pili a lungo per coloro che preferiscono prendere la qualifica di
insegnante dopo un primo titolo accademico (non nel campo dell’insegnamento, come in
Bulgaria, Croazia, Lituania, Ungheria, Romania, Finlandia, Regno Unito, e Islanda). Tuttavia, i
modelli simultaneo e consecutivo della formazione iniziale hanno la stessa duratain Irlanda,

Lettonia, Malta, Polonia, Slovenia, Montenegro e Norvegia.

La durata totale minima della formazione iniziale per lavorare nella scuola secondaria gene-
rale di primo grado va generalmente dai quattro ai sei anni. Puo non andare oltre i tre anni
in sei Paesi, ovvero Belgio (Comunita francese e fiamminga), Romania (nel modello simul-
taneo), e Regno Unito (nel modello simultaneo di Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord).
La qualifica minima per questi percorsi di formazione ¢ la laurea di primo livello. Il modello

consecutivo di formazione iniziale dura invece sette anni in Lussemburgo.

Oltre alla conoscenza della propria materia, gli insegnanti tirocinanti devono acquisire
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competenze professionali. La loro formazione professionale include sia studi teorici (teoria
pedagogica dell'insegnamento, psicologia, ecc.) che una formazione pratica nelle scuole —
osservando insegnanti all'opera e, se possibile, insegnando loro stessi. Gran parte dei paesi
richiede espressamente un periodo minimo di formazione professionale. La durata media e
di 60 crediti ECTS, corrispondenti a circa a un anno di formazione a tempo pieno. In Irlanda
(modello simultaneo), Francia e Islanda (modello simultaneo), la formazione professionale
durail doppio, mentre in Bulgaria, Austria (modello simultaneo), Polonia, Portogallo, Roma-
nia, Montenegro e Serbia corrisponde a meno di 40 crediti ECTS.

Figura 2.1: Livello minimo e durata totale della formazione iniziale necessaria per poter lavorare
nell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) e durata minima della formazione professionale (in-
clusii tirocini nelle scuole), in base alla normativa centrale, 2013/14

Livello minimo e durata totale (in anni)
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Formazione professionale minima, inclusi i tirocini nelle scuole (in ECTS)
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Nota esplicativa

Modello simultaneo: la formazione professionale, sia pratica che teorica, viene fornita parallelamente alla
formazione di tipo generale. Il diploma di scuola secondaria di secondo grado ¢ la qualifica necessaria per
intraprendere questo modello di formazione, e, in certi casi, un certificato di idoneita all’istruzione terziaria.
Possono essere previste anche altre procedure di selezione per 'ammissione.

Modello consecutivo: la formazione professionale, sia teorica che pratica, viene fornita parallelamente alla
formazione ditipo generale. In questo modello, gli studenti che hanno intrapreso un percorso diistruzione
superiore in un ambito specifico passano alla formazione professionale in un secondo momento.
Formazione professionale: fornisce ai futuri docenti le competenze sia teoriche che pratiche necessarie
all'esercizio della professione docente. Non include la conoscenza accademica della/e materia/e da inse-
gnare. Oltre ai corsi incentrati su psicologia e metodi didattici, la formazione professionale include il tiroci-
nio presso le scuole.

Tirocinio presso le scuole: il tirocinio (remunerato o meno) in un ambiente di lavoro dura, di norma, qual-
che settimana. L'attivita lavorativa viene supervisionata da un insegnante, che, insieme ad altri docenti dell’i-
stituto scolastico, la valuta periodicamente. Tale tirocinio € parte integrante della formazione professionale.
Dati raccolti sulla base dell’ISCED 2011 (vedi Glossario).

I docenti formati con procedure di “urgenza”, a causa di carenza di insegnanti, non vengono presi in consi-
derazione nella figura.

Note specifiche per paese

Belgio (BE de): non vi & alcuna formazione per diventare insegnante in questa Comunita. Gran parte degli
insegnanti si forma nella Comunita francese. Il requisito minimo per il reclutamento ¢ la laurea di primo
livello.

Belgio (BE nl): secondo la normativa, 45 crediti ECTS devono corrispondere ad una “componente pratica”,
il che include il tirocinio presso istituti scolastici ed esercitazioni pratiche all'interno dell’istituto di formazio-
ne, ma non prevede corsi teorici professionali.

Repubblica ceca: gli istituti sono autonomi, ma devono far si che la formazione professionale ammonti ad
almenoi118-23 % della formazione iniziale totale, il che include 68 ore diinsegnamento (circa il 3 % della for-
mazione iniziale). E necessario inoltre sequire un corso professionale della durata di 189 ore, spalmate su un
massimo di due anni, parallelamente o a sequito di un diploma di laurea di secondo livello non pedagogico.
Germania: la formazione iniziale & composta da due fasi: una prima fase di formazione simultanea e una se-
conda fase di formazione pratica (Vorbereitungsdienst), che pud durare dai 12 ai 24 mesi a seconda del Land.
La prima colonna della figura mostra la durata minima totale per i Ldnder che organizzano un primo esame
di Stato (Erste Staatsprifung) alla fine della prima fase; la seconda colonna mostra la durata minima totale
periLdnder che rilasciano un diploma dilaurea disecondo livello alla fine della prima fase. In generale, nonsi
possono ottenere crediti ECTS durante la seconda fase della formazione iniziale. La durata della formazione
professionale e dei tirocini presso le scuole dipende dal Land.

Irlanda: circa il 70 % degli insegnanti ottiene la propria qualifica tramite il modello consecutivo, il restante
30% tramite il modello simultaneo.

Spagna: in base alla normativa, almeno 16 crediti ECTS devono corrispondere ad una formazione pratica,
cheinclude il tirocinio presso una scuola e una dissertazione finale per il diploma di laurea di secondo livello.
Francia: viene specificato un numero minimo di settimane di osservazione presso un istituto scolastico per
la maggior parte degli studenti che ottengono la qualifica nella modalita descritta in figura (4-6 settimane
per gli studenti che hanno passato il concorso alla fine del quarto anno; 8-12 settimane per gli altri). Il nu-
mero corrispondente di crediti ECTS € a discrezione dell’istituto. Inoltre, gli studenti che abbiano passato
I'esame selettivo alla fine del quarto anno seguono 324 ore d’insegnamento durante il quinto anno. Coloro
che sono in possesso di un diploma di laurea di secondo livello in un’altra disciplina e di una significativa
esperienza d’insegnamento (quattro anni nella scuola pubblica o 5 anni nella scuola privata) possono es-
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sere esonerati da parte della formazione professionale. Questa categoria rappresenta il 24% dei docenti
neo-qualificati.

Croazia: la durata minima del tirocinio presso una scuola & di 20 ore, benché non ci sia alcuna normativa al riguardo.
Lettonia: in quanto parte del programma “Missione Possibile’ (lespé&jama Misija), dal febbraio 2015, coloro in
possesso di una laurea di primo livello in una disciplina prevista nel curriculum scolastico possono ottenere
una qualifica di insegnante mentre svolgono la professione, a patto che seguano un programma professio-
nale di 650 ore che deve essere terminato durante i primi due anni di impiego.

Lituania: gli studenti che abbiano ottenuto almeno una laurea di primo livello possono cominciare a inse-
gnare, a patto che ottengano la qualifica di insegnante (corrispondente a 60 crediti ECTS) al pit tardi entro
i primi due anni di insegnamento. Sono disponibili due programmi pit brevi che portano al conseguimento
di una laurea di primo livello e che permettono di lavorare principalmente nei livelli prescolare e primario
seguendo un modello simultaneo (di tre anni e mezzo) e uno consecutivo (di quattro anni). La durata della
formazione professionale e dei tirocini presso le scuole ¢ la stessa e corrisponde rispettivamente a 60 e 30
crediti ECTS.

Lussemburgo: i futuri insegnati ottengono generalmente il diploma di laurea di secondo livello all’estero
e poi seguono la formazione professionale in Lussemburgo. La formazione professionale dura due anni. |
tirocini presso le scuole ammontano a 12 lezioni a settimana (circa 432 ore in totale), ma non esiste un equi-
valente in crediti ECTS.

Paesi Bassi: una laurea di primo livello & sufficiente per insegnare nella scuola secondaria di primo grado.
Coloro in possesso di una laurea di secondo livello possono inoltre insegnare nella scuola secondaria di
secondo grado. Tali qualifiche possono essere ottenute tramite un percorso consecutivo o simultaneo con
durata, formazione professionale e tirocinio presso scuole corrispondenti a quelli mostrati in figura. La du-
rata dei corsi potrebbe nella pratica essere ridotta fino ad un massimo di un anno a seconda delle qualifiche
e competenze dello studente.

Austria: gli insegnanti che si siano qualificati tramite il modello consecutivo possono insegnare nella Neue
Mittelschulen e nelle Allgemeinbildende héhere Schulen. Gli insegnanti che si siano qualificati tramite il
modello simultaneo possono insegnare nelle Neue Mittelschulen e nelle Hauptschulen.

Polonia: i tirocini presso le scuole corrispondono a 150 lezioni di 45 minuti ciascuna nel caso di entrambi i
modelli, ma non esiste un equivalente in crediti ECTS.

Slovenia: gli studenti possono seguire il programma professionale mentre frequentano un corso di lau-
rea di secondo livello (percorso consecutivo in figura) o sequire un programma supplementare dopo aver
ottenuto la qualifica. Nel secondo caso, la durata & superiore a un anno, ma la lunghezza della formazione
professionale e del tirocinio presso le scuole ¢ la stessa per entrambe le opzioni.

Slovacchia: un corso supplementare di didattica (Doplriujice pedagogické stidium) di 200 ore (solitamente
due anni) puod anche essere sequito insieme o di sequito a un corso di laurea di secondo livello non pedago-
gico. Il tirocinio presso istituti scolastici dura un minimo di 40 ore, ma non vi € un equivalente in crediti ECTS.
Svezia: gli studentiin possesso di 180 crediti ECTS in un minimo di due discipline attinenti al curriculum della
scuola (almeno 90 crediti ECTS per ognuna) possono fare in modo che quei crediti vengano riconosciuti
se intraprendono la formazione iniziale (90 ECTS). Il numero totale di ECTS per questo percorso é di 270.
Regno Unito (ENG/WLS/NIR): per il modello consecutivo, la durata del titolo post-laurea in didattica
(Postgraduate Certificate in Education, PGCE), che di solito corrisponde ad un programma di un anno, non
¢ disponibile sotto forma di ECTS. Per entrambi i modelli, il tirocinio presso scuole dura un minimo di 120
giorni, senza un equivalente in crediti ECTS. Il programma simultaneo prepara gli studenti principalmente
all'insegnamento nelle scuole primarie e preprimarie. In Inghilterra, circa il 53% degli insegnanti studenti si
qualifica ricorrendo al modello consecutivo, mentre il 16% lo fa ricorrendo al modello simultaneo.

Regno Unito (SCT): il tirocinio presso scuole dura un minimo di 18 settimane, corrispondente a 30 crediti ECTS.
Liechtenstein: non vi & alcuna formazione per insegnanti nel paese. Gran parte degli insegnanti viene for-
mata in Austria o Svizzera. Il requisito minimo per insegnare ¢ la laurea di secondo livello.

Norvegia: il tirocinio presso scuole dura 800 ore nel modello simultaneo e 480 nel modello consecutivo,
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ma non vi & un equivalente in termini di crediti ECTS.

Serbia: non vi & alcun programma specifico per la formazione dei docenti (né nel modello simultaneo, né in
quello consecutivo), ma le universita offrono insegnamenti specifici attinenti alla formazione del docente.
Per diventare insegnante, gli studenti devono ottenere almeno 30 crediti ECTS in psicologia, pedagogia, e
metodologia didattica, e almeno 6 crediti derivanti dal tirocinio presso scuole.

In nove paesi, la determinazione della percentuale minima di formazione professionale
spetta agli istituti di formazione. Questo accade generalmente per i modelli simultanei di
formazione iniziale, come in Belgio (Comunita fiamminga), Repubblica ceca, Grecia, Slo-
vacchia, Regno Unito, ed ex Repubblica jugoslava di Macedonia. In Lettonia e nei Paesi Bassi
sono gliistituti stessi a determinare la durata minima della formazione professionale, sia nel
modello simultaneo che in quello consecutivo. In Austria, cid viene fatto unicamente nel

modello consecutivo offerto dalle universita.

Il tirocinio presso gli istituti scolastici & parte della formazione professionale. In media, il
numero minimo di crediti ECTS che gli & destinato in base alla normativa centrale & di 25. Il
numero scende a 15 crediti ECTS, o anche meno, in Bulgaria (modello simultaneo), Estonia,
Austria (modello simultaneo), Romania, Slovenia, Serbia, e Turchia. In Montenegro, non esi-

ste il tirocinio presso le scuole.

Gliistituti hanno piu liberta di movimento per quanto riguarda la distribuzione del monte
orario per le attivita comprese nella formazione professionale, incluso il tirocinio presso
le scuole. Tale tirocinio viene gestito dagli stessi istituti di formazione iniziale in 13 sistemi
di istruzione, ovvero quelli di Belgio (Comunita fiamminga), Repubblica ceca, Danimarca,
Grecia, Spagna, Croazia, Paesi Bassi, Austria - nel modello consecutivo, Portogallo, Slovac-

chia - nel modello simultaneo, Finlandia, Islanda, ed ex Repubblica jugoslava di Macedonia.

In due sistemi di istruzione del Regno Unito, il tirocinio & al centro della formazione e i tiroci-
nanti possono cosi lavorare per ottenere sul campo qualifiche professionali come insegnanti.

Nel Regno Unito (Inghilterra), il governo punta ad aumentare la percentuale dei centri di formazione ge-
stiti dalle scuole, come menzionato nel documento di consultazione del 2011 intitolato “Formare la nostra
futura generazione di insegnanti di qualita” (Training the next generation of outstanding teachers)" e il suc-
cessivo piano di attuazione . Le scuole si stanno assumendo sempre pil responsabilita per quanto riguarda
la formazione degliinsegnanti. Spesso sono organizzate in reti, possono essere accreditate come centri per
la formazione iniziale dei docenti e offrire programmi di formazione iniziale degli insegnanti incentrati sulla

1 Si veda https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/175363/DFE-
00054-2011.pdf.

12 Si veda https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/181154/DFE-
00083-2011.pdf.
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scuola (school-centred initial teacher training, SCITT). Offrono una formazione pratica sul campo grazie
al sostegno di insegnanti esperti della propria scuola o di una scuola della rete. | programmi School Direct
sono un altro esempio di programmi di formazione gestiti da scuole o da gruppi di scuole. Le scuole sele-
zionano i candidati e un centro accreditato per la formazione e sono tenute ad assumere i tirocinanti come
insegnanti qualificati una volta completato il programma. Tutti questi programmi durano in genere un anno
e portano allo status di Insegnante Qualificato (Qualified Teacher). | candidati devono essere in possesso di
un diploma di qualifica di primo livello o di un titolo equipollente in una disciplina attinente. Gran parte di
questi programmi, una volta completati con successo, porta al conseguimento di un certificato post-laurea
in didattica (Postgraduate Certificate in Education, PGCE).

Nel Regno Unito (Galles), il programma per insegnanti Graduate offre un numero limitato di posti dispo-
nibili per i tirocinanti (30 per I'insegnamento nella scuola primaria e 30 per I'insegnamento nella scuola
secondaria nel 2015/16), i quali devono essere impiegati in una scuola che si impegni a sostenerli professio-
nalmente e a pagarli come insegnanti non qualificati offrendo loro al tempo stesso una formazione e talvolta
permettendo loro diinsegnare. Questo programma, gestito da tre centri regionali del Galles di formazione
iniziale, dura di solito un anno scolastico al massimo. | candidati devono essere in possesso di una qualifica
di primo livello o di un titolo equipollente in una disciplina attinente.

In qualche paese, esistono anche dei percorsi specifici per coloro che vogliono cambiare
carriera e diventare insegnanti:

In Danimarca, il programma “Insegnante per merito” (Meritlaerer) permette a coloro che abbiano pit di 25
anni, e che abbiano intrapreso degli studi inizialmente estranei all'insegnamento, di diventare docenti dopo
aver completato con successo i moduli di corso richiesti corrispondenti al loro bagaglio formativo e alla loro
esperienza professionale. Questa formazione corrisponde a 150 crediti ECTS acquisiti con la modalita del
part-time in tre anni.

Nel Regno Unito (Inghilterra), esiste una versione stipendiata del programma School Direct per coloro
che abbiano almeno tre anni di esperienza lavorativa. Durante la formazione, i tirocinanti guadagnano uno
stipendio da insegnanti non qualificati e hanno un monte orario ridotto.
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Dal 2000 sono state applicate varie riforme in diversi paesi per adattare il sistema di istruzio-
ne superiore alla struttura di Bologna Bachelor (Laurea di primo livello) / Master (Laurea di
secondo livello). La durata minima totale della formazione iniziale € stata aumentata da
tre a cinque anni in Polonia (2012/13), e da quattro a cinque anni in Estonia (2001/02), Fran-
cia (2010/11), Croazia (modello simultaneo, 2008/09), Slovenia (2007/08), Islanda (model-
lo simultaneo, 2011/12), e Serbia (2012/13). In Austria, la durata minima totale della forma-
zione iniziale all'interno del percorso consecutivo e stata aumentata di sei mesi (da quattro
anni e mezzo a cinque) nel 2012/13, mentre nel Montenegro sono stati aggiunti due anni
(da due a quattro anni) nel 2002/03. In Spagna, la durata minima della formazione iniziale
€ stata portata a cinque anni nel 2009/10, dato che per alcune universita essa era di quattro
anni. In Ungheria, la durata minima del modello simultaneo della formazione iniziale, che in
precedenza dipendeva da chi la offriva (quattro anni nei college e cinque nelle universita),
€ stata uniformata a cinque anni nel 2013/14, ed e stato introdotto un modello consecutivo
nel 2009/10. Quest’ultimo ¢ in via di eliminazione (il 2016/17 sara l'ultimo anno in cui sara

possibile accedere al programma professionale di due anni e mezzo).

In Italia, la durata minima totale della formazione iniziale € stata ridotta a sei anni al posto
dei sette previsti nel 2011/12, il che ha portato ad una riduzione della formazione professio-
nale, che & passata da due annia un anno, e del numero di crediti ECTS per il tirocinio presso
le scuole, che sono passati da 30 a 19. Nel 2014/15, il percorso consecutivo in Irlanda € stato
trasformato in una laurea di secondo livello con una durata minima di cinque anni (300 cre-
diti ECTS) ed una maggiore durata minima sia per quanto riguarda la formazione professio-
nale (da 60 a108 crediti ECTS), sia per quanto riguarda il tirocinio presso le scuole (da24 a 48
crediti ECTS). A partire dal 2016/17, in Austria sara presente un unico percorso consecutivo
a livello di laurea di secondo livello, che permettera I'accesso a tutti i tipi di insegnamento
secondario inferiore. La sua durata totale minima sara di cinque anni e mezzo (I’equivalente

di 330 crediti ECTS) con almeno 60 crediti ECTS per la formazione professionale.

La percentuale di formazione professionale, che era stata precedentemente stabilita dagli
istituti interessati, € stata rivista in Spagna (2009/10), Francia (2013/14), Lettonia (2010/11),
e Serbia (2012/13). La Danimarca ha aumentato la durata minima della formazione profes-
sionale, portandola da 80 a 90 crediti ECTS nel 2013/14. La Turchia ha fatto altrettanto nel
2007/08.

La percentuale di tirocini presso le scuole ¢ stata anch’essa rivista in Belgio (nella Comu-
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nita fiamminga nel 2007/08), Spagna (2009/10), e Lituania (2010/11). Inoltre, I'Ungheria
ha aumentato la durata minima del tirocinio, portandola da 30 a 50 crediti ECTS nel 2013/14
(modello simultaneo), I'Irlanda I’ha portata da 15 a 24 settimane a partire dal 2013/14 (mo-
dello simultaneo), e Ia Turchia ha fatto altrettanto nel 2007/08. In Slovenia, |a riforma del
2008/09 ha introdotto un quadro maggiormente disciplinato per quanto riguarda la durata
minima del tirocinio. Prima della riforma, la normativa imponeva solamente l'obbligo di dare
agli studenti la possibilita di osservare gli insegnanti e di tenere lezioni, senza specificare
una durata minima, e di proporre loro dei tirocini pratici in istituti scolastici secondari per
due settimane senza interruzioni. La Lettonia ha invece diminuito il numero dei crediti per
il tirocinio presso le scuole nel 2014/15 (da 39 a 30 crediti ECTS).

Livello di qualifica massima ottenuto dagli insegnanti

La ricerca TALIS del 2013 illustra le qualifiche ottenute dagli insegnanti nell’ambito dei pro-
grammi per la formazione iniziale o in altri modi (vedi tabella 2.1 nell’Appendice)®. Secondo
i dati raccolti dall’indagine, il 92,5% degli insegnanti dell’UE dichiara di avere una qualifica
non inferiore ad un titolo diistruzione terziaria di primo livello (ISCED 5A, corrispondente al
livello ISCED 6, nella classificazione del 2011). Solamente il 5,4% dichiara di avere un titolo di
istruzione terziaria a orientamento tecnico-professionale (ISCED 5B) e il 2% dichiara di avere
un titolo di livello inferiore all’istruzione terziaria. Il livello minimo di istruzione richiesto nel
settore pubblico per svolgere la professione di insegnante (vedi figura 2.1) € generalmente
valido per quanto riguarda le risposte degli insegnanti intervistati nell'ambito dell’indagine

TALIS 2013, incluse quelle di coloro che lavorano nel settore privato.

La percentuale piu alta diinsegnanti in possesso di un titolo di livello inferiore all’istruzione
terziaria si riscontra in Islanda (10%). 11 45,2% degli insegnanti islandesi ha pit di 60 anni, e si

tratta per la maggior parte di insegnanti anziani che hanno iniziato a svolgere la professio-

13 1 dati TALIS sono stati raccolti in conformita con la classificazione ISCED 1997, mentre le qualifiche riportate nella figura
2.1 erano basate sulla classificazione ISCED 2011 (cfr. Glossario per ulteriori informazioni su entrambe le classificazioni). Cio po-
trebbe risultare importante, specialmente nel caso di certi titoli di istruzione terziaria a orientamento tecnico-professionale,
che sono stati considerati come tali nell'ISCED 1997 (ISCED 5B) ma che sono stati classificati come diplomi di laurea di primo
livello (ISCED 6) nella classificazione ISCED 2011, a volte senza alcuna differenza nel contenuto o nella durata degli studi in
questione. Un esempio ¢ il caso della Comunita fiamminga del Belgio, dove la qualifica della formazione iniziale & una laurea di
primo livello dal 2004/05, e dove I'85,4% degli insegnanti dichiara, nell’indagine TALIS 2013, di avere ottenuto un ti-
tolo diistruzione terziaria a orientamento tecnico-professionale (livello SCED 5B), che corrisponde a una laurea
di primo livello (ISCED 6), secondo la classificazione ISCED 2011.
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ne prima che l'istruzione terziaria diventasse la qualifica minima per la formazione iniziale.
Benché la percentuale totale di insegnanti con un titolo di un livello inferiore all’istruzione
terziaria sia contenuta, si aggira comunque attorno al 10% nel caso degli under 30 in Repub-
blica ceca, Danimarca, Estonia e Svezia. Cio potrebbe derivare da una penuria di docenti, o
dal fatto che alcuni studenti lavorino gia come insegnanti durante i loro studi per ottenere

la qualifica (o da entrambe le cose).

La qualifica massima ottenuta dagli insegnanti corrisponde generalmente al livello minimo
raggiunto da coloro che hanno completato la formazione iniziale. In alcuni casi puo essere
piu alta. Il fatto che corrisponda almeno al livello di formazione iniziale minima non significa
cheidocenti abbiano terminato un programma di formazione iniziale. In particolare nei pe-
riodi di carenza, gli insegnanti possono essere reclutati con un livello adeguato di qualifica
ottenuta attraverso un altro tipo di programma. Cio potrebbe inficiare la qualita dell’istru-
zione, dato che tali insegnanti non avrebbero le competenze professionali normalmente
richieste. E dunque utile esaminare la percentuale di insegnanti che hanno effettivamente

completato la formazione iniziale, a prescindere dal livello della loro qualifica.

2.1.2. Completamento della formazione iniziale

In questa parte vengono considerati tuttii docenti europeiintervistati nell'ambito dell’inda-
gine TALIS 2013, sia del settore pubblico, che di quello privato sovvenzionato dal governo, o
di quello privato indipendente. Come mostrato nella figura 2.2, il 91,2% degliinsegnanti del-
la UE ha completato un programma di formazione iniziale. Questa percentuale nasconde in
realta grandi variazioni tra i singoli paesi, con percentuali che vanno dal 99,4% della Polonia
al 71,4% della Serbia. Tre paesi sono chiaramente al di sotto della media europea, ovvero la
Repubblica ceca, I'ltalia, e la Serbia.

Nella Repubblica ceca, la legge 563/2004 sul personale educativo ha permesso agli insegnanti non quali-
ficati di lavorare, a patto che completassero la formazione iniziale entro e non oltre il 31 dicembre 2014. Al
contempo, gli insegnanti di piti di 50 anni d’eta al 1° gennaio 2015 sono stati esonerati da tale obbligo.

Negli anni 70 e 80, a causa di una penuria di insegnanti in Italia, poteva svolgere la professione insegnante
chiunque fosse qualificato nella disciplina richiesta.

In Serbia, la professione docente ha attratto meno studenti negli anni 90, e i corsi di studio incentrati sull’'in-
segnamento sono stati chiusi. Si permise pertanto a coloro in possesso di titoli di studio estranei all’insegna-
mento di qualificarsi come insegnanti.
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Figura 2.2: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che ha comple-
tato la formazione iniziale, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.2 nell’/Appendice).

Nota specifica per paese
Cipro: la percentuale di insegnanti che hanno completato la formazione iniziale & decisamente piu alta nel
settore pubblico, ossia il 96,9% (0,51).

Completamento della formazione iniziale per fascia d’eta

Dato che la maggioranza di studenti impegnati nella formazione iniziale sono giovani, la
percentuale di insegnanti che I’hanno completata, con riferimento alla loro fascia d’eta (cfr.
tabella 2.3. nell’Appendice), & un buon indicatore per osservare il tasso di completamento

per fascia d’eta nel tempo.

Nell'UE, la percentuale di insegnanti che per fascia d’eta ha completato la formazione iniziale

& cambiata di poco nel corso del tempo. Tuttavia, i paesi mostrano due tendenze principali.

In primo luogo, gran parte dei sistemi di istruzione segue lo stesso andamento della media
europea, con percentuali piuttosto stabili di insegnanti per fascia d’eta che hanno comple-
tato la formazione iniziale. Si tratta dei sistemi della Comunita fiamminga del Belgio e di Bul-
garia, Repubblica ceca, Danimarca, Spagna, Francia, Croazia, Paesi Bassi, Polonia, Romania,

Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Inghilterra), Islanda, e Norvegia.

In un secondo gruppo di paesi la percentuale di insegnanti under 30 che ha completato la
formazione iniziale tende a essere pil bassa rispetto a quella di altre fasce d’eta. Cio vale per
Estonia, Lettonia e ancor di pit Serbia. La percentuale pil bassa di insegnanti che ha com-
pletato la formazione iniziale in questo gruppo € motivo di preoccupazione, specialmente
perché tende a mostrare un tasso di completamento della formazione iniziale piti basso in

generale (vedi figura 2.2).
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Tuttavia, queste tendenze devono essere analizzate con cautela, dato il minor numero diinse-
gnantiunder30 all'interno del campione TALIS 2013. In Italia, Cipro e Portogallo, gli errori stan-

dard per gliinsegnanti under 30 sono persino troppo numerosi per trarre delle conclusioni.

Completamento della formazione iniziale per disciplina insegnata

Non ci sono variazioni sostanziali, per disciplina insegnata, nella percentuale di insegnanti
che hanno completato la formazione iniziale (cfr. tabella 2.4 nell’Appendice). Tuttavia, gli
insegnanti che hanno inizialmente completato la formazione iniziale in certe discipline po-

trebbero insegnarne altre per cui non erano qualificati .

2.1.3. Inclusione del contenuto, della teoria e della pratica didattica

La formazione iniziale pud essere organizzata in diversi modi. In alcuni paesi, gli insegnanti
tirocinanti con un diploma di primo livello in un ambito specifico possono passare ad una se-
conda fase dedicata alla formazione professionale (il “modello consecutivo” gia descritto nel
paragrafo 2.1.1). In altri paesi la formazione iniziale include la formazione sia accademica (ma-
teria scolastica) sia professionale (il “modello simultaneo” descritto nel paragrafo 2.1.1). A pre-
scindere dal modello adottato, I'inclusione nella formazione iniziale di alcuni elementi chiave &
molto importante per dotare gli insegnanti delle competenze necessarie per esercitare il loro

mestiere. Nellindagine TALIS 2013 sono state considerate le sequenti tre componenti:

- Contenuto: & fondamentale che i futuri insegnanti abbiano sufficiente conoscenza

accademica della/e materia/e che andranno ad insegnare.

- Teoria dell’insegnamento (pedagogia): gli insegnanti tirocinanti devono essere
preparati teoricamente a insegnare la propria materia, a sostenere gli studenti nell’ap-

prendimento e a gestire le classi.

- Pratica: & importante che gli insegnanti tirocinanti acquisiscano esperienza sul cam-
po il prima possibile, il che include imparare ad affrontare questioni concernenti I'inse-
gnamento e la gestione della classe in diverse situazioni. L'esperienza pratica puo inclu-
dere l'osservazione dell’attivita di classe, come anche lo svolgimento di alcune lezioni

sotto la supervisione di un insegnante esperto.

14 Ulteriori informazioni riguardo a tali possibili incongruenze fra disciplina/e inizialmente studiata/e e disci-
plina/e insegnata/e vengono fornite in OCSE (2014), pp. 43-45.

58



| dati contenuti in questo paragrafo riguardano tutti gli insegnanti, sia che lavorino nel set-

tore pubblico, privato sovvenzionato dal governo o privato indipendente.

Completamento della formazione iniziale con tutte e tre le componenti

La figura 2.3 mostra che la percentuale di insegnanti che hanno completato la formazione
iniziale e segnalato che questa includeva tutte e tre le componenti menzionate (contenuto,
teoria e pratica didattica)  piu alta della media europea, ovvero I'80%, in quasi tre quarti dei
sistemi di istruzione analizzati in Europa.

Figura 2.3: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che ha comple-
tato un programma di formazione iniziale che includesse contenuto, teoria e pratica, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.5 nell’/Appendice).

In quattro paesi la percentuale e al di sotto della media europea: si aggira intorno al 75% in
Serbia e in Francia, mentre si attesta solamente al 63,2% in Spagna e al 53,3% in Italia. Come
gia detto, la situazione si fa ancor pit preoccupante in Italia e in Serbia, dove questo fattore
convive con una percentuale inferiore di insegnanti che dichiarano di aver completato la

formazione iniziale (vedifigura 2.2).

Completamento, per fascia d’eta, della formazione iniziale con tutte e tre le componenti

La percentuale di insegnanti, per fascia d’eta, che hanno dichiarato di aver completato un
programma di formazione iniziale che includesse tutte e tre le componenti sopracitate (cfr.

tabella 2.6 nell’Appendice) & un indicatore delle tendenze nel tempo.

La percentuale diinsegnanti che hanno dichiarato che la loro formazione iniziale includeva
contenuto, teoria e pratica si aggira attorno al 90% per tutte le fasce d’eta in Belgio (Comu-

nita iamminga), Bulgaria, Danimarca, Estonia, Romania, Finlandia, Regno Unito (Inghilter-
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ra) e Norvegia, dato questo che sottolinea la tradizione di lunga data che questi paesi hanno

diincludere tutte e tre le componenti nella formazione iniziale.

La tendenza € positiva in gran parte dei paesi europei ed € piu probabile che siano gliinse-
gnanti piu giovani, piuttosto che quelli pit anziani, ad aver completato un programma di
formazione iniziale che includa tutte e tre le componenti. Questa tendenza & particolar-

mente evidente in Francia e in Italia.

Questa percentuale si &€ mantenuta sotto il 70% solamente in Spagna, dove una normativa
recente (applicata nel 2009/10) ha imposto I'inclusione di tutte e tre le componenti nella

formazione inziale.

Completamento, per materia insegnata, della formazione iniziale con tutte e tre
le componenti

La tipologia di disciplina insegnata sembra non influenzare la percentuale di insegnanti che
dichiarano di aver completato un programma di formazione iniziale che includesse conte-
nuto, teoria e pratica. La percentuale per le cinque materie principali insegnate (cfr. tabella

2.7 nell’Appendice) corrisponde tendenzialmente alla percentuale globale (vedi figura 2.3).

2.1.4. Sentirsi pronti all'insegnamento

Fino ad ora sono stati considerati due diversi aspetti della formazione iniziale, ovvero il suo
completamento e l'inclusione di contenuto, teoria e pratica didattica all'interno dei pro-
grammi. La figura 2.4 si concentra ora su quanto gli insegnanti che hanno completato un
percorso di formazione iniziale che includesse tutte e tre le componenti si sentano pronti
ad insegnare rispetto a coloro che non lo hanno fatto. Tuttavia, vale la pena notare che tutti
coloro che hanno partecipato allindagine hanno livelli di esperienza diversi. Alcuni di loro si
sono appena affacciati alla professione, mentre altri insegnano da molti anni. Cid potrebbe
influenzare i risultati mostrati in figura, dato che & pili probabile che siano i nuovi insegnanti
ad essere influenzati dalla qualita del loro programma di formazione (a patto che I'abbiano
completato) piuttosto che gli insegnanti esperti, che potrebbero sfruttare non solo la loro

esperienza ma anche il loro sviluppo professionale continuo (vedi capitolo 3).

Il sentirsi pronti all’insegnamento e anche un indicatore “relativo” che potrebbe includere
pregiudizi culturali e non. Per esempio, in alcuni paesi gli insegnanti potrebbero essere piu

riluttanti a dichiarare di essere preparati.
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Date queste considerazioni, un‘analisi della percezione che gli insegnanti hanno di sé puo
fornire ai legislatori un indicatore delle possibili lacune della formazione iniziale, che deve

essere analizzata pil a fondo e, se necessario, riformata.

| dati contenuti in questa figura riguardano tutti gli insegnanti, sia che lavorino nel settore

pubblico, in quello privato sovvenzionato dal governo o in quello privato indipendente.

Cli insegnanti europei si sentono pit pronti a lavorare quando hanno completato un pro-
gramma di formazione iniziale rispetto a quando non lo hanno fatto. Le percentuali com-
parative per ognuna delle tre componenti sono di 62,3% contro 47,6% (contenuto), 41,4%
contro 27,5% (teoria), e 46,4% contro 31,9% (pratica). Sembra quindi fondamentale che tutti

gliinsegnanti abbiano l'opportunita di completare tale programma.

Figura 2.4: Fiducia nei propri mezzi degli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2)
per quanto riguarda attivita basate su contenuto, teoria e pratica, una volta completata o meno la
formazione iniziale, livello UE, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.8 nell’Appendice, che include dati per ogni paese).

Inoltre, il 95,5% degli insegnanti che hanno completato la formazione iniziale si sente pre-
parato o molto preparato per insegnare il contenuto della propria disciplina, 1'87,8% per
affrontarne gli aspetti teorici, e I'87,5% per gestirlo nella pratica. Cio suggerisce che la for-
mazione iniziale debba essere rafforzata, specialmente per quanto riguarda la teoria e la
pratica didattica. Una migliore conoscenza del contenuto della materia sembra non essere

una priorita.

In Estonia, Repubblica ceca, Francia, Romania, Slovacchia, Islanda e Serbia, la percentua-

le di insegnanti che si sente molto preparata sul contenuto della propria disciplina dopo
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aver completato la formazione iniziale € decisamente pil alta rispetto alla percentuale di
insegnanti che non I’hanno completata. Questa differenza & particolarmente evidente in

Romania.

In circa due terzi dei paesi presi in esame, la percentuale di insegnanti che dichiara di sen-
tirsi molto preparata sulla teoria dell'insegnamento é decisamente maggiore fra coloro che
hanno completato la formazione iniziale rispetto a quella di coloro che non I’hanno fatto.
Questa differenza & particolarmente evidente in Estonia, Polonia e Slovacchia. Essa € si-
gnificativa, seppur in maniera non cosi evidente, in Belgio (Comunita fiamminga), Bulgaria,

Repubblica ceca, Croazia, Italia, Cipro, Lettonia, Romania, Finlandia, Svezia, e Islanda.

Infine, in meta dei sistemi educativi europei coperti dall’indagine, anche la percentuale di
insegnanti che dice di sentirsi molto preparata sugli aspetti pratici dell'insegnamento é de-
cisamente maggiore fra coloro che hanno completato la formazione iniziale che fra coloro
che non I’hanno fatto. Questa differenza & particolarmente evidente in Romania e in Islanda
e, seppur in misura minore, in Estonia, Repubblica ceca, Croazia, Italia, Cipro, Portogallo,

Slovacchia, Finlandia e Norvegia.

Vale anche la pena notare che in Francia e in Finlandia una percentuale minore di insegnanti
che ha completato la formazione iniziale rispetto a quella di altri paesi si sente preparata o
molto preparata per svolgere la professione docente, specialmente per quanto riguarda la
teoria e la pratica dellinsegnamento. Anche questo & un aspetto che i decisori politici na-

zionali potrebbero tenere in considerazione.

E dunque chiaro che il completamento della formazione iniziale influisce su quanto gli in-
segnanti si sentano pronti ad esercitare la professione, specialmente per quanto riguarda
teoria e pratica dell’insegnamento. Queste due componenti dei programmi di formazione
iniziale devono essere rafforzate qualitativamente in maniera da preparare i futuri docenti

ad esercitare la professione in maniera pit efficace.

L'OCSE ha inoltre analizzato gli effetti che I'inclusione di contenuto, teoria e pratica nella
formazione iniziale ha su tutte o alcune delle materie insegnate. Il suo rapporto precisa che
“l'aumento della fiducia nei propri mezzi & ancor piu evidente se gli insegnanti hanno rice-
vuto una formazione formale per tutte le materie che insegnano (piuttosto che per alcune
delle materie che insegnano) (OCSE 2014, p. 37).
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2.2. Transizione verso la professione

Come dichiarato nel vademecum per i decisori politici della Commissione europea sulla
transizione verso la professione docente, “c’¢ un ampio consenso riguardo al fatto che la
formazione di un insegnante dovrebbe essere un processo graduale, che comprenda una
formazioneiniziale, una fase di avvio alla professione e uno sviluppo professionale continuo.
Il passaggio degliinsegnanti neo qualificati dalla formazione iniziale alla vita professionale &
considerato fondamentale per lo sviluppo e I'impegno professionale e per la riduzione del

numero di insegnanti che abbandonano la professione”®.

2.2.1. La fase di avvio alla professione (induction)

Dato che questo paragrafo verte unicamente sulla fase di transizione verso la professione docen-

te, la sua portata si limita esclusivamente all’avvio alla professione dei docenti neo qualificati ™.

Avvio alla professione normato a livello centrale

In base alla normativa del settore pubblico, la fase di avvio alla professione viene general-
mente vista come un programma strutturato di sostegno per docenti assunti neo qualificati.
Durante questa fase, questi insegnanti svolgono tutti o molti compiti generalmente riser-
vati agli insegnanti esperti e vengono remunerati per il loro lavoro. La fase di avvio alla pro-
fessione ha delle componenti formative e strutturali molto importanti, dato che i docenti
continuano a ricevere formazione, sostegno individuale e consigli nell’'ambito di una fase
strutturata. Questo periodo dura generalmente diversi mesi. Le fasi di avvio alla professio-
ne, come qui intese, non devono essere confuse con dei brevi programmi di ambientamen-
to al luogo dilavoro. Tali misure sono di breve durata (alcuni giorni o settimane) e vengono

generalmente offerte dai singoli istituti scolastici a tutti i nuovi docenti (inesperti o meno).

In quasi due terzi dei paesi, gliinsegnanti assunti neo qualificati hanno accesso a programmi

strutturati di avvio alla professione con modelli organizzativi diversi. Come viene mostrato

15 Documento dilavoro dei servizi della Commissione europea SEC (2010) 538 final. Developing coherent and sy-
stem-wide Induction Programmes for beginning Teachers. A Handbook for policy-makers, p. 9. Il documento & di-
sponibile online al seguente indirizzo: http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/handbook0410_en.pdf.

16 L'OCSE esamina la disponibilita dei programmi di avvio alla professione, che vengono definitiin maniera pit
ampia per includere sia i docenti che iniziano ad esercitare la professione che i docenti che entrano in un nuovo
istituto scolastico (OCSE 2014, pp. 88-93).
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nella figura 2.5, l'awvio alla professione & solitamente una fase obbligatoria, tranne che in Estonia, Slo-
venia, e Regno Unito (Scozia), dove questa fase & semplicemente raccomandata. In Germania, sono i

Lénder a decidere se organizzare o meno una fase di awio alla professione e le relative attivita.

In alcuni paesi la fase di avvio alla professione si limita al mentoring/tutoraggio: cio accade
in Ungheria, in Portogallo, in Montenegro, nell’ex Repubblica jugoslava di Macedonia, e in
Serbia. In Svezia, le attivita previste per questa fase vengono organizzate a livello locale o

scolastico e solamente il mentoring/tutoraggio € obbligatorio.

La fase di avvio alla professione solitamente termina con una valutazione, che puo confer-
mare I'assunzione del candidato come insegnante o permettere a quest’ultimo di ottenere
la qualifica di docente. In Polonia, i nuovi insegnanti vengono gia impiegati durante la fase
di avvio, nell’ambito di cio che viene definito come “primo stadio” del loro status professio-
nale; in sequito alla valutazione passano quindi al “secondo stadio”.

Figura 2.5: Status della fase di avvio alla professione (induction) per insegnanti neoassunti in ruolo
nell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), in base alla normativa centrale, 2013/14
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Nota esplicativa

La fase di avvio alla professione (induction) € una fase strutturata di sostegno per i docenti neoassunti in
ruolo. Non viene considerata la fase di avvio alla professione facente parte della formazione professionale
durante il programma formale di formazione iniziale, anche nel caso in cui sia remunerata. Durante la fase di
awvio alla professione, i nuovi arrivati svolgono tutti o molti dei compiti che solitamente toccano ai docenti
esperti e vengono remunerati per la loro attivita. Di norma, questa fase include la formazione e la valuta-
zione e viene assegnato un tutor che fornisce sostegno personale, sociale e professionale all’interno di un
sistema strutturato. La fase dura diversi mesi e puo avere luogo durante il periodo di prova.

La durata in anni corrisponde agli anni scolastici.

Note specifiche per paese

Germania: la figura corrisponde alla situazione in sette Ldnder, dove la fase di avvio alla professione dura
uno, due o tre anni. Questa fase € obbligatoria nel Brandeburgo (un anno) e ad Amburgo (un anno obbliga-
torio e uno opzionale), ma non esiste nei sette Lander restanti.

Spagna: il contenuto e la durata della fase di avvio alla professione variano a seconda della Comunita autonoma.
Francia e Lussemburgo: viene organizzata una fase di avvio alla professione dopo il concorso per I'assun-
zione, ma prima che gli insegnanti siano pienamente qualificati.

Paesi Bassi: in seguito alla deregolamentazione, sono le scuole a dover fornire questo tipo di sostegno.
Slovenia: la fase di avvio alla professione riguarda solamente i tirocinanti selezionati dal Ministero. | candida-
ti qualificati, selezionati direttamente per occupare posti vacanti, beneficiano di un mentoring/tutoraggio
solo per due mesi, in maniera da prepararli per l'esame professionale.

Svezia: a partire dal 2014/15, la fase di avvio alla professione non funge pit da periodo di prova, benché le
scuole siano obbligate a fornirla.

Regno unito (SCT): solamente gli studenti qualificati per I'insegnamento provenienti da un istituto di istru-
zione superiore scozzese, la cui formazione sia stata finanziata con soldi pubblici, possono essere selezionati
per la fase di avvio alla professione. Cio include studenti da altre parti del Regno Unito e del resto della UE, a
patto che questi siano stati dichiarati idonei per beneficiare delle sovvenzioni in Scozia.

La fase di avvio alla professione viene offerta in aggiunta alla formazione professionale in-
clusa nella formazione iniziale. Dura di solito un anno scolastico, tranne che in Grecia e in
Spagna (in alcune Comunita autonome), dove puod essere pill breve, e in Ungheria e a Malta,

dove dura due anni.

Dal 2000, ¢ stata introdotta una fase di avvio alla professione a Malta (2010/11), in Porto-
gallo (2012/13), Romania (2012/13), Svezia (2011/12), e nell’ex Repubblica iugoslava di Ma-
cedonia (2008/09). A Cipro, la fase di avvio alla professione nazionale ¢ stata abolita nel
2012/13, a sequito di tagli di bilancio.

In Austria, la fase di avvio alla professione diventera obbligatoria per tutti i nuovi docenti a
partire dal 2015/16.

In due paesi, che organizzano concorsi durante la formazione iniziale, una fase di avvio alla

professione con attivita di insegnamento remunerate viene organizzata durante la forma-

65



zione professionale degli studenti piuttosto che all’inizio della loro carriera di docenti.

Oltre all'organizzazione di una fase di avvio alla professione per insegnanti qualificati in gran parte dei
Ldnder in Germania, tutti i laureati (che abbiano passato un primo esame di Stato o che siano in possesso
di un diploma dilaurea magistrale in formazione iniziale, a seconda del Land) devono intraprendere
un Vorbereitungsdienst (servizio di preparazione remunerato presso un istituto scolastico di durata
compresa fra uno e due anni, a seconda del Land), in maniera da passare il secondo esame di Stato (Zweite
Staatspriifung). Questo esame e necessario per essere assunti a tempo indeterminato come insegnanti, ma
non assicura l'assunzione.

In Francia, gli studenti possono sostenere il concorso alla fine del quarto o del quinto anno. Solamente gli
studenti che hanno passato il concorso alla fine del quarto anno vengono remunerati per le attivita di inse-
gnamento svolte al quinto anno.

In Lussemburgo, dove il concorso viene tenuto prima dell’inizio della formazione professionale della durata
di due anni, gli studenti vengono remunerati durante quei due anni.

Le fasi di avvio alla professione, dove presenti, sono solitamente disponibili per tutti i nuovi
insegnanti della scuola pubblica, indipendentemente dal loro status. Tuttavia, in Spagna e
in Turchia, dove gliinsegnanti vengono assunti come dipendenti pubblici di ruolo (cfr. capi-
tolo1, figura1.5), la fase di avvio alla professione viene limitata al personale assunto a tempo
indeterminato. Cio accade anche in Italia, dove gli insegnanti vengono assunti con status
contrattuale. In Austria, la fase di avvio alla professione ¢ stata ad oggi offerta solamente agli
insegnanti laureati che hanno sequito il percorso consecutivo durante tutta la formazione

iniziale all’'universita.

Partecipazione alla fase di avvio alla professione

| dati Eurydice rappresentati nella figura 2.5 forniscono informazioni riguardo alla normativa
attuale sulla fase di avvio alla professione. Nell’indagine TALIS 2013 e stato chiesto agli inse-
gnanti se avessero preso parte a un programma formale di avvio alla professione in veste di
neo docenti, fornendo quindi informazioni pratiche. Tuttavia, i dati Eurydice riguardano la
normativa attuale per il settore pubblico, mentre i dati TALIS fanno riferimento all’'esperien-
za passata degli insegnanti e riguardano gli insegnanti che lavorano nel settore pubblico,

privato sovvenzionato o privato indipendente.

La figura 2.6 mostra la percentuale diinsegnanti con un massimo di cinque anni di esperien-
za che dichiarano di aver preso parte a un tale programma. Concentrarsi sui docenti con
meno esperienza & utile a comprendere le ultime tendenze riguardanti la partecipazione

alla fase di avvio alla professione.

Circa il 60% degli insegnanti europei meno esperti hanno dichiarato di aver preso parte a
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un programma ufficiale di avvio alla professione. | sistemi di istruzione di riferimento erano
quelli di Belgio (Comunita fiamminga), Bulgaria, Francia, Croazia, Paesi Bassi, e Regno Unito
(Inghilterra). Le percentuali corrispondenti nei singoli sistemi di istruzione erano piu alte
in Bulgaria e nel Regno Unito (Inghilterra), ed ammontavano rispettivamente all’81,1% e al
92,9%. Di questi sei sistemi di istruzione, solamente quello croato e britannico (Inghilterra)
hanno normative centrali che rendono obbligatoria la fase di avvio alla professione nel set-
tore pubblico (vedifigura 2.5). In Belgio (Comunita fiamminga), Bulgaria, e Paesi Bassi, i tassi
sono alti nonostante la mancanza di tali normative. Questo significa che le autorita locali,
o le scuole stesse, organizzano spesso periodi di avvio alla professione per il personale neo
qualificato. Anche la Francia rientra in questa categoria, benché i partecipanti all’indagine
possano aver preso in considerazione la fase di avvio alla professione organizzata nella fase

finale della formazione iniziale come sostegno ai neo docenti.

In Estonia, Italia, Lettonia, Finlandia, Svezia, Islanda e Norvegia, la percentuale di coloro che
hanno dichiarato di aver presto parte alla fase di avvio era del 30%. Di questi sette sistemi
diistruzione, solamente quelli di Italia e Svezia hanno una normativa centrale che stabilisce
la fase di avvio alla professione come obbligatoria. Tuttavia, in Italia questa fase & limitata al
personale assunto a tempo indeterminato nel settore pubblico. La normativa & stata intro-
dotta in Svezia nel 2011/12.

Figura 2.6: Percentuale diinsegnanti con non piu di cinque anni di esperienza nell’istruzione secon-
daria inferiore (ISCED 2) che ha preso parte a programmi formali di avvio alla professione, in qualita
di nuovi insegnanti, 2013

%

H Hul"l:hlllnL |

BEniBG CZ DK EE ES FR HR IT CY LV NL PL PT RO SK Fl SE UKENG IS NO RS

aagsssgzsgﬁ
Dsgssgsgssg

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.9 nell’Appendice).
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Fattori principali che influenzano la partecipazione alla fase di avvio alla professione

Diversi fattori possono determinare se i docenti alla prima esperienza prendono parte a
un programma di avvio alla professione. La tabella 2.10 (nel’Appendice) indica la probabi-
lita che tali fattori entrino in gioco, sulla base del contenuto della banca dati TALIS 2013. In
maniera da evitare una ridondanza statistica, tutti i risultati mostrati di sequito fanno riferi-

mento al potere predittivo di ognifattore, presa in considerazione I'influenza di tutti gli altri.
Gli aspetti presi in considerazione si riferiscono a:

- eta ed esperienza del docente (sia come insegnante sia all'interno della scuola);

- status professionale del docente;

- fattori contestuali come la disponibilita di un programma di avvio alla professione per
neo insegnanti presso la scuola (come riferito dal dirigente scolastico), la posizione e il

numero di studenti della scuola.

Ay

Come mostrato nella figura 2.7, il fatto che gliinsegnanti “abbiano meno di 40 annid’eta” ¢
il principale fattore in grado di determinare se questi abbiano preso parte ad un programma
di awio alla professione come neo docenti, dato che la fase di accompagnamento é stata
introdotta recentemente. Questo fattore ha un’incidenza positiva in 10 sistemi d’istruzione
e un’incidenza negativa in cinque. In quattro sistemi, questa tendenza viene sostenuta dal

fattore predittivo “non piu di cinque anni di esperienza nel campo dell’insegnamento”.

Il secondo fattore predittivo fra i selezionati € la “disponibilita di un programma di avvio
alla professione per nuovi insegnanti presso la scuola presso la quale lavorano”. Si tratta
diun fattore predittivo in nove sistemi educativi, dove la fase di avvio alla professione viene or-
ganizzata dalle scuole stesse e non dagli istituti per la formazione iniziale, tranne che nel caso

dell'italia, dove la responsabilita € condivisa dalle scuole e dalle autorita centrali e regionali.
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Figura 2.7: Valore predittivo di certi fattori selezionati per la partecipazione degli insegnanti dell’i-
struzione secondaria inferiore (ISCED 2) a programmi formali di avvio alla professione, in qualita di
nuovi insegnanti, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.10 nell’Appendice).

Nota esplicativa
Per ulteriori spiegazioni riguardo alle regressioni logistiche multiple, si veda la Nota statistica.

Lo “status di dipendente a tempo indeterminato” ha un’incidenza predittiva in sette

paesi. Nel questionario TALIS 2013, a tutti gli insegnanti & stato chiesto, a prescindere dalla

loro eta, se avessero preso parte ad una fase di avvio alla professione docente. Lo status

professionale non & quindi collegato al loro status durante la fase di avvio alla professione,

ma piuttosto al loro stato attuale. Non sorprende quindi che gran parte degli insegnanti

che hanno preso parte a un programma di avvio alla professione sia stata assunta a tempo
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indeterminato nel frattempo. Vale la pena notare i rapporti di probabilita particolarmente
alti di Francia (12,9) e Italia (14,5).

Per quanto riguarda le scuole, la loro “ubicazione in una citta (piu di 15 000 abitanti)” &
un fattore predittivo solamente in quattro paesi, ovvero Estonia, Finlandia, Svezia, e Islanda.
Ma il “numero di studenti elevato (piu di 400 studenti)” non ha alcun impatto predittivo
per quanto riguarda la partecipazione degliinsegnanti a un programma di avvio alla profes-

sione, eccezion fatta per la Comunita fiamminga del Belgio.

Tipologia di attivita organizzate dalle scuole

Nel questionario TALIS 2013, i dirigenti scolastici dovevano dichiarare se presso il loro istitu-
to fosse presente un programma di avvio alla professione e, in caso positivo, quali fossero le
attivita principali. La figura 2.8 prende in considerazione solamente le risposte dei dirigenti
che hanno dichiarato che i loro programmi erano indirizzati unicamente ai nuovi insegnanti.
Tuttavia, il termine “nuovo insegnante” puo fare riferimento sia a chi si affaccia alla professione
per la prima volta, sia a docenti esperti ma nuovi nella scuola in questione. Inoltre, le attivita
nelle scuole sono solo una parte delle attivita previste dai programmi di avvio alla professione,
che possono essere organizzate anche da istituti di formazione iniziale e da autorita locali,
regionali o centrali. Nonostante queste riserve, le informazioni qui riportate possono dare

un’idea generale delle attivita incluse nei programmi di avvio alla professione per neo docenti.

Sono due le attivita preminenti nei programmi di awvio alla professione per nuovi insegnanti,
ossia il mentoring/tutoraggio e gli incontri programmati con il dirigente scolastico e/o al-
tri colleghi. La seconda attivita & di fatto molto vicina a un sistema di mentoring/tutoraggio.
Nell'UE, I'89,6% degli insegnanti ha accesso ai programmi di formazione, che includono un siste-
ma di mentoring/tutoraggio e 1'88,5% ha accesso a incontri programmati. In Spagna, meno ditre
quarti degliinsegnanti ha accesso a programmi per neo docenti presso le scuole che includono
attivita di mentoring/tutoraggio (61,1 %). In Italia (63,7 %) e in Islanda (60,9 %), cio vale anche per

i programmi che prevedono incontri programmati con il dirigente scolastico o altri colleghi.

Corsi e seminari sono disponibili per il 60,8% degli insegnanti nei programmi di avvio alla
professione dell’UE. La percentuale & particolarmente alta a Cipro (83,3% degli insegnanti)
e nel Regno Unito (Inghilterra, per 1'86,4% degli insegnanti). Meno di un terzo degli inse-
gnanti ha accesso a programmi che includano corsi e seminariin Francia (28,5%), Portogallo
(32,2 %), Finlandia (27.9%), e Svezia (18,7%).
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Figura 2.8: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) con accesso a
determinate tipologie di attivita nei programmi di avvio alla professione, come riportato dai diri-
genti scolastici, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.11 nell’Appendice).

Altre attivita possono essere I'insegnamento in gruppo (per il 40,8% degli insegnanti nella
UE), il lavoro in rete/comunita virtuali (37,5%), la revisione tra pari (34,8%), la collabo-
razione con altre scuole (29,2%), e i diari di bordo (26%). Queste attivita non sono ben
distribuite e sono pit comuniin certi paesi piuttosto che in altri. In Romania, pit di due terzi

degli insegnanti hanno accesso a programmi di avvio alla professione per nuovi insegnanti
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organizzati dalle scuole che includono insegnamento in gruppo, collaborazione con altre
scuole e diari di bordo. Stessa cosa dicasi per Lettonia (tranne che nel caso della revisione
tra pari), Cipro e Polonia (ma solo per quanto riguarda I'insegnamento in gruppo), Repub-

blica ceca e Slovacchia (unicamente revisione tra pari).

Come mostrato nella figura 2.8, il mentoring/tutoraggio &, secondo i dirigenti scolastici,
I'attivita piu diffusa nei programmi presso le scuole di avvio alla professione per i nuovi inse-

gnanti. Il prossimo paragrafo di questo capitolo approfondira pertanto tale attivita.

2.2.2. Mentoring/tutoraggio

Mentoring/tutoraggio regolamentato a livello centrale

Benché non tuttii paesiin Europa offrano una fase di avvio alla professione (induction) diffu-
sa e sistematica ai nuovi insegnanti impiegati nel settore pubblico (vedi figura 2.5), in quasi

tutti e disponibile un servizio di mentoring/tutoraggio.

Figura 2.9: Mentoring/tutoraggio per insegnanti neoassunti in ruolo dell’istruzione secondaria in-
feriore (ISCED 2), in base alla normativa centrale, 2013/14
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Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa

Il termine mentoring/turoraggio fa riferimento all'orientamento e la consulenza professionale offerti agli
insegnanti da colleghi piti esperti. Il mentoring/tutoraggio pud far parte della fase di avvio alla professione
per insegnanti che si affacciano alla professione per la prima volta, ma puo essere disponibile anche per
qualsiasi insegnante che abbia bisogno di sostegno.

Non viene considerato il mentoring/tutoraggio fornito durante il programma formale di formazione iniziale.
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Note specifiche per paese

Germania: il mentoring/tutoraggio € disponibile nei Lénder che organizzano una fase di avvio alla professione.
Estonia, Spagna, Italia, Portogallo, e Turchia: il mentoring/tutoraggio & disponibile solamente per i nuovi
docenti assunti a tempo indeterminato.

Grecia: il mentoring/ tutoraggio non € ancora disponibile. Il ministero deve prima deliberare sulle qualifiche
specifiche dei tutor.

Francia: il mentoring/tutoraggio viene organizzato dopo I'esame selettivo per I'assunzione, ma prima che
i docenti siano pienamente qualificati e in ruolo. Il mentoring/tutoraggio verra introdotto a partire dal
2015/16 per gli insegnanti neoassunti in ruolo nelle zone prioritarie d’istruzione.

Lussemburgo: il servizio di mentoring/tutoraggio viene organizzato dopo I'esame selettivo per I'assunzio-
ne, ma prima che i docenti siano pienamente qualificati.

Austria: il mentoring/tutoraggio € obbligatorio solamente per gliinsegnanti diplomati che abbiano seguito
il percorso consecutivo della formazione iniziale presso I'universita. Diventera obbligatorio per tutti i do-
centi a partire dal 2015/16.

Nei paesi che prevedono una fase di avvio alla professione obbligatoria, il mentoring/tuto-
raggio viene spesso imposto agli insegnanti neoassuntiin ruolo, tranne che in Irlanda, dove
& solamente raccomandato. E quindi obbligatorio in Grecia, Spagna, Croazia, Italia, Malta,
Austria, Polonia, Portogallo, Romania, Slovacchia, Svezia, Regno Unito (Inghilterra, Galles, e
Irlanda del Nord), Montenegro, ex Repubblica jugoslava di Macedonia, Serbia e Turchia. In
Grecia, tuttavia, non €& stato organizzato alcun sistema di mentoring/tutoraggio, vista I'as-
senza di delibere ministeriali sulle qualifiche, sui doveri dei tutor e sulle procedure di sele-
zione. In Polonia e nel Regno Unito (Irlanda del Nord), gli insegnanti ricevono mentoring/
tutoraggio costante dopo la fase di avvio alla professione.

In Polonia, i neo docenti vengono assunti come ‘docenti tirocinanti’ (nauczyciel stazysta) con un contratto
annuale corrispondente alla fase di avvio alla professione. Una volta completata questa fase vengono assunti
come “docenti a contratto” (nauczyciel kontraktowy) con un contratto a tempo indeterminato. Per poter di-
ventare “docenti incaricati” (nauczyciel mianowany), devono essere ulteriormente valutati dopo due anni e
nove mesi (o piti tardi). Beneficiano di un supporto di mentoring/tutoraggio in preparazione a tale valutazione.

Nel Regno Unito (Irlanda del Nord), i docenti al secondo e terzo anno di insegnamento continuano ad
avere il supporto di un tutor.

Nei paesi dove la fase di avvio alla professione viene raccomandata, il mentoring/tutoraggio
puo essere obbligatorio, come in Slovenia, raccomandato, come nel Regno Unito (Scozia),
o lasciato all’iniziativa delle singole scuole (Estonia). In Germania, |'offerta varia a seconda

del Land in questione.

Nel caso in cui il mentoring/tutoraggio venga offerto in paesi senza una fase di avvio alla profes-
sione regolamentata per gli insegnanti neoassuntiin ruolo, la responsabilita viene spesso lasciata
alle scuole, come in Belgio, Bulgaria, Repubblica ceca, Danimarca, Lettonia, Lituania, Paesi Bassi,

Finlandia, Islanda e Liechtenstein. Tuttavia, viene raccomandato a Cipro e in Norvegia.
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In Francia e Lussemburgo, dove il mentoring/tutoraggio & una parte importante della fase finale

qualificante della formazione iniziale, non viene fornito poi agliinsegnanti neoassunti in ruolo.

A partire dal 2000, sono stati organizzati sistemi di mentoring/tutoraggio per i nuovi arrivati
nella professione docente a Malta (2012/13), in Portogallo (2012/13), e nell’ex Repubblica
jugoslava di Macedonia (2008/09). In Lettonia ¢ in via di preparazione una normativa e
dal 2011 sono stati formati 1000 tutor. In Norvegia, il Ministero dell’istruzione e della ricerca
e I’Associazione norvegese delle autorita locali e regionali stanno lavorando su di una stra-

tegia di mentoring/tutoraggio per sostenere i neo docenti.

Percentuale di insegnanti che beneficiano del mentoring/tutoraggio

La ricerca TALIS 2013 chiedeva agli insegnanti se avessero un mentore/tutor e di forni-
re eventuali informazioni sulla portata del mentoring/tutoraggio. Il questionario TALIS da
per scontato che non sia limitato alla fase di avvio alla professione docente, ma rappresenti
un‘attivita dalla quale tutti gli insegnanti possono trarre beneficio, a prescindere dalla loro
esperienza professionale. Questo paragrafo si focalizza essenzialmente sul mentoring/tu-

toraggio come modalita di sostegno alla transizione verso la professione .

Dato che coloro che si affacciano alla professione docente per la prima volta sono general-
mente piu giovani degliinsegnanti esperti, la percentuale, per fascia d’eta, di insegnanti che
dichiarano diavere un tutor € un’approssimazione utile a determinare se il mentoring/tuto-
raggio viene utilizzato per aiutare i nuovi arrivati nella loro transizione verso la professione,

o per sostenere i docenti pit esperti in difficolta.

La figura 2.10 include le risposte di tutti gli insegnanti europei intervistati, sia che lavorino
nel settore pubblico, privato sovvenzionato dal governo o privato indipendente. Essa mo-
stra che il mentoring/tutoraggio & principalmente legato alla fase di avvio alla professione
per i nuovi insegnanti. Tale constatazione & supportata dalle normative centrali dei paesi,
che nella maggior parte dei casi considerano il mentoring/tutoraggio come una forma di

sostegno specifica per gli insegnanti neoassunti in ruolo.

Attestandosi al 28,2%, la percentuale di insegnanti europei sotto i 30 anni che dichiara di

17 Vedianche OCSE (2014), pp. 93-96.

74



avere un mentore/tutor & di tre volte pil alta rispetto alla percentuale di coloro che appar-
tengono alla fascia di eta che va dai 30 ai 39 anni (9,2%). In quasi tutti i paesi, la percentuale
diinsegnanti con meno di 30 anni d’eta provvisti di mentore/tutor & piu alta rispetto a quella
di qualsiasi altra fascia d’eta. Essa sarebbe stata ancora pil alta se TALIS 2013 avesse sovra-
campionato gliinsegnanti con meno di un anno di esperienza, in maniera che le statistiche
di questo specifico gruppo potessero essere analizzate. E probabile che una percentuale
pil alta di insegnanti con meno di 30 anni d’eta non abbia pit un tutor, perché il periodo
di mentoring/tutoraggio ufficiale & limitato nel tempo. La percentuale pil alta & in Polonia
(44,7%), dove il mentoring/tutoraggio viene offerto per un periodo prolungato oltre la fase
diawvio alla professione, fino a che i neo docenti non vengono promossi al terzo grado pro-

fessionale (vedila nota specifica sulla Polonia nella pagina precedente).

a cui & attualmente assegnato un mentore/tutor, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (vedi tabella 2.12 nell’/Appendice).
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La percentuale diinsegnanti sotto i 30 anni che riferisce di avere un mentore/tutor si aggira
intorno al 30% o pil in solo cinque paesi. In Polonia, Regno Unito (Inghilterra) e Serbia, le
normative centrali riguardanti il settore pubblico stabiliscono anche che il mentoring/tu-
toraggio e obbligatorio (vedi figura 2.9), mentre a Cipro & solamente raccomandato. | Paesi
Bassi sono I'unico paese con una percentuale corrispondente superiore al 30%, nonostante

il mentoring/tutoraggio sia a discrezione delle singole scuole.

Soloin due sistemi diistruzione almeno il 10% degli insegnanti di tutte le fasce d’eta dichiara
di avere un tutor: quello dei Paesi Bassi (ad eccezione degli insegnanti con pit di 60 anni
d’eta) e quello del Regno Unito (Inghilterra). Comunque, persino in questi due sistemi, &
due volte pit probabile che siano gliinsegnanti sotto i 30 anni ad avere un mentore/tutor, il
che & comprensibile, dato che & piu probabile che siano i docenti con meno esperienza ad

aver bisogno di questo tipo di sostegno.

Fattori utili nel valutare la probabilita di ricevere un sostegno di mentoring/tutoraggio

La figura 217 illustra il valore predittivo di sette fattori identificati a partire dal contenuto
della banca dati TALIS 2013 nell’assegnazione di un tutor. L'impatto di ogni fattore viene

analizzato tenendo in considerazione l'influenza degli altri.

76



Figura 2.11: Valore predittivo di certi fattori selezionati nell’assegnazione di un mentore/tutor ai
docenti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013
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. Impatto predittivo positivo D Impatto predittivo negativo
Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.13 nell’Appendice).
Nota esplicativa

Per ulteriori spiegazioni riguardo alle regressioni logistiche multiple, si veda la Nota statistica.

Gli aspetti presi in considerazione si riferiscono a:

+ eta ed esperienza del docente (sia come insegnante sia all'interno della scuola) e sta-

tus professionale;

- fattori contestuali come la disponibilita di un sistema di mentoring/tutoraggio per
nuovi insegnanti presso la scuola (come riferito dal dirigente scolastico), la posizione e

le dimensioni della scuola.
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Dei tre fattori predittivi, due sono legati all’esperienza degli insegnanti. “Non piu di
cinque anni d’esperienza di insegnamento” & un fattore predittivo positivo in 17 sistemi
d’istruzione, e “non pit di cinque anni di esperienza presso la propria scuola” & un fattore
predittivo positivo in 13 paesi. Cid conferma che “I'assegnazione di un tutor” é collegata
al passaggio alla professione docente, come mostrato nelle percentuali per fascia d’eta di
insegnanti con un tutor (vedi figura 2.10). Il fatto che i docenti “non abbiano piu di 40 anni”
ha anch’esso un valore predittivo in sei sistemi di istruzione, ma ha al contempo un impatto
negativo nei Paesi Bassi che, insieme al Regno Unito (Inghilterra), sono uno dei due paesiin

cui anche gliinsegnanti pit anziani ed esperti hanno dei mentori/tutor.

T

Il terzo fattore predittivo principale € I"“assunzione con un contratto a tempo determina-
to”, il che & attribuibile al fatto che, in molti paesi, i nuovi insegnanti iniziano con un perio-
do di prova. Daltro canto, Francia, Italia e Serbia mostrano la tendenza inversa, dato che il
fattore predittivo principale € I'assunzione a tempo indeterminato. In Francia, infatti, la fase
di avvio alla professione con un mentore/tutor & organizzata per coloro che hanno passato
un concorso per diventare insegnanti a tempo indeterminato, mentre in Italia essa viene

riservata a coloro che hanno un contratto a tempo indeterminato.

La disponibilita di un sistema di mentoring/tutoraggio presso la scuola é un fattore pre-

dittivo in sei sistemi di istruzione.

L' “ubicazione della scuola in una citta (con piu di 15 000 abitanti)” e “una scuola di grandi
dimensioni (piu di 400 studenti)” sono fattori senza un forte impatto sull'assegnazione di un
mentore/tutor, benché entrambi abbiano un valore predittivo positivo in tre sistemi d’istruzio-

ne, mentre “le grandi dimensioni della scuola” hanno un impatto predittivo negativo in altri tre.

Se un mentore/tutor puo essere in grado di aiutare gli insegnanti pit esperti ad affrontare le
difficolta in situazioni complesse o non abituali, questo tipo di sostegno & sempre principal-

mente destinato ai nuovi insegnanti.

2.2.3. Profilo, preparazione e nomina dei mentori/tutor

| mentori/tutor sono insegnanti esperti assunti a un livello professionale superiore a quello
dei docenti che supervisionano. Possono essere nominati dal dirigente scolastico o dall’au-
torita regionale o locale, o essere mentori/tutor accreditati. Alcuni paesi hanno organizzato
una formazione o un sostegno specifici per queste figure.

Nella Repubblica ceca, il progetto del 2014/15 conosciuto come Mentoring zacinajicich uciteld (o servizio
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di mentoring/tutoraggio per i neo docenti) sviluppato dal Forum dei leader aziendali col patrocinato del
Ministero dell’istruzione, della gioventl e dello sport, coinvolge diverse scuole. Esso punta a dotarle di una
metodologia completa per fornire mentoring/tutoraggio e creare una rete con le altre scuole, permettendo
ai loro docenti esperti di sviluppare maggiori competenze nel mentoring/tutoraggio. Nel luglio del 2014,
I'Istituto nazionale per listruzione ha lanciato un progetto annuale chiamato “lettori e tutor per le scuole”
(Lektori a mentori pro skoly — LAMS), con lo scopo di diffondere informazioni sul mentoring/tutoraggio e
coinvolgere docenti di varie discipline nell’'offerta di mentoring/tutoraggio presso le scuole.

In Estonia, i mentori/tutor hanno almeno tre anni di esperienza nell'insegnamento e nei lavori di sviluppo,
ed hanno effettuato 160 ore di formazione per diventare mentori/tutor presso un’universita prima di essere
nominati o mentre supervisionavano giovani docenti durante la fase di avvio alla professione.

InlIrlanda, molte scuole dispongono diinsegnanti qualificati a svolgere il ruolo di mentore/tutor. Tali docenti
devono aver seguito un corso di formazione di 20 ore organizzato attraverso il Programma nazionale di avvio
alla professione per gliinsegnanti (National Induction Programme for Teachers, NIPT). Come mentori/tutor,
possono anche beneficiare di assistenza tramite telefono, email, o via internet (www.teacherinduction.ie).

In Lettonia, I'Universita della Lettonia ha formato quasi 1000 tutor fra il 2010 e il 2013, nell’ambito di un pro-
getto chiamato progetto per “la formazione pratica e innovativa degliinsegnanti e lo sviluppo professionale
dei tutor” e finanziato dal Fondo Sociale Europeo. Dettagli su tutti i mentori/tutor che hanno completato il
corso di 72 ore sono disponibili in una banca dati elettronica che puo essere consultata dagli insegnanti alla
ricerca di mentori/tutor.

In Romania, gli Ispettorati scolastici provinciali e di Bucarest organizzano la selezione diinsegnanti mentori/
tutor sulla base di un concorso che include test sia teorici che pratici.

In Montenegro, nel 2010/2011 e nel 2011/12, I’'Agenzia governativa per i servizi di istruzione ha organizzato
un programma di tre giorni di formazione per mentori/tutor. Nel 2012/13, la formazione & stata organiz-
zata per tutti i coordinatori scolastici dello sviluppo professionale continuo. Questi coordinatori hanno la
responsabilita di fornire sostegno ai mentori/tutor presso gli istituti scolastici. U'Agenzia governativa per i
servizi di istruzione ha inoltre pubblicato un vademecum ad uso dei mentori/tutor.

L'indagine TALIS 2013 ha inoltre chiesto ai docenti se in quel momento svolgessero mento-

ring/tutoraggio per uno o pil colleghi.

Sono stati selezionati diversi fattori nel contenuto della banca dati TALIS 2013 per valutare il

loro valore predittivo nell’assegnazione del ruolo di mentore/tutor agli insegnanti. Nella fi-

gura 2.12, ogni fattore viene esaminato in relazione agli altri. | fattori selezionati riguardano:

. eta ed esperienza del docente (sia come insegnante sia all'interno della scuola);

- altre questioni riguardanti i docenti, come il loro status professionale o I'aver preso

parte o meno ad un programma di avvio alla professione come neo docenti;

- fattori contestuali come la disponibilita di un sistema di mentoring/tutoraggio presso

la scuola (come riferito dal dirigente scolastico), la posizione e le dimensioni della scuola.
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Figura 2.12: Valore predittivo di certi fattori selezionati nella nomina a mentor/tutor di insegnanti
dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 2.14 nell’Appendice).

Nota esplicativa
Per ulteriori spiegazioni riguardo alle regressioni logistiche multiple, si veda la Nota statistica.

Un fattore predittivo in 13 sistemi d’istruzione € il fatto che gli “insegnanti hanno preso

parte ad un programma di avvio alla professione come neo docenti”. Come indica 'OCSE
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(2014, p. 96), “questi risultati suggeriscono che interventi tempestivi, come ad esempio la
partecipazione a programmi di avvio alla professione come neo docenti, possono avere un
impatto a lungo termine nella successiva disponibilita del docente ad aiutare altri insegnanti

a migliorare le loro competenze professionali”.

Un altro fattore relativo agli insegnanti dal grande valore predittivo nella nomina dei men-
tori/tutor € lo “status di impiegato a tempo indeterminato” dell’insegnante in questione.
E un fattore predittivo in 14 sistemi di istruzione, benché lo status possa dipendere in parte
dalla loro esperienza, dato che, maggiore sara l'esperienza degli insegnanti, maggiore sara

la probabilita che questi ottengano un contratto a tempo indeterminato.

Comprensibilmente I'esperienza degli insegnanti & di grande importanza in tutti i sistemi
di istruzione. “Piu di 10 anni d’esperienza d’insegnamento” & un fattore predittivo in 11
sistemi, come lo & “piu di 5 anni di esperienza presso la propria scuola”. Entrambi i fattori
sono di valore predittivo positivo in Danimarca, Polonia, Romania e Serbia. Il fatto che gli
insegnanti abbiano “piu di 40 anni” & un fattore predittivo solo in quattro sistemi di istru-
zione (nei Paesi Bassi, in Portogallo, Slovacchia, e Islanda), e in ogni caso va combinato con

I'impatto dell’esperienza d’insegnamento o dell’esperienza presso il proprio istituto.

Due fattori relativi al contesto scolastico hanno un qualche impatto predittivo. Quando un
“sistema di mentoring/tutoraggio é disponibile presso la scuola”, la probabilita che gli
insegnanti vengano designati come mentori/tutor aumenta in sette sistemi d’istruzione.
L'ubicazione della scuola “in una citta (piu di 15 000 abitanti)” & un fattore predittivo posi-
tivo in cinque sistemi d’istruzione, ma “la scuola di grandi dimensioni (piu di 400 studen-

ti)” ha un valore predittivo trascurabile.

Come é facile aspettarsi, l'esperienza e le qualifiche dei tutor sono in contrapposizione a
quelle degli insegnanti che supervisionano. | tutor sono docenti esperti, spesso con con-
tratti a tempo indeterminato e la loro partecipazione alla fase di avvio alla professione nel
momento in cui hanno iniziato ad insegnare € in molti paesi un fattore determinante nel

momento in cui devono essere scelti per svolgere le mansioni di mentori/tutor.
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CAPITOLO 3:
SVILUPPO PROFESSIONALE CONTINUO

Lo sviluppo professionale continuo degli insegnanti & al cuore della strategia europea per
il miglioramento della qualita dell’istruzione. Le conclusioni del Consiglio di maggio 2014
sottolineano come l'esistenza di uno sviluppo professionale continuo di qualita sia fonda-
mentale per far si che i docenti “ottengano e mantengano le competenze specifiche neces-
sarie per lavorare nelle classi di oggi”. Esse sottolineano anche I'importanza di allineare lo
sviluppo professionale ai cambiamenti nei modi diinsegnare e di apprendere, e la necessita
di utilizzare approcci collaborativi e interdisciplinari, come anche competenze digitali e ri-
sorse educative aperte. Le conclusioni indicano la necessita di approcci pit flessibili allo svi-
luppo professionale continuo, che applichino metodi di apprendimento specifici per adulti
basati sulle comunita di pratica, I'apprendimento online e quello tra pari, e sostengano e

formino i docenti con metodi efficaci e innovativi.

L'indagine TALIS 2013 (OCSE, 2014) offre un punto di vista interessante per quanto riguarda
la percezione che gli insegnanti hanno della necessita di partecipare allo sviluppo profes-
sionale continuo, come anche degli ostacoli e degli incentivi ad esso relativi. L'indagine sot-
tolinea che la partecipazione degli insegnanti alle attivita di sviluppo professionale ¢ alta, e
che le donne e i docenti con contratto a tempo indeterminato partecipano di piu rispetto
agli uomini e ai colleghi con contratti a tempo determinato. LOCSE (2014) sottolinea anche
I'influenza del sostegno finanziario sull’intensita della partecipazione allo sviluppo profes-
sionale continuo, benché sembri che in alcuni paesi altri incentivi non finanziari funzionino
altrettanto bene. D’altro canto, sia la mancanza di incentivi, sia i problemi con gli orari di
lavoro sembrano essere i motivi pit frequenti per cui alcuni insegnanti non partecipano allo

sviluppo professionale continuo.

18 Conclusioni su un‘efficace formazione degli insegnanti. Consiglio “Istruzione, gioventu, cultura e Sport”; Bruxelles, 20
maggio 2014.
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Questo capitolo mette in relazione i risultati di un‘analisi secondaria dei bisogni, della par-
tecipazione, degli incentivi e degli ostacoli allo sviluppo professionale continuo, come di-
chiarati dagli insegnanti in risposta al questionario TALIS 2013, con dati sulla normativa e
sulle politiche nazionali e regionali raccolti dalla rete Eurydice. La prospettiva cosi ottenuta
contiene unanalisi pil precisa rispetto a quella di TALIS 2013, sia in termini di portata, dato
che si concentra sui paesi europei, sia in termini di punti di vista, dato che esplora aspetti
specifici come i bisogni legati all’eta, la partecipazione e la normativa. Questo capitolo esa-
mina anche elementi strutturali dello sviluppo professionale continuo come concepito nella
normativa relativa ai diversi sistemi di istruzione e le leve progettate dai decisori politici per

aumentare la partecipazione.

3.1. Bisogni

| bisogni che le attivita di sviluppo professionale dovrebbero soddisfare sono diversi a se-
conda del sistema d’istruzione europeo di riferimento. La figura 3.1 mostra che in quasi tutti
i paesi i bisogni espressi dagli insegnanti si situano nella fascia moderata, con Belgio (Co-
munita fiamminga), Polonia, e Regno Unito (Inghilterra) di poco al di sotto. All’estremita
opposta troviamo I'ltalia, che & chiaramente nella parte alta della fascia, e poco indietro la
Bulgaria, I'Estonia, la Spagna, la Croazia, il Portogallo e Ilslanda. La media europea e la posi-
zione di certi paesi, in cui gli insegnanti esprimono bisogni contenuti, forniscono un quadro
incoraggiante. Tuttavia, questo risultato non sempre si riflette nelle tendenze espresse dalle
singole variabili.

Figura 3.1: Scala del livello di bisogni di sviluppo professionale, espressi dagli insegnanti dell’istru-
zione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013

Punti
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (vedi tabella 3.1 nell’Appendice).
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Nota esplicativa

E stata calcolata una scala dei bisogni, che va da “nessun bisogno” in tutti gli ambiti, pari a zero, a “livello
elevato di bisogni” in tutti gli ambiti presi in esame da TALIS 2013, pari a 42 punti. | bisogni sono considerati
“bassi” da 0 a14, “moderati” da15a 28, ed “elevati” da 29 a 42.

3.1.1. Bisogni in base ad eta ed esperienza

La figura 3.2 rivela che la media UE varia di poco all'interno delle cinque fasce d’eta interessate.
Essa ha unaleggera “forma ad U” rovesciata, dove gliinsegnanti pit giovani e quelli piti anziani
esprimono meno bisogni rispetto a quellicompresifrai40 e i49 anni d’eta. In Italia, Portogallo

e Islanda, tutte le fasce d’eta esprimono bisogni pili elevati rispetto alla media europea.

Inoltre, paesi singoli sembrano evidenziare I'uno o l'altro dei modelli. Il primo modello cor-
risponde a livelli di bisogni tendenzialmente simili in ognuna delle quattro fasce d’eta, ma
con una netta diminuzione dei bisogni fra gli insegnanti con pit di 60 anni d’eta, come nel
caso dei paesi nordici, di Cipro, Paesi Bassi, Slovacchia, Regno Unito (Inghilterra) e Serbia.
Il secondo modello presenta una diminuzione costane dei bisogni; € il caso della Spagna,
Francia, Croazia, Lettonia e Romania. Comunque, qualunque sia il modello, la media dei bi-
sogni espressi dagli insegnanti con pit di 60 anni d’eta &€ sempre inferiore rispetto a quella
di ogni altra fascia d’eta. In Lettonia e nei Paesi Bassi, per esempio, la media presenta una
differenza di 6,1 punti fra la categoria che esprime il livello di bisogni pit elevato (< 30) e gli
insegnanti con piu di 60 anni, mentre in Romania questa differenza raggiunge gli 8 punti.
Eccezion fatta per Italia e Portogallo, il livello di bisogni medio espresso in tutti i paesi dagli
insegnanti con pit di 60 anni d’eta si trova al di sotto della media europea (per tutte le fasce
d’eta combinate), e in molti di essi la stessa fascia d’eta esprime livelli di bisogni general-
mente bassi. Vale la pena notare che in Belgio (Comunita fiamminga), Polonia e Regno Unito
(Inghilterra) il livello di bisogni medio espresso & sempre al di sotto della media europea, a

prescindere dalla fascia d’eta presa in considerazione.

Sembra che l'esperienza influenzi i bisogni allo stesso modo delle fasce d’eta (veditabella 3.3
nellAppendice).

Date le tendenze simili (vedi figura 3.2) in relazione alle fasce d’eta e all’esperienza, € pos-
sibile che i livelli minori di bisogni espressi dagli insegnanti pil anziani o esperti siano un
riflesso di una minore motivazione verso la fine della carriera, piuttosto che di un’autovalu-

tazione obiettiva dei propri bisogni.
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Figura 3.2: Scala del livello di bisogni di sviluppo professionale, espressi dagli insegnanti dell’istru-
zione secondaria inferiore (ISCED 2), a seconda della fascia d’eta, 2013

Eta (in anni) Eta (in anni)
aoo aoo P aoo aao aao aao P aoo aoo P aoo
STTRg STITg TITs TTTs oTTTs oTFT5 o705 oTFDg STFRg TR ¥ YT
28 VRS2 VR824 VR34 URS3n VRS VISSn VISRw VRSRa VRSIa VR34 VRS3;n VRS2 8
.
24 24
A
20 20
41 L 1™ L
16 Y 16
12 ™ 12
8 8
4 L EU BEnl BG 11 cz {1l pk LI g 111 es L{ L R L HR L r 1L ey Iy
= [ 1] [ 1] [ 1] [1] [ 1] [ 1] [ 1] [ 1] [ 1] [ 1] Ly =
=1 2
a 28 28 =
24 24
- $—o1
0 B 4 =41 Pz
16 16
) \"‘\ I 12
™
8 8
4 b w4 NL4H PL 4 PT H RO -+ sK -+ FI -+ SE HUKENG|| IS {|-} NOo 1|+ Rs {4
ot L
I2IRT JATIAT IAIRT [ATAT IAIAT [AIRT IAITT JAIRT JAIAT 32IRT ;IR ;e
VosaM Vs VeseN VegseMN VeseN VesoN VogoN VossN Vossh VessM VeseM VeseN
23 EEH EEH B EEH 23 EEH] EEH B EEH EEH B
Eta (in anni) Eta (in anni)

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (vedi tabella 3.2 nell’Appendice).

Nota esplicativa

E stata calcolata una scala dei bisogni che va da “nessun bisogno” in tutti gli ambiti, pari a zero, a “livello
elevato di bisogni” in tutti gli ambiti presi in esame da TALIS 2013, pari a 42 punti. | bisogni sono considerati
“bassi” da 0 a 14, “moderati” da 15 3 28, ed “elevati” da 29 a 42.

Inoltre, quando i presenti dati vengono analizzati ai fini dell'elaborazione delle politiche, biso-
gnerebbe prendere in considerazione la popolazione docente specifica di ogni sistema. Una
percentuale elevata di insegnanti di una certa fascia d’eta o d’esperienza che esprima bisogni
elevati riguardanti lo sviluppo professionale continuo deve essere ponderata in base alla popola-
zione docente del gruppo in questione. In Bulgaria, ad esempio, i docenti di eta compresa frai 40
e i49 anni d’eta rappresentano il 31,5 % (vedi tabella 1.3 nel’Appendice) di tutti gli insegnanti ed
esprimono un livello di bisogni secondo solamente a quello degliinsegnanti con meno di30 anni
d’eta, che tuttavia rappresentano il 4,2% della popolazione docente. Daltro canto in Romania gli
insegnanti con meno di 30 anni d’eta e quelli di eta compresa frai30 e i 39 esprimono il livello di

bisogni pili elevato, e insieme ammontano a pit del 50% di tutti i docenti.

3.1.2. Bisogni in relazione agli ambiti

| docenti in fasce d’eta ed esperienza diverse esprimono bisogni in ambiti diversi. L'inda-
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gine TALIS 2013 ha identificato i cinque ambiti o temi in cui gli insegnanti hanno espresso il
livello di bisogni piu elevato, ossia 1) insegnamento a studenti con bisogni educativi speciali
(cfr. Glossario per una definizione di “bisogni speciali”); 2) competenze TIC per la didattica;
3) nuove tecnologie nel mondo del lavoro; 4) gestione della classe e del comportamento
deglistudentie5) insegnamento in un ambiente multiculturale o plurilingue. Anche in Euro-
pa questi cinque ambiti vengono citati per primi dagliinsegnanti che esprimono dei livelli di
“bisogni elevati”. Se i dati degli insegnanti con “bisogni moderati” vengono aggiunti a quelli
del gruppo con “bisogni elevati”, la percentuale di domande per i primi due ambiti & quasi
la stessa, mentre il tema “nuove tecnologie nel mondo del lavoro” si mantiene stabilmente
al terzo posto. D'altro canto si osservano delle differenze nella gerarchia degli ambiti rima-
nenti per i quali percentuali pit elevate diinsegnanti esprimono dei bisogni. Come mostrala
figura 3.3, piti insegnanti in proporzione sentono un bisogno legato ai temi degli “approcci
all'apprendimento personalizzato” e “all'insegnamento delle competenze trasversali”, se-

qguiti, in sesta posizione, dal tema “orientamento professionale e counselling agli studenti”.

Figura 3.3: Percentuale diinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che esprime bisogni
moderati ed elevati in materia di sviluppo professionale, in relazione a 14 ambiti/temi, livello UE, 2013
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Valutazione dello studente e pratiche valutative 30,8 92
Cestione della classe e del comportamento degli studenti 289 1,8
Orientamento professionale e counselling agli studenti 315 10,7
Insegnamento di competenze trasversali 35,0 98
Approcci all'apprendimento personalizzato 371 1,9
‘ T AN LA
Nuove tecnologie nel mondo del lavoro : 36,6 16,4
Competenze TIC (tecnologie dell’informazione e della Ll
comunicazione) per la didattica 389 18,1
o -
Insegnamento a studenti con bisogni educativi speciali . 375 20,0
] 1 - 1
0 5 10 15 N 30 35 40 45 50 55 60

[l Bisogno moderato [[] Bisogno elevato

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (vedi tabella 3.4 nell’Appendice, che include dati per paese).
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Nota esplicativa:
Gli ambiti/temi sono elencati secondo l'ordine crescente delle percentuali totali combinate di insegnanti
che esprimono un “livello moderato di bisogni” e un “livello elevato di bisogni”.

| dati aggregati dei bisogni moderati ed elevati permettono constatazioni interessanti
quando vengono distribuiti per fascia d’eta (vedi la figura 3.4). Quando la maggioranza degli
ambiti vengono considerati singolarmente, la percentuale di insegnanti che esprime biso-
gni moderati o elevati & piu alta per il gruppo di eta compresa fra 40 e 49 anni che per tutti
gli altri gruppi, il che corrisponde quindi ai risultati di tutti e 14 gli ambiti combinati (vedila
figura 3.2). Cio non é valido per tutti gli ambiti. La percentuale di insegnanti preoccupati
dalla “conoscenza del curriculum” é relativamente bassa e varia di poco da fascia a fascia,
mentre il tema “gestione e amministrazione scolastica” mostra una tendenza costante al
ribasso, il che indica che la percentuale di insegnanti con piu di 60 anni di eta che esprime

bisogni moderati o elevati € solo la meta di quella applicabile al gruppo under 30.

Figura 3.4: Percentuale di insegnanti per fascia d’eta dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2)
che esprime bisogni moderati o elevati in materia di sviluppo professionale, in relazione a 14 ambiti/
temi, livello UE, 2013
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Fasce d’eta Fasce d’eta

A Insegnamento a studenti con bisogni H Conoscenza e padronanza della/e materia/e insegnata/e
educativi speciali

B Approcci all'apprendimento personaliz- I Competenze TIC (tecnologie dell'informazione e della
zato comunicazione) per la didattica
C Gestione della classe e del comporta- J Nuove tecnologie nel mondo del lavoro

mento degli studenti

D Orientamento professionale e K Valutazione dello studente e pratiche valutative
counselling agli studenti

E Insegnamento di competenze trasversali L Insegnamento in un ambiente multiculturale o plurilingue

F Competenze didattiche nella/e mate- M Approcci per sviluppare competenze trasversali per la fu-
ria/e insegnate tura occupazione o i futuri studi

G Conoscenza del curriculum N Gestione e amministrazione scolastica
Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (tabella 3.5 nell’/Appendice, che include dati per paese).

Inoltre, la percentuale di insegnanti preoccupati per i temi “orientamento professionale e
counselling agli studenti” e “insegnamento in un ambiente multiculturale o multilingue” varia
di poco da una fascia all‘altra. Percentuali molto simili di insegnanti esprimono bisogni elevati
o moderatiin entrambi gli ambiti. Nella maggior parte degli ambiti, gliinsegnanti con piti di 60
anni d’eta che esprimono bisogni moderati o elevati sono proporzionalmente di meno rispet-
to a tutte le altre fasce d’eta, il che riflette una tendenza al ribasso legata all’eta. Tuttavia, due
eccezioni importanti hanno a che fare con le TIC. In primo luogo, la percentuale di insegnanti
con pitidi 60 anni d’eta che esprimono un bisogno moderato e elevato nelle “competenze TIC
per la didattica” & piu alta rispetto a quella di qualsiasi altro gruppo. La differenza proporzio-
nale fra gli insegnanti con meno di 30 anni d’eta e quelli compresi nella fascia che va dai 30 ai
39 anni e di 15 punti percentuali mentre raddoppia per gli insegnanti di eta compresa fra i 40
e i 49 anni. La percentuale & doppia (rispetto a quella del gruppo under 30) nel gruppo degli
over 50-60. La seconda eccezione riguarda il tema “nuove tecnologie nel mondo del lavoro”,
che mostrano una tendenza simile, sebbene con un andamento decrescente fra gliinsegnanti
over 60. Cio sottolinea un divario generazionale che non & ancora stato colmato, con implica-

zioni a lungo termine per la diffusione delle TIC nelle scuole.

3.1.3. Bisogni in relazione alle materie scolastiche insegnate

La gerarchia sopracitata dei bisogni espressi dagli insegnanti in diverse fasce d’eta si ripro-

pone anche per quanto riguarda le materie scolastiche insegnate. La presente analisi si li-
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mita alle cinque materie pill rappresentate, ovvero 1) lettura, scrittura e letteratura, 2) ma-
tematica, 3) scienze, 4) scienze umane, e 5) lingue straniere moderne. | dati rivelano che le
variazioni fra gliinsegnanti che insegnano queste materie sono trascurabili (cfr. le tabelle da

3.6.a a3.6.e nell’Appendice).

Di media, circa il 60% dei docenti delle materie sopracitate riferisce un livello di bisogni

e

moderati o elevati per il tema delle “competenze TIC per la didattica” e dell’“insegnamento

a studenti con bisogni educativi speciali”, seguito dai temi “nuove tecnologie nel mondo
del lavoro”, “approcci all’'apprendimento personalizzato” e “insegnamento di competenze
trasversali”. Inoltre, questi bisogni sembrano essere sentiti quasi generalmente da tutti gl
insegnanti, a prescindere dalla materia. D’altro lato, come si puo notare, la stessa uniformita
si palesa nel caso delle materie in cui la percentuale piu bassa d’insegnanti ha espresso bi-
sogni elevati o moderati, ovvero “conoscenza e padronanza della/e materia/e insegnata/e”,
“conoscenza del curriculum”, “gestione ed amministrazione scolastica”, “insegnamento in
un ambiente multiculturale o plurilingue” e “approcci per sviluppare competenze trasversali

per la futura occupazione o i futuri studi”.

3.1.4. Bisogni diversi in Europa

Cliinsegnanti di tutte le eta, tendenzialmente con tuttii livelli di esperienza, che insegnano
diverse materie, sembrano confermare che i cinque temi indicati nel paragrafo 3.1.2 sono
quelli per cuii bisogni formativi sono i pil elevati. Inoltre, i dati per i singoli paesi che hanno
preso parte a TALIS 2013 sembrano suggerire che questi bisogni sono distribuiti in maniera
abbastanza uniforme in ognuno di loro. La tabella 3.7 in Appendice indica, per ogni pae-
se e per ogni tema, la differenza fra la percentuale di insegnanti che hanno espresso livelli
moderati o elevati di bisogni e le percentuali che ci si aspetta lo facciano®. Traspare che,
nel caso di molti temi/ambiti, gli insegnanti esprimono bisogni formativi molto simili, il che
suggerisce che la precedente gerarchia di bisogni sia comune a tutti i paesi europei, con
alcune differenze piti marcate. Benché non sia uno dei bisogni pit elevati, il tema “compe-
tenze didattiche nella/e materia/e insegnata/e” &€ anch’esso distribuito uniformemente in
tutta Europa, con gliinsegnanti ciprioti e polacchi che esprimono i bisogni formativi minori

e gli insegnanti norvegesi che esprimono i maggiori. Dato che circa il 40% degli insegnanti

19 La percentuale attesa e calcolata sulla base delle medie di ciascun paese preso singolarmente, tutte le ma-
terie considerate insieme, e sulla base delle medie di ciascuna materia, tutte le materie considerate insieme.
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europei esprime un livello moderato o elevato di bisogni (vedi figura 3.3), la sua uniformita

frai paesi, le fasce d’eta e le materie insegnate deve essere esaminata con precauzione.

| bisogni espressi in relazione agli altri ambiti/temi sembrano molto meni uniformi (vedi
figura 3.5). Il tema “insegnamento in un ambiente multiculturale o plurilingue” viene citato
pili spesso in Spagna (20,8%), Italia (11,3%), Cipro (19,4%) e Portogallo (10,6%), probabilmen-
te a causa dell’attuale esposizione di questi paesi ai flussi migratori, mentre sembra essere

meno essenziale in Croazia (-10.6%), Lettonia (-12%), e Paesi Bassi (-13%).

Gliinsegnanti in Svezia e Islanda tendono a esprimere bisogni moderati o elevati pit di al-
tri paesi o di altri temi/ambiti per quanto riguarda i temi “conoscenza del curriculum” (ri-
spettivamente 22,6% e 32,2%) e anche “valutazione dello studente e pratiche valutative”
(rispettivamente 24,5% e 16,2%). Per quanto riguarda il tema delle pratiche valutative degli
alunni, gli insegnanti svedesi sono raggiunti dagli insegnanti norvegesi (20,1%). | bisogni
degliinsegnantiin Francia sembrano confermare le medie europee, tranne che nel caso del
tema “orientamento professionale e counselling agli studenti” per il quale una percentuale
superiore al 18,4% ha espresso bisogni moderati o elevati. All'altro estremo si trovano gli
insegnantiin Finlandia e Svezia, periqualiil tema “orientamento professionale e counselling

agli studenti” sembra molto meno importante (rispettivamente -18,6 % e -26,7 %).
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Figura 3.5: Ambiti/temi con le maggiori differenze fra le percentuali di insegnanti dell’istruzione se-
condaria inferiore (ISCED 2) che hanno espresso bisogni moderati ed elevati in materia di sviluppo
professionale e le percentuali che avrebbero dovuto farlo, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (vedi tabella 3.7 nell’/Appendice).



Nota esplicativa

I bisogni sono considerati tendenzialmente gli stessi in tutta Europa, quando non piu di cinque paesi hanno
riportato una differenza di piti del 10% o di meno del 10% fra la percentuale di insegnanti che hanno di fatto
espresso bisogni e la percentuale di coloro che avrebbero dovuto farlo.

Per riassumere, i temi/ambiti per cui una percentuale importante di insegnanti ha espres-
so bisogni moderati o elevati sembrano riflettere il loro desiderio di avere a disposizione
metodi, materiali e competenze d’insegnamento che permettano loro di praticare un in-
segnamento in classe maggiormente personalizzato, efficace, moderno, diversificato e tra-
sversale, piuttosto che beneficiare di attivita di sviluppo professionale legate alla materia
insegnata. “Competenze TIC per la didattica” e “nuove tecnologie nel mondo del lavoro”
vanno di pari passo con i temi “approcci all'apprendimento personalizzato” e “insegnamen-
to di competenze trasversali”. Questa osservazione, insieme alla posizione relativamente
bassa occupata dai temi “conoscenza e padronanza della/e materia/e insegnata/e” e “co-
noscenza del curriculum” suggerisce che gliinsegnanti stessi si considerano competenti in
relazione alla loro materia e al suo contenuto, ma che hanno bisogno di una formazione che
rafforzi le loro tecniche d’insegnamento (vedi anche il capitolo 2, paragrafo 2.1.4). Questa
priorita a sua volta sembra indicare che sono gia a conoscenza del cambiamento di para-
digma riguardante il concetto di qualita nell'insegnamento/apprendimento di oggi. Hanno
dichiarato chiaramente il bisogno di risorse che permettano loro di trasferire il focus dalla
teoria alla classe stessa e di dedicare maggiori sforzi per aiutare gli studenti a controllare il
loro apprendimento utilizzando metodi di insegnamento moderni adeguati ai loro bisogni

individuali.

3.1.5. Definire i bisogni

Ma chi definisce i bisogni di sviluppo professionale continuo degli insegnanti? In Europa
possono essere coinvolti tre attori principali: (1) I'autorita superiore dell’istruzione (solita-
mente il ministero nazionale dell’istruzione); (2) le autorita locali responsabili per I'istruzione
o le scuole stesse; (3) gli insegnanti stessi. Come mostrato nella figura 3.6, la responsabilita
viene condivisa nella maggior parte dei sistemi educativi, con qualche eccezione. In Grecia,
per esempio, l'autorita superiore per l'istruzione € I'unica a determinare il tipo di forma-
zione di cui necessitano gliinsegnanti e chi possa offrirla. In 10 sistemi d’istruzione — quelli
di Belgio (Comunita tedesca), Repubblica ceca, Danimarca, Germania, Lituania, Paesi Bassi,

Polonia, Slovacchia, Finlandia e Svezia — i bisogni e il piano di formazione vengono stabiliti
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esclusivamente a livello locale o dalle scuole, benché avvengano consultazioni con le parti
interessate, compresi gli insegnanti. In Germania, gli istituti di formazione, insieme a con-
sulenti provenienti da autorita di supervisione scolastica aiutano a preparare, organizzare e
valutare la formazione esistente. In Lituania, i bisogni di formazione vengono normalmente
stabiliti sulla base di una consultazione che coinvolge gli insegnanti, raccomandazioni di
valutazioni interne ed esterne e I'opinione di varie parti interessate. In Slovacchia, i dirigenti
scolastici decidono quali attivita di sviluppo professionale hanno la priorita, tenuto conto
della pratica e del contesto educativo delle loro scuole e dopo aver consultato gliinsegnanti
riguardo ai loro bisogni individuali.

Figura 3.6: Attori che determinano i bisogni di sviluppo professionale continuo e di piani di forma-
zione per gli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), in base alla normativa cen-
trale, 2013/14

[ | Autorita educativa superiore
[ Autorita locali o scuole

B singoliinsegnanti

[3¢] Tutte etrele categorie sopracitate

Fonte: Eurydice.

| sistemi educativi del Lussemburgo e del Regno Unito (Scozia) sono gli unici sistemi diistru-
zionein cui il piano di formazione é di responsabilita dei singoli insegnanti, benché i bisogni

di ciascuno siano discussi e concordati con il superiore gerarchico.

In tutti gli altri sistemi d’istruzione, diversi attori contribuiscono attivamente a stabilire i bi-
sogni di sviluppo professionale continuo e il piano di formazione. In Francia, Croazia, Italia,
Austria, Norvegia, ex Repubblica jugoslava di Macedonia e Turchia, i bisogni formativi sono
definiti sia dall’autorita superiore dell’istruzione che dalle autorita locali o dalle scuole.

In Francia, ogni anno, il Ministero dell’Istruzione stabilisce un programma nazionale di formazione (Pro-
gramme National de Formation — PNF) che fornisce il quadro generale per lo sviluppo dei piani di formazio-
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ne da parte degli organi amministrativi chiamati académies (plans académiques de formation — PAF).

In Italia, i bisogni e i piani di sviluppo professionale continuo sono definiti dalle scuole stesse. Tuttavia, I'au-
torita superiore interviene quando la formazione & collegata alle riforme o all'innovazione.

In Norvegia, un piano nazionale di sviluppo professionale continuo viene sviluppato in collaborazione con
I’Associazione delle autorita regionali e locali, i tre sindacati degli insegnanti, L'Associazione dei capi di isti-
tuto, il Consiglio nazionale per la formazione degli insegnanti e il Ministero dell’istruzione e della ricerca. A
livello locale, le autorita hanno la responsabilita diidentificare i bisogni degliinsegnanti e preparare un piano
di sviluppo delle competenze insieme all’associazione locale degli impiegati.

In Belgio (Comunita francese e fiamminga), Lettonia, Ungheria, Regno Unito (Inghilterra,
Galles, e Irlanda del Nord) e Islanda, i bisogni formativi vengono stabiliti dalle autorita locali
e dalle scuole, insieme ai singoli insegnanti. Nel Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda
del Nord), il piano di sviluppo professionale dei singoli insegnanti deve essere collegato e

contribuire al piano di sviluppo della scuola.

Nei rimanenti sistemi d’istruzione (Bulgaria, Estonia, Irlanda, Spagna, Cipro, Malta, Porto-
gallo, Romania, Slovenia, Liechtenstein, Montenegro, e Serbia), tutti gli attori sopramenzio-
nati contribuiscono a definire i bisogni formativi e il piano di sviluppo professionale conti-
nuo. Nella maggior parte dei casi, le autorita superiori stabiliscono un quadro generale che
fissa le maggiori priorita menzionate del rispettivo sistema d’istruzione nel suo complesso,
mentre gli insegnanti redigono piani basati sui propri bisogni individuali. Le autorita locali
e le scuole poi mettono insieme entrambi gli elementi nel contesto del piano di sviluppo
scolastico.

In Bulgaria e Irlanda, il piano di sviluppo professionale viene redatto a livello scolastico. E basato sui bisogni
espressi dai singoli insegnanti e sulle campagne nazionali lanciate dal Ministero dell’istruzione in risposta a
bisogni generali, o, nel caso dell’Irlanda, alle priorita educative come il cambiamento del curriculum, I'alfa-
betizzazione, la matematica, e la protezione dei minori.

In Spagna, le autorita educative redigono piani territoriali di sviluppo professionale continuo per stabilire le
priorita che vengono poiincorporate nei piani di sviluppo professionale continuo degli insegnanti, anche se
con qualche differenza, a seconda delle Comunita autonome. Tuttavia, i piani territoriali vengono sviluppati
sulla base delle richieste espresse dalle scuole e dai singoli insegnanti, che vengono raccolte dai centri di
formazione di risorse. Vengono presi in considerazione anche i bisogni degli insegnanti, sia che vengano
dichiarati spontaneamente, come nel caso di bisogni di formazione specifici, sia tramite i coordinatori dello
sviluppo professionale continuo nelle scuole che di solito informano i centri di informazione e di risorse.

In Portogallo, i centri di formazione interscolastici sono molto coinvolti ed ogni scuola pubblica é collegata
al centro della regione in cui si trova. Questi centri registrano piani e bisogni di sviluppo professionale degli
insegnanti singoli e della scuola e offrono formazione sia direttamente che in collaborazione con istituti di
istruzione superiore. Inoltre, il Ministero dell’istruzione puo stabilire protocolli con istituti per la formazione
degliinsegnanti o altri enti per attuare piani specifici in ambiti riconosciuti come prioritari.

In Slovenia, le scuole pianificano programmi di sviluppo professionale continuo periloro insegnanti nel pia-
no di lavoro annuale, benché i docenti godano di una certa liberta nello stabilire i propri bisogni formativi.
Inoltre, il Ministero dell’istruzione stabilisce i bisogni per il sistema di istruzione in generale. Gli insegnanti
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che seguono le formazioni negli ambiti definiti come prioritari a livello nazionale si vedono attribuire dei
punti che possono servire per ottenere una promozione. Le scuole stabiliscono anche tipi di formazione
obbligatoria periloro insegnanti.

E interessante notare che i bisogni generali di ogni paese, come mostrato nella figura 3.1,
sembrino correlati alle misure prese dalle autorita educative superiori per definirli (r=0,58).
La correlazione a livello nazionale dipende dal fatto che queste autorita fanno parte del pro-
cesso di definizione dei bisogni e non dalla natura o qualita o dal loro ruolo in questo pro-
cesso. Come si e gia detto, le autorita superiori in alcuni paesi determinano l'orientamento
strategico dello sviluppo professionale continuo per gli insegnanti, mentre in altri il loro
intervento & limitato agli ambiti oggetto di una riforma. La correlazione puo implicare che
la direzione generale o gli ambiti obbligatori dello sviluppo professionale definiti da queste
autorita sono diversi dai bisogni percepiti dagli insegnanti. Di fatto, c’¢ una correlazione ab-
bastanza significativa, a livello nazionale, fra il coinvolgimento delle autorita superiori e al-
cuni degli ambiti per cui gli insegnanti hanno espresso i maggiori bisogni, come I"“insegna-
mento a studenti con bisogni educativi speciali” (r=0,65), I"“insegnamento di competenze
trasversali” (r=0,52), le “nuove tecnologie nel mondo del lavoro” (r=0,41) e I"“orientamento
professionale e counselling agli studenti” (r=0,82). Tuttavia, la correlazione, a livello nazio-
nale, sia essa positiva o negativa, € assente quando le scuole o gli insegnanti vengono presi
in considerazione singolarmente o nell’insieme, in quanto parte integrante del processo
di determinazione dei bisogni di sviluppo professionale continuo. Cio potrebbe significare
che la mera adozione di approcci dal basso non porta necessariamente ad avere una miglio-
re percezione dei bisogni. Potrebbe anche significare che le procedure e la portata degli

interventi dall’alto hanno bisogno di essere aggiustati.

Qualunque sia la combinazione degli attori coinvolti nello stabilire i bisogni di sviluppo
professionale continuo, le scuole sembrano sempre far parte dell’equazione (tranne che
in Grecia), sia tramite la conciliazione degli interessi e dei desideri dei singoli insegnanti in
un piano di sviluppo scolastico pil generale, o tramite la combinazione di quei bisogni con
centri di interessi pit generali della scuola stessa o delle autorita educative. Di fatto, come
mostrato nella figura 3.7, € obbligatorio avere piani di sviluppo professionale continuo a li-

vello diistituto scolastico in pit di due terzi dei sistemi d’istruzione considerati.
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Figura 3.7: Status del piano di sviluppo professionale continuo dell’istituto scolastico per gli in-
segnanti dell’istruzione secondaria inferiore generale (ISCED 2), in base alla normativa centrale,
2013/14

[l Obbligatorio

[] Opzionale

Fonte: Eurydice.

Nota specifica per paese
Spagna: la figura mostra la situazione nella maggioranza delle Comunita autonome.

In quei paesi in cui & obbligatorio un piano di sviluppo professionale continuo, la sua ela-
borazione é affidata in pratica al dirigente scolastico, come in Bulgaria, Repubblica ceca,
Cipro, Ungheria, Austria, Polonia, Slovacchia, e Slovenia; al team direttivo o al consiglio di
amministrazione della scuola, come in Belgio (Comunita fiamminga), Lituania, Malta, e Ser-
bia; al consiglio per I'istruzione o per I'insegnamento, come in Belgio (Comunita tedesca),
Portogallo, e Romania; a un insegnante specificamente nominato per coordinare le attivita
di sviluppo professionale continuo presso la scuola, come nel caso delle Comunita autono-
me della Spagna e in Montenegro; o ai singoli insegnanti, come nel Regno Unito. In Belgio
(Comunita francese), il dirigente scolastico prepara il piano di sviluppo professionale conti-
nuo della scuola, mentre ai singoli insegnanti viene chiesto di preparare il proprio piano di

sviluppo professionale continuo in linea con quello definito per la scuola.

In Europa, il piano di sviluppo professionale continuo fa di solito parte del progetto pe-
dagogico o del piano di sviluppo annuale dell’istituto, benché alcuni sistemi d’istruzione

richiedano dei piani distinti.

In alcuni sistemi d’istruzione, 'adozione del piano di sviluppo professionale continuo é una

responsabilita collettiva assunta da tutto il corpo docente. Per esempio, in Belgio (Comu-
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nita fiamminga), il piano deve essere adottato dal comitato locale, che deve includere rap-
presentanti del consiglio di amministrazione e del personale dell’istituto o, in sua assenza,
dall'assemblea generale del personale. In Italia, il piano di sviluppo professionale continuo
deve essere approvato dall’intero collegio dei docenti. Nella Repubblica ceca, esso viene
stabilito a seguito di negoziati con l'organo sindacale competente e deve tener conto degli
interessi degliinsegnanti, dei bisogni degliistituti scolastici e del budget di cui dispongono.
In Ungheria, il piano viene adottato dall'organo responsabile della scuola, previa consulta-

zione con il personale docente.

Nella maggior parte dei casi, i piani di sviluppo professionale continuo vengono stabiliti
annualmente. Tuttavia, in alcuni paesi, sono aggiornati meno frequentemente — ad esem-
pio, una volta ogni due anni in Portogallo e in Montenegro. In Polonia, i dirigenti scolastici
preparano piani di sviluppo professionale continuo a lungo termine per i loro insegnanti,
tenendo in debita considerazione il piano di sviluppo scolastico, il che include i bisogni ge-
nerali del personale, i piani dei singoli insegnanti e le richieste degli insegnanti di usufruire

dei fondi per lo sviluppo professionale continuo.

Per quanto riguarda il contenuto dei piani di sviluppo professionale continuo, il Montene-
groimpone la presenza di certi elementi, quali le priorita generali legate al piano di sviluppo
scolastico, gli obiettivi specifici e operativi, le attivita, i gruppi target, le tempistiche neces-

sarie, le responsabilita e gli indicatori per monitorare I'attuazione del piano.

In alcuni sistemi d’istruzione, i piani di sviluppo professionale sono elementi importanti nella
valutazione dei docenti. E, per esempio, il caso della Polonia dove i piani dei singoli insegnanti
sono approvati dal loro dirigente scolastico e rientrano fra gli elementi presi in considerazione
nella procedura di valutazione. Nel Regno Unito (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord), lo svi-
luppo professionale continuo dei singoli docenti & considerato uno degli strumenti che pos-
sono utilizzare per raggiungere gli obiettivi in termini di performance e gli standard specificati
nella politica di valutazione dell’istituto scolastico. La valutazione & un elemento importante
anche nei piani di sviluppo professionale continuo degli insegnanti in Serbia. Qui, tuttavia, il
piano stesso viene sviluppato considerando la valutazione degli insegnanti come uno fra tanti
elementi, come ad esempio l'opinione degli alunni e dei genitori riguardo al lavoro dei docen-
ti, la loro autovalutazione, le priorita e il piano di sviluppo della scuola e gli standard imposti dal

Ministero dell’istruzione, della scienza e dello sviluppo tecnologico.

In 13 sistemi d’istruzione, i piani di sviluppo professionale continuo a livello diistituto scola-
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stico non sono obbligatori. Tuttavia, esistono varie procedure per assicurare la trasparenza
o per garantire la presenza di una formazione continua.

Nei Paesi Bassi, i consigli di amministrazione degli istituti scolastici sono responsabili delle politiche per il
personale e sono completamente liberi di stabilire le attivita di sviluppo professionale continuo necessa-
rie nelle scuole. A partire da febbraio 2012, gli insegnanti possono iscriversi volontariamente in un registro
promosso dalla Cooperativa per l'istruzione (Onderwijscoéperatie). Liscrizione € valida per quattro anni e
contiene informazioni sulle loro competenze, in maniera da aiutarli a dimostrare le loro abilita e qualifiche e
a mostrare che aggiornano sistematicamente le loro qualifiche professionale. Il registro sara integrato nella
normativa scolastica e I'iscrizione sara obbligatoria per tutti gli insegnanti dell’istruzione primaria e secon-
daria e della formazione professionale a partire dal 2017.

Benché il piano di sviluppo professionale non sia obbligatorio in Svezia, I'ente erogatore d’istruzione (la muni-
cipalita o un organismo privato) deve far si che il personale abbia l'opportunita di svilupparsi professionalmente.

Benché nel Regno Unito (Scozia), il piano di sviluppo professionale sia obbligatorio, un approccio simile &
stato adottato a partire dal 2014 con l'introduzione di un sistema di aggiornamento delle competenze pro-
fessionali degli insegnanti. In questo quadro, la partecipazione al perfezionamento professionale per tutta
la durata della carriera (career-long professional learning, CLPL), il mantenimento di un registro individuale
di perfezionamento professionale e la validazione una volta ogni cinque anni da parte di un superiore ge-
rarchico sono ora condizioni necessarie per rimanere registrati al Consiglio generale per I'insegnamento in
Scozia (General Teaching Council for Scotland, GTCS).

3.2. Partecipazione

L'indagine TALIS 2013 (OCSE, 2014) considera la partecipazione sulla base di due indicatori,
ovvero la diversita delle attivita di sviluppo professionale intraprese dagli insegnanti nei 12
mesi antecedentil'indagine el loro livello di partecipazione. L'intensita di partecipazione si
riferisce al tempo dedicato alle attivita di sviluppo professionale, mentre la diversita riguar-
daidiversitipi di attivita sequiti, che vanno da laboratori e corsi formali strutturati a una par-
tecipazione meno strutturata a reti di insegnanti. In questa trattazione, la questione della

diversita verra anche analizzata per quanto riguarda gli ambiti/temi affrontati in tali attivita.

Figura 3.8: Indicatori usati per analizzare la partecipazione allo sviluppo professionale, 2013

Partecipazione

Diversita Intensita

Tipologia

Fonte: Eurydice.
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3.2.1. Diversita: tipologia e tema

Per quanto riguarda la prima componente della diversita, i dati TALIS 2013 mostrano che il
65% dei docenti ha dichiarato di aver preso parte alle attivita di sviluppo professionale pit
formali e strutturate, sotto forma di “corsi o laboratori” sequiti a distanza da “ricerca indivi-
duale o digruppo” e “conferenze o seminari formativi” (vedi figura 3.9). Le reti di insegnanti
create appositamente per le attivita di sviluppo professionale sono la quarta tipologia piu
comune di attivita e sono alla base dello sviluppo professionale continuo basato maggior-
mente sullo scambio fra pari, meno strutturato, con un approccio dal basso e, nel caso,
accompagnato dalle TIC. Vale anche la pena notare che le visite di studio in altre scuole, o
in imprese, enti pubblici e organizzazioni non governative (ONG) si posizionano molto in-
dietro. Meno di un insegnante su cinque ha dichiarato di essersi recato in visita presso altri
istituti, mentre poco meno di uno su 10 si e recato presso le altre tipologie di enti. Analoga-
mente, i corsi di formazione durante il servizio sono raramente disponibili. Nonostante que-
sto, ci sono varie opportunita per diversificare le tipologie di attivita e ampliare gli approcci
allo sviluppo professionale. Cio & ancora pil evidente in certi paesi (vedi tabella 3.8 nell’Ap-
pendice), in cui possono essere presenti scarti notevoli dalla media europea. In Slovacchia,
ad esempio, l'attivita di sviluppo professionale con il pil alto tasso di partecipazione era
“mentoring/tutoraggio, osservazione fra pari, e coaching”. In Estonia, Romania, e Islanda,
pit del 50% degliinsegnanti ha dichiarato di aver preso parte a una “rete diinsegnanti speci-
ficamente creata per lo sviluppo professionale dei docenti”, mentre in Croazia la percentua-
le ha raggiunto il 62,6%. In Bulgaria, quasi il 50% degli insegnanti ha dichiarato di aver preso
parte a un “programma di qualifica”. Le “visite ad imprese, enti pubblici e organizzazioni non
governative” erano molto popolari in Portogallo (39,1%), mentre in Lettonia e in Islanda pil

del 50% degli insegnanti ha dichiarato di prendere parte a “visite di studio in altre scuole”.
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Figura 3.9: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che ha partecipato
a diversi tipi di attivita di sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti all'indagine, livello UE, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (vedi tabella 3.8 nell’Appendice, che include i dati specifici per ogni paese).

Nota esplicativa
Le categorie sono elencate in ordine crescente sulla base delle percentuali totali degliinsegnanti che hanno
dichiarato di aver preso parte a una delle attivita di sviluppo professionale elencate.

Questa diversita fornisce ai sistemi di formazione l'opportunita di apprendere I'uno dall’al-
tro in termini di prassi, politiche e normative poste in essere dalle varie forme di sviluppo
professionale. Benché cisiano poche correlazioni a livello nazionale fra le tipologie di attivi-
ta di sviluppo professionale e il processo decisionale riguardante i bisogni, vale la pena no-
tare le correlazioni positive fra il coinvolgimento degli insegnanti nella definizione dei loro
bisogni, come mostrato nella figura 3.6, e la partecipazione a “visite di studio in altre scuole”
(r=0,57) e ad “attivita di formazione continua in imprese, enti pubblici e organizzazioni non
governative (r=0,49). Analogamente, l'intervento delle autorita educative superiori nella

definizione dei bisogni & correlato in maniera positiva alla “ricerca individuale o di gruppo
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su un argomento di interesse professionale” (r=0,52).

Le tipologie di attivita di formazione professionale a cui partecipano gli insegnanti sono
ovviamente solo uno degli elementi presi in considerazione. Il secondo elemento della di-
versita € rappresentato dai temi e dai contenuti trattati nell’ambito dello sviluppo profes-
sionale continuo. L'analisi mostra che i docenti della UE hanno sequito, in media, attivita di
formazione su cinque diversi argomenti dei 14 inclusi nella ricerca TALIS 2013. Come mo-
strato nella tabella 3.9 nell’Appendice, i docenti di Estonia, Croazia, Lettonia e Romania sono
ben sopra la media della UE, mentre i docenti di Belgio (Comunita fiamminga), Danimarca
e Francia sono fra quelli con i minori livelli di esposizione. Prima di analizzare ulteriormente
questo secondo elemento, soprattutto per quanto riguarda i contenuti dello sviluppo pro-
fessionale continuo (vedi paragrafo 3.3), vale la pena discutere la questione dell’'intensits,
che fornisce una chiara panoramica della partecipazione degli insegnanti allo sviluppo pro-

fessionale continuo nei diversi paesi.

3.2.2. Intensita e fattore tempo

La misurazione dell'intensita & chiaramente condizionata dalla tipologia dell’attivita in
questione. Un programma di qualifica organizzato con un ritmo piti lento puo durare mesi o
addirittura anni, mentre un corso o un seminario si puo svolgere in appena mezza giornata.
Inoltre, certeattivita diformazione professionale non sonofacilmente quantificabiliintermini
didurata. Mentre le conferenze e iseminarissisvolgono generalmente nell’arco diun periodo
facilmente misurabile (espresso spesso in ore, giorni o parti di giorni), tale misurazione &
piu difficilmente applicabile ad attivita come il mentoring/tutoraggio, l'osservazione tra
pari e il coaching, la cui durata puo essere poco piti che un’approssimazione. Ad esempio,
la partecipazione alle attivita di una rete di insegnanti per lo sviluppo professionale puo
comprendere una comunicazione asincrona impossibile da misurare. Nel questionario
TALIS 2013, agli insegnanti € stato chiesto di indicare il numero di giornate dedicate alle
forme piu strutturate e quantificabili di attivita di sviluppo professionale, inclusi corsi e

seminari, visite di studio o attivita di formazione continua in servizio.

Owviamente, non si dovrebbe partire dal presupposto che il numero di giorni dedicati allo svi-
luppo professionale corrisponda al numero di corsi effettuati o al numero di temi trattati. Infatti
in una singola giornata di formazione professionale potrebbero essere stati trattati pit temi o, al

contrario, un singolo tema potrebbe aver richiesto varie attivita distribuite su pit giorni.
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Rapportando il numero medio di giornate dedicate alle attivita di formazione professionale
in ogni paese con il numero medio di temi trattati durante tali attivita, & possibile valutare

in modo pili preciso il livello di sviluppo professionale al quale gli insegnanti sono esposti.

Figura 3.10: Partecipazione degli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) calcolata
in base al numero medio di temi trattati nel corso delle attivita di formazione professionale e al nu-
mero medio di giorni dedicati a tali attivita durante i 12 mesi precedenti all'indagine, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabelle 3.9 e 3.10 nell’Appendice).
Nota esplicativa
Oltre al numero medio di giorni mostrato nella figura 3.10, la tabella 3.10 in Appendice contiene anche il
numero mediano di giorni a livello di UE e per ogni paese. Spagna e Romania emergono con un valore me-

diano di10 e 11 giorni rispettivamente, seguiti da Estonia e Lettonia. D'altra parte, il valore mediano in Belgio
(Comunita fiamminga) & dimezzato rispetto al valore europeo.

La figura 3.10 mostra la relazione tra I'intensita, basata sul numero medio di giorni dedicati
ad attivita di sviluppo professionale piu strutturate, e la diversita, qui considerata in termini
di numero medio di temi trattati durante tali attivita. Come spiegato sopra, il concetto diin-
tensita noninclude il numero totale di giorni dedicati a tali attivita, dato che questainforma-
zione non era richiesta in TALIS 2013 per tutte le attivita. Tuttavia, questo calcolo é utile per
quantificare il tempo dedicato allo sviluppo professionale in ogni paese. | quattro quadranti
del diagramma mostrano divergenze in rapporto alla media dell’Unione. Molti paesi si tro-

vano nei due quadranti disinistra, con un modello basato su un numero di giornate dedicate
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allo sviluppo professionale inferiore rispetto alla media. Tuttavia, in nove paesi, ovvero il Belgio
(Comunita fiamminga), la Repubblica ceca, la Francia, la Slovacchia e i paesi Nordici, un nume-
ro di giorni inferiore alla media corrisponde anche a un numero di temi inferiore alla media,
mentre in altri sette paesi — Bulgaria, Croazia, Italia, Cipro, Paesi Bassi, Regno Unito (Inghilter-
ra) e Serbia — il numero di giorni inferiore alla media viene compensato da un numero di temi
sopra la media. In quest’ultimo caso, quindi, & possibile che il modello sia basato su attivita di
sviluppo professionale continuo relativamente brevi. Sei paesi si collocano nel lato destro del
diagramma con un numero di giornate dedicate ad attivita di sviluppo professionale superio-
re alla media. Tuttavia, mentre quattro di questi paesi (Estonia, Lettonia, Polonia e Romania)
presentano un numero ditemi superiore alla media, gli altri due (Spagna e Portogallo) si carat-

terizzano per un numero medio di giorni superiori alla media per un numero inferiore di temi.

Questi dati devono essere ponderati tenendo conto della diversita e del livello dei bisogni
espressi dagliinsegnanti. La diversita dei bisogni espressi puo incentivare politiche che am-
plifichino I'accesso ad attivita di sviluppo professionale che coprano una maggior varieta
di temi, mentre bisogni di un livello pit elevato in un numero ridotto di ambiti possono
stimolare attivita concentrate su temi specifici, ad ognuno dei quali viene dedicato maggior
tempo. Il Portogallo, ad esempio, presenta un numero di temi inferiore alla media trattatiin
un numero di giorni dedicati allo sviluppo professionale superiore alla media. Eppure i dati
dell’indagine TALIS 2013 mostrano che per otto temi su 14, il 50-60% degli insegnanti espri-
me livelli di bisogni moderati o elevati (cfr. tabella 3.4 nel’Appendice), e che in un caso, ovvero

1

per I'"“I'insegnamento a studenti con bisogni educativi speciali”, la percentuale raggiunge il
76%. Dunque, in Portogallo I'esposizione ad una maggior varieta di temi potrebbe essere utile.
Al contrario, la Bulgaria € caratterizzata da un numero relativamente ridotto di temi con eleva-
tissime percentuali di insegnanti che esprimono bisogni moderati o elevati. Tuttavia presenta
anche un numero di temi superiore alla media trattati in un numero di giorni inferiore alla
media. In Bulgaria, un miglior equilibrio potrebbe essere raggiunto dedicando pil giornate a
un numero inferiore di temi, il che permetterebbe di ridurre i bisogni piti impellenti in deter-
minati ambiti. In Italia, la situazione & abbastanza allarmante in quanto si evidenziano bisogni
formativi molto forti e variegati. Tra il 60 e il 70% degli insegnanti esprime bisogni moderati
o elevati in sette dei 14 temi indicati, mentre la percentuale sale al 70% o piu per altri tre temi.
L'ltalia presenta un numero di giornate inferiore alla media dedicate a un numero ditemiche &
leggermente superiore alla media. Tuttavia, cid non & sufficiente per soddisfare la richiesta di

sviluppo professionale espressa dagli insegnanti italiani. Sarebbe auspicabile che i paesi ana-
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lizzassero tali dati alla luce della percezione che gliinsegnanti hanno dei loro bisogni, in modo
tale da determinare la combinazione ottimale di variabili per offrire una soluzione adeguata

alle circostanze particolari proprie di ciascun paese.

3.2.3. Status dello sviluppo professionale continuo

Un’ulteriore questione, apparentemente legata all’intensita e, in qualche modo, alla diversi-
ta dello sviluppo professionale continuo € il modo in cui la formazione continua degli inse-

gnanti € inquadrata nella normativa nazionale.

In linea generale, lo sviluppo professionale continuo in Europa pud essere considerato, in
primo luogo, come un dovere professionale, in secondo luogo, come una condizione ne-
cessaria alla promozione, in terzo luogo, come una combinazione di entrambi gli elementi

summenzionati ed infine come un’attivita opzionale.

Come mostrato nella figura 3.1, lo sviluppo professionale continuo & un dovere professio-

nale in 29 sistemi educativi.

Il dovere professionale & generalmente regolato dalla normativa sulla professione docente
o specificato nei contratti di lavoro degli insegnanti o nei contratti collettivi. Tra i 29 sistemi
in cui vige tale inquadramento, dieci stabiliscono il numero minimo di ore che ogni inse-
gnante deve dedicare annualmente allo sviluppo professionale continuo (Estonia, Cipro,
Lettonia, Lussemburgo, Ungheria, Malta, Austria, Portogallo, Montenegro e Serbia). Tale
numero oscilla dalle otto ore annuali del Lussemburgo alle 68 ore della Serbia. In cinque
sistemi, la quantita minima viene espressa in numero di giorni, con, in tal caso, variazioni
meno marcate. Gli insegnanti in Belgio (Comunita francese) e Finlandia sono tenuti a sequi-
re lo sviluppo professionale continuo per almeno tre giorni all'anno, mentre a Cipro per un
minimo di quattro giornate e in Lituania e Slovenia di cinque. In dieci sistemi educativi, in cui
lo sviluppo professionale continuo viene considerato un dovere professionale, non viene
specificato nessun numero minimo di ore o giorni. Nel Regno Unito (Scozia), gli insegnanti
hanno l'obbligo contrattuale di completare almeno 35 ore di sviluppo professionale conti-
nuo all’anno, e di partecipare, in quanto parte del loro anno lavorativo, a cinque giornate di
attivita di sviluppo pianificate dal loro datore di lavoro. Sebbene lo sviluppo professionale
continuo sia considerato un dovere professionale in Belgio (Comunita fiamminga), le at-
tivita di formazione sono obbligatorie solo per gli insegnanti per cui il capo di istituto o il

consiglio d'amministrazione della scuola lo ritengano necessario.
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Figura 3.11: Status dello sviluppo professionale continuo per gli insegnanti dell’istruzione seconda-
ria inferiore generale (ISCED 2), in base alla normativa centrale, 2013/14
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Fonte: Eurydice.
Tempo minimo da dedicare annualmente allo sviluppo professionale continuo, in base alla normativa o ai
contratti di lavoro
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Nota esplicativa

Per dovere professionale si intende un compito descritto come tale nella normativa, nei contratti e nella
legislazione sul lavoro o in altre norme sulla professione docente.

Note specifiche per paese

Francia, Regno Unito (Scozia) e Islanda: i valori esprimono i diritti minimi o massimi allo sviluppo profes-
sionale continuo o un minimo raccomandato.

Cipro: il tempo minimo da dedicare allo sviluppo professionale continuo & di 14 ore da suddividere in 4 giorni.
Lettonia: il tempo minimo da dedicare allo sviluppo professionale continuo € di 36 ore in tre anni.
Ungheria: il tempo minimo da dedicare allo sviluppo professionale continuo € di 90 ore in sette anni
(120 periodi di 45 minuti).

Slovenia: il tempo minimo da dedicare allo sviluppo professionale continuo ¢ di cinque giorni in un anno o
di15 giorniin tre anni.

Montenegro: il tempo minimo da dedicare allo sviluppo professionale continuo e di 24 ore in cinque anni.
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In molti paesi, in cui lo sviluppo professionale continuo viene considerato come un dovere
professionale, la partecipazione a quest’ultimo & ulteriormente incoraggiata in quanto & un
prerequisito necessario per qualsiasi promozione. In Spagna, Croazia, Lituania, Portogallo,
Romania, Slovenia, e Slovacchia, lo sviluppo professionale continuo & sia un dovere che un
prerequisito per I'avanzamento di carriera e per gli aumenti salariali. Sebbene in molti siste-
mi educativi lo sviluppo professionale continuo non sia esplicitamente richiesto ai fini di una

promozione, viene comunque considerato un importante elemento a favore.

La Polonia € l'unico paese in cuilo sviluppo professionale continuo & legato esclusivamente
alla promozione, in quanto la valutazione e I'avanzamento di carriera dei singoli insegnanti
tengono conto della misura in cui questi abbiano seguito un piano di sviluppo professionale
precedentemente concordato. In ogni caso, gli insegnanti siimpegnano a migliorare la loro

conoscenza generale e professionale secondo la Carta degli Insegnanti.

In Bulgaria, Danimarca, Irlanda, Grecia, Francia, Paesi Bassi, Svezia, Islanda e Norvegia, la par-
tecipazione degliinsegnanti allo sviluppo professionale continuo non viene definita in termini
di dovere professionale né & direttamente correlata a meccanismi di promozione. Sebbene
in Islanda lo sviluppo professionale continuo sia opzionale e non un dovere professionale, gli
insegnanti sono invitati a sequire 1770-190 ore di sviluppo professionale continuo annuali. In
Francia, la partecipazione allo sviluppo professionale continuo viene considerato come un di-

ritto e la normativa specifica che gli insegnanti hanno diritto ad almeno 20 ore annuali.

Nei Paesi Bassi, dal 1° agosto 2014, il contratto collettivo per gli insegnanti di scuola secon-
daria, firmato dalle parti sociali, prevede un budget annuale di 600 € per ogniinsegnante ed

il diritto a 83 ore per lo sviluppo e la formazione professionale.

| dati forniti nella figura 3.10 e lo status dello sviluppo professionale continuo come mostrato
in figura 3.11 sono correlati in due modi: c’¢ una correlazione negativa (r=-0,47) tra il numero
di giorni e il carattere opzionale dello sviluppo professionale continuo; e una correlazione
positiva (r=0,48) tra il numero di giorni e il fatto che lo sviluppo professionale continuo sia
considerato sia come un dovere professionale che come un prerequisito per ottenere una
promozione. Infatti, in quei paesi in cui lo sviluppo professionale continuo & opzionale, la
media dei giorni dedicatagli & al di sotto della media dell’'Unione e, ad eccezione della Bul-
garia e dei Paesi Bassi, anche il numero di temi coperti € inferiore alla media dell’'UE. Anche

il Belgio (Comunita fiamminga) potrebbe rientrare in tale categoria, in quanto la formazione
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& obbligatoria solo laddove ritenuta necessaria dal capo di istituto o dal consiglio d’ammi-
nistrazione della scuola. Invece, in quattro paesi su sei, in cuilo sviluppo professionale con-
tinuo & considerato sia un dovere professionale che una necessita ai fini della promozione,
la partecipazione € molto pit forte rispetto alla media dell’lUE (Spagna, Lettonia, Portogallo

e Romania).

3.3. Corrispondenza della partecipazione ai bisogni formativi

Le attivita di sviluppo professionale vertono su contenuti e temi specifici, ma questi ultimi
corrispondono a quelli per cui i docenti hanno espresso bisogni moderati o elevati? Come
si vede dalla tabella 3.11 nell’Appendice, i temi “conoscenza e padronanza della/e materia/e
insegnata/e” e “competenze didattiche nella/e materia/e insegnata/e” risultano essere i
maggiormente trattati nel quadro delle attivita di sviluppo professionale. Tra i cinque temi
per cui i bisogni di formazione espressi sono maggiori, come spiegato nel paragrafo 3.1, vi &
il tema “competenze TIC per la didattica”, con oltre il 50% dei docenti che lo includono nel
loro programma di sviluppo professionale. | temi “approcci all’'apprendimento personaliz-
zato” e “nuove tecnologie nel mondo del lavoro” sono invece al sesto e settimo posto tra
gliargomenti pil trattati, con meno del 40% dei docenti che si sono impegnati in attivita ad
essi correlate. Cio che risulta essere preoccupante, invece, € che i temi “insegnamento di
competenze trasversali” e “insegnamento a studenti con bisogni educativi speciali” siano al
nono e decimo posto, con soltanto un terzo dei docenti che liinclude come temi da trattare

nel corso delle attivita di sviluppo professionale.

I temi privilegiati dagliinsegnanti sembrano in parte legati alla loro eta (si veda la tabella 3.12
contenuta nell’Appendice). Tuttavia, la tendenza osservata in relazione ai bisogni formativi
(si veda figura 3.2) non é riportata uniformemente in questo caso. Se il livello dei bisogni
sembra ridursi costantemente in relazione a tutti i temi, ad eccezione della formazione le-

gata alle TIC, i temi rientrano in tre gruppi diversi in termini di partecipazione.

Al primo gruppo appartengono i temi che coinvolgono di meno i docenti piu anziani ri-
spetto a quelli pit giovani, come ad esempio “conoscenza e padronanza della/e materia/e

insegnata/e”, “competenze didattiche nella/e materia/e insegnata/e”, e “gestione e ammi-

nistrazione scolastica”.

Il secondo gruppo comprende temi che interessano in modo molto simile le varie fasce

d’eta. Tra questi emergono i temi “approcci per sviluppare competenze trasversali per la
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futura occupazione o futuri studi”, “insegnamento in un ambiente multiculturale o plurilin-

gue” e “insegnamento di competenze trasversali”.

L'ultimo gruppo include temi per cui i tassi di partecipazione specificatamente legati
all’eta sono meno uniformi. In questo gruppo, per esempio, “orientamento professionale
e counselling agli studenti” sembra essere un tema maggiormente diffuso tra i docenti pil
anziani rispetto ai pit giovani; “competenze TIC per la didattica” e “nuove tecnologie nel
mondo del lavoro” riflettono entrambii cambiamenti nei bisogniformativi e si caratterizzano
per maggiori percentuali di docenti a meta o alla fine della loro carriera, rispetto a quelle
di docenti pit giovani; i temi “conoscenza del curriculum” e “valutazione dello studente
e pratiche valutative” mostrano pil alte percentuali di docenti giovani e di docenti alla
fine della loro carriera, ma una pit bassa percentuale di docenti a meta del loro percorso
lavorativo; infine, per quanto riguarda “approcci all'apprendimento personalizzato”,
“gestione della classe e del comportamento degli studenti”, e “insegnamento a studenti
con bisogni educativi speciali”, la partecipazione cambia di poco rispetto alle specifiche

fasce d’eta, ad eccezione dei docenti piu giovani, la cui percentuale risulta piu alta.

Le tabelle da3.13.a a3.13.e dell’Appendice mostrano che le variazioni nella partecipazione re-
lativa alle cinque principali materie (scolastiche) insegnate sono relativamente trascurabili,
con grosso modo le stesse tendenze nei docenti per ognuna delle cinque materie (lettura,

scrittura e letteratura; matematica; scienze; studi sociali; lingue straniere moderne).

Risulta interessante notare che le tendenze della partecipazione per i temi inclusi nelle at-
tivita di sviluppo professionale dei paesi UE siano generalmente simili se comparate alla
percentuale media stimata per singoli paesi e per materia insegnata (si veda la tabella 3.14
dell’Appendice). Solo nei casi dei temi “conoscenza del curriculum”, “valutazione dello stu-
dente e pratiche valutative” e “nuove tecnologie nel mondo del lavoro”, in pit di cinque

paesi, i tassi reali differiscono effettivamente da quelli stimati di oltre il 10%.

L'elemento forse pit interessante che si puo trarre dai dati sopracitati, in relazione ai numerosi
temi trattati nelle attivita di sviluppo professionale, & la mancata corrispondenza tra i bisogni

formativi espressi dai docenti e il contenuto effettivo di queste attivita (si veda figura 3.12).

Se oltre il 60% degliinsegnanti afferma che le attivita di sviluppo professionale hanno tratta-
to il tema “conoscenza e padronanza della/e materia/e insegnata/e”, solo il 30% circa espri-
me di avere un bisogno moderato o elevato di svolgere un‘attivita relativa a questo partico-

lare ambito. Analogamente, se solo il 25% circa dei docenti esprime un bisogno moderato
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o elevato di seqguire un’attivita di sviluppo professionale sulla “conoscenza del curriculum”,
il 45% circa di loro afferma che le attivita svolte vertevano su questo argomento. Al contra-
rio, all’estremita della scala dei bisogni, oltre il 57% dei docenti ha espresso un moderato o
elevato bisogno di trattare il tema “insegnamento a studenti con bisogni educativi speciali”,
ma solo il 33% ha dichiarato di aver affrontato questo argomento durante le attivita di svi-
luppo professionale. | temi “competenze TIC per la didattica” e “gestione della classe e del
comportamento degli studenti” sono gli unici due argomenti (entrambi situati nella meta
superiore della scala dei bisogni) per cui si constata una corrispondenza quasi perfetta tra i

bisogni e I'effettiva copertura, con uno scarto di circa il 5%.

Lo status dello sviluppo professionale continuo sembra inoltre essere in correlazione, a li-
vello nazionale, con la copertura di temi specifici nelle attivita di sviluppo professionale.
La formazione professionale opzionale trova invece una correlazione negativa con i temi
“competenze TIC per la didattica” (r=-0,44), “insegnamento di competenze trasversali”
(r=-0,53), e “nuove tecnologie nel mondo del lavoro” (r=-0,41). Al contrario, il fatto che lo
sviluppo professionale sia un obbligo professionale e, allo stesso tempo, una necessita per
avanzare di carriera, &€ positivamente correlato con la copertura del tema “competenze TIC
per la didattica” (r=0,47).
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Figura 3.12: Percentuale diinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che dichiara che
le attivita di sviluppo professionale nel corso dei 12 mesi precedenti all'indagine vertevano su temi
specifici, e percentuale di insegnanti che esprime da moderati ad elevati livelli di bisogni per lo svi-
luppo professionale negli stessi temi, livello UE, 2013

Temi
Bisogni |trattatidalla
moderati |formazione
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 eelevati | continua
Approcci per sviluppare competen- %
ze trasversali per la futura occupa-
zione o i futuri studi 38,3 131
Gestione e amministrazione 262 133
scolastica ’ g
Insegnare in un ambiente multi- 370 133
culturale o plurilingue ’ ’
Orientamento professionale e 01 183
counselling agli studenti g g
Insegnamento a studenti con
bisogni educativi speciali 576 329
Insegnamento di competenze
trasversali 44,8 3.2
Gestione della classe e del compor- 40,8 36,2
tamento degli studenti
Nuove tecnologie nel mon?jo del 530 36,6
avoro
Approcci all’ apprendimento 490 76
personalizzato ’ ’
Conoscenza del curriculum 25,6 45,5
Valutazione dgllo student¢ e 40,0 48,7
pratiche valutative
Competenze TIC (tecnologie
dell’informazione e della comuni- 570 51,1
cazione) per la didattica
Competenze dl_datt_lche nella/e N N N N 3 .. 393 60,6
materia/e insegnata/e
Conoscenza e padronanza della/e N N I W ) ...... 304 611
materia/e insegnata/e | % / /

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65
B/ Bisogni moderati e elevati [} Temi trattati dalla formazione continua
Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si vedano le tabelle 3.4 e 3.11 dell’Appendice, che includono i dati per paese).
Nota esplicativa
I dati sono mostrati in ordine crescente per temi trattati dalla formazione continua.
La discrepanza tra i bisogni espressi e i temi trattati durante lo sviluppo professionale con-

tinuo puo essere spiegata in vari modi, per esempio con l'influenza che I'attivita di sviluppo
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professionale ha, sia in relazione alla riduzione dei bisogni o all'innescamento di bisogni pit

elevati. Tuttavia, & anche possibile ipotizzare che quanto viene offerto ai docenti o cio a cui

i docenti hanno accesso, in termini di argomenti, non corrisponda sempre ai loro principali

bisogni. A questo proposito, forse bisognerebbe prestare maggiore attenzione ai temi che

non figurano nelle attivita di sviluppo professionale dei docenti, indipendentemente dai bi-

sogni (moderati o alti) che questi ultimi hanno espresso (si veda figura 3.13).

Figura 3.13: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che non ha par-
tecipato ad attivita di sviluppo professionale nei 12 mesi precedenti all'indagine sui temi per cui ha
espresso un bisogno moderato o elevato, livello UE, 201

Conoscenza del curriculum

Conoscenza e padronanza della/e
materia/e insegnata/e

Gestione e amministrazione sco-
lastica

Competenze didattiche nella/e
materia/e insegnata/e

Insegnamento in un ambiente o
multiculturale o plurilingue

Approcci per sviluppare competen-
ze trasversali per la futura occupa-
zione o i futuri studi

Gestione della classe e del compor-
tamento degli studenti

Valutazione dello studente e prati-
che valutative

Orientamento professionale e
counselling agli studenti

Insegnamento di competenze
trasversali

Nuove tecnologie nel mondo del
lavoro

Approcci all'apprendimento perso-
nalizzato

Competenze TIC (tecnologie
dell'informazione e della comuni-
cazione) per la didattica

Insegnamento a studenti con biso-
gni educativi speciali

5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60

B Bisogno moderato [ Bisogno elevato

Bisogno
moderato

%
18,6

19,6

271

27,5

30,1

29,2

34

Bisogno
elevato

3.2

37

6,6

6,1
12,0

8,3

10,6

8,0

94

93

14,6

4

7]

20,1

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 3.15 dell’Appendice, che include i dati per paese).
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Nota esplicativa
Le categorie sono disposte in ordine crescente in base alle percentuali combinate di insegnanti che espri-
mono un “bisogno moderato” e un “bisogno elevato”.

| dati suggeriscono che ci siano tutte le ragioni per rafforzare |'offerta di formazione profes-

sionale sui primi cinque temi in cima alla scala dei bisogni.

Il dibattito sulla necessita di spendere piu risorse circa questi temi € maggiormente sup-
portato dalla correlazione tra la scarsa copertura di un determinato tema e la tendenza a
sostenere che la mancanza di attivita pertinenti di sviluppo professionale inibisca la parteci-
pazione. Come si vede nella tabella 3.16 dell’Appendice, questo problema riguarda partico-

larmente Bulgaria, Estonia, Italia e Lettonia.

Un’analisi comparativa dei bisogni e dei contenuti trattati dalla formazione professionale
puo effettivamente aiutare chi si occupa dell'organizzazione di attivita di sviluppo professio-
nale a focalizzarsi su argomenti su cui gli insegnanti esprimono maggiori bisogni formativi.
Non ¢ possibile sviluppare con successo misure specifiche se i docenti non sono dotati di
competenze e conoscenze che gli permettano di adattare queste misure al loro modo diin-
segnare in classe. Per esempio, c’& una correlazione positiva a livello nazionale (r=0,48) trala
percentuale di docenti che esprime un bisogno moderato o alto per il tema “orientamento
professionale e counselling agli studenti” (si veda la tabella 3.4 dell’/Appendice) e le percen-
tuali di studenti che abbandonano la scuola precocemente *°. Eppure le percentuali di do-
centi che affermano che le loro attivita di formazione professionale includevano aspetti di
questo tema sono molto basse (18% nell’UE- si veda la tabella 3.11 dell’/Appendice). In alcuni
paesi, come Francia e Italia, nei quali questo tema & oggetto di una forte richiesta da parte
dei docenti e nei quali I'orientamento viene fatto essenzialmente da persone senza alcuna
preparazione formale (Commissione europea/EACEA/Eurydice 20144, figura 5.5, p.96), e di
vitale importanza portare i tassi di partecipazione in linea con la richiesta di formazione su
tale argomento, in modo da sviluppare politiche efficaci per ridurre I'abbandono degli studi
o della formazione. Gli insegnanti sembrano averne coscienza ma non trovano risposte ai

loro bisogni nella formazione professionale.

Tuttavia, unadeguata offerta di formazione non & detto che sia sufficiente per motivare gli inse-

gnanti a parteciparvi. Molti dei fattori che sembrano contribuire ad un'effettiva maggiore parteci-

20 Eurostat, EU-LFS [edat_Ifse®_14], (dati di ottobre 2014)
http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=table&init=1&language=en&pcode=tsdsc410&plugin=1
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pazione o che, al contrario, portano a una sua riduzione, saranno analizzati nei seguenti paragrafi.

3.4. Fattori facilitanti e ostacoli

La partecipazione puo essere influenzata positivamente o negativamente da diversi fattori.
Alcuni incentivi come una promozione o bonus sullo stipendio possono favorire la parte-
cipazione allo sviluppo professionale continuo, alla stessa maniera di altre misure come la
fruibilita gratuita delle attivita di formazione e il congedo di studio remunerato. Al contrario,
la partecipazione puo essere frenata se le attivita di sviluppo professionale non sono com-
patibili con I'orario scolastico o se manca il sostegno da parte del datore di lavoro, nel qual

caso le agevolazioni di cui si parlava sopra rischiano di essere inefficaci.

3.4.1. Fattori facilitanti

Incentivi e misure di sostegno vengono spesso considerati nel loro insieme, anche se esiste una
distinzione tra di essi. Mentre per gliincentivi si intendono ulteriori agevolazioni (per esempio
aumenti dello stipendio o promozione), le misure di sostegno servono a evitare gli effetti di cio
che altrimenti potrebbe rappresentare un ostacolo alla partecipazione, come I'incompatibilita
con l'orario oppure i costi della formazione sostenuti dai docenti stessi. L'indagine TALIS 2013
chiedeva agli insegnanti di indicare i fattori facilitanti quali bonus salariali e rimborso di spese
derivanti dalla partecipazione allo sviluppo professionale. Basandosi sui risultati dell'indagine,
la misura di sostegno piu diffusa & la programmazione delle attivita di sviluppo professionale

durante il regolare orario di lavoro a scuola (si veda la tabella 3.17 dell’Appendice).

Il presente dibattito si vuole concentrare, innanzitutto, su quattro tipi di incentivi alla par-
tecipazione allo sviluppo professionale continuo e successivamente su diversi tipi di misure
di sostegno. | primi sono (1) incentivi economici come aumenti dello stipendio e indennita
extra per i docenti, senza cambiamenti riguardanti il loro status professionale o la loro po-
sizione, (2) promozioni, (3) mantenimento del proprio livello professionale, e (4) mobilita
professionale o trasferimento ad un’altra scuola. Le misure di sostegno sono principalmen-
te di tipo economico e includono la copertura dei costi della formazione professionale da
parte delle autorita pubbliche, il supporto ai docenti che sostengono questi costi autono-
mamente, il congedo di studio retribuito per gli insegnanti impegnati in attivita di sviluppo
professionale a lungo termine e il sostegno economico alle scuole per sostituirli laddove

necessario. Incentivi e misure di sostegno verranno analizzati separatamente qui di seguito.
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Incentivi

Esistono incentivi per partecipare allo sviluppo professionale in almeno due terzi dei sistemi
educativi oggetto dell’indagine (si veda la figura 3.14). L'incentivo piu diffuso € la promozio-
ne. In otto sistemi educativi i docenti che sequono attivita di sviluppo professionale sono
promossi automaticamente, mentre in altri 10 la partecipazione dei docenti a tali attivita
viene presa in considerazione quando i docenti sono oggetto di valutazione, ma non & mai
I'unica condizione per un avanzamento di carriera. Nella maggior parte dei paesi, € I'acqui-
sizione di ulteriori qualifiche che porta ad un avanzamento di carriera, fattore spesso legato
a programmi formali di qualifica e a lungo termine offerti da enti accreditati. Questo dato
sembra riflettersi nella correlazione positiva tra la partecipazione a “programmi di qualifica”
e lo status dello sviluppo professionale continuo come obbligo professionale e necessita
per una promozione (r=0,45). Per esempio, Romania, Slovenia, Slovacchia e Montenegro
hanno un sistema di punti o crediti ottenibili tramite la partecipazione ad attivita di sviluppo
professionale certificate, presso enti accreditati. In Portogallo, i docenti devono comple-
tare con successo un minimo di 25 o 50 ore (a seconda del loro livello) di formazione in
servizio. Tuttavia, in molti paesi, le qualifiche aggiuntive sono una condicio sine qua non per
accedere al posto diinteresse, e si concludono con un esame o un test specifico. In Spagna,
gliinsegnanti di scuola secondaria possono avanzare al grado professionale di Catedraticos
de ensefianza secundaria (professore senior dell’istruzione secondaria). L'accesso a questa
categoria comporta una procedura di selezione per titoli che tiene conto, tra gli altri criteri,

della partecipazione a programmi di formazione e a corsi di perfezionamento.

Figura 3.14: Incentivi perincoraggiare i docenti dell’istruzione secondaria inferiore generale (ISCED 2)
a partecipare ad attivita di sviluppo professionale continuo, in base alla normativa centrale, 2013/14

| ssss s s 0

Promozioni (avanzamento ad un altro grado/livello professionale)

¢ o e 0

Incentivi economici: aumenti dello stipendio e/o indennita aggiuntive (mantenendo lo stesso grado/livello professionale)

¢ o o o

La formazione & necessaria per mantenere un certo grado/livello professionale

Mobilita professionale/trasferimento
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Fonte: Eurydice. UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR
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Nota esplicativa

Per promozione si intende |'avanzamento ad un grado/livello professionale superiore. Viene considerata
solo la promozione ad un altro posto di insegnamento. Pertanto promozioni a posizioni di capo di istituto,
formatore o ispettore non sono prese in considerazione.

Per incentivi economici si intendono aumenti dello stipendio e/o indennita aggiuntive mantenendo lo
stesso grado/livello professionale.

Note specifiche per paese

Belgio (Comunita francese): i docenti di scuola primaria e secondaria inferiore che hanno conseguito un
diploma di secondo ciclo in ambito pedagogico hanno lo stesso livello stipendiale dei docenti di scuola
secondaria superiore.

Belgio (Comunita tedesca): i docenti di scuola primaria e secondaria inferiore che hanno conseguito un qualsiasi
diploma di secondo livello hanno diritto allo stesso livello stipendiale dei docenti di scuola secondaria superiore.
Danimarca e Paesi Bassi: |'utilizzo di incentivi € a discrezione delle scuole. Non c’& alcuna autorita superiore o
ente che stabilisce gli incentivi, pertanto qualsiasi incentivo pud essere potenzialmente applicabile dalle scuole.

Nove sistemi educativi utilizzano incentivi economici, come mostra la figura 3.14. In Bulga-
ria, Malta, Slovenia, questi incentivi sono legati all’acquisizione di ulteriori qualifiche ufficia-
li, come quelle che si ottengono a seqguito di una specializzazione (accademica), un diploma
di laurea di secondo livello basato sulla ricerca o un dottorato. Nella Repubblica ceca, le
indennita sono destinate solo a quei docenti che assumono incarichi aggiuntivi dopo aver
completato alcuni corsi. Sebbene nel Liechtenstein i docenti possano avere lievi aumenti
dello stipendio se risultano aver partecipato allo sviluppo professionale, cio non & automa-
tico e devono dimostrare di aver fatto dei progressi professionali tramite una valutazione. In
Spagna, d’altro canto, le indennita aggiuntive sono pagate ogni cinque o sei anni ai docenti
statali, posto che abbiano preso parte a un periodo minimo totale (da 60 a 100 ore) di corsi
di formazione professionale presso centri accreditati. In questo modo, i docenti possono
guadagnare un massimo di cinque bonus sullo stipendio nel corso della loro carriera. Oltre
alle indennita extra per le nuove qualifiche, in Slovenia i docenti di scuola secondaria che
insegnano tre materie, dopo aver completato un programma di studi supplementare, ot-
tengono un aumento di stipendio. In Slovacchia, gli insegnanti ottengono un supplemento
sullo stipendio quando hanno raggiunto 30 crediti per lo sviluppo professionale. | crediti

hanno una validita di sette anni.

Sette sistemi educativi richiedono che i docenti abbiamo completato un numero minimo di
ore di formazione professionale per mantenere il loro grado professionale.

| docenti in Ungheria devono svolgere 90 ore di formazione continua ogni sette anni per continuare a svol-
gere la professione docente.

In Romania viene richiesto ad ogni docente di accumulare almeno 90 crediti professionali nazionali ogni
cinque anni.
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In Montenegro, i docenti devono aver preso parte, anch'essi ogni cinque anni, ad almeno 24 ore di sviluppo pro-
fessionale accreditato, incluse 16 ore su temi prioritari stabiliti dal Ministero dell’istruzione e otto su altri temi.

In Serbia, i docenti devono aver ottenuto almeno 120 crediti nazionali per la formazione continua in un
periodo di cinque anni. Almeno 100 di questi crediti devono essere stati acquisiti tramite programmi di
sviluppo professionale accreditati, e fino a 20 tramite la partecipazione a meeting professionali, corsi estivi/
invernali e a visite di studio professionali.

In Spagna, Italia e Romania lo sviluppo professionale continuo & un elemento importante
qualora si richieda un trasferimento in un‘altra scuola.

In Spagna, la formazione professionale continua costituisce titolo preferenziale quando si risponde a “do-
mande di mobilita” ufficiali (quando si concorre per il trasferimento) e si vanno a riempire posizioni vacanti
per “docenti statali di ruolo” e consulenti tecnici all’'estero.

Nelle chiamate di mobilita ufficiali che utilizzano una graduatoria, come i trasferimenti e i distaccamenti, i
docentiin Italia ottengono generalmente dei punti se hanno preso parte ad alcuni tipi di attivita di sviluppo
professionale o se hanno altre qualifiche aggiuntive. Inoltre, la partecipazione alla formazione professionale
continua puo essere trai criteri per determinare graduatorie interne all’istituto scolastico nei casi di mobilita
forzata, come per esempio quando le scuole necessitano di ridurre il numero di docenti a causa di un calo
degliiscritti. In questi casi, I'aver preso parte a corsi di formazione continua puo essere importante nel de-
terminare quali docenti mantengano il loro diritto all'impiego nella scuola in questione.

In alcune occasioni, certi corsi di formazione continua diventano necessari per alcuni grup-
pi di insegnanti, in sequito all'entrata in vigore di una nuova normativa.

In sequito all'approvazione dei nuovi criteri di qualifica indicati dall’Education Act (2010), in Svezia i docenti
che non avevano questi requisiti hanno dovuto seguire alcuni corsi di formazione per insegnare determina-
te materie o a specifiche fasce d’eta.

Analogamente, in Danimarca, la riforma del 2014 dell’istruzione primaria e secondaria inferiore ha stabilito
che, entro il 2020, tutti gli alunni delle Folkeskole dovranno avere docenti che abbiano competenze di in-
segnamento specifiche per una determinata materia, acquisite durante la loro formazione iniziale, o simili
competenze professionali acquisite tramite la formazione continua. Infatti & stato stanziato un miliardo di
DKK per aumentare i corsi di formazione continua per i docenti e gli educatori sociali delle Folkeskole nel
periodo dal 2014 al 2020.

Queste riforme possono spiegare la percentuale piu alta di docenti svedesi che affermano di
aver preso parte ad attivita di sviluppo professionale legate alla “conoscenza del curriculum”,
cosi come la percentuale piu alta di docenti danesiil cui tema corrispondente € la “conoscenza

e padronanza della/e materia/e insegnata/e (si veda la tabella 3.12 dell’Appendice).

In 19 sistemi educativi, quelli di Belgio, Danimarca, Germania, Estonia, Irlanda, Grecia, Francia,
Lussemburgo, Paesi Bassi, Finlandia, Gran Bretagna, Islanda, ex Repubblica jugoslava di Mace-
donia e Norvegia, la partecipazione dei docenti alla formazione continua non & specificamen-
te incoraggiata da incentivi normati dalle autorita centrali. In alcuni di questi paesi, lo sviluppo
professionale continuo € promosso invece tramite alcune misure di sostegno o incentivi la-

sciati unicamente alla discrezione delle singole scuole (come in Danimarca e nei Paesi Bassi).
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Misure di sostegno

Nella maggior parte dei paesi, la partecipazione dei docenti alle attivita di sviluppo profes-
sionale e sostenuta da misure volte a evitare di scoraggiare i docenti; in particolare a evitare
cheidocenti debbano pagare ditasca propria la formazione. Accanto alle misure per garan-
tire che i costi vengano sostenuti in altri modi, ai docenti puo essere garantito un congedo
di studio retribuito e le scuole possono essere supportate nella sostituzione temporanea

dei docenti impegnati nello sviluppo professionale continuo.

Tutti i sistemi educativi prevedono una qualche forma di rimborso spese per i docenti che se-
guono la formazione continua che, altrimenti, dovrebbero pagare ditasca propria (si veda figura
3.15), tuttavia i meccanismi amministrativi che garantiscono queste agevolazionivariano da paese
a paese. La maggior parte dei paesi adotta almeno due delle seguenti procedure: le autorita pub-
bliche offrono corsi gratuiti, organizzati sia a livello centrale, sia tramite enti accreditati; le scuole
ricevono delle sovvenzioni dalle autorita per organizzare lo sviluppo professionale continuo, sia
direttamente o in seguito alla presentazione di una domanda individuale; i docenti richiedono
una copertura delle spese o il rimborso di quelle da loro sostenute per seguire i corsi di forma-
zione. Dove sono presenti le sovvenzioni, le scuole generalmente riescono a gestire il budget

in piena autonomia, a volte tenendo conto delle linee guida o delle raccomandazioni nazionali.

Figura3.15: Misure disostegno per aiutare i docentidell’istruzione secondariainferiore generale (ISCED 2)
afar fronte ai costi dello sviluppo professionale continuo, in base alla normativa centrale, 2013/14
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Nota specifica per paese
Spagna: la maggior parte delle Comunita autonome copre le spese di viaggio solo in circostanze eccezionali.

Traitre metodi, il pit diffuso & quello di offrire corsi o organizzarli gratuitamente. Questo &
il solo metodo adottato in Belgio (Comunita francese), Cipro, Austria, Portogallo, Gran Bre-
tagna (Inghilterra, Galles e Irlanda del Nord), Montenegro e Turchia. In questi paesi, i corsi
vengono offerti da organismi centrali o enti accreditati. Quando i corsi gratuiti sono I'unica
misura di sostegno per la partecipazione ad attivita di sviluppo professionale, insieme al fat-
to che gli unici ad offrire i corsi siano gli organismi centrali, indica che lo Stato & il principale
fautore dello sviluppo professionale dei docenti, almeno in quegli ambiti che sono conside-
rati cruciali per la qualita del sistema educativo. E interessante, infatti, notare che nei paesi
dove questo non & l'unico sistema per accedere ad attivita di sviluppo professionale, i corsi
gratuiti siano limitati ad argomenti che sono considerati obbligatori per i docenti o che ap-

partengono a quegli ambiti prioritari indicati dalle autorita centrali.

La sovvenzione pubblica alle scuole per offrire autonomamente corsi di formazione pro-
fessionale in servizio & il secondo metodo piu diffuso per evitare che i docenti debbano
sostenerne le spese. Se per ora é I'unico metodo adottato in Croazia e in Islanda, viene
comunque attuato insieme ad altri metodi in 26 sistemi educativi europei. Nella maggior
parte dei sistemi educativi, questo metodo viene combinato con la possibilita di sequire
corsi gratuiti e mira a rispondere ai bisogni degli istituti scolastici pit comuni. Di norma, la
sovvenzione pubblica per la formazione in servizio & inclusa nel budget scolastico. In Italia,
tuttavia, le sovvenzioni sono destinate a progetti di sviluppo professionale presentati dalle
scuole in risposta a bandi su argomenti considerati prioritari. In Lituania, sono presenti sia
sovvenzioni sotto forma di budget per le scuole che destinate a progetti. Nei paesi in cui le
sovvenzioni per lo sviluppo professionale continuo sono parte integrante del budget della
scuola, esse possono essere contingentate (ossia corrispondono ad un importo specifico
prestabilito), oppure corrispondono ad una somma che le scuole possono stabilire auto-
nomamente in base alle proprie esigenze. Per esempio, in Repubblica ceca, il budget per
lo sviluppo professionale continuo & parte integrante del finanziamento globale assegnato
alle scuole. Analogamente, nei Paesi Bassi e in Gran Bretagna (Inghilterra, Galles e Irlanda del
Nord), il finanziamento dello sviluppo professionale continuo € parte integrante del budget

delle scuole e non & contingentato.

'approccio in cui lo sviluppo professionale continuo & di responsabilita essenzialmente del-

le scuole e dei loro organi amministrativi permette di essere maggiormente rispondente ai
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bisogni specifici di ciascun istituto scolastico. Tuttavia, questo approccio puo essere meno
efficace per rispondere ai bisogni percepiti in pit larga misura e addirittura indebolire la
posizione dei docenti nella negoziazione relativa alle priorita della scuola, se non sono di-
sponibili altre forme di finanziamento (per esempio un finanziamento diretto dei docenti).

In Estonia, nel periodo dal 2000 al 2012 si & assistito ad un approccio allo sviluppo professionale continuo
di libero mercato. | fondi venivano conferiti alle scuole in grado di organizzare per ogni corso di sviluppo
professionale attivita che esse ritenevano appropriate. Dal 2013, invece, molte di queste attivita sono state
gestite a livello centrale, partendo dal presupposto che le universita tengono conto delle priorita nazionali
in materia di educazione. Cid nonostante, I'1% della massa salariale annuale dei docenti continua ad essere
trasferito direttamente alle scuole dal budget statale ed e destinato alle attivita di sviluppo professionale;
in questo caso le scuole decidono di organizzare delle formazioni in servizio, sulla base delle loro esigenze
specifiche e dei loro piani di sviluppo.

In nove sistemi educativi, i docenti possono fare una domanda individuale di finanziamen-
to pubblico per coprire i costi della formazione professionale che non viene offerta dalle
scuole, dalle autorita educative o da altre autorita pubbliche. In ogni caso, la possibilita di
fare questo coesiste con la presenza di misure per garantire una formazione professionale
gratuita o sovvenzionata. In Belgio (Comunita tedesca), € possibile sequire corsi gratuiti o
sovvenzionati solo se le attivita di sviluppo professionale durano almeno 10 ore. In alcuni
paesi, le domande possono essere presentate per tutta una serie di attivita, inclusi corsi,
seminari, conferenze, gruppi di lavoro e progetti di formazione a scuola. In altri paesi, si
possono estendere a programmi di qualifica completi. Per esempio, nei Paesi Bassi esiste
una borsa di studio per lo sviluppo del docente per sostenere coloro che vogliono conse-
guire un ulteriore diploma di primo o secondo livello, e una borsa di studio per dottorato di
ricerca universitario con frequenza di due giorni a settimana in un periodo di quattro anni
e diritto all’intero stipendio. Queste borse di studio per diplomi di secondo o terzo livello
sono presenti anche a Malta, ma soggette ad una procedura di selezione. In Slovenia, in
Liechtenstein e in Norvegia, le borse di studio per gli insegnanti, anche se non specifica-
tamente volte a conseguire diplomi di terzo ciclo, sono destinate a coloro che cercano di
ottenere qualifiche perinsegnare ad un livello superiore (Slovenia), o che cercano di miglio-
rare la qualita del loro insegnamento (Liechtenstein). Indipendentemente dalla sua natura,
il sostegno economico diretto destinato ai docenti si correla positivamente (r=0,56) con
i “programmi di qualifica” (si veda figura 3.8), e questo indica che il finanziamento diretto
assegnato ai docenti puo essere una misura di sostegno molto appropriata per questo tipo

di attivita di sviluppo professionale.

Alcuni paesi pagano ai docenti somme forfettarie. In Grecia, per esempio, i docenti che si
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impegnano in determinate attivita di sviluppo professionale ricevono un’indennita speci-
fica. Nei Paesi Bassi, i docenti della scuola secondaria hanno diritto a un’indennita per la
formazione di almeno 500,00 € all’anno (anno scolastico 2013/2014). In Francia, I'indennita
forfettaria viene pagata solo se la formazione si svolge durante le vacanze scolastiche e cor-

risponde alla meta della paga oraria dei docenti coinvolti.

In alcuni sistemi educativi, esistono tre ulteriori misure di sostegno, vale a dire il rimborso
delle spese di viaggio, la retribuzione del congedo di studio e il sostegno per coprire i costi

di sostituzione degli insegnanti impegnati nella formazione.

Per quanto riguarda le spese di viaggio, 27 sistemi educativi rimborsano i costi dei viaggi
per certi tipi di attivita di sviluppo professionale, specialmente se sono obbligatorie o se i
corsi sono proposti dalle autorita educative superiori. In tali casi, i costi vengono rimbor-
sati direttamente dalle autorita o dall’istituto coinvolto. Per esempio, in Belgio (Comunita
fiamminga), la maggior parte delle scuole copre le spese di viaggio e i materiali di studio
per la formazione professionale, con il proprio budget scolastico. In Italia, le spese di viag-
gio sono rimborsate per corsi organizzati dal Ministero dell’istruzione. A Cipro, il rimborso
si applica a corsi forniti dall’Istituto pedagogico di Cipro. La Polonia copre parzialmente o
totalmente le spese di viaggio e di sussistenza quando gli insegnanti partecipano ad attivita
di sviluppo professionale su richiesta della loro scuola. In Romania, vengono rimborsate le
spese di viaggio per le attivita autorizzate dalle autorita educative. Spesso accade che que-
sto rimborso dipenda da restrizioni geografiche, quindi, in Portogallo per esempio, le spese
di viaggio sono coperte solo quando la distanza tra il domicilio del docente e il luogo della

formazione € superiore ad una distanza minima prefissata.

In alcuni sistemi educativi, ai docenti viene garantito un congedo di studio retribuito per as-

senze di medio o lungo termine, se i corsi portano ad una qualifica riconosciuta ufficialmente.
In Grecia, i docenti possono richiedere fino a quattro anni di congedo di studio retribuito per conseguire
un diploma di terzo livello.

In casi di attivita di sviluppo professionale basate sull’innovazione nella formazione e sull’attivita di ricerca, in
Spagna i docenti possono ottenere un congedo di studio retribuito fino ad un anno.

In Francia, gli insegnanti possono ottenere un congedo di studio retribuito fino a tre anni all’85% del loro
stipendio, pit un’ulteriore indennita di sussistenza fino ad un anno, se prendono parte ad attivita di sviluppo
professionale a lungo termine.

L'Italia concede ai suoi docenti un congedo retribuito di 150 ore per conseguire un’ulteriore laurea o altre
qualifiche accademiche.

In Slovenia i docenti che studiano per acquisire ulteriori qualifiche hanno diritto a cinque giorni per soste-
nere un esame, 15 giorni per preparare la tesi e 35 giorni per preparare una tesi di dottorato.
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C’e una correlazione positiva (r=0,60) tra questa misura e “la partecipazione a una ricerca
individuale o di gruppo su un argomento di interesse professionale” (si veda figura 3.8). Cosi
come il sostegno economico diretto per i docenti, il congedo di studio retribuito sembra

essere un buon strumento di sostegno.

| costi di sostituzione sono quelli che vengono sostenuti dalle scuole per mantenere alto
il livello quando i docenti sono assenti perché impegnati in attivita di sviluppo professio-
nale. Solo in sei paesi, vale a dire Irlanda, Lettonia, Ungheria, Paesi Bassi, Liechtenstein
e Norvegia, le scuole ricevono fondi pubblici per coprire questi costi nello specifico,
in determinate circostanze. In Irlanda, questo finanziamento € erogato nel caso di docenti
sostituiti per uno o due giorni durante la loro partecipazione a programmi di formazione
professionale finanziati a livello nazionale. In Ungheria, & integrato nel budget globale della
scuola. Nei Paesi Bassi, questa forma di sostegno & disponibile solo per la sostituzione di

docenti con una borsa di studio per la formazione o per il dottorato di ricerca.

Il ruolo degli incentivi e delle misure di sostegno

Dando una rapida occhiata alle figure 3.14 e 3.15, appare evidente che le misure di sostegno
sono piu diffuse e pili varie rispetto agli incentivi. Sia gli incentivi, sia le misure di sostegno
possono avere un impatto positivo sulla partecipazione ad attivita di sviluppo professionale.
Le correlazioni, da un lato, tra la partecipazione alla ricerca e il congedo di studio retribuito
e, dall’altro, tra I'esistenza di opportunita di finanziamento diretto per i docenti che seguo-
no programmi qualificanti o il ruolo della promozione nell’aumento del tempo dedicato
ad attivita di sviluppo professionale e la diversita degli argomenti, suggeriscono che certe

misure possono effettivamente fare la differenza.

Tuttavia, I'impatto di queste misure non & sempre quello atteso. Per esempio, lo sviluppo
professionale continuo gratuito &€ una misura di sostegno ampiamente sfruttata (si veda la
figura 3.15) che, apparentemente, dovrebbe incoraggiare la partecipazione. Tuttavia, non
c’& alcuna correlazione positiva a livello nazionale, tra I'impiego di questa misura e l'aumen-
to della partecipazione. Al contrario, c’¢ una correlazione negativa (r=0,45) con la “parte-
cipazione alle attivita di una rete di docenti fondata sulla formazione di altri docenti”, che
indica forse che la presenza di corsi gratuiti inibisce lo sviluppo di tali reti. Inoltre, la parteci-
pazione media (calcolata in termini di numero di temi) degli insegnanti che devono pagare
parzialmente per il loro sviluppo professionale & superiore rispetto a quella dei docenti che

devono pagare integralmente o non devono pagare affatto (si veda la tabella 3.18 dell’Ap-
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pendice). Questo potrebbe significare che i docenti si iscrivono spesso anche ad attivita di
sviluppo professionale per cui devono (in parte) pagare, oltre che ad attivita che vengono
offerte gratuitamente. Da un certo punto di vista, la loro iscrizione ad attivita non gratuite
puo essere considerata come un modo di diversificare ancora di pil i temi coperti dalle
attivita del loro sviluppo professionale. Ma pu6 anche indicare che i docenti necessitano
di iscriversi ad attivita che corrispondono ai loro principali bisogni formativi e che queste
attivita non sono offerte gratuitamente. Quindi se i corsi gratuiti rappresentano una misura
di sostegno senza cui la partecipazione allo sviluppo professionale continuo diminuirebbe
sensibilmente, dovrebbero forse anche essere realizzati in modo pili appropriato prenden-

do in considerazione come i docenti stessi percepiscono i loro stessi bisogni.

Esistono altri fattori meno tangibili che possono avere un impatto positivo sulla motiva-
zione che spinge i docenti a sviluppare ulteriormente le loro competenze e abilita. Tre di
questi fattori, in particolare, sembrano far aumentare la loro partecipazione in termini di
numero di argomenti trattati durante le attivita di sviluppo professionale. Sono, innanzi-
tutto, aspetti specifici legati alle modalita secondo cui queste attivita sono organizzate o
proposte; secondariamente, i feedback riportati dai docenti e, in ultimo, il proprio stile di
insegnamento. L'analisi della regressione (si veda la tabella 3.19 dell’Appendice) mostra chei
docenti che tendono a collaborare maggiormente con altri insegnanti, che hanno ricevuto
un feedback pit completo quando sono stati valutati e che hanno preso parte ad attivita di
sviluppo professionale continuo che includevano opportunita per I'apprendimento attivo,
hanno anche riferito di una maggiore varieta di temi trattati durante le loro attivita di for-

mazione professionale.

3.4.2. Ostacoli

| dati TALIS (OCSE, 2014) mostrano che |'ostacolo piu diffuso alla partecipazione € “I'incompa-
tibilita con l'orario di lavoro”, anche se il tempo riservato allo sviluppo professionale continuo

durante il regolare orario di lavoro non sembra avere un impatto positivo su questa percezione.

Ma chi sono i docenti che percepiscono che determinati ostacoli limitino maggiormente la
loro partecipazione allo sviluppo professionale continuo rispetto ad altri? Il breve resoconto

che segue descrive con quale probabilita vengono indicati uno o pit ostacoli specifici tra i
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sette elencati nell’indagine TALIS 2013 ”'in base al genere, all’esperienza o allo status profes-
sionale dei docenti ”.

Genere

In tutta I'UE, tutti gli ostacoli allo sviluppo professionale continuo, (eccetto uno) riguardano
insegnanti donne e uomini in modi diversi (si veda la figura 3.16). Per esempio, gli uomi-
ni sono meno disposti rispetto alle donne a dirsi “d’accordo o totalmente d’accordo” con
I'idea che 'assenza di prerequisiti, la mancanza di sostegno da parte del datore di lavoro,
l'offerta di sviluppo professionale inadeguato ai bisogni e la mancanza di incentivi siano ef-
fettivamente degli ostacoli. In certi paesi, tuttavia, si rivela la tendenza opposta. Le inse-
gnanti in Repubblica ceca, Danimarca e Portogallo sono piu disposte a dirsi d’accordo o
molto d’accordo con I'idea che la mancanza di sostegno da parte del datore di lavoro sia un
ostacolo allo sviluppo professionale continuo; in Danimarca esse identificano anche I'assen-

za di prerequisiti come un ostacolo.

21 Gli ostacoli elencati sono: assenza di prerequisiti; costi; mancanza di sostegno da parte del datore di lavo-
ro; incompatibilita con l'orario di lavoro; responsabilita familiari; offerta di sviluppo professionale inadeguato ai
bisogni; mancanza di incentivi.

22 | rapporti di probabilita vengono calcolati utilizzando un modello di regressione logistica con le tre varia-
bili indipendenti di sesso, eta e status professionale impiegate separatamente con ognuna delle sette variabili
dipendenti divise nei gruppi opposti, rispettivamente “in disaccordo e totalmente in disaccordo” e “d’accordo
e molto d’accordo”. | rapporti di probabilita pertanto dovrebbero essere considerati come la probabilita accre-
sciuta di una variabile sotto il controllo delle altre due variabili indipendenti.
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Figura 3.16: Valore predittivo del genere nel determinare I'impatto degli ostacoli sulla partecipazione
alle attivita di sviluppo professionale dei docenti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 3.20 dellAppendice, che include i rapporti di probabilita per paese).

Nota esplicativa
Per ulteriori chiarimenti circa le regressioni logistiche multiple, si veda la Nota statistica.

Le insegnanti dell'lUE sono pili numerose dei loro colleghi maschi nel ritenere che il costo dello
sviluppo professionale e le responsabilita familiari ostacolino la loro partecipazione. In alcuni paesi,
questi sono i fattori che piti degli altri sono considerati dalle donne come ostacoli, come nel caso
delle responsabilita familiari in Francia, Italia e Paesi Bassi, e i costi della formazione in Bulgaria, Da-
nimarca e Portogallo. Nel Regno Unito (Inghilterra), i docenti maschi affermano che le responsabi-
lita familiari sono un ostacolo allo sviluppo professionale piti frequentemente rispetto alle donne.
Analogamente in Belgio (Comunita fiamminga) e in Lettonia, i docenti maschi ritengono che i costi

della formazione siano un ostacolo, pili frequentemente rispetto alle colleghe donne.

sy

Infine, l'ostacolo piti largamente citato (ossia I’“incompatibilita dello sviluppo professionale
con l'orario dilavoro”) sembra non essere legato al genere, poiché riguarda uomini e donne

praticamente nella stessa proporzione.
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Esperienza

La variabile indipendente dell’esperienza ¢ stata divisa in due gruppi opposti di insegnanti: ri-

spettivamente quellicon 10 anni di esperienza o meno, e quelli con piu di10 anni di esperienza.

Considerando I'UE nella sua interezza, i docenti con oltre 10 anni di esperienza sono pit inclini ad
affermare che la mancanza di sostegno da parte del datore di lavoro, |'offerta di formazione inade-
guata e la mancanza di incentivi sono ostacoli allo sviluppo professionale continuo, rispetto a quelli
con10 anni di esperienza o meno (siveda lafigura3.7). Il secondo gruppo é piti incline ad affermare
che I"“assenza di prerequisiti” sia un ostacolo. Questo ostacolo sembra essere invariabilmente per-
cepito dal gruppo degli insegnanti con meno esperienza, in 10 dei 22 paesi oggetto dell'indagine.
La loro reazione sembra essere particolarmente marcata in Repubblica ceca, Estonia, Lettonia, Fin-

landia e Islanda e comunque non trascurabile negli altri paesi (si veda la tabella 3.20 dell’/Appendice).

| costi dello sviluppo professionale e I'incompatibilita con l'orario di lavoro sembrano preoc-
cupare tutti gliinsegnanti dell’'UE, indipendentemente dalla loro esperienza, anche se come

si vede dalla tabella 3.20 dell’Appendice, esistono comunque differenze tra i singoli paesi.

Figura 3.17: Valore predittivo dell'esperienza nel determinare I'impatto degli ostacoli sulla partecipazione
alle attivita di sviluppo professionale dei docenti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013

AEIIL AEETARIRY:
el [o]elo e

2 ?
'TTINE:
X
s 8 o[ o [ e

EU BEnl BG (Z DK EE ES FR HR T C IV N PL PT RO SK F SEUKENG IS NO RS

Incompatibilita con ['orario dilavoro

Responsabilita familiari

Offertainadeguata

H.o anni di esperienza come docente ] <10 anni di esperienza come docente

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 3.20 dell’/Appendice, che include i rapporti di probabilita per paese).
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Nota esplicativa
Per ulteriori chiarimenti circa le regressioni logistiche multiple, si veda la Nota statistica.

Status professionale

Come per l'esperienza, lo status professionale & stato diviso in gruppi opposti di docenti,
con contratto a tempo indeterminato e determinato, sulla base delle risposte che i docenti

hanno dato nella parte iniziale del questionario TALIS 2013.

La figura 3.18 mostra come, considerando I'UE nella sua totalita, i docenti con contratti a tempo
determinato siano piu inclini rispetto ai colleghi di ruolo a considerare sei delle sette variabili
dipendenti elencate come ostacoli alla partecipazione allo sviluppo professionale continuo (I'ec-
cezione ¢ la variabile “incompatibilita con l'orario di lavoro”). Quindi, il gruppo di insegnanti che
hanno un contratto a tempo determinato & pit incline rispetto ai colleghi di ruolo a essere d’ac-
cordo o molto d’accordo che I'assenza di prerequisiti rappresenti un ostacolo. Lo stesso dicasi
dei costi, della mancanza di sostegno da parte del datore di lavoro, delle responsabilita familiari,

dell'offerta di formazione inadeguata e della mancanza di incentivi.

Figura 3.18: Valore predittivo dello status professionale nel determinare I'impatto degli ostacoli sul-
la partecipazione alle attivita di sviluppo professionale dei docenti dell’istruzione secondaria infe-
riore (ISCED 2), 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 3.20 dellAppendice, che include i rapporti di probabilita per paese).
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Nota esplicativa
Per ulteriori chiarimenti sulle regressioni logistiche multiple, si veda la Nota Statistica.

Al contrario, i docenti dell'lUE con contratto a tempo indeterminato sono pill propensi ad
indicare I'incompatibilita con l'orario di lavoro come un ostacolo alla partecipazione allo
sviluppo professionale. Nel Regno Unito (Inghilterra) e in Norvegia, questo problema sem-

bra essere particolarmente sentito per gli insegnanti con contratto a tempo indeterminato.

Anche se gli insegnanti dell'lUE con contratto a tempo determinato sono pit inclini a con-
siderare le responsabilita familiari, l'offerta inadeguata e la mancanza di incentivi come
ostacoli alla partecipazione allo sviluppo professionale, ci sono molti paesi che mostrano
tendenze opposte. Per esempio, i docenti con contratto a tempo indeterminato in Repub-
blica ceca, Croazia, Cipro, Romania, Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Inghilter-
ra), Islanda, Norvegia e Serbia tendono maggiormente ad affermare che sia la mancanza di

incentivi a rappresentare un ostacolo importante o molto importante alla partecipazione.
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Capitolo 4
MOBILITA TRANSNAZIONALE

Nelle sue conclusioni del 12 maggio 2009, il Consiglio dell’Unione europea ha posto l'ac-
cento sull’esigenza di sviluppare progressivamente la mobilita transnazionale, specialmente
per i docenti, con l'intento di far si che i “periodi di apprendimento all’estero, sia in Europa
che nel resto del mondo, costituiscano la regola piuttosto che I'eccezione” . Nelle con-
clusioni del 28-29 novembre 2011, il Consiglio dell’lUE ha invitato la Commissione europea
a sviluppare indicatori sulla mobilita dei docenti per seguire i progressi in questo ambito .
Aumentare I'intensita e l'offerta della mobilita del personale scolastico & necessario per mi-
gliorare la qualita dell’istruzione scolastica dell’Unione, come stabilito dal nuovo Program-
ma Erasmus+, il programma dell’UE per I'istruzione, la formazione, la gioventl e lo sport
(2014-2020) *.

La mobilita transnazionale dei docenti e importante per diverse ragioni. Per le persone im-
plicate, I'esperienza all’'estero rappresenta il primo contatto con un sistema educativo di-
verso, in cui gli approcci all’insegnamento, cosi come le sue metodologie e la sua stessa or-
ganizzazione, possono, appunto, differire. Si tratta di un‘opportunita unica per i docenti di
riflettere sulle loro modalita di insegnamento e scambiarsi punti di vista sulla loro esperien-
za coni colleghiall’estero. La mobilita transnazionale puo anche aiutarli a superare lo scetti-
cismo rispetto ad altri metodi di insegnamento, fornendo loro un‘opportunita per osservare

direttamente come vengono utilizzati e qual & il loro impatto sugli studenti. Quest'espe-

23 Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009 su un quadro strategico per la cooperazione europea nel
settore dell’istruzione e della formazione (‘ET 2020°), OJ C 119, 28.05.2009, p. 3.

24 Conclusioni del Consiglio su un criterio di riferimento nel settore della mobilita per I'apprendimento, OJ
C372,20.12.2011, p. 33.

25 Regolamento (EU) N.1288/2013 del Parlamento Europeo e del Consiglio dell’11 dicembre 2013 che stabilisce
‘Erasmus+’: il programma dell’Unione per istruzione, formazione, gioventl e sport che abroga le decisioni N.
1719/2006/EC, N.1720/2006/EC e N. 1298/2008/EC, OJ L 347,20.12.2013, p. 52.
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rienza puo rivelarsi per loro una motivazione per acquisire nuove competenze per adottare
approcci pit innovativi alla professione. Viceversa, puo essere anche un‘opportunita per
loro di discutere dei propri approcci con i docenti dell’istituto che li accoglie, cosi da svi-
luppare una maggiore responsabilizzazione e riconoscimento professionale. Infine, le visite
professionali dei docenti in un paese la cui lingua nazionale non ¢ la loro lingua madre &
senz’altro un buon modo per aiutarli a sviluppare le loro competenze linguistiche, una risor-

sa particolarmente importante per coloro che insegnano lingue straniere moderne.

Anche gli studenti possono trarre benefici dalla mobilita transnazionale degli insegnanti, sia di-
rettamente, se sono coinvolti in progetti di cooperazione che impiegano tecnologie TIC inno-
vative o in scambi con scuole straniere avviati dai loro docenti, o indirettamente, quando questi
ultimi vengono motivati a sviluppare le loro competenze di insegnamento e quindi a dare una
dimensione pil europea o internazionale all'apprendimento a scuola. Questo puo avere un'im-
portanza particolare per gli studenti che non possono permettersi di viaggiare all'estero in prima

persona.

Le scuole possono ugualmente trarre vantaggio dalla mobilita transnazionale dei loro do-
centi, i quali possono contribuire a diffondere le buone pratiche e stimolare i colleghi scam-
biando informazioni, idee ed esperienze. | docenti possono inoltre sostenere I'impegno
dell’intera comunita scolastica verso la mobilita virtuale o fisica (per esempio tramite pro-
getti di cooperazione europea). Anche ospitare insegnanti che provengono da altri paesi €

un modo di arricchire I'esperienza di una comunita scolastica.

Questo capitolo offre una fotografia della mobilita transnazionale per fini professionali dei
docenti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2). Per mobilita qui si intende una mo-
bilita fisica per fini professionali verso un paese diverso da quello di residenza, sia durante
il periodo di formazione iniziale del docente sia durante il servizio di insegnante. La mobi-
lita “privata”, intesa come viaggi studio all’estero per fini non professionali, non & presa in
considerazione. Inoltre, I'indagine TALIS 2013 restringe questa definizione a periodi di una
settimana o pili trascorsi in un istituto di formazione straniero o in una scuola e non prende

in considerazione i viaggi all’estero intrapresi per partecipare a conferenze o workshop.

Il capitolo contiene inoltre informazioni sulla partecipazione globale e considera le caratte-
ristiche temporali della mobilita transnazionale nella carriera dei docenti. Vengono esami-
nate le ragioni principali della scelta di andare all’estero per fini professionali e I'influenza di

alcuni fattori sulla mobilita transnazionale, tra cui l'eta, il numero di anni passati in servizio, il
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genere, la/e materia/e insegnata/e e l'esistenza di programmi di mobilita a livello europeo o
organizzati dalle autorita nazionali o regionali. Infine, viene svolto un esame combinato dei
diversi fattori per misurare il valore predittivo di molti di questi nel determinare le probabi-

lita per i docenti di muoversi a livello transnazionale.

L'indagine TALIS 2013 copre 22 paesi europei, inclusi 19 stati membri dell’lUE. Tuttavia, due
stati membri dell’UE, Bulgaria e Regno Unito (Inghilterra), e alcuni paesi extra UE, come la
Serbia, non hanno dato nessun contribuito specifico alle domande sulla mobilita transna-
zionale. Pertanto, tutte le medie UE riportate nelle figure di TALIS 2013 sono calcolate in

questo capitolo con riferimento a 17 stati membri UE, invece dei 19 citati in precedenza.

4.1. Partecipazione ed eta

Il questionario TALIS 2013 ha introdotto la domanda circa la mobilita degli insegnanti all’e-
stero per motivi professionali con la sequente formulazione: “Sei mai stato all’estero per
motivi professionali nel corso della tua carriera di insegnante o della tua formazione?”. Dun-
que il questionario TALIS non ci fornisce dati circa la frequenza dei viaggi all’estero effettuati

dagliinsegnanti per motivi professionali o circa la data dell’ultimo viaggio effettuato.

Come mostrato nella figura 4., il 274% degli insegnanti all'interno dell’'Unione & stato all'estero
almeno una volta per motivi professionali. In almeno meta dei sistemi scolastici europei presi in
esame, la percentuale di insegnanti “mobili” & — in tal senso — addirittura inferiore. Cio si verifica

in Belgio (Comunita fiamminga), Francia, Croazia, Italia, Polonia, Portogallo, Romania e Slovacchia.

La percentuale di insegnanti “mobili” piti elevata si trova nei paesi nordici e balcanici. Tra i primi,
la percentuale ¢ particolarmente elevata in Islanda, dove pil dei due terzi degli insegnanti sono

stati all'estero per motivi professionali, e in Norvegia, dove la percentuale € di oltre il 50%.

Figura 4.1: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che & stata all’e-
stero per motivi professionali, 2013
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In molti paesi, I'eta media degli insegnanti (a livello transnazionale) “mobili” e “non mobili”
& approssimativamente la stessa (cfr. tabella 4.2 nell’Appendice). Cio significa che I'eta non
& generalmente un fattore particolarmente rilevante in termini di viaggi all’estero per motivi
professionali. Tuttavia, in alcuni paesi, la differenza tra I'eta media degliinsegnanti “mobili” e
“non mobili” & di oltre tre anni. In Belgio (Comunita flamminga), I'eta media degli insegnanti
“mobili” (36,6 anni) & nettamente inferiore rispetto a quella degli insegnanti “non mobili”
(40,0 anni), mentre in Estonia, Finlandia ed Islanda tende a verificarsi 'opposto (con un'eta
media, rispettivamente, di 49,9, 46,3 e 46,5 anni per gliinsegnanti “mobili” e 46,6, 42,3 e 41,3

anni per i “non mobili”).

4.2. Momento in cui viene svolta la mobilita transnazionale nella carriera
degli insegnanti

Gliinsegnanti possono viaggiare per motivi professionali sia durante la loro formazione ini-
ziale che nel corso della loro carriera. La banca dati TALIS 2013 fornisce informazioni utili cir-
ca la percentuale di insegnanti che sono stati all’estero nel primo o secondo caso, o anche

in entrambi.

Figure 4.2: Distribuzione degli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che sono
stati all'estero per motivi professionali durante la formazione iniziale o in corso di carriera (o in en-
trambi i casi), 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 4.3 nell’Appendice).

Dalla figura 4.2 emerge chiaramente che in quasi tutti i paesi europei presi in esame
in TALIS 2013, le percentuali di coloro che sono stati all'estero solo come insegnanti &

nettamente superiore rispetto a quella delle altre due categorie mostrate. Nell'lUE nella
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sua interezza, il 12,4% degli insegnanti afferma di essere stato all’estero solo in corso di
carriera, il 59% solo durante la formazione iniziale e il 3,6% in entrambi i casi. In Estonia,
Lettonia, Finlandia e Islanda, dove le percentuali di mobilita tra gli insegnanti sono superiori
(si veda la figura 4.1), la percentuale di coloro che affermano di essere stati all’estero per
motivi professionali solo come insegnanti & particolarmente elevata ed oscilla tra il 26,2%
(in Finlandia) ed il 54,1% (Islanda).

Al contrario, in Belgio (Comunita fiamminga) e in Italia, una maggior percentuale di inse-

gnanti si € recata all’estero per motivi professionali solo in qualita di studenti.

In Norvegia, uno dei paesi con un elevato tasso di mobilita degli insegnanti, si osserva un
modello singolare (si veda la figura 4.1). Mentre al primo posto compare la mobilita degliin-
segnantiin corso di carriera (22,8%), le altre due categorie risultano tuttavia ben rappresen-
tate e sono anche le piu alte tra i paesi esaminati [con percentuali del 15,7% nel caso di “solo
come studenti in fase di formazione iniziale” e del 9,8% per la categoria “Sia come studenti

(durante il percorso di formazione iniziale) che come insegnanti (in corso di carriera)”].

La formazione iniziale si svolge generalmente quando i futuri insegnanti sono giovani. Dun-
que, una modalita indiretta per capire se esista, tra queste persone, una tendenza recente
ad andare all’estero nell’'ambito del percorso della formazione iniziale consiste nel compa-
rare |’eta media degli insegnanti che hanno viaggiato in tale fase con 'eta media di coloro

che hanno viaggiato solo durante la loro carriera.

Come mostrato in figura 4.3, nelllUE non c’& quasi alcuna differenza tra I'eta media degli
insegnanti che affermano di essere stati all’estero durante la loro formazione iniziale e 'eta
media di coloro che affermano di essere stati all'estero solo in corso di carriera. Tuttavia, esi-
ste una differenza di pit di cinque anni tra I'eta media delle persone che sono state all’estero
come studenti e quella dei loro colleghi che ci sono stati solo in corso di carriera in Belgio
(5,8 anni nella Comunita fiamminga), Paesi Bassi (5,9 anni), Portogallo (5,4 anni), e Romania
(7.6 anni). Cio indica che la mobilita durante la formazione iniziale & una tendenza pit recen-

te nell'ambito di questi sistemi educativi.
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Figura 4.3: Eta media degli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che sono stati
all’estero per motivi professionali durante la formazione iniziale o in corso di carriera, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 4.4 nel’Appendice).

4.3. Influenza della materia insegnata

La mobilita transnazionale dei docenti pud anche dipendere dalla natura della/e materie/e

insegnata/e, come si vede dalla figura 4.4.

In tutti i paesi presi in esame, a parte I'lslanda, i docenti di lingue straniere moderne sono

quelli che si muovono di pit, se paragonati ai docenti delle altre quattro materie rappresen-
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tate in figura 4.4. Nell’UE, oltre la meta di questi docenti sono stati all'estero. | docenti di
lingue straniere moderne, ovviamente, hanno bisogno di fare pratica e tenere in esercizio
la lingua che insegnano. Inoltre, hanno bisogno di entrare in stretto contatto con uno dei
paesi la cui lingua nazionale corrisponde alla lingua che insegnano, per acquisire una mi-
gliore conoscenza culturale da trasmettere ai loro studenti. Per questi insegnanti, piti che
per quelli di altre materie, la mobilita transnazionale sembra corrispondere a un bisogno
professionale.

Figura 4.4: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che & stata all’e-
stero per motivi professionali, divisa per materie, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 4.5 dell’Appendice).
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Tuttavia, il rovescio della medaglia e che oltre il 40% dei docenti di lingue straniere moderne
dell’UE intervistati non sono mai stati all’estero per fini professionali, un fattore probabil-
mente rilevante per la qualita dell’insegnamento delle lingue straniere. In alcuni paesi, que-
sta situazione puo essere in parte imputabile allo status della lingua straniera interessata. Per
esempio, nella Comunita fiamminga del Belgio, il francese & considerato come una lingua
straniera moderna, poiché non si tratta della lingua di istruzione, benché sia anch’essa una
lingua nazionale del Belgio (si veda EACEA/Eurydice/Eurostat 2012, p. 18 e p. 47). Questo
vuol dire che i docenti belgi di francese della Comunita fiamminga possono esercitare le

loro competenze linguistiche rimanendo nel loro stesso paese.

La Spagna, che & decima nella classifica comparativa dei paesi per percentuale di docenti
intervistati che sono stati all’estero per fini professionali (si veda la figura 4.1), ha la piu alta
percentuale di docenti di lingue straniere moderne che sono stati all’estero. Questo paese
supera la media UE di circa 10 punti di percentuale in relazione alla mobilita professionale

dei docenti di lingue straniere moderne.

Il gruppo pit “mobile” per materia, dopo gli insegnanti di lingue straniere moderne, sono i
docenti di scienze umane e di lettura, scrittura e letteratura. Circa un quarto degli appar-
tenenti a questi due gruppi sono stati all’'estero per fini professionali, anche se rappresenta-

no solo la meta della percentuale dei docenti di lingue straniere moderne.

| docenti di matematica e scienze fanno parte dei gruppi di docenti dell’UE che si muovono
meno, con una percentuale inferiore al 20% che afferma di essere stata all’estero per fini

professionali.

| sette paesi che hanno le percentuali pil alte di docenti che sono stati all’estero per fini
professionali, e cioé Estonia, Cipro, Lettonia, Finlandia, Svezia, Islanda e Norvegia (si veda la
figura 4.1), hanno anche alte percentuali di docenti “mobili” che superano la media dell’UE

di 10 punti percentuale o pil, in almeno tre delle cinque principali materie.

L'Islanda costituisce una notevole eccezione a queste tendenze dato che ha la piu alta per-
centuale di docenti in mobilita internazionale, la cui partecipazione ad attivita di sviluppo
professionale all’estero € consistentemente alta indipendentemente dalla materia scolasti-

ca che insegnano, come si evince dalla figura 4.4.
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4.4. Obiettivi della mobilita transnazionale dei docenti

La figura 4.5 mostra le percentuali di docenti in mobilita transnazionale, a seconda del tipo
di motivazione professionale per cui sono andati all’estero. Nel questionario TALIS 2013, &
stato chiesto ai docenti in mobilita di dare quante pil risposte ritenessero necessarie. Per
questo motivo, le percentuali della figura 4.5 non possono essere significativamente com-

parate alle percentualiillustrate nelle altre figure.

Accompagnare gli studenti in visita di studio & la motivazione pil diffusa per spiegare
la mobilita professionale dei docenti, il 44,2% dei docenti intervistati I’ha infatti citata. Piu
della meta dei docenti in Repubblica ceca, Francia, Cipro e Portogallo hanno dichiarato di

essere andati all'estero per questo motivo.

'apprendimento delle lingue & un altro motivo molto comune, con il 39,6% dei docenti
in UE che dichiara sia stata questa la ragione per cui sono andati all’estero; questo é stato

anche il motivo per la mobilita di oltre la meta dei docenti in Spagna e Italia.

Lo studio all’estero come parte della formazione dainsegnante & anch’esso uno dei motivi pit

comuni, citato dal 37,8% dei docenti in mobilita nell’'UE e da quasi un insegnante su due in Italia.

Stabilire contatti con scuole all’estero ¢ una fase preparatoria all’'organizzazione di coo-
perazioni tra scuole o visite studentesche in una scuola all’estero. Questo tipo di mobilita
generalmente impegna docenti e studenti in un progetto a medio termine, nel quale la vi-
sita rappresenta una piccola parte di un periodo pit lungo di mobilita fisica o virtuale degli
studenti, spesso usando le TIC. Nell’UE, il 32,2% degli insegnanti in mobilita ha affermato
di essere andato all'estero per stabilire un contatto e oltre la meta dei docenti in mobilita

in Estonia, Polonia e Romania ha citato questa attivita come l'obiettivo del loro soggiorno.

L'insegnamento all’estero & segnalata come motivazione solo dal 20,4% dei docentiin mo-
bilita nell’'lUE. La Romania € il paese nel quale viene citata principalmente questa come mo-
tivazione (dal 379% dei docenti intervistati) e in cui la mobilita per questo motivo € seconda
dopo “stabilire contatti con scuole all’estero” (57,6% dei docenti). La Romania & anche uno
dei tre paesi in cui la percentuale di mobilita transnazionale dei docenti raggiunge a mala-

pena il 20% (siveda la figura 4.1).

Infine, recarsi all’'estero per imparare altre materie & la motivazione meno diffusa per la
mobilita transnazionale, con solo 1'8,1% dei docenti dell’'UE che afferma di essere andato

all’'estero con questo obiettivo.
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Figura 4.5: Percentuale diinsegnanti “mobili” dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), in rela-
zione alle motivazioni professionali per recarsi all’estero, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 4.6 dell’Appendice).
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4.5. Finanziamenti

Organizzazione

Nell’UE, il principale meccanismo di finanziamento della mobilita degli insegnanti sia nel
corso della formazione iniziale che in servizio € Erasmus+ (2014-2020), il programma dell’'UE
per listruzione, la formazione, la gioventu e lo sport %. Nell’ambito di tale programma, gli
insegnanti sia quelli ancora in formazione che quelli gia in servizio possono accedere a bor-
se di studio per la mobilita per fini di studio o di formazione professionale all’estero e anche

partecipare a progetti di mobilita transnazionale.

La figura 4.6 mostra i paesi con programmi di finanziamento nazionali organizzati dalle autorita
educative superiori per la mobilita transazionale degli insegnanti. Tali programmi esistono in pit
della meta dei paesi europei, principalmente nell’Europa occidentale e del Nord. In Spagna, al-
cuni programmi di mobilita per insegnanti sono organizzati a livello nazionale, mentre altri dalle
Comunita autonome. Alcuni paesi non dotati di programmi a livello centrale prevedono tuttavia
programmi regionali di mobilita, come ad esempio la Repubblica ceca, la Polonia e la Romania.

Figura 4.6: Programmi nazionali organizzati dall’autorita superiore per la mobilita transnazionale
degliinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013/14

[l Programmi nazionali organizzati dall’autorita
superiore per insegnanti di qualsiasi materia
scolastica

Programmi nazionali organizzati dall’autorita
superiore specifici per insegnanti di lingue
straniere moderne

Nessun programma nazionale organizzato
dall’autorita superiore

Fonte: Eurydice.

Nota specifica per paese
Italia: il programma specifico per insegnanti di lingue straniere moderne include anche gli insegnanti spe-
cializzati in apprendimento integrato di lingua e contenuto (CLIL).

26  Tale programma segue programmi precedenti simili a sostegno della mobilita del personale, compreso il
programma di apprendimento permanente (LLP, 2007-2013) ed in particolare il sottoprogramma Comenius per
I'istruzione scolastica.

139



In Germania, Francia, Italia e Austria, alcuni programmi organizzati a livello centrale sono
specificamente indirizzati ad insegnanti di lingue straniere moderne. In Belgio (Comunita

fiamminga) e Croazia questo & |'unico tipo di programma esistente.

Al fine di promuovere I'insegnamento della loro lingua all’estero, alcuni paesi hanno intro-
dotto programmi di mobilita transnazionale per insegnanti di lingue straniere moderne che
insegnano la loro lingua altrove o programmi di mobilita per i propri cittadini nell’'ambito di
progetti di educazione bilingue.

In Germania, I'iniziativa “Scuole: partner del futuro” (Schulen: Partner der Zukunft — PASCH) sostiene pro-
grammi di job shadowing in Germania per insegnanti di tedesco. Il Goethe Institut offre agli insegnanti di
tedesco all'estero anche delle borse di studio per la mobilita individuale.

L’Austria sostiene dei progetti scolastici bilingui in alcuni paesi limitrofi di lingua non tedesca, offrendo
I'assistenza di insegnanti austriaci.

Belgio (Comunita fiamminga), Germania, Spagna, Francia, Croazia, Italia, Lettonia, Austria,
Regno Unito e Montenegro hanno siglato accordi bilaterali a sostegno della mobilita trans-

nazionale degliinsegnanti.

In Finlandia, dove I'internazionalizzazione rappresenta un importante aspetto dell’istruzio-
ne, come emerge dal piano di sviluppo Istruzione e Ricerca 2011-2016 ¥, vengono destinate
sovvenzioni nazionali a progettiil cui scopo & proprio I'internazionalizzazione delle scuole e

che spesso prevedono la mobilita del personale.

Nel Regno Unito, gli insegnanti possono prendere parte a scambi con i paesi del
Commonwealth grazie al sostegno del Programma di scambio per insegnanti del

Commonwealth (Commonwealth Teacher Exchange Programme).

Otto paesi nordici e baltici (Danimarca, Estonia, Lettonia, Lituania, Finlandia, Svezia, Islanda
e Norvegia) partecipano al programma Nordplus in base al quale ciascun paese & coinvol-
to in una serie di attivita di cooperazione nel campo dell’istruzione. Nordplus si compone
di vari sottoprogrammi specifici per diversi gruppi target e settori educativi. Il program-
ma Nordplus Junior finanzia, tra le altre cose, la mobilita transnazionale degli insegnanti

nell’lambito dell’istruzione secondaria inferiore.

27  http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2012/liitteet Jokm03.pdf?lang=en

140



Partecipazione

Dopo aver illustrato i sistemi nazionali esistenti organizzati a livello centrale a sostegno della
mobilita transnazionale, € interessante osservare la percentuale di insegnanti “mobili” che
affermano di aver partecipato a tali programmi e/o a programmi dell’UE. Nel questionario
TALIS 2013, agli insegnanti “mobili” sono state poste due domande a tal riguardo, ovvero
se fossero stati all’estero per motivi professionali “come insegnanti nell’ambito di un pro-
gramma dell’Unione Europea (ad es. Comenius)” e/o “come insegnanti nell’ambito di un
programma regionale o nazionale”. Questa & la ragione per cui non esiste nessuna informa-
zione disponibile circa la partecipazione di futuri insegnanti in formazione a tali programmi

durante la formazione iniziale.

Lafigura 4.7 evidenzia come il programma dell’Unione europea sia di gran lunga il principale
meccanismo di finanziamento. Quasi un quarto degli insegnanti “mobili” & stato all'estero
per motivi professionali nell’ambito del programma dell’'UE, mentre nel caso di programmi
regionali o nazionalila percentuale & di un decimo. Nell’UE, quasi un quarto degliinsegnanti
“mobili” ha viaggiato grazie ai finanziamenti dell’Unione, contro un decimo nel caso di pro-
grammi nazionali o regionali. In alcuni paesi, tale tendenza si & rivelata ancora pil marcata,
con un numero di insegnanti che si recano all’estero nell’'ambito di programmi finanziati
dall’'UE tre volte maggiore rispetto al numero di insegnanti che lo fanno con finanziamenti
nazionali o regionali. Questo ¢& il caso di Danimarca, Paesi Bassi, Portogallo e Svezia. Solo
in Estonia e Francia, le due forme di finanziamento hanno avuto quasi lo stesso impatto,
sebbene la partecipazione ai due tipi di programmi sia stata relativamente alta in Estonia e

debole in Francia.
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Figura 4.7: Percentuale di insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che & stata all’e-
stero per motivi professionali grazie al sostegno di un programma di mobilita, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 4.7 nell’Appendice).

Nota esplicativa

La figura mostra la distribuzione degli insegnanti che sono stati all’estero grazie al sostegno del programma
dell’'UE e di coloro che lo hanno fatto grazie al sostegno di programmi nazionali o regionali. Entrambi i pro-
grammi potrebbero essere stati usati dagli insegnanti, come anche nessuno dei due.

Soloil10,9% degliinsegnanti “mobili” nell’lUE ha avuto il sostegno di finanziamenti nazionali.
Solo in Croazia & emerso che gli insegnanti sono stati all'estero principalmente grazie a tali
finanziamenti. Tuttavia, il fatto che la Croazia sia il paese con il minor numero di insegnanti
“mobili” tra tutti i paesi europei considerati (cfr. tabella 4.1) e che solo recentemente sia en-
trata a far parte dei paesi partecipanti ai programmi di mobilita dell’Unione puo spiegare lo

scarso ruolo dei finanziamenti dell’UE sulla mobilita transnazionale degliinsegnanti.

E possibile trarre diverse conclusioni sulla base delle percentuali di mobilita transnazionale
degli insegnanti (si veda la figura 4.1), dell’esistenza o0 meno di programmi nazionali di alto
livello per tale mobilita (si veda la figura 4.6) e delle percentuali di insegnanti “mobili” che

hanno preso parte a programmi dell’UE e/o nazionali o regionali.

In primo luogo, il fatto che un programma nazionale organizzato a livello centrale sia dispo-
nibile non necessariamente implica una percentuale maggiore diinsegnanti “mobili” a livel-
lo internazionale. La meta dei paesi con un tasso di mobilita transnazionale degli insegnanti
al di sotto della media UE prevede programmi nazionali di mobilita gestiti dalle autorita edu-
cative superiori, ovvero Belgio (Comunita fiamminga), Croazia, Francia, ed Italia. Tuttavia,

ad eccezione della Croazia, la percentuale di insegnanti “mobili” sostenuti con questo tipo
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di programma ¢ bassa (trail 5,2% e il 71%). Una possibile spiegazione potrebbe essere il fatto
che i fondi stanziati per tali programmi sono anch’essi poco consistenti. Nellaltra meta dei
paesi caratterizzati da una mobilita transnazionale degli insegnanti al di sotto della media
europea e sprowvisti di programmi nazionali di alto livello, il programma dell’UE riveste un
ruolo importante. Cio si verifica in Polonia, Portogallo, Romania e, in misura minore, in Slo-

vacchia.

| sei paesi con la maggiore mobilita degliinsegnanti per fini professionali (Estonia, Lettonia,
Finlandia, Svezia, Islanda e Norvegia) sono i paesi nordici e baltici che prendono parte al
Nordplus, un programma di mobilita di lunga durata finanziato dal Consiglio dei ministri
nordici. L'Estonia € il paese con la maggior percentuale di insegnanti “mobili” sostenuti da
finanziamenti nazionali o regionali (25,8%), mentre Estonia, Lettonia e Finlandia hanno an-
che un certo numero diinsegnanti “mobili” che hanno ricevuto finanziamenti comunitari al

di sopra della media dell’'UE.

4.6. Impatto relativo di determinati fattori

Concentrarsi sul valore potenziale di un particolare fattore al fine di prevedere le possibili-
ta di mobilita transnazionale per gli insegnanti pud rappresentare erroneamente la sua in-
fluenza reale possibile sulla mobilita. Nell’indagine TALIS 2013 sono stati selezionati undici
fattori al fine di misurare il loro effetto predittivo sulla mobilita transnazionale, sotto il con-

trollo di ciascuno di essi (si veda la figura 4.10). Si riferiscono ai seguenti elementi:
- caratteristiche di genere: essere un uomo;
+ materia insegnata: insegnamento di una lingua straniera moderna;

- criteri relativi all'impiego: insegnanti con contratti a tempo indeterminato; insegnanti
con pit di 10 anni di servizio; insegnanti che hanno lavorato in una citta con una popo-
lazione di oltre 15 000 abitanti;

- partecipazione ad attivita di sviluppo professionale continuo: insegnanti che hanno
preso parte ad attivita di formazione continua nei 12 mesi precedenti. Sono stati presi
in considerazione anche due potenziali ostacoli alla partecipazione allo sviluppo pro-
fessionale, che potrebbero inibire la mobilita transnazionale: i limiti temporali dovuti a

responsabilita familiari e i costi della formazione;

- soddisfazione professionale e approcci all'insegnamento: adozione di un approccio
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collaborativo; adozione di un approccio costruttivista.

Sarebbe stato interessante considerare altri fattori predittivi, quali la possibilita di sostituire
gli insegnanti durante il loro periodo di studio all’estero. Tuttavia I'indagine TALIS 2013 non

fornisce dati in merito.

L'analisi di ognuno di questi fattori, monitorando tutti gli altri, indica che tre di questi in

particolare hanno avuto un impatto fortemente predittivo sulla mobilita:
- Iinsegnamento di una lingua straniera moderna;
- la partecipazione ad attivita di sviluppo professionale nell’arco degli ultimi 12 mesi;
+ lavorare come insegnante da pit di 10 anni.

La figura 4.8 indica i rapporti di probabilita di questi tre principali fattori, monitorando tutti

gli altri 11 fattori selezionati.

Il principale fattore predittivo per la mobilita transnazionale in tutti i paesi europei consi-
derati nel TALIS 2013 (ad eccezione dell’lslanda) € 'insegnamento di una lingua straniera
moderna. Nell'insieme dell’UE, gli insegnanti sono circa sei volte pil propensi ad essere
mobili a livello internazionale se insegnano una lingua straniera moderna, ed infatti la lingua
straniera moderna & proprio la materia in cui si riscontra la pit elevata percentuale di inse-
gnanti “mobili” (si veda la figura 4.4). Come anticipato, I'lslanda & un’eccezione, in quanto
I'elevato tasso di mobilita transnazionale degli insegnanti si estende a tutte le materie, non
limitandosi ad una singola. In tre paesi, la probabilita di mobilita transnazionale degli in-
segnanti per motivi professionali & pit di dieci volte superiore tra gli insegnanti di lingue
straniere, ovvero in Spagna (con un rapporto di probabilita di 10,4), Francia (11,3) ed lItalia
(11,4). Tale risultato € illustrato nella figura 4.4, in cui si nota che la Spagna ha la pit alta per-
centuale diinsegnanti di lingue straniere moderne “mobili”. Questa materia € anche I'unico
ambito tematico in cuiin Francia e in Italia la mobilita transnazionale degliinsegnanti supera
la media dell’Unione, sebbene in entrambi i paesi la mobilita degliinsegnanti di tutte le altre

materie messe insieme sia inferiore alla media dell’UE (si veda la figura 4.1).
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Figura 4.8: Principali fattori predittivi della mobilita transnazionale per motivi professionali degli
insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013

Rapporti di probabilita Rapporti di probabilita
12 12
1 ‘ ‘ 11
10 4 10

9 9
B 8
7 % 7
o —4 6
5 & 5
4 4
3 3
2 2
1 1
0 0

EU BEnl CZ DK EE ES FR HR T CY LV N. PL PT RO SK Fl SE NO
Insegnamento di una lingua . Partecipazione ad attivita di sviluppo professio- Lavorare come insegnante da

’ straniera moderna nale nel corso degli ultimi 12 mesi O piu di10 anni
Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 4.8 nell’Appendice).

Nota esplicativa

Per la spiegazione delle regressioni multiple logistiche, far riferimento alla Nota statistica.

Questa figura mostra I'impatto predittivo di ogni fattore sulla mobilita transnazionale degli insegnanti, mo-

nitorando gli 11 fattori selezionati (si veda la figura 4.10).

| rapporti di probabilita associati ai fattori predittivi — si vedano i rapporti di probabilita rilevanti nella tabel-

la 4.8 nell’Appendice — rappresentano I'aumentata probabilita di mobilita transnazionale degli insegnanti in
base al punteggio attribuito alla domanda.

Il secondo fattore predittivo della mobilita transnazionale degli insegnanti per motivi pro-
fessionali ¢ la partecipazione ad attivita di sviluppo professionale nel corso degli ultimi
12 mesi (si veda anche il capitolo 3). Ha un valore predittivo nettamente inferiore rispetto
all'insegnamento di una lingua straniera moderna, ma con un impatto applicabile a tutti
i paesi europei considerati, ad eccezione della Francia. Il rapporto di probabilita per I'UE
nel suo insieme & di1,2. Leffetto predittivo di tale fattore puo essere dovuto alla possibilita
offerta dalla mobilita transnazionale agli insegnanti di scoprire nuovi approcci all’insegna-
mento, incoraggiandoli a seguire una formazione in servizio che faccia conoscere ed uti-

lizzare metodi innovativi d'insegnamento. Dallo studio condotto dal Parlamento europeo
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(2008, p. 118) sulla mobilita degli insegnanti nell’lUE emerge che “la partecipazione ad un
programma di mobilita non & fine a se stessa, [...] piuttosto induce gliinsegnanti a continua-
re a sviluppare le proprie competenze professionali dopo il rientro dall’esperienza all’estero,

offrendo cosi anche una migliore esperienza d’apprendimento per i loro alunni/studenti.”

Lavorare come insegnante da piu di 10 anni & un fattore predittivo della mobilita transna-
zionale in due terzi dei paesi europei considerati nell’'ambito di TALIS 2013. Nei paesi in cui
tale fattore é statisticamente rilevante, & piti probabile che gli insegnanti con piti di 10 anni
di servizio siano stati all’estero per motivi professionali. In Estonia, Lettonia, Finlandia ed
Islanda, i rapporti di probabilita per questo parametro sono leggermente superiori, com-
presi tra 2,0 e 2,6. Tuttavia in Belgio (Comunita flamminga) emerge una tendenza inversa.
Gliinsegnanti con meno di 10 anni di esperienza tendono infatti ad essere pit “mobili” (con
un rapporto di probabilita di 1,7). Cio potrebbe derivare dal fatto che I'eta media degli in-
segnanti “mobili” & ben al di sotto dei 40 anni (36,6), a differenza di tutti gli altri sistemi
d’istruzione europei considerati, in cui la media si attesta sopra i 40 (cfr. tabella 4.2 nell’Ap-

pendice).

Oltre a questi tre principali fattori, altri quattro hanno un valore predittivo in cinque-sette
paesi europei sui 19 che hanno risposto alle domande dell’indagine TALIS 2013 sulla mobilita

transnazionale.

Cio vale per il fattore essere un uomo. Prima di esaminare questo fattore predittivo, & op-
portuno considerare brevemente la distribuzione degli insegnanti uomini e donne in base
ai dati di TALIS 2013. La distribuzione di genere illustrata nella figura 4.9 € data in base a due
ulteriori criteri, ovvero se gliinsegnanti siano o meno “mobili” e se insegnino o meno lingue
straniere moderne (considerando che “I'insegnamento di una lingua straniera moderna” &

il fattore predittivo pili forte).

Figura 4.9: Distribuzione degli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) nell’UE, se-
condoitre criteri della “mobilita transnazionale”, dell’“insegnamento delle lingue straniere moder-
ne”, e del “genere”, 2013

Insegnanti di lingua Insegnanti non di lingua

Mobili Non mobili Mobili Non mobili
Donne 10,1 75 95 42,2
Uomini 1,8 14 6,2 21,4

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 4.9 nell’Appendice).
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Nota esplicativa

Gliinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) potrebbero essere ‘specialisti’ (ovvero insegna-
no una sola materia) o ‘generalisti’ (ovvero insegnano due o pil materie), in base al paese considerato.
Laddove almeno una materia sia una lingua straniera moderna, gli insegnanti sono stati inclusi nel gruppo
degli ‘insegnanti di lingua’.

Come mostrato nella figura 4.9, le insegnanti donne sono “mobili” pit del doppio rispet-
to agli insegnanti uomini (con percentuali di mobilita totale rispettivamente del 19,6% e
dell’8,0%). Dunque, se il genere ¢ la sola variabile indipendente esaminata per spiegare la
mobilita, essere una donna sembra essere un fattore predittivo. Tuttavia, se tale fattore vie-
ne relazionato a tutti gli altri — e in modo particolare all'insegnamento di una lingua stranie-
ra — il fattore predittivo diviene “essere un uomo” (si veda la tabella 4.8 nell’Appendice). Cio
& dovuto sicuramente al fatto che, nel caso dell’insegnamento delle lingue straniere moder-
ne, la percentuale di insegnanti “mobili” non si differenzia molto in base al genere (56,8%
per le donne e 56,3% per gli uomini), mentre, se consideriamo altre materie insegnate, la
percentuale € piu elevata per gli uomini, il 22,5% paragonata al 18,4% per le donne (si veda
la figura 4.9). “Essere un uomo” & un fattore predittivo della mobilita transnazionale in ben
sette sistemi scolastici europei, ovvero in Belgio (Comunita fiamminga), Repubblica ceca,

Danimarca, Francia, Paesi Bassi, Polonia e Slovacchia, con rapporti di probabilitatral,2e1,7.

La figura 4.10 riassume l'impatto predittivo relativo degli 11 fattori considerati in questo ca-

pitolo.

147



Figura 4.10: Panoramica dell’effetto predittivo di 11 fattori selezionati sulla mobilita transnazionale
per motivi professionali degli insegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2), 2013
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- Contratto a tempo indeterminato CZ, ES, NL, FI, SE, IS, e NO

Applicabile anche all’ IT ma con una tendenza inversa

+ Non considerare le limitazioni temporali dovute a Applicabile a 6 paesi:
responsabilita familiari come un ostacolo alla partecipa-  EE, FR, HR, PL, RO, e FI
zione allo sviluppo professionale continuo Applicabile anche alla DK ma con una tendenza inversa

in una citta (popolazione superiore ai 15000  Applicabile a 5 pae
CZ, CY, PL, RO, e SK

- | costi dello sviluppo professionale continu n sono considerati un ostacolo per la partecipazione

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 4.8 nell’Appendice).

Nota esplicativa

Tutti i paesi: in tal caso il riferimento € ai 19 paesi europei che hanno partecipato a TALIS 2013 e che hanno
anche contribuito alle domande inerenti alla mobilita degliinsegnanti nel questionario per insegnanti TALIS.
Per la spiegazione delle regressioni multiple logistiche, far riferimento alla nota statistica.

Questa figura mostra I'impatto predittivo di ciascun fattore sulla mobilita transnazionale degli insegnanti,
monitorando gli 11 fattori selezionati.

| rapporti di probabilita associati ai fattori predittivi — si vedano i rapporti di probabilita rilevanti nella tabel-
la 4.8 nell’Appendice - rappresentano I'aumentata probabilita di mobilita transnazionale degli insegnanti in
base al punteggio attribuito alla domanda.
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Avere un contratto a tempo indeterminato € un fattore predittivo della partecipazione
alla mobilita transnazionale degli insegnanti in Repubblica ceca, Spagna, Paesi Bassi, Fin-
landia, Svezia, Islanda, e Norvegia, con rapporti di probabilita tra 1,2 e 2,0. In Italia emerge
un effetto predittivo opposto, ovvero gliinsegnanti con un contratto a tempo determinato

sono pil propensi ad andare all'estero per motivi professionali.

Non considerare le limitazioni temporali dovute a responsabilita familiari come un
ostacolo alla partecipazione allo sviluppo professionale continuo rappresenta un ulte-
riore fattore predittivo della partecipazione alla mobilita transnazionale degli insegnanti in
sei paesi, ovvero in Estonia, Francia, Croazia, Polonia, Romania e Finlandia, con rapporti di

probabilitatrallel,2.

Lavorare in una citta con popolazione superiore ai 15 000 abitanti & un fattore predittivo
in Repubblica ceca, Cipro, Polonia, Romania, e Slovacchia. Negli ultimi tre paesi, la percen-
tuale di insegnanti “mobili” & al di sotto della media dell’UE (si veda la figura 4.1). Gli inse-
gnanti che, in questi paesi, lavorano in zone pil rurali potrebbero aver un minor sostegno

nella preparazione delle candidature per effettuare viaggi all’estero per fini professionali.

| fattori relativi ad attitudini rispetto alla professione docente (in particolare la soddisfazione
professionale ed un approccio collaborativo o costruttivista all’insegnamento) non hanno
un impatto rilevante sulla mobilita transnazionale degli insegnanti. Lo stesso dicasi quando
si tratta di non considerare i costi dello sviluppo professionale continuo come un ostacolo
alla partecipazione. Tale fattore & probabilmente meno significativo rispetto al non con-
siderare le limitazioni temporali di natura familiare come un ostacolo alla partecipazione
alla formazione, in quanto la mobilita transnazionale degli insegnanti & spesso finanziata da

programmi per la mobilita.
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CAPITOLO 5
ATTRATTIVITA DELLA PROFESSIONE DOCENTE

La carenza di docenti, specialmente in alcune aree disciplinari o in aree geografiche par-
ticolari, rappresenta un problema con cui i sistemi educativi europei devono sempre con-
frontarsi. In alcuni paesi, I'invecchiamento della popolazione docente (si veda il paragrafo
1.1.2) e la percezione generale di un calo di prestigio della professione possono aumentare la
pressione sui sistemi educativi. Tenere sotto controllo l'offerta e la domanda di insegnanti,
considerando le tendenze demografiche e del mercato del lavoro, le proiezioni statistiche
e le previsioni dei futuri bisogni di personale docente, pud rappresentare il primo passo

necessario per arrestare la carenza di insegnanti.

In alcuni paesi europei, la professione docente ha perso molto del suo potere di attirare i
pill promettenti tra i potenziali insegnanti. Un recente rapporto (Commissione europea,
2013) attribuisce questa mancanza di attrattivita a un calo di prestigio della professione, al
deterioramento delle condizioni di lavoro dei docenti e a stipendi relativamente bassi, se
paragonati a quelli di altre professioni intellettuali. Un modo per promuovere la professione
docente puo essere quello di concentrarsi sui fattori positivamente associati ad essa, in-
nanzitutto, la soddisfazione professionale dei docenti e la percezione della considerazione
che la societa riserva alla loro professione e, in secondo luogo, I'ambiente scolastico in cui
gli insegnanti operano e le loro condizioni di lavoro. Poiché la soddisfazione professionale
di solito porta ad un maggiore impegno professionale, che si traduce in migliori risultati,
esaminare le variabili che influiscono sulla soddisfazione e sul valore percepito della pro-
fessione docente, potrebbe essere uno strumento utile per rafforzare I'impegno educativo
dei docenti, I'attrattivita della loro professione, la qualita dei loro metodi d’insegnamento e

i risultati ottenuti dai loro studenti.

Il primo paragrafo di questo capitolo si concentra sulle misure che possono aiutare i decisori

politici a bilanciare offerta e domanda di insegnanti.
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Il secondo paragrafo offre un quadro d’insieme sulle variazioni del grado di soddisfazione
dei docenti rispetto alla loro professione e, in sequito, in base all’indagine TALIS 2013, sulla
loro percezione della considerazione della societa su questa professione. Questo paragrafo
contiene inoltre un’analisi di altre indagini condotte in vari paesi sulle percezioni del valore

riservato alla professione.

Il terzo paragrafo fornisce degli esempi di campagne di “promozione dell’attrattivita” che
diversi paesi hanno sviluppato per migliorare I'immagine della professione docente. Questo
paragrafo esamina inoltre la relazione tra I'ambiente scolastico, determinate condizioni di
lavoro, la soddisfazione professionale dei docenti e la loro percezione della considerazione

che la societa riserva alla loro professione.

5.1. Monitoraggio dell’'offerta e della domanda di insegnanti

Un efficace monitoraggio dell’'offerta e della domanda di insegnanti, come suggerito in
precedenza, richiede un buon approccio analitico e proiezioni statistiche accurate. La stra-
grande maggioranza dei paesi europei dichiara di aver adottato misure per facilitare la pre-
visione della domanda e dell’offerta di insegnanti. Le uniche eccezioni sono costituite da

Croazia, Cipro e Serbia.

Figura 5.1: Misure di monitoraggio dell’equilibrio tra offerta e domanda di insegnanti dell’istruzione
secondaria inferiore generale (ISCED 2), 2013/14

[] Pianificazione

[l Monitoraggio del mercato del
lavoro

D Nessuna misura

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa

La pianificazione dei bisogni di personale docente si basa sull'osservazione di alcune tendenze e sull’iden-
tificazione degli scenari pit probabili della futura offerta e domanda diinsegnanti. | dati esaminati includono
proiezioni demografiche come tassi di natalita e migrazioni, oltre che variazioni nel numero dei docenti
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tirocinanti e cambiamenti della professione docente stessa (numero di docenti che andranno in pensione,
spostamenti a incarichi diversi dall’insegnamento, ecc.). La programmazione dei bisogni di personale do-
cente puo essere fatta a lungo, medio e/o a breve termine. Questa politica di programmazione viene svilup-
pataalivello nazionale o regionale (o a entrambii livelli) a seconda della centralizzazione/decentralizzazione
relativa al sistema educativo interessato.

Il monitoraggio del mercato del lavoro tiene conto di tendenze generali che riguardano la forza lavoro, ma
non & legato a piani governativi ufficiali. Se da un lato puo aiutare i decisori politici fornendo loro un’idea dei
cambiamenti dell’'offerta e della domanda di insegnanti, non pud comunque essere considerato come una
politica ufficiale di pianificazione.

Nota specifica per paese

Spagna: soltanto alcune Comunita autonome hanno sviluppato processi di monitoraggio del mercato del
lavoro in relazione all'offerta e alla domanda di insegnanti.

Le politiche di programmazione basate sull’osservazione dei fattori che sembrano ave-
re un’influenza sull’offerta e la domanda di insegnanti possono essere di grande aiuto per
permettere ai paesi di giocare d’anticipo nel prevedere le possibili carenze o eccedenze di
docenti e quindi nel prendere le misure adeguate. Ventidue sistemi educativi europei appli-
cano simili politiche di programmazione per anticipare e soddisfare la domanda di docenti.

Nella Comunita fiamminga del Belgio, il Ministero dell’istruzione e della formazione ha sviluppato il suo
Arbeidsmarktrapport — prognose 2011-2015 (Rapporto previsionale sul mercato del lavoro 2011-2015) basato
su una serie di indicatori, tra cui i dati demografici, il numero di studenti che cominciano la loro formazione
iniziale per diventare insegnanti e la percentuale di nuovi docenti qualificati che abbandonano la professio-
ne prima del tempo. Questo rapporto fornisce una previsione dell’offerta di docenti per un periodo di oltre
cinque anni. Inoltre, ’Agenzia per i servizi educativi ha realizzato un barometro del mercato del lavoro e
delle statistiche mensili sull’offerta e la domanda di docenti che offre ulteriori informazioni, necessarie per
arricchire le previsioni sui bisogni di personale docente.

In Germania, la Conferenza permanente, un’assemblea di ministri dell’istruzione e degli affari culturali dei
Lander, ha sviluppato un modello di calcolo per stimare 'offerta e la domanda di docenti in diversi Lander
fino al 2025.

Nei Paesi Bassi, dove le politiche di pianificazione del personale vengono sviluppate a livello scolastico, il
Ministero dell’istruzione, della cultura e delle scienze aiuta le scuole a bilanciare offerta e domanda di do-
centi pubblicando un bollettino annuale sulle tendenze del mercato del lavoro dell’istruzione.

Il governo scozzese (Regno Unito) effettua ogni anno uno studio di pianificazione della forza lavoro do-
cente, in collaborazione con un gruppo di consulenti che include i rappresentanti del Consiglio generale
scozzese dell'insegnamento, le autorita locali, i sindacati docenti e le universita. Questo studio prende in
considerazione diverse variabili come per esempio il numero di alunni e il numero di docenti richiesti, com-
presi coloro che si stima lasceranno o riprenderanno la professione nell’anno successivo. In seguito viene
calcolato il numero richiesto di docenti/studenti per colmare il divario tra offerta e domanda. Alla fine del
processo, il governo scozzese emette delle linee guida per il Consiglio di finanziamento scozzese. E poi
compito del Consiglio determinare il numero globale di ammissioni e la distribuzione tra le universita .

28 Donaldson, G., 2011. Teaching Scotland’s Future — Report of a review of teacher education in Scotland.
[pdf] Disponibile alla pagina: http://www.gov.scot/Publications/2011/01/13092132/0.
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Attualmente in Europa, 28 sistemi educativi si servono del monitoraggio del mercato del
lavoro per tracciare I'equilibrio tra l'offerta e la domanda di insegnanti, sia su base indipen-
dente, sia nel quadro di procedure ufficiali di pianificazione.

In Danimarca, le tendenze riguardanti l'offerta e la domanda di docenti sono monitorate tramite un rappor-
to annuale sul numero di docenti che stanno svolgendo la loro formazione iniziale e i bisogni di personale
docente nelle scuole.

In Polonia, il monitoraggio dei bisogni di forza lavoro docente viene fatto a livello locale, regionale e cen-
trale. Gli organi di governo della scuola devono creare delle banche dati locali sulla domanda di insegnanti
e trasmettere I'informazione, annualmente, alle autorita scolastiche regionali e centrali oltre che alla banca
dati centrale. Contemporaneamente, il sistema informativo sull’istruzione scolastica raccoglie dati su varia-
bili come et3, status professionale, livello di istruzione, esperienza lavorativa e responsabilita dei docenti, in
modo da favorire il monitoraggio della struttura per I'impiego.

In Montenegro, gli istituti di istruzione superiore realizzano uno studio del mercato del lavoro per tutte le
professioni almeno una volta ogni cinque anni, stabilendo una lista delle competenze professionali richieste
dal mercato del lavoro.

Le indagini, gli studi e le ricerche a livello nazionale nel campo dell’istruzione sono fonti
ulteriori di informazione che possono aiutare i responsabili politici a individuare le tenden-
ze emergenti e le potenziali sfide. Oltre alle politiche di pianificazione, al monitoraggio del
mercato del lavoro e alle statistiche, alcuni paesi hanno recentemente portato a termine in-
dagini, rapporti o ricerche a livello nazionale che mettono in evidenza i fattori problematici
tali da portare ad una riduzione del numero di docenti, come I'abbandono prematuro degli
studenti dellaloro formazione iniziale per divenire docente o successivamente I'abbandono
precoce della stessa professione. Alcune di queste informazioni contengono anche previ-
sioni sull'offerta e sulla domanda di docenti.

In Lettonia, una ricerca pubblicata nel 2014 dall’Agenzia statale per la qualita dell’istruzione ha mostrato che
i futuri insegnanti all’inizio della loro formazione gia presentavano una mancanza di motivazione nel voler
intraprendere la carriera di docente.

In Svezia, le indagini nazionali condotte dal sindacato degli insegnanti e dalla televisione pubblica svedese, nel
2011 e nel 2012, hanno evidenziato il problema dell'abbandono dei futuri insegnanti durante la formazione iniziale.

Il Ministero dell’istruzione in Montenegro ha recentemente condotto un’indagine sull’attuale fascia d’eta
dei docenti, che include una previsione della futura domanda di assunzione di docenti.

5.2. La professione docente vista dagli insegnanti e dalla societa

Le politiche di pianificazione e il monitoraggio del mercato del lavoro sono strumenti utili
per prevedere ladomanda e |'offerta di docenti. Tuttavia, se la carenza di docenti & una seria
minaccia per i sistemi educativi europei, I'individuazione degli elementi che hanno un ruolo
nel provocarla necessita di altre misure rispetto a un semplice monitoraggio. Le percezioni

deidocenticircala propria professione e la considerazione che la societa le riserva sono due
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tra gli indicatori che possono avere un’influenza diretta sull’attrattivita della professione.
Comprendere questi indicatori puo fornire spunti per motivare i candidati piu promettenti

all'insegnamento.

5.2.1. L'indagine internazionale TALIS sulla soddisfazione e sulle percezioni
dei docenti

Nell'indagine TALIS 2013, il 90,2% dei docenti nell’'UE ha dichiarato di essere soddisfatto del
proprio lavoro e il 90,1% di esserlo dell’'ambiente scolastico in cui opera. Tuttavia, solo il
18,4% dei docenti ritiene che la professione sia particolarmente tenuta in considerazione
dalla societa #. | paesi con le percentuali minori di docenti che credono che la loro pro-
fessione sia considerata positivamente sono la Spagna (8,5%), la Francia (4,9%), la Croazia
(9,6%), la Slovacchia (4%) e la Svezia (5%). Nonostante la percezione che la societa non ten-
ga particolarmente in conto la loro professione, la stragrande maggioranza dei docenti di
questi paesi & molto soddisfatta del loro lavoro e delle scuole in cuiinsegna (si veda la tabel-
la 5.1 dell’Appendice). Questo dimostra che il loro livello di soddisfazione, in entrambi i casi,
¢ indipendente dalla loro idea di come la societa considera la loro professione, mentre la

soddisfazione rispetto al lavoro e alle scuole in cui operano sono correlate (r=0,50%).

Influenza dell’eta, degli anni di servizio e del genere

La soddisfazione dei docenti per il lavoro o per la scuola in cui insegnano non sembra essere
influenzata né dall’eta, né dal numero di anni passati in servizio. La percentuale di docenti
che afferma di essere generalmente soddisfatta del proprio lavoro varia di poco, a seconda
delle diverse fasce d’eta, o a seconda degli anni di servizio (si vedano le tabelle 5.2a, 5.2b,
5.3a e 5.3b dell’/Appendice). Tuttavia, la percentuale di docenti che ritiene che la loro profes-
sione sia tenuta in considerazione dalla societa cala bruscamente dai 30 anni in su (si veda la
tabella 5.2c dell’Appendice). Nell’'UE, il 29,6% dei docenti che hanno meno di 30 anni pensa
che la propria professione sia apprezzata dalla societa, rispetto al 19,8% dei docenti della fa-
scia di eta dai30 ai 39 anni. La percentuale quindi si abbassa a seconda della fascia d’eta della

popolazione intervistata, raggiungendo il 16,4% nella fascia d’eta dai 50 ai 59 anni, anche se

29 Siveda la Nota statistica per sapere come sono stati calcolatila soddisfazione dei docenti rispetto alla scuo-
lain cui operano, la soddisfazione professionale e la percezione della stima che la societa riserva alla professione
docente.
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si registra un leggero aumento tra coloro che hanno pit di 60 anni.

La tendenza & simile quando si analizzano le variazioni delle percentuali di docenti nell’lUE
che ritengono che la societa apprezzila loro professione, in base agli anni di servizio. La per-
centuale media ¢ del 27,5% tra i docenti che hanno lavorato per cinque anni o meno e cala
al15,5% tra coloro che hanno tra gli 11 e i 15 anni di esperienza (si veda la tabella 5.3c dell’Ap-
pendice). Oltre i 15 anni di esperienza, la percentuale subisce variazioni minime. Troviamo
eccezioni a questa tendenza in Belgio (Comunita fiamminga), Cipro, Danimarca, Islanda e
Italia, paesi dove si osservano percentuali simili di docenti che ritengono che la societa ten-

gain considerazione la loro professione, indipendentemente dal numero di anni di servizio.

Il generale sentimento di soddisfazione rispetto alla professione e all’ambiente scolastico in
cui si opera varia di poco tra uomini e donne: il 90,5% delle docenti femmine e '89,5% dei
docenti maschi sono soddisfatti del loro lavoro, mentre il 90,1% delle donne e il 90% degli
uomini sono soddisfatti delle scuole dove insegnano (si veda la tabella 5.4 dell’Appendice).
Cid nonostante, le differenze tra uomini e donne sono evidenti riguardo alla percezione
su quanto la societa tenga in considerazione la loro professione: a livello UE, il 16,9% delle
docenti femmine e il 21,9% dei docenti maschi ritengono che la loro professione sia tenuta

in considerazione dalla societa.

In generale, la soddisfazione dei docenti rispetto al loro lavoro varia di poco in base all’eta, al
numero di anni di servizio e al genere. La percezione di quanto la loro professione sia tenu-
ta in considerazione dalla societa, invece, varia rispetto ai fattori citati. Per quanto riguarda il
genere, sembra che, nonostante gli uomini rappresentino la minoranza tra i docenti dell’'UE,

siano comunque i pit disposti a credere che la societa valuti positivamente la loro professione.

5.2.2. Indagini nazionali e regionali sul prestigio sociale della professione
docente

In Europa, dal 2010, sono state condotte indagini in sette paesi per determinare come la
societa consideri la professione docente. Le indagini a cui si fa riferimento qui sono quelle
condotte da organismi nazionali ma analizzano dati sia a livello nazionale che regionale.
La figura 5.2 mostra che l'obiettivo di queste indagini era di valutare I'apprezzamento della
professione docente sia attraverso le percezioni degli insegnanti, sia attraverso quelle della
societa (espresse, per esempio, dal punto di vista dei genitori, degli studenti e di altri com-

ponenti della societain generale). Le indagini sono state condotte sia dalle autorita educati-
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ve superiori, che da organi esterni, come sindacati, ricercatori indipendenti o enti di ricerca
e fondazioni pubbliche o private. La dimensione dei campioni di popolazione varia dai 500
intervistati nel caso della Spagna, a campioni pit grandi, fino ai 16.000 intervistati nel caso
dell’ltalia. Le indagini si riferiscono al solo livello ISCED 2 o a una combinazione di questo

livello con l'istruzione secondaria superiore o |'istruzione superiore.

Figura 5.2: Indagini nazionali condotte dal 2010 sulla percezione dei docenti e della societa rispetto
alla professione docente, 2013/14

Indagine sulla percezione dei docenti
rispetto alla loro stessa professione

Indagine sulla percezione della societa
rispetto alla professione docente

Nessuna indagine

Fonte: Eurydice.

In alcune indagini sulla percezione della professione docente da parte della societa in gene-
rale, agli intervistati & stato chiesto di valutare il prestigio sociale della professione rispetto
ad altre professioni. Questo dato € importante perché fa luce sul sistema di valori di una
societa. Le indagini suggeriscono che la societa valuta pili positivamente la professione do-
cente di quanto si potrebbe pensare basandoci sulla percezione degli stessi insegnanti.

In Spagna, la societa attribuisce alla professione docente lo stesso prestigio sociale che attribuisce ad altre
professioni intellettuali che richiedono elevate competenze, come quelle di economisti, avvocati e psicologi,
mentre in Italia il prestigio sociale dei docenti si avvicina a quello di imprenditori e dirigenti di medie imprese.

In Lettonia, i docenti sono stimati tanto quanto i professionisti di altri settori pubblici, come coloro che
lavorano nel settore della sanita, della polizia e dei vigili del fuoco. Tuttavia, solo 1'1% dei genitori intervistati
nel 2015 dichiara di auspicare che i loro figli diventino insegnanti, temendo che vadano incontro a stress e
percepiscano stipendi bassi, elementi spesso associati a questa professione.

Indagini condotte sulla percezione dei docenti stessi sulla loro professione aiutano a identi-

ficare alcuni elementi che potrebbero avere un impatto sulla loro soddisfazione professionale.
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Nella Comunita fiamminga del Belgio, nel 2013, ’'Agenzia per i servizi educativi ha affermato che lo stress
dovuto ad un grosso carico di lavoro era una delle principali ragioni per cui i docenti andavano in malattia.

Unafondazione diricercain Italia, che ha condotto 16.000 interviste, ha riferito che il 70% dei docentiinter-
vistati ha affermato che una delle ragioni della loro insoddisfazione professionale era la presunta mancanza
di considerazione per la loro professione da parte della societa.

In un sondaggio del 2013, il sindacato lettone del settore educativo e delle scienze ha affermato che gli stipendi
bassi e il carico dilavoro eccessivo erano fortemente correlati, in quanto i docenti facevano molti straordinari per
incrementare la retribuzione. E anche vero perd, che questi docenti provano maggiore soddisfazione personale
perché lavorano a piu stretto contatto con i bambini e sentono di avere un ruolo significativo nella societa.

Al contrario, un’indagine del 2012 dell’Universita di Stoccolma ha sottolineato come gli elevati livelli di stress
dei docenti e I'elevato rischio di burn-out derivasse dalla scarsa considerazione della loro professione.

Conclusioni similisono contenute in un’indagine del 2014 commissionata dal sindacato scozzese del settore
educativo, che ha posto I'accento sullo stress causato da un carico di lavoro crescente e evidenziato il suo
impatto negativo sulla salute e il benessere dei docenti. Nellindagine si afferma che viene tolto molto tem-
po alle attivita di insegnamento e apprendimento in classe, che sono la maggiore fonte di soddisfazione dei
docenti, a causa, in particolare, di una burocrazia inutile. Solo il 22% dei 7.000 docenti intervistati ha riferito
diaver riscontrato un buon equilibrio tra gli impegni professionali e personali.

| sequenti dati si riferiscono a indagini nazionali condotte in Francia e in Polonia.

Nel 2013, in Francia é stata condotta un’indagine su un campione di 499 docenti di eta inferiore ai 35 anni che
lavoravano a livelli ISCED 1,2 e 3, per valutare la loro percezione della professione. L'indagine ha mostrato che
la meta degli intervistati era frustrata rispetto al proprio lavoro e solo un quarto aveva un’idea positiva della
professione. | bassi livelli di soddisfazione professionale erano dovuti principalmente all’assenza di riconosci-
menti economici e simbolici (riconoscimento sociale, prestigio della carriera, copertura mediatica positiva)
e all'impossibilita di avanzare nella carriera. La seconda fonte di frustrazione erano le condizioni generali di
lavoro, seguite da problemi organizzativi come I'elevata frequenza delle riforme, I'assenza di consulenze sullo
sviluppo delle scuole, la mancanza di risorse in generale e, nel caso di un quarto degli intervistati, I'assenza di
una formazione adeguata. D'altra parte, un’indagine del 2012 su un campione di 1007 residenti in Francia di
eta superiore ai 18 anni, ha mostrato che 8 su 10 intervistati avevano un’'immagine positiva della professione di
insegnante, mentre il 77% degli intervistati ha risposto che i docenti meritavano un maggiore riconoscimento
sociale. Una percentuale analoga ha affermato che la professione docente offriva buone prospettive, tanto da
essere orgogliosi nel caso in cui i loro figli avessero deciso di diventare insegnanti.

Un sondaggio in Polonia del 2013 ha chiesto a 904 adulti residenti di specificare il grado di riconoscimento
sociale che attribuivano a 30 professioni, coprendo un’ampia gamma di competenze e requisiti intellettuali.
L'insegnante occupava una delle piu alte posizioni tra le professioni pil rispettate, insieme al vigile del fuoco
e al professore universitario, sequiti dall’'operaio edile, I'infermiere e il medico. Questo suggerisce che le
professioni al servizio della societa e che contribuiscono al benessere comune sono fortemente considerate
dalla popolazione polacca. Uno studio separato condotto nello stesso anno ha mostrato che la stragrande
maggioranza di docenti che pensava di avere un eccessivo carico di lavoro e rischiava di soffrire di burn-out
traeva anche la maggiore soddisfazione dalla comunicazione con alunni e colleghi, come dalla loro perce-
zione del proprio sviluppo professionale.

Queste indagini sono diverse per natura e campionatura e non dovrebbero essere para-
gonate le une con le altre; tuttavia, evidenziano che la soddisfazione e la percezione della
considerazione attribuita alla professione sono elementi intrinsecamente collegati alle con-

dizioni e all’'ambiente di lavoro.
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5.3. Migliorare 'immagine degli insegnanti

Una dozzina di paesi ha attuato, o sta attuando, campagne per migliorare I'immagine della
professione docente. In questi paragrafi sono trattate le campagne volte specificamente a mi-
gliorare il prestigio sociale della professione, piuttosto che quelle che promuovono iniziative
pit concrete riguardanti gli stipendi, gli orari di lavoro, la formazione dei docenti o altre con-
dizioni contrattuali. Oltre allimpegno per riportare in auge I'immagine della professione do-
cente tramite campagne di promozione della sua attrattivita, i sequenti paragrafi evidenziano
altri aspetti che potrebbero avere un ruolo in questo senso. Valutando I'impatto positivo che
le condizioni e 'ambiente possono avere sulla soddisfazione professionale degli insegnanti e il
prestigio sociale della professione, & possibile identificare diversi modi di migliorare I'attratti-

vita della professione stessa e I'impegno dei docenti in questa direzione.

5.3.1. Campagne per accrescere |’attrattivita della professione

Le campagne prese in esame qui e a cui si fa riferimento nella figura 5.3 sono unicamente quel-
le realizzate attraverso i media, comprese quelle organizzate su Internet e mirano ad accre-
scere il prestigio sociale della professione docente. Possono far parte di una strategia o di un
programma globale, oppure essere frutto di singole iniziative. In generale, queste campagne
perseguono almeno uno degli obiettivi sequenti: a) promuovere la professione docente in
generale; b) reclutare nuovi docenti da formare e, nel caso di docenti che hanno appena con-
cluso il percorso formativo, spingerli a intraprendere la professione; c) incoraggiare i docenti

in servizio a continuare ad insegnare e convincere ex docenti a tornare all'insegnamento.

B cEsistenzadi campagne

[[] Assenza di campagne

Fonte: Eurydice.
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Se in Francia, Regno Unito (Inghilterra) e Norvegia le campagne hanno attualmente come
target i possibili futuri candidati alla formazione dei docenti, in Danimarca, Estonia, Letto-
nia, Lituania e Svezia sono destinate ad un pit ampio pubblico. Per esempio, i programmi di
educazione nazionale “Missione impossibile” in Lettonia, e “lo scelgo diinsegnare” in Litua-
nia, cercano di attirare alla professione docente tanto i neo diplomati universitari, quanto
coloro che stanno pensando ad un cambiamento di carriera. | paesi possono inoltre or-
ganizzare campagne per migliorare I'equilibrio di genere nell’insegnamento, attirando pit
uomini alla professione (come in Danimarca o Svezia), e promuovere la diversita culturale al
suo interno reclutando docenti con esperienze di migrazione (Danimarca) o attirare i con-

nazionali che sono rientrati nel paese dopo aver vissuto all’estero (Lettonia).

Nei paesi con approcci sistematici volti ad incrementare l'attrattivita della professione do-
cente, le campagne mediatiche sono spesso parte di programmi o iniziative pili generali:

In Estonia, nel 2014, fu lanciata la campagna informativa Opi &petajaks (“Studiare per diventare insegnan-
te”), nell'ambito del Programma di sviluppo per le scienze educative e la formazione docenti 2008-2015.
Supportata dai Fondi strutturali europei, questa azione mira ad aumentare il prestigio della professione do-
cente. Essainclude videoclip di celebrita che condividono i loro ricordi della scuola, bambini che parlano dei
loro docenti e docenti che spiegano perché amano il loro lavoro.

In Norvegia, nel 2009, & stata lanciata la piattaforma professionale GNIST (SPARK) in collaborazione tra go-
verno, fornitori di servizi scolastici, sindacati dei docenti, dirigenti scolastici e organizzazioni studentesche.
Il programma mirava a rafforzare la qualita del sistema educativo nel suo insieme e migliorare I'immagine
della professione docente. Esso includeva anche una campagna di reclutamento, condotta tra il 2009 e il
2014, con videoclip promozionali per attirare candidati nella formazione dei docenti, trasmessi annualmen-
te su Internet dal 15 marzo al 15 aprile, data in cui i candidati dovevano presentare la loro domanda.

Altri paesi hanno organizzato iniziative specifiche, come campagne pubblicitarie ad hoc, in
un periodo di tempo limitato per prevenire la riduzione del numero di insegnanti e miglio-
rare I'immagine e il riconoscimento della professione docente.

In Spagna le campagne sono state condotte dalle Comunita autonome. Per esempio, nel 2010, la Comunita
di Madrid ha realizzato una campagna mediatica di cinque settimane con lo slogan “Rispettiamo e soste-
niamo i nostri insegnanti”, mentre la regione dell’Andalusia ha anch’essa effettuato una campagna nel 2011
con lo slogan “Dietro ogni persona, un giorno c’e stato un grande insegnante”. Nel 2014 anche i Paesi Baschi
hanno sviluppato una campagna simile chiamata “lo sono un insegnante”.

Nel gennaio 2015, il governo francese ha lanciato una campagna pubblicitaria per favorire I'assunzione di docenti. Un vi-
deoclip conil messaggio Rejoignez-nous (Unitevi a noi) € stato diffuso su 24 canali televisivi nazionali e condiviso sui social.

In Lettonia, nel febbraio 2015, la campagna sociale Kurs macis rit? (Chiinsegnera domani?) mirava a promuovere la pro-
fessione docente e motivare i giovani a scegliere di fare carriera in questo ambito. La campagna trasmetteva pubblicita
tramite i media (TV e Internet) e includeva diverse iniziative pubbliche come manifesti o pubblicita sui mezzi di trasporto.

In Svezia e nel Regno Unito (Inghilterra) le campagne promozionali sono state diffuse so-

prattutto tramite Internet.
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In Svezia, la campagna Fér det vidare (Passa il testimone) € concepita come una pagina web sul sito dell’A-
genzia nazionale svedese per I'educazione. Contiene informazioni generali sulla professione di insegnante e
presenta nuove opportunita per la formazione professionale iniziale. Molti video mostrano giovani celebrita
(artisti, attori, scrittori, ecc.) che raccontano storie sui docenti che hanno avuto un’influenza particolare
su di loro, insegnanti e formatori che raccontano perché hanno scelto di insegnare, attori comici che si
improvvisano supplenti durante le lezioni di scienze. Il sito web permette anche alle persone che deside-
rano intraprendere la professione docente di fare un test online e di determinare, sulla base dei risultati,
quale programma di formazione & migliore, in base alle materie che insegneranno a un determinato livello
educativo.

Nel Regno Unito (Inghilterra) il sito web Get into Teaching (Diventa un insegnante) fornisce informazioni
su come fare domanda per la formazione per docenti, sui test di competenza in lettura, scrittura e calcolo da
superare per accedere alla formazione e sui finanziamenti disponibili per gli insegnanti tirocinanti.

La maggior parte delle campagne sono pensate per attrarre docenti di tutte le materie e di
tutte le aree geografiche. Tuttavia, alcune pongono I'accento su argomenti specifici, come
la campagna di reclutamento “Insegnare a Bruxelles” lanciata dalla Comunita fiamminga del
Belgio a Bruxelles per arginare la carenza di insegnanti di madrelingua olandese, o la sopra-
citata campagna di reclutamento svedese “Passa il testimone”, volta ad attirare docenti spe-
cializzatiin scienze naturali e tecnologie. Benché le campagne qui descritte abbiano |'obiet-
tivo di promuovere |'attrattivita della professione docente, solo la Danimarca, la Lettonia e

la Svezia hanno effettivamente valutato il loro impatto.

5.3.2. Ambiente di lavoro

'ambiente di lavoro in cui operano i docenti ha un impatto sulla loro soddisfazione e sull’
idea di come la societa valuti la loro professione. Pertanto, accanto alle campagne di pro-
mozione dell’attrattivita, i responsabili politici dovrebbero anche considerare di migliorare i
fattori intrinseci alle scuole per rivitalizzare I'immagine della professione, assumere pili do-
centi e trattenerli nella professione. Qui di sequito vengono analizzati tre aspetti dell’'am-
biente lavorativo: la valutazione dei docenti, la cultura della collaborazione all’interno della
scuola e il rapporto tra docenti e studenti. L'impatto di ogni aspetto e considerato alla luce
della soddisfazione dei docenti rispetto al lavoro e alla scuola e alla loro percezione di come

la societa considera la loro professione.

Valutazione dei docenti

Nel 2012 la Comunicazione della Commissione europea “Ripensare |'istruzione” sottolinea
che la formazione professionale continua dotata di risorse sufficienti deve prevedere un

feedback regolare e il sostegno di formatori dei docenti. Questo sistema di feedback e va-
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lutazione puo essere utilizzato per riconoscere i punti di forza dei docenti e incoraggiarli a

lavorare sui punti deboli dei loro metodi di insegnamento. Questo tipo di sostegno aumen-

tainoltre la loro autostima. La figura 5.4 illustra i diversi metodi di valutazione a cui i docenti

sono sottoposti nei diversi paesi. La valutazione puo essere condotta dal capo di istituto o

da un valutatore esterno su base regolare o in circostanze specifiche, e pud comprendere

anche l'autovalutazione da parte dell’insegnante.

Figura 5.4: Responsabilita per la valutazione dei singoli docenti dell’istruzione secondaria inferiore

(ISCED 2), in base alla normativa centrale, 2013/14
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Fonte: Eurydice. UK (1) = UK-ENG/WLS/NIR

Note specifiche per paese

Spagna: i docenti nella Comunita autonoma di Catalogna sono valutati dal capo di istituto su base regolare,
cosi come da un valutatore esterno.

Italia: i docenti vengono valutati una sola volta nel corso della loro carriera, alla fine del periodo di prova.
Lettonia: i livelli di qualita dell’insegnamento sono valutabili su una scalada1aS. I livellida 1a 3 sono valutati
all'interno della scuola, il livello 4 da funzionari municipali e il livello 5 dal Ministero dell’istruzione e della
scienza.

Ungheria: & stato introdotto un nuovo sistema di valutazione sulla base di livelli nel settembre 2013. Ci sono
tre livelli progressivi a cui i docenti possono accedere dopo aver raggiunto il livello di docente in prova.
Questi livelli sono: docente di | livello, docente di Il livello e docente specializzato. In sequito al completa-
mento di almeno sei anni nella posizione di docente dil livello, & possibile richiedere una valutazione esterna
per diventare docente dill livello. In tuttii casi, si pud sempre richiedere una valutazione esterna dopo 9 anni
passati in questo livello. Coloro che desiderino diventare docenti specializzati possono richiedere una pro-
cedura di qualifica supervisionata da un organo esterno, posto che abbiano superato I'esame di abilitazione
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professionale e che abbiano almeno sei anni di esperienza come docenti di ll livello.
Turchia: |a valutazione annuale dei docenti da parte dei capi di istituto & obbligatoria, in sequito alle nuove
norme in vigore dal 2015.

In tutti i paesi esistono modalita di valutazione individuale dei docenti gestite a livello cen-
trale, ad eccezione di Irlanda, Italia, Paesi Bassi, Finlandia, Regno Unito (Scozia), Norvegia e
Turchia. In questi paesi, tuttavia, le scuole sono libere di organizzare le loro attivita di svilup-
po professionale dei docenti.

L'Irlanda non valuta i docenti individualmente. Tuttavia, le scuole sono soggette a sistemi di valutazione
normati a livello contrale (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2015).

Nei Paesi Bassi, nonostante I'assenza di norme a livello centrale, i docenti hanno regolarmente colloqui sui
risultati raggiunti con il proprio dirigente scolastico o con altri membri del personale direttivo.

La Finlandia si distingue perché le cosiddette” discussioni sullo sviluppo” non sono valutazioni basate sulla
qualita dell'insegnamento passato, ma si prefissano di concordare misure future di miglioramento dell’in-
segnamento.

La regola nel Regno Unito (Scozia) ¢ che i responsabili gerarchici devono organizzare un‘analisi professio-
nale annuale e un meeting di sviluppo con i docenti nel corso del quale viene concordato un piano di CLPL
(Career-Long Professional Learning — piano di formazione professionale nel corso della carriera) sulla base
dei bisogni formativi. | contratti dei docenti includono fino a 35 ore all'anno di CLPL, in aggiunta alle ore di
lavoro normali. | docenti sono pertanto incoraggiati a valutare i propri bisogni formativi e le loro pratiche
didattiche di concerto con il responsabile gerarchico.

In Turchia, di norma, i capi di istituto fanno un’analisi delle performance in caso di lamentele su un docente
(da parte di persone interne o esterne alla scuola).

L'assenza di un sistema di valutazione a livello centrale da alle scuole pil liberta per valutare i
docenti nei modi e nei tempi che i capi diistituto ritengono pili appropriati. Questa assenza
rischia di dare luogo a una situazione in cui gliinsegnanti non hanno nessun feedback e nes-
sun consiglio su come migliorare i loro metodi di insegnamento o, al contrario, portare a un
sistema di valutazione individuale flessibile, cucito sull'insegnante. Inoltre, la gestione del
personale e il monitoraggio della qualita dell’insegnamento diventerebbero responsabilita
unica dei capi di istituto e non una responsabilita condivisa con le autorita amministrative

scolastiche.

Nella maggior parte degli stati con un sistema di valutazione, la valutazione dei docenti
spetta al capo diistituto, su base regolare o in circostanze particolari, come un cambiamen-
to del loro status professionale, una promozione o nel caso di metodi didattici discutibili.

In Grecia, i docenti vengono valutati solo dai capi di istituto alla fine del loro periodo di prova, per stabilire
se possono essere promossi come docenti di ruolo.

In Ungheria, i capi di istituto, se necessario, possono attivare un processo di valutazione dei docenti in ge-
nerale o del singolo docente. Tuttavia queste valutazioni sono affiancate da valutazioni esterne ogni cinque
anni, o previa richiesta dei docenti ad intervalli che dipendono dal loro grado. Inoltre, la legge in Unghe-
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ria vuole che, prima di una promozione, il docente compili un portfolio di autovalutazione indicando quali
competenze ha sviluppato e quali sono stati i successi professionali.

Le valutazioni in Polonia non vengono fatte su base regolare, ma il capo diistituto, 'autorita regionale, I'or-
gano di governo della scuola, il consiglio scolastico, il comitato dei genitori o gli stessi insegnanti (esclusi i
tirocinanti) possono richiedere una valutazione in ogni momento dopo un anno dalla precedente. In questi
casi, la valutazione & sempre fatta dal capo di istituto.

In Serbia, le valutazioni possono essere fatte dal capo di istituto in caso di domande per promozioni o da
un valutatore esterno quando ci sono ragioni per credere che il docente non sia competente. Tuttavia vie-
ne posto 'accento soprattutto sull’autovalutazione dei piani di sviluppo professionale continuo degli stessi
insegnanti.

In 17 sistemi educativi, la valutazione viene condotta da un valutatore esterno su base re-
golare o in circostanze specifiche. In tutti questi paesi, ad eccezione della Spagna (in quasi
tutte le Comunita autonome) e dell’ex Repubblica jugoslava di Macedonia, il capo diistituto
completa questa valutazione esterna. Questo garantisce che la valutazione dei docenti si
basi anche sull'opinione della persona che piu di tutti, e quotidianamente, & responsabile
della qualita del loro lavoro. L'autovalutazione dei docenti & effettuata in otto paesi, e in tutti

questi, tranne I'lslanda, € combinata con altri metodi di valutazione.

In alcuni paesi, la valutazione della qualita dell’insegnamento é collegata all'aumento della
retribuzione. Nel Regno Unito (Inghilterra e Galles), per esempio, mentre precedentemen-
te gliinsegnanti ricevevano aumenti stipendiali annuali in maniera quasi sistematica, in base
a una valutazione globale soddisfacente, dal 2014 tutti gli aumenti stipendiali sono correlati
alla performance individuale del docente. L'Irlanda del Nord ha conservato il sistema per cui
gli stipendi dei docenti aumentano in maniera sistematica rispetto alla retribuzione iniziale.
Anchein Lettonia e nella Comunita autonoma delle Asturie in Spagna, le valutazioni positive
hanno portato ad un riconoscimento economico. In Francia, una valutazione positiva puo
dar luogo a una progressione salariale pil rapida. In Svezia, le valutazioni individuali dei do-
centi e il loro livello di responsabilita sono presi in considerazione quando il capo di istituto
e i rappresentanti del sindacato dei docenti negoziano i loro stipendi. In altri paesi, come
Lussemburgo e Ungheria, i docenti sono valutati solo se idonei per una promozione o per

un aumento di stipendio.

Risultati della valutazione

Questo paragrafo esamina in quale misura la percezione che hanno i docenti dei risultati
della valutazione influenzi il loro grado di soddisfazione per il lavoro e la scuola, e modifichi

anche il loro punto di vista sull’apprezzamento della professione da parte della societa.
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Soddisfazione dei docenti

Il questionario TALIS 2013 chiedeva ai docenti intervistati di indicare quali tra sette possibili
risultati delle valutazioni (giudizi e feedback) fossero applicabili nelle loro scuole. | risultati
potevano essere finanziari, in termini di riconoscimenti o garanzia del posto di lavoro, o
non finanziari e legati alle pratiche di insegnamento, ai piani di formazione, alla nomina di
un mentore/tutor o a misure per rimediare alle lacune degli insegnanti. La figura 5.5 mostra
che, in UE, un accordo su questi risultati sembra essere associato a un aumento della per-
centuale di insegnanti che si dicono soddisfatti o molto soddisfatti del loro lavoro e della
loro scuola. L'unica eccezione e rappresentata dal fatto che la probabilitd che un docente
giudicato costantemente incompetente venga licenziato non sembra aver alcuna influenza
sul grado di soddisfazione. Questo si potrebbe spiegare col fatto che in numerosi sistemi
educativii docenti hanno un mandato permanente. Il mandato permanente implica sostan-
zialmente che I'unica ragione per cui i docenti possono essere licenziati sia un‘evidente e
provata incompetenza professionale o una cattiva condotta, e il licenziamento € responsa-
bilita delle autorita pubbliche piuttosto che della scuola. Il rischio di licenziamento quindi
non é solitamente legato alla valutazione o al feedback, o tanto meno alla soddisfazione per

il lavoro o la scuola.
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Figura 5.5: Percentuale di docenti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che esprime soddi-
sfazione per il proprio lavoro e la propria scuola, in relazione ai risultati percepiti dalla valutazione
(feedback), livello UE, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si vedano le Tabelle 5.5.a. e 5.5.b. dell’Appendice, che includono i dati
per paese).

Tra i possibili risultati della valutazione, tre hanno avuto I'impatto pit significativo sulla sod-
disfazione dei docenti per il lavoro e la scuola. La percezione che la valutazione non sia solo
una pratica amministrativa, ma qualcosa diimportante e utile per i docenti, rappresenta, tra
i risultati, quello che ha maggiore impatto sulla soddisfazione per il lavoro (71 punti percen-
tuali) e per la scuola (8,9 punti percentuali). Fanno seqguito le percezioni che la valutazione
possa portare a migliorare i metodi di insegnamento, rimediare alle lacune e stabilire pro-

grammi di sviluppo e formazione.

Opinione dei docenti su come la societa valuta la loro professione

Tenuto conto della bassa percentuale di docenti dell’UE che ritiene che la societa apprezzi
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laloro professione (18,4%), € utile sottolineare i fattori che possono contribuire a migliorare
questo giudizio. La figura 5.6 suggerisce che, ammettendo che la valutazione produca alcu-
ni dei risultati citati, i docenti sono pit propensi a credere che la societa tenga in adeguata
considerazione la loro professione. La valutazione che pud portare all’elaborazione di pro-
grammi di sviluppo o formazione e che aiuta i docenti a migliorare i loro metodi di insegna-

mento rafforza I'idea che I'insegnamento sia una professione valutata positivamente.

Figura 5.6: Percentuale di docenti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che ritiene che
I'insegnamento sia valutato positivamente dalla societa, in relazione ai risultati ottenuti dalla valu-
tazione (feedback), livello UE, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 5.5 del’Appendice, che include i dati per paese).

Se la nomina di un mentore/tutor per aiutare gli insegnanti €, nella loro opinione, uno dei
possibili risultati della valutazione, si tratta del risultato che sembra avere un impatto del

valore che la societa riserva alla loro professione: il 25,3% dei docenti che pensano che il

—
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suddetto risultato sia probabile, ritiene anche che la societa tenga in considerazione la loro
professione; al contrario del 13,3% che ritiene questo risultato improbabile. Il rischio di li-
cenziamento come uno dei risultati della valutazione non influisce significativamente sulla
soddisfazione professionale dei docenti, ma € al secondo posto tra i risultati che sembrano
influenzare la loro percezione su come sono considerati dalla societa. Il legame tra risultati
inferiori al livello richiesto e rischio di licenziamento fa aumentare dell’8,9% la percentuale

di docenti che ritiene che la societa tenga la loro professione in considerazione.

La tabella 5.5 c dell’Appendice rivela che le relazioni tra le variabili identificate nell’lUE con-
siderata nella sua interezza non sono applicabili in certi paesi. Per esempio, gli intervistati
in Danimarca, Cipro e Finlandia che pensano che uno dei possibili risultati della valutazione
sia il licenziamento di quei docenti che sono costantemente giudicati incompetenti, non
tenderanno a modificare la loro percezione di come la societa valuta I'insegnamento. Nem-
meno gliintervistati in Francia per cui il risultato piu probabile della valutazione e la nomina
di un mentore/tutor, sono propensi a cambiare laloro percezione sulla considerazione della

professione da parte della societa.

In termini generali, la soddisfazione degli insegnanti per il lavoro e la loro percezione su
come la societa considera la loro professione sono positivamente influenzate quando i
docenti credono che la valutazione portera loro dei benefici, aiutandoli a migliorare i loro
metodi di insegnamento e le loro competenze pedagogiche/didattiche. Credere che pro-
babilmente verra nominato un mentore/tutor &, tra tutti i fattori esaminati fin qui, il risultato
della valutazione che piu di tutti influenza la percezione del prestigio sociale dell’insegna-
mento. Se il riconoscimento in termini economici o di responsabilita supplementari accre-
sce a sua volta la percezione dei docenti su come la societa considera la loro professione, il

suo impatto non e cosi decisivo.

Cultura della collaborazione

Una cultura della collaborazione all’interno della scuola puo influire positivamente sulla
motivazione dei docenti, sull’efficacia dei loro metodi di insegnamento e sulla soddisfazio-
ne professionale. Mettere in relazione queste variabili ha permesso di determinare in che
modo le diverse forme di sostegno reciproco possono avere influenza sulla soddisfazione

dei docenti e sulla loro idea di come la societa valuta I'insegnamento.
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Soddisfazione dei docenti

La figura 5.7 mostra che le pratiche collaborative a scuola (come definite dalle domande
dell'indagine TALIS 2013 citate nella figura) possono avere un discreto o forte impatto sulla
soddisfazione dei docenti per il lavoro e I'ambiente scolastico. La maggior parte degli in-
segnanti sembra essere soddisfatta di un sistema in cui il personale, i genitori e gli studenti
svolgono un ruolo attivo e hanno voce in capitolo nella gestione della scuola e nel quale loro

stessi possono collaborare con i dirigenti scolastici.

Se tutte le pratiche di collaborazione tendono ad accrescere la soddisfazione, una cultura
scolastica che include il sostegno reciproco, sia tra docenti che tra loro e il capo di isti-
tuto, ha potenzialmente il maggiore impatto sulla soddisfazione professionale. Fa seguito
'opportunita per il personale docente di prendere parte attiva nei processi decisionali del-
la scuola. Se tutti i paesi riportano relazioni positive tra queste variabili, il legame sembra
essere il pit forte nella Repubblica ceca, in Estonia, Croazia, Cipro, Romania, Regno Unito

(Inghilterra) e Serbia (si vedano le tabelle 5.6.a e 5.6.b dell’Appendice).

Figura 5.7: Percentuale di docenti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che esprime sod-
disfazione per il proprio lavoro e la propria scuola, in relazione ai vari tipi di pratiche collaborative,
livello UE, 2013

Docenti soddisfatti del loro Affermazione Docenti soddisfatti della loro
LAVORO SCUOLA
% 60 65 70 75 B0 85 90 95 100 G0 65 7O 75 B0 B5 90 95 100 %

A A
81,1 ‘ Questa scuola permette al personale di 77,6
93,6 _ partecipare attivamente alle decisioni 947
847 ‘ Questa §cuo|a pe;rmette ai genitori o ai 824

’ mentori/tutor di prendere parte attiva
919 F nelle decisioni 92,5
87,5 Questa scuola permette agli studenti di 85,0
91,6 _ prendere parte attiva nelle decisioni 92,8
81,1 ‘ Questa scuola veicola una cultura di 78,3
936 responsabilita condivise per le questioni 947

scolastiche
84,7 Esiste una cultura collaborativa a scuola 744
91,9 _ caratterizzata da sostegno reciproco 95,2
% 60 65 T0O 75 B0 85 90 95 100 G0 65 70 75 80 B85 90 95 100 %

[] Percentuale di docenti soddisfatti tra coloro che non sono d’accordo con I'affermazione

[l Percentuale di docenti soddisfatti tra coloro che sono d’accordo con I'affermazione

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si vedano le Tabelle 5.6.a e 5.6.b dell/Appendice, che includono i dati per paese).
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Punto di vista dei docenti su come la societa considera la loro professione

La figura 5.8 mostra che le diverse pratiche collaborative nelle scuole tendono a migliorare

la percezione tra i docenti che la loro professione rivesta un prestigio sociale.

Se tutte le forme di gestione scolastica decentralizzata si traducono in percezioni piti po-
sitive, da parte dei docenti, del valore sociale della loro professione, la figura ci mostra che
una cultura collaborativa a scuola caratterizzata da un sostegno reciproco ha il maggiore
impatto positivo su queste percezioni; sequita dalla presenza di una cultura di responsabi-
lita condivisa per la risoluzione delle questioni scolastiche. Tuttavia I'impatto di questi due
fattori & quasi lo stesso, dal momento che vi & un incremento del numero di docenti che
ritengono che la societa valuti positivamente la loro professione, con una media UE di circa

8,7 punti percentuali per ciascun caso.

Se non esiste nessun paese dove i due approcci cooperativi non abbiano almeno un qualche
effetto sulle percezioni dei docenti, il Belgio (Comunita fiamminga), la Bulgaria, la Lettonia, i
Paesi Bassi, la Romania, il Regno Unito (Inghilterra) e la Serbia sono i paesiin cui le percezioni
tendono ad essere migliorate pili facilmente da entrambe le culture di sostegno reciproco

summenzionate e dalla responsabilita condivisa.

Figura 5.8: Percentuale di docenti dell'istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che ritiene che la societa

tenga in considerazione la loro professione, in relazione alle pratiche collaborative, livello UE, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (si veda la tabella 5.6.c dell’Appendice, che include i dati per paese).
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Com’era prevedibile, la pratica della gestione condivisa dell’istituto scolastico, che presup-
pone una cultura di responsabilita e decisioni condivise tra insegnanti e capi di istituto che
si sostengono a vicenda, puo avere un forte impatto sulla soddisfazione professionale dei
docenti e sulla loro percezione del valore che la societa attribuisce alla loro professione.
Questa prospettiva collaborativa pud anche ridurre il senso di isolamento degli insegnanti,
rafforzando l'idea che i docenti siano membri apprezzati della scuola e della societa e au-

mentando in tal modo il loro impegno per il bene comune.

Rapporto insegnanti/alunni

Un ulteriore elemento dell’ambiente scolastico € la qualita dei rapporti tra gli insegnantiei

propri studenti. L'indagine TALIS 2013 include varie domande in merito a tale aspetto.

Soddisfazione dei docenti

La figura 5.9 mostra come, nell’UE, essere d’accordo con alcune delle quattro affermazioni
elencate puod accrescere il livello di soddisfazione degli insegnanti in riferimento al loro la-
voro e all'ambiente scolastico in cui operano. Questo, perché sono pili propensi ad identifi-

care il legame che formano con i loro studenti come gratificante.

La soddisfazione degli insegnanti in riferimento al loro lavoro e alla loro scuola é associata
positivamente con I'idea che vadano generalmente d’accordo con i loro studenti. Infatti,
tale aspetto della qualita dei rapporti tende ad influenzare la soddisfazione professionale
degli insegnanti molto di pit di qualsiasi altra variabile nell'ambiente scolastico, come esa-

minato qui.
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Figura 5.9: Percentuale diinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che esprime sod-
disfazione in riferimento al proprio lavoro e alla propria scuola, in relazione con la loro percezione
dei rapporti insegnanti/alunni, livello UE, 2013

Insegnanti soddisfatti del Affermazione Insegnanti soddisfatti della
proprio LAVORO propria SCUOLA
% 60 65 T0O 75 B0 &5 90 95 100 60 65 T0O 75 B0 &5 90 95 100 %
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907 — che il benessere degli studenti sia importante — 909
834 | Molti insegnanti in questa scuola sono inte- | 777
90‘8 _ ressati a cio che glialunni pensano _ 91,2
799 | | Se uno studente di questa scuola necessita di | 759
91’1 _ un sostegno supplementare, l'ottiene _ 913
60 B5 T0O 75 B0 B5 90 95 100 60 B5 T0O 75 B0 B5 90 95 100

Percentuale di insegnanti soddisfatti tra coloro che non sono d’accordo con l'affermazione

B rercentualedi insegnanti soddisfatti tra coloro che sono d’accordo con I'affermazione

Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 5.7.a e 5.7.b nell’Appendice, che include i dati per paese).

Se il livello di soddisfazione professionale degliinsegnanti & correlato positivamente, in tutti
i paesi, all'idea che vadano generalmente d’accordo coniloro alunni all’interno della scuola,
tale correlazione e molto piti forte in Repubblica ceca, Cipro, Paesi Bassi, Romania, Regno
Unito (Inghilterra) e Norvegia (cfr. tabella 5.7.a e 5.7.b nell’Appendice).

Punto divista degli insegnanti sul valore attribuito alla loro professione dalla societa

La figura 5.10 mostra come, nell’'UE, il riconoscimento di ognuna delle quattro affermazioni
elencate abbia virtualmente lo stesso effetto sull’idea che gli insegnanti hanno circa il pre-

stigio sociale della loro professione.

Essere d’accordo su ciascuno dei criteri tende ad aumentare di 10 punti percentuali in media
la percentuale diinsegnanti convinti che la societa valuti positivamente la loro professione.
Se identificarsi con tutte e quattro le affermazioni ha un impatto positivo sulle percezioni
degli insegnanti in tutti i paesi, esistono delle differenze tra paesi, con I'impatto maggiore
in Belgio (Comunita fiamminga), Danimarca, Cipro, Romania, Finlandia, e Regno Unito (In-

ghilterra).
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Figura 5.10: Percentuale diinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) che considera la
loro professione apprezzata dalla societa, in riferimento alla loro percezione dei rapporti insegnan-
ti/alunni, livello UE, 2013
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Fonte: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 5.7.c nel’/Appendice che include i dati per paese).

5.3.3. Condizioni di lavoro

Un’ulteriore soluzione per attrarre e trattenere gli insegnanti potrebbe essere migliorare le
loro condizioni di lavoro. Nei paragrafi che sequono si cerchera di capire se la loro soddi-
sfazione professionale e la loro percezione di come la societa valuti I'insegnamento siano
influenzate dai sequenti aspetti (dati Eurydice): status professionale, orario di lavoro, sti-
pendio di base da contratto ed anni di servizio richiesti per percepire lo stipendio massimo

da contratto.

Innanzitutto lo status professionale sembra influenzare pochissimo la soddisfazione profes-
sionale degli insegnanti. In Europa, oltre il 90% degli intervistati nell’ambito di TALIS 2013
ha affermato di essere soddisfatto del proprio lavoro, a prescindere che il loro status sia
“contrattuale”, di “dipendente pubblico”, o di “dipendente pubblico di ruolo” (si veda il
capitolo 1, paragrafo 1.2.1). Per ciod che riguarda la loro visione di come la societa valuti la
professione docente, non abbiamo dati sufficienti per affermare che questa possa essere

condizionata dallo status professionale.
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Relativamente all'orario di lavoro stabilito a livello contrattuale (si veda il capitolo 1, para-
grafo1.2.2), non ¢ possibile identificare chiaramente una relazione tra la soddisfazione pro-
fessionale degli insegnanti e I'esistenza di un orario lavorativo totale, di presenza a scuola o

dedicato all'insegnamento, regolato a livello centrale.

Se, normalmente, lo stipendio di base da contratto degli insegnanti non & legato all’orario
di lavoro totale stabilito a livello contrattuale, alle ore di presenza/disponibilita a scuola o
all'orario diinsegnamento, la progressione dei livelli salariali in relazione agli anni di servizio
puo influenzare la percezione degli insegnanti sul valore che la societa attribuisce alla loro
professione. La figura 511 illustra il numero di anni necessari per aver diritto allo stipendio
di base massimo previsto da contratto in ogni paese. La figura evidenzia anche quei paesi in
cui la percentuale di insegnanti convinti che la loro professione sia apprezzata dalla societa

¢ inferiore o superiore alla media dell’UE.

Figura 5.11: Relazione tra I'aumento relativo degli stipendi da contratto dell’istruzione secondaria
inferiore generale (ISCED 2), il numero di anni di servizio necessari perché gli insegnanti abbiano
diritto allo stipendio massimo, e percezione di come la societa considerila loro professione, 2013/14
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Fonte: Eurydice. Per la percezione del valore: Eurydice, sulla base di TALIS 2013 (cfr. tabella 5.8 nell’Appendice).
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Nota esplicativa

La figura mostra solo quei paesi che hanno partecipato all'indagine TALIS 2013. La media dell’UE & tuttavia
calcolata sulla base di tutti i paesi Eurydice per cui siano disponibili informazioni (si veda Commissione eu-
ropea/EACEA/Eurydice, 2014b)

Note specifiche per paese
Spagna: sono illustrati solo i dati relativi agli insegnanti che non hanno lo status di Catedraticos.

Italia: i dati relativi agli stipendi si riferiscono esclusivamente agli insegnanti in possesso di una Laurea ma-
gistrale

Austria: (a) insegnanti in Hauptschule e Neue Mittelschule; (b) insegnanti in Allgemeinbildende HShere
Schule.

Nella figura emerge che, in media nell’UE, lo stipendio minimo stabilito da contratto au-
menta del 69% per arrivare allo stipendio massimo stabilito da contratto dopo 24 anni di
servizio. Al fine di confrontare la variazione, nei vari paesi, degli anni di servizio richiesti per
aver diritto allo stipendio massimo, € stato calcolato un “coefficiente di aumento relativo
dello stipendio annuale”. La media dell’'UE per questo coefficiente & di 2,31%, cio significa
che gliinsegnanti nell’lUE hanno in media un aumento del 2,31% del loro stipendio di base da

contratto per ogni anno di servizio concluso.

La tabella 5.8 nell’Appendice indica il “coefficiente di aumento relativo dello stipendio an-
nuale” per i sistemi d’istruzione mostrati nella figura 5.11. Molti dei paesi che hanno par-
tecipato all'indagine TALIS 2013 e che hanno un coefficiente inferiore alla media dell’UE,
sono caratterizzati anche da una percezione del valore inferiore alla media dell’UE (cfr. ta-
bella 5.1 nel’Appendice). Cio vale per la Repubblica ceca (0,82%), Spagna (0,94 %), Slovac-
chia (0,98 %), Italia (1,20%), Croazia (1,46%), Danimarca (1,94%), Francia (1,99%), Portogallo
(1,99%), ed Estonia (2,04%). Diversamente, alcuni sistemi d’istruzione, caratterizzati da un
coefficiente di aumento salariale al di sopra della media dell’UE, hanno un numero maggio-
re d’insegnanti che dichiarano di avere una percezione positiva del prestigio sociale della
propria professione. E il caso di Romania (2,54%), Cipro (4,32%), Regno Unito (Inghilterra,
6,09%), e Paesi Bassi (6,78%). Belgio (Comunita fiamminga), Lettonia e Finlandia non seguo-
no la stessa tendenza e sono caratterizzati da un coefficiente di aumento salariale annuale
inferiore alla media dell’lUE, nonostante cio gli insegnanti credono che la loro professione
sia apprezzata a livello sociale. Al contrario, sebbene la Polonia abbia un coefficiente di au-
mento salariale annuale al di sopra della media dell’lUE, meno insegnanti hanno I'impressio-

ne che la loro professione sia apprezzata dalla societa.

Un esame pil approfondito del rapporto tra stipendi e livelli di soddisfazione professionale
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tra gli insegnanti rivela che piu & elevato lo stipendio di partenza in un paese, pit i giovani
insegnanti, al di sotto dei 30 (r=0,48) o con meno di cinque anni di esperienza (r=0,50),
affermano di essere soddisfatti della loro professione (cfr. tabelle 5.9 e 5.10 nell’Appendice).
Tuttavia, la correlazione tra livelli di stipendio massimo e soddisfazione professionale degli
insegnanti pil anziani o con pil esperienza & trascurabile (rispettivamente r=-0,13 0 0,22).
Gli stipendi massimi possono avere una qualche importanza per ridurre tutte le variazioni
deilivelli di soddisfazione. Quindi se i livelli di stipendio massimo possono non aumentare in
maniera significativa la soddisfazione professionale degli insegnanti con maggior esperien-
za, sembrano comunque agire come ammortizzatori, mantenendo stabili i livelli di soddisfa-

zione tra gli insegnanti, a prescindere dalla loro eta ed esperienza.
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GLOSSARIO

Codici dei paesi

UE Unione europea NL Paesi Bassi
BE Belgio AT Austria

BE fr Belgio — Comunita francese PL Polonia

BE de Belgio — Comunita tedesca PT Portogallo
BE nl Belgio — Comunita fiamminga RO Romania

BG Bulgaria Sl Slovenia

cz Repubblica ceca SK Slovacchia
DK Danimarca FI Finlandia

DE Germania SE Svezia

EE Estonia UK Regno Unito
IE Irlanda UK-ENG Inghilterra
EL Grecia UK-WLS Galles

ES Spagna UK-NIR Irlanda del Nord
FR Francia UK-SCT Scozia

HR Croazia

IT Italia IS Islanda

cY Cipro LI Liechtenstein
Lv Lettonia ME Montenegro
LT Lituania MK* ex Repubblica jugoslava di Macedonia
Lu Lussemburgo NO Norvegia

HU Ungheria RS Serbia

MT Malta TR Turchia

* codice ISO 3166. Codice provvisorio che non pregiudica in alcun modo la nomenclatura definitiva per tale pa-
ese, che verra concordata a conclusione dei negoziati attualmente in corso sotto gli auspici delle Nazioni Unite
http://www.iso.org/iso/country_codes/iso_3166_code_lists.htm [ultimo accesso il 05/08/2016]
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Codici statistici

:  Datinondisponibili (=) Non pertinente S.E.  Errore standard (standard error)

Abbreviazioni ed acronimi

Sistema europeo di trasferimento e di accu-

ECTS B o PIL Prodotto interno lordo
mulo di crediti

ELET Abbandono precoce dei percorsi di istruzio- TALIS Indagine internazionale sull’insegnamento e
ne e formazione I'apprendimento (OCSE)

ISCED Classificazione internazionale standard dell’i- TIC Tecnologie dell’informazione e della
struzione comunicazione
Organizzazione per la cooperazione e lo svilup-

ocse 9 P P PUOE  Unesco/OCSE/Eurostat

po economico
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Classificazioni

Classificazioni internazionali standard dell’istruzione (ISCED 1997 e 2011)

La classificazione internazionale standard dell’istruzione (ISCED) & uno strumento utile per
la raccolta e la comparazione di dati statistici sull’istruzione, in ambito internazionale. Copre
due variabili di classificazione: livelli e ambiti di istruzione insieme alle dimensioni comple-
mentari dell'orientamento generale, professionale e preprofessionale e alla destinazione
istruzione/mercato del lavoro. L'ultima versione, ISCED 2011, distingue otto livelli d’istru-
zione. A livello empirico, la classificazione ISCED si basa sull’idea che esistano piu criteri
che possano attribuire programmi educativi a livelli d’istruzione dati. In base al livello e alla
tipologia di istruzione presi in esame, & necessario stabilire un sistema gerarchico tra cri-
teri principali e sussidiari (titolo generalmente richiesto per 'ammissione, requisiti minimi

d’ammissione, eta minima, qualifica del personale, ecc.).

Nel rapporto, viene utilizzata la classificazione ISCED 2011, salvo diversa indicazione. | dati
di Eurydice ed Eurostat sono stati raccolti in base a ISCED 2011, mentre i dati TALIS 2013 in
base ad ISCED 1997.

Classificazione ISCED 2011 Classificazione ISCED 1997

ISCED O: Istruzione della prima infanzia ISCED O: Istruzione preprimaria

| programmi a questo livello sono generalmente caratterizzati  L'istruzione preprimaria viene definita lo stadio iniziale
da un approccio olistico e mirano a sostenere un primo sviluppo ~ dell’istruzione organizzata. Viene offerta in una scuola o
cognitivo, fisico, sociale ed emotivo del bambino, nonchéadin-  in un centro a bambini di almeno 3 anni.

trodurlo a un insegnamento organizzato al di fuori del contesto

familiare. Il livello ISCED O si riferisce a programmi per la prima

infanzia che hanno una componente educativa intenzionale.

ISCED 1: Istruzione primaria

| programmi di questo livello sono generalmente pensati per fornire agli alunni le competenze di base in lettura, scrittura e in
matematica (quali I'alfabetizzazione e il calcolo) e per costruire una solida base per I'apprendimento e la comprensione delle
conoscenze di base, dello sviluppo personale e sociale, in preparazione dell’istruzione secondaria inferiore. L'eta &€ normal-
mente |'unico requisito per I'accesso a tale livello. L'eta di ammissione legale o abituale &€ generalmente trai5ei7 anni. Questo
livello, che & obbligatorio in tutti i paesi, dura generalmente sei anni, sebbene possa oscillare tra i quattro e i sette anni.

ISCED 2: Istruzione secondaria inferiore
| programmi di questo livello sono generalmente destinati al completamento dei programmi iniziati al livello precedente. Gli
alunni accedono generalmente al livello ISCED 2 tra i 10 e i 13 anni (molto piu spesso all’eta di 12 anni).

ISCED 3: Istruzione secondaria superiore

I programmi di questo livello sono generalmente concepiti per completare I'istruzione secondaria in preparazione dell’istru-
zione terziaria, e/o per insegnare competenze rilevanti ai fini occupazionali. L'eta di ammissione a questo livello &€ normalmen-
tetrail4eiléanni.
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Classificazione ISCED 2011 Classificazione ISCED 1997

ISCED 4: Istruzione post-secondaria non terziaria

Listruzione post-secondaria non-terziaria fornisce esperienze d’apprendimento che vanno a completare l'istruzione secon-
daria e preparano gli studenti per I'accesso al mondo del lavoro o all’istruzione terziaria. | programmi del livello ISCED 4, o
dell’istruzione post-secondaria non-terziaria, sono tipicamente strutturati per fornire a coloro che hanno completato il livello
ISCED 3 qualifiche di livello non terziario necessarie per accedere all’istruzione terziaria o per I'occupazione, qualora le loro
qualifiche di livello ISCED 3 non garantiscano tale accesso. Il completamento di un programma del livello ISCED 3 & un prere-
quisito per 'ammissione ai programmi di livello ISCED 4.

ISCED 5: Istruzione terziaria (non universitaria)

| programmi di questo livello sono concepiti principalmente
per fornire ai partecipanti conoscenze, competenze e abilita
professionali. In genere, sono di natura pratica, orientati in
modo specifico alla professione e preparano gli studenti ad
entrare nel mercato del lavoro. Questi programmi possono
tuttavia offrire anche delle passerelle verso altri programmi
dell’istruzione terziaria. Per accedere ai programmi di livello
ISCED 5 & necessario aver completato con successo i livelli  ISCED 5: Istruzione terziaria (primo livello)

ISCED 3 0 4 che danno accesso all’istruzione terziaria. . L L
Per accedere a questi programmi & generalmente richie-

sto il completamento del livello ISCED 3 o 4. Questo livello
include programmi terziari ad orientamento accademi-
co (tipo A) che sono di carattere essenzialmente teorico
e programmi terziari ad orientamento professionale
(tipo B) che sono generalmente pit brevi di quelli di tipo
A e finalizzati a garantire I'accesso al mercato del lavoro.

ISCED 6: Istruzione terziaria (primo livello)

| programmi di questo livello sono spesso strutturati per for-
nire ai partecipanti conoscenze, competenze e abilita acca-
demiche e/o professionali di livello intermedio. Al comple-
tamento di tale livello si ottiene un diploma di primo livello
o una qualifica equipollente. Per accedere a tali programmi
occorre completare un programma di livello ISCED 3 o 4 che
da accesso all’istruzione terziaria. L'ammissione puo dipende-
re dalla materia scelta e/o dai voti ottenuti nei livelli ISCED 3 o
4. Inoltre, potrebbe anche essere necessario il superamento
diun test d’ingresso. Lammissione o il trasferimento al livello
ISCED 6 & possibile in alcuni casi anche dopo aver completato
con successo il livello ISCED 5.

ISCED 7: Istruzione terziaria (secondo livello) ISCED 6: Istruzione terziaria (secondo livello)

| programmi di questo livello sono spesso concepiti in modo  Questo livello comprende i programmi d’istruzione ter-
da fornire ai partecipanti conoscenze, abilita e competenze  ziari che conducono al conseguimento di un titolo di ri-
accademiche e/o professionali di livello avanzato che portano  cercatore di alto livello (ad es. il dottorato).

al conseguimento di un diploma di secondo livello o di una

qualifica equivalente. Normalmente i programmi di questo

livello sono di carattere teorico ma possono comprendere

componenti pratiche; si basano anche sulla ricerca di avan-

guardia e/o sulle migliori pratiche professionali. Vengono

tradizionalmente offerti dalle universita e da altri istituti di

istruzione terziaria.

L'ammissione ai programmi del livello ISCED 7, preparatori a
un diploma di secondo livello o successivo richiede normal-
mente il completamento di un programma di livello ISCED 6 o
7. Nel caso di programmi lunghi preparatori a un primo diplo-
ma equivalente a una laurea di secondo livello (master), per
accedere € necessario aver completato con successo un pro-
gramma di livello ISCED 3 0 4 che da accesso all’istruzione ter-
ziaria. L'accesso a tali programmi puo dipendere dalla scelta
della materia e/o dai voti ottenuti nei livelli ISCED 3 e/o 4. Pud
inoltre essere richiesto il superamento di un test d’ingresso.
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Definizioni

Avvio alla professione (Induction): si tratta di una fase strutturata di supporto per inse-
gnanti neo qualificati. L'avvio alla professione nell’'ambito della formazione professionale
nel corso di un programma di formazione iniziale ufficiale degliinsegnanti non viene consi-
derato, sebbene sia remunerato. Durante questa fase, i nuovi arrivati svolgono interamente
o parzialmente compiti di competenza di insegnanti con pil esperienza e vengono remu-
nerati per tale attivita. L’avvio alla professione include generalmente la formazione e la valu-
tazione; inoltre, al fine di aiutare i neo insegnanti all’interno di un sistema strutturato, viene
nominato un mentore/tutor che offre sostegno personale, sociale e professionale. Tale fase

dura alcuni mesi e puo aver luogo durante il periodo di prova.

Bisogni di sviluppo/piano di formazione: un‘analisi dei bisogni di sviluppo costituisce un
esame delle esigenze di apprendimento e sviluppo. In genere stabilisce le competenze es-
senziali o il livello di capacita richiesto, valuta il livello attuale di competenze ed identifica
le aree da sviluppare. Un piano di formazione definisce le strategie, i compiti e i metodi che

verranno utilizzati per soddisfare i bisogni di sviluppo.

Congedo retribuito per motivi di studio: interruzione del lavoro di medio/lungo termi-
ne continuando a percepire la normale remunerazione, concesso a coloro che desiderano
sequire attivita formali di sviluppo professionale, al termine delle quali viene rilasciato un
certificato (ad es. Dottorato di ricerca, Master, o altro). Le brevi assenze (per pochi giorni o
una settimana), per partecipare ad una formazione obbligatoria o opzionale, non vengono

considerate come congedo retribuito per motivi di studio.

Impiegato con status contrattuale: si riferisce ad insegnanti generalmente impiegati da
autorita locali o istituti scolastici su base contrattuale, in base alla normativa generale del

lavoro, con o senza accordi centrali circa stipendi e condizioni di lavoro.

Dipendente pubblico: insegnante assunto da autorita pubbliche (a livello centrale o regio-
nale), in base a una normativa distinta da quella che disciplina le relazioni contrattuali nel
settore pubblico o privato. In alcuni paesi, gli insegnanti sono nominati a vita in qualita di
Dipendenti pubblici di ruolo dall’autorita centrale o regionale competente, laddove que-

sta sia l'autorita educativa superiore.

Educazione speciale: i paesi sono dotati di vari programmi e meccanismi per offrire ser-

vizi educativi a studenti mentalmente, fisicamente o emotivamente svantaggiati ed ad al-
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tri gruppi di alunni con bisogni educativi speciali. Tali programmi e meccanismi variano in
termini di definizioni, programmi offerti, livello di integrazione dell’istruzione speciale nel
sistema educativo ordinario, classificazione degli studenti con bisogni educativi speciali e
tipo di sostegno fornito a tali studenti. Nell'ambito dell’indagine TALIS 2013, gli studenti con
bisogni educativi speciali sono definiti come ‘coloro per cui & stato formalmente identifi-
cato un bisogno educativo speciale, in quanto mentalmente, fisicamente o emotivamen-
te svantaggiati. [Spesso vengono fornite ulteriori risorse pubbliche o private (umane, mate-

riali o finanziarie) a sostegno del loro apprendimento.]’

Eta minima di pensionamento con diritto alla pensione piena: permette agli insegnanti
di andare in pensione prima di raggiungere l'eta ufficiale di pensionamento. Il diritto alla

pensione piena & soggetto al completamento del numero di anni di servizio richiesti.

Eta ufficiale di pensionamento: indica il limite di eta in cui gli insegnanti smettono di lavorare.

In alcuni paesi e in circostanze particolari, & possibile continuare a lavorare oltre tale limite d’eta.

Formazione professionale: fornisce ai futuri insegnanti le competenze teoriche e pratiche
necessarie all’esercizio della professione. Non include la conoscenza accademica della ma-
teria (o delle materie) dainsegnare. Oltre ai corsi di psicologia, pedagogia e metodologie di

insegnamento, la formazione professionale include anche tirocini pratici a scuola.

Istituti di istruzione privati: un istituto viene considerato privato se il controllo ultimo
spetta ad un‘organizzazione non governativa (ad es. una chiesa, un sindacato o un’azienda),
o se il suo consiglio d’amministrazione & principalmente composto da membri non reclutati
da un ente pubblico. Gli istituti d’istruzione privati possono essere classificati come “sovven-
zionati dal governo” e “indipendenti”. Tali termini si riferiscono al livello di dipendenza di un
istituto privato dai finanziamenti di fonte pubblica; non vi & alcun riferimento al livello di re-

golamentazione pubblica o di commistione dell’autorita pubblica nella gestione dell’istituto.

Istituti di istruzione pubblici: un istituto viene considerato pubblico se il controllo ultimo
spetta a (1) un‘agenzia o un‘autorita educativa pubblica o a (2) un organo direttivo (consi-
glio, comitato ecc.) la cui maggioranza dei suoi membri sia nominata da un‘autorita pubbli-

ca o eletta a suffragio pubblico.

Istituti privati indipendenti: un istituto, il cui finanziamento di base deriva da agenzie go-
vernative, in misura inferiore al 50%. Per ‘finanziamento di base’ siintendono i finanziamenti

a sostegno dei servizi d’istruzione fondamentali degli istituti. Non sono inclusi i finanziamenti
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destinati in modo specifico a progetti di ricerca, pagamenti di servizi acquistati o contrattati
da organizzazioni private, o importi o sovvenzioni ricevuti per servizi accessori, quali pasti e al-
loggi. Il termine ‘indipendente’ si riferisce esclusivamente al livello di dipendenza di un istituto
privato dai finanziamenti di fonte pubblica; non vi e alcun riferimento al livello di regolamenta-

zione pubblica o di commistione dell’autorita pubblica nella gestione dell’istituto.

Istituti privati sovvenzionati dal governo: un istituto, il cui finanziamento di base deriva,
per piu del 50%, da agenzie governative. Per ‘finanziamento di base’ si intendono i finanzia-
menti a sostegno dei servizi d’istruzione fondamentali degli istituti di istruzione. Non sono
inclusi finanziamenti destinati in modo specifico a progetti di ricerca, pagamenti di servizi
acquistati o contrattati da organizzazioni private, o importi o sovvenzioni ricevuti per servizi
accessori, quali pasti e alloggi. L'espressione “sovvenzionati dal governo” si riferisce esclu-
sivamente al livello di dipendenza di un istituto privato dai finanziamenti di fonte pubblica;
non vi & alcun riferimento al livello di regolamentazione pubblica o di commistione dell’au-

torita pubblica nella gestione dell’istituto.

Istruzione/formazione generale: nel modello simultaneo, il riferimento & ai corsi di for-
mazione generale e alla padronanza delle materie che i tirocinanti insegneranno, una volta
qualificati. L'obiettivo di tali corsi € dunque fornire agli studenti una conoscenza approfon-
dita di una o pit materie ed una vasta cultura generale. Nel caso del modello consecutivo,

per istruzione generale si intende il diploma ottenuto in una data materia.

Mentoring/tutoraggio: indica il sostegno professionale fornito agli insegnanti da colleghi
con maggior esperienza. Il mentoring/tutoraggio puo essere parte della fase di avvio alla pro-

fessione degli insegnanti neo assunti ma puo essere disponibile a chiunque ne abbia bisogno.

Mobilita transnazionale: mobilita fisica, a fini professionali, in un paese diverso da quello
di residenza (o nel corso della formazione iniziale degli insegnanti o in qualita di insegnan-
te). La mobilita privata — come viaggi all’estero durante le ferie per motivi non professiona-
li- non viene considerata. Inoltre, I'indagine TALIS 2013 restringe la definizione a soggiorni
all'estero di una settimana o pili presso un istituto scolastico o una scuola e non prende in

considerazione viaggi all’estero per partecipare a conferenze o seminari.

Modello consecutivo: la formazione professionale teorica e pratica € successiva alla for-
mazione teorica generale. Tale modello prevede che gli studenti che hanno completato
una formazione superiore in un settore particolare seguano una formazione professionale

in una fase separata.
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Modello simultaneo: la formazione professionale teorica e pratica viene fornita contem-
poraneamente alla formazione teorica generale. Un diploma di fine studi secondari supe-
riori € la qualifica richiesta per poter iniziare una formazione come prevista dal presente
modello e, in alcuni casi, potrebbe essere richiesto un certificato di idoneita all’istruzione

terziaria. Potrebbero essere previste anche ulteriori procedure di selezione.

Monitoraggio del mercato del lavoro: esamina le principali tendenze nel mercato del la-
voro, ma non ¢ in correlazione con i piani ufficiali del governo. Sebbene possa fornire ai de-
cisori politici una panoramica dei cambiamenti nella domanda e offerta di insegnanti, non

puo essere considerato come una politica di pianificazione ufficiale.

Numero di ore di insegnamento: si riferisce al tempo trascorso dagliinsegnanti con gruppi
dialunni, come specificato nei contratti. In alcuni paesi, € I'unico orario lavorativo specifica-

to nel contratto. Puo essere definito su base settimanale o annuale.

Numero di ore di presenza/disponibilita a scuola: si riferisce alle ore disponibili (come
specificato nei contratti) per adempiere ai propri doveri a scuola o in un altro luogo speci-
ficato dal capo di istituto. In alcuni casi, si riferisce ad un particolare monte ore aggiuntivo
rispetto al numero delle ore d’insegnamento specificate; in altri, ad un monte ore totale di
presenza/disponibilita che include anche Iattivita di insegnamento. Puo essere definito su

base settimanale o annuale.

Numero minimo di anni di servizio: indica il numero minimo di anni che gli insegnanti
devono lavorare per aver diritto ad una pensione integrale, oltre ad aver raggiunto l'eta

minima di pensionamento.
Orediinsegnamento: numero di ore dedicate all'insegnamento a un gruppo o una classe dialunni.

Ore di lavoro totali: corrisponde al numero di ore di insegnamento o al numero di ore di
presenza/disponibilita a scuola, e al tempo di lavoro dedicato ad attivita di preparazione delle
lezioni e correzione dei compiti (come specificato nei contratti), attivitd che possono essere
svolte anche al difuori dell’istituto. Il numero di ore potrebbe essere destinato specificamente

a diverse attivita o definito globalmente. Puo essere definito su base settimanale o annuale.

Ore di presenza/disponibilita: ore durante cuil’insegnante deve essere disponibile a scuo-
la, incluse le ore dedicate all'insegnamento e ad attivita non legate all'insegnamento come
preparare le lezioni, fornire consulenza agli studenti, correggere i compiti, ricevere i geni-

tori o fare riunioni con i colleghi, o ad attivita che si svolgono al di fuori della scuola, come la
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partecipazione a corsi di formazione o a conferenze.

Pianificazione dei bisogni di personale docente: si basa sull'osservazione delle tendenze
e sull’identificazione degli scenari pit probabili relativamente all’evoluzione della “domanda
e offerta” diinsegnanti. | dati esaminati includono le proiezioni demografiche come tasso di
natalita e migrazione, le variazioni nel numero di insegnanti tirocinanti e nella professione
docente (numero di pensionamenti, trasferimenti ad incarichi non legati all’insegnamento,
ecc.). La pianificazione dei bisogni di personale docente puo avvenire a lungo, medio e/o
breve termine. Tale politica di pianificazione € elaborata sia a livello nazionale che regionale
(o ad entrambi i livelli) a seconda della relativa centralizzazione/decentralizzazione del si-

stema educativo in questione.

Raccomandazioni/normativa a livello centrale: varie tipologie di documenti ufficiali conte-
nenti linee guida, obblighi e/o raccomandazioni destinati ad autorita pubbliche locali, istituti
d’istruzione ed individui. Per normativa si intendono leggi, regolamenti o altri decreti emanati
da un‘autorita pubblica al fine di regolare un comportamento. Per raccomandazioni si inten-
dono documenti ufficiali che suggeriscono I'utilizzo di specifici strumenti, metodi e/o strate-

gie per I'insegnamento e I'apprendimento. La loro applicazione non € obbligatoria.

Status contrattuale: un insegnante con uno status contrattuale & impiegato a livello locale
o alivello d’istituto scolastico su base contrattuale, conformemente alla normativa generale

sul lavoro, con o senza accordi centrali circa stipendi e condizioni di lavoro.

Stipendio di base annuo lordo da contratto: importo pagato annualmente dal datore di
lavoro, inclusi gli aumenti generali nel livello salariale, tredicesima mensilita e ferie (laddove
previsto), esclusi i contributi previdenziali e pensionistici. Lo stipendio non comprende al-
tre indennita salariali né altri vantaggi finanziari (legati, ad esempio, ad ulteriori qualifiche,
merito, straordinari, responsabilita aggiuntive, ubicazione geografica, obbligo diinsegnare

a classi in condizioni difficili o a costi di alloggio, salute o viaggio).

Stipendio massimo: retribuzione di base annua lorda da contratto ricevuta dagli insegnan-
ti in fase di pre-pensionamento o dopo un certo numero di anni di servizio. Lo stipendio
massimo include esclusivamente gli aumenti legati alla durata del servizio e/o all’eta (si veda

anche “Stipendio di base annuo lordo da contratto”).

Stipendio minimo: retribuzione di base annua lorda da contratto che gliinsegnanti ricevo-

no all’inizio della loro carriera (si veda anche “stipendio di base annuo lordo da contratto”).
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Sviluppo professionale continuo: attivita di sviluppo professionale, formali e non formali,
che possono includere, ad esempio, una formazione pedagogica o incentrata su una de-
terminata materia. In alcuni casi, tali attivita possono concludersi con il conseguimento di

ulteriori qualifiche.

Tirocinio pratico a scuola: si tratta di un tirocinio (retribuito o meno) effettuato in un am-
biente lavorativo reale, la cui durata non supera generalmente alcune settimane. E supervi-
sionato da un insegnante ed & oggetto di valutazioni periodiche da parte degli insegnanti
dell’istituto di formazione. Questi tirocini fanno parte integrante della formazione profes-

sionale.

Valutazione degli insegnanti a titolo individuale: |a valutazione degli insegnanti a titolo
individuale implica I'elaborazione di un giudizio sul loro lavoro al fine di guidarli ed aiutarli a
migliorare a livello individuale. L'insegnante soggetto a valutazione riceve un feedback per-
sonale orale o scritto. Cio puo aver luogo nel corso della valutazione di sistema degli istituti
scolastici (in tal caso si tratta generalmente di un feedback orale) o in maniera indipendente

(in tal caso si ha spesso una valutazione formale dell’insegnante).
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NOTA STATISTICA

Il presente rapporto contiene dati statistici estratti dalla banca dati TALIS 2013. Tutti i dati
statistici TALIS presentati come grafici o discussi nel testo sono disponibili nellAppendi-
ce in formato elettronico, insieme agli errori standard e alle note esplicative, alla pagina:
https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Publications:The_Tea-

ching_Profession_in_Europe:_Practices,_Perceptions,_and_Policies.

L'Appendice fornisce anche i codici di riferimento delle domande per il calcolo di ogni stati-
stica. Per consultare il testo dei quesiti, si faccia riferimento ai questionari TALIS 2013, dispo-
nibili online alla pagina: http://www.oecd.org/edu/school/Questionnaires%20TALIS%20
2013.pdf.

Indagine internazionale TALIS 2013

TALIS 2013 (Indagine internazionale sull’insegnamento e I'apprendimento) ha come target
gliinsegnanti dell’istruzione secondaria inferiore (ISCED 2) e i loro capi di istituto. La prima
edizione di questa indagine usci nel 2008. All'indagine TALIS 2013 hanno partecipato 34 pa-
esi in totale, 22 dei quali europei. Sono stati elaborati questionari distinti per insegnanti e
capi di istituto. Nei paesi partecipanti scuole e insegnanti sono stati selezionati in modo
casuale per partecipare all'indagine. Per ogni paese, € stato selezionato un campione di mi-
nimo 200 scuole e 20 insegnanti. L'indagine TALIS 2013 si & concentrata sui seguenti aspetti
chiave dell’ambiente educativo, che influenzano la qualita dell'insegnamento e dell’appren-

dimento nelle scuole:
« leadership nella scuola;
- formazione degliinsegnanti, compreso lo sviluppo professionale;
- valutazione degli insegnanti e feedback agli stessi;

- convinzioni, comportamenti e pratiche didattiche degli insegnanti;
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- percezione degliinsegnantiin relazione alla loro efficacia, soddisfazione professiona-

le e clima a scuola e in classe;
- mobilita degliinsegnanti.

| dati raccolti nell'ambito di TALIS 2013 si basano su dichiarazioni personali e rappresentano
dunque informazioni soggettive e non una prassi riscontrata. Inoltre, le relazioni tra i vari
elementi coperti dall’analisi statistica non implicano alcuna relazione di casualita tra loro.
Inoltre, trattandosi di un’indagine internazionale, fattori linguistici e culturali possono in-
fluenzare il comportamento degli intervistati. Ulteriori informazioni sull’'interpretazione dei
risultati di TALIS 2013 sono disponibili nel rapporto dell’lOCSE (OCSE 2014, p. 29).

La banca dati TALIS 2013 & disponibile al sequente indirizzo: http://stats.oecd.org/Index.
aspx?datasetcode=talis_2013%20.

Metodologia

Scuole pubbliche e private

| dati di TALIS 2013 includono sia istituti scolastici pubblici che privati (sovvenzionati dal go-
verno e indipendenti - cfr. il glossario). E stata considerata la scelta di limitare Ianalisi agli
istituti pubblici per una migliore comparabilita con i dati Eurydice. Tuttavia, la mancanza di
informazioni circa la variabile del tipo di scuola & superiore al 5% degli insegnanti per otto
dei 22 paesi/regioni europei partecipanti. La percentuale di dati mancanti € addirittura su-
periore al 15% per la Danimarca (17,2%), Islanda (19,2%) e Norvegia (23,1%).

Sia eliminare che includere le risposte degli insegnanti con dati mancanti circa il tipo
di scuola, trascurando volutamente i dati provenienti dell’'uno o l'altro gruppo di scuole,
avrebbe indebolito la rappresentativita del campione. Inoltre, considerato il peso globa-
le, tra gli istituti privati, degli istituti sovvenzionati dal governo, si &€ giunti alla decisione di
mantenere tutte le voci contenute nella banca dati TALIS 2013. E possibile che la percentuale
degli insegnanti che lavorano nel settore privato sia pii importante in alcuni paesi e per
specifici gruppi d’eta (cfr. tabelle 1.5 e 1.6 nell’/Appendice). Qualora tale fattore abbia avuto

un impatto sull’analisi statistica, cio viene sottolineato.

Ponderazione

Nella maggioranza dei paesi, il modello di campionamento TALIS 2013 € un campione stra-
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tificato a 2 livelli, in cui vengono selezionate in primo luogo le scuole, quindi, all'interno
delle scuole partecipanti selezionate, vengono selezionati gliinsegnanti. Dunque, scuole ed

insegnanti hanno probabilita pit 0 meno variabili di essere scelti.

Per compensare queste probabilita di selezione variabili, i dati devono essere ponderati
in modo da ottenere stime imparziali dei parametri di popolazione. Nella banca dati
TALIS 2013, la somma delle ponderazioni degliinsegnanti che hanno risposto al questionario
rappresenta dunque una stima imparziale della dimensione della popolazione target, ossia
il numero di insegnanti di un paese che insegnano nell’istruzione secondaria inferiore
(ISCED 2).

| dati degli Stati membri dell’'Unione europea vengono uniti al fine di poter stimare gli in-
dicatori dell’Unione per tutti gli Stati membri, senza distinzione. Le ponderazioni non subi-
scono nessuna trasformazione in modo tale che il contributo di ogni paese alla stima dell’in-
dicatore statistico, a livello europeo, sia proporzionale alla dimensione del paese stesso,
ossia il numero di insegnanti del livello ISCED 2. | valori degli indicatori a livello europeo
sono dunque largamente influenzati dai paesi pit popolati come Germania, Spagna, Fran-

cia, Italia e Regno Unito (Inghilterra).

Errori standard

L'indagine TALIS 2013, come ogni altra indagine su vasta scala nell’ambito dell’istruzione
(OCSE/PISA; IEA/PIRLS; IEA/TIMSS, ecc.), considera esclusivamente un campione rappre-
sentativo della popolazione target. In linea generale, esiste un numero infinito di possibili
campioni per tutta la popolazione data. Dunque le stime per un parametro di una popola-
zione (una media, una percentuale, una correlazione, ecc.) possono variare da un campione
all’altro. L'errore standard associato a qualsiasi stima di un parametro di popolazione quanti-
fica questa incertezza del campionamento. Sulla base della stima di questo parametro e del
suo errore standard, & possibile identificare I'intervallo di confidenza che riflette quanto il
valore calcolato possa variare dal campione. Di conseguenza, supponiamo una media sti-
mata di 50 con un errore standard di 5. Lintervallo di confidenza, con un errore standard
del 5%, € uguale a [50 - (1,96 x 5); 50 + (1,96 x 5)], ossia circa [40; 60]. Dunque, possiamo af-
fermare che abbiamo solo 5 probabilita su 100 di sbagliare, se identifichiamo la media della

popolazione in questo intervallo.

Tutti gli errori standard registrati nel presente rapporto sono stati calcolati utilizzando me-

189



todi di ricampionamento e seguendo la metodologia dei vari documenti tecnici dell’inda-
gine TALIS.

Gli errori standard delle tabelle statistiche sono elencati nell/Appendice disponibile in for-

mato elettronico.

Coefficiente di correlazione

Il coefficiente di correlazione puo essere utilizzato per studiare la relazione tra due variabili
continue. Tale indice, che varia da -1a +1, misura I'intensita della relazione tra le due variabili.
Un coefficiente positivo indica che se un fenomeno aumenta, anche l'altro aumenta. Per
esempio, esiste una correlazione positiva tra I'altezza ed il peso di una persona, in quanto le
persone alte — in media — pesano di pit di quelle basse. Una correlazione prossima allo O in-
dica assenza di dipendenza. Infine, se un fenomeno diminuisce, mentre un altro aumenta, la

correlazione e negativa; per esempio con I'invecchiamento, I'aspettativa di vita diminuisce.

Se il coefficiente di correlazione tende verso 1 come valore assoluto, la relazione tra le due

variabili si intensifica.

In questo rapporto, vengono presentati alcuni coefficienti di correlazione calcolati a livello
nazionale. Visto il numero piuttosto basso di osservazioni (ossia il numero di paesi), un outlier
puo influenzare fortemente il valore del coefficiente di correlazione. Per evitare questo
problema, solo i coefficienti di correlazione di ranghi (definiti anche coefficienti di Spearman)
sono stati calcolati a livello nazionale. Il calcolo delle interferenze statistiche non ha senso,
in quanto i paesi membri dell’'Unione europea non possono essere considerati un campione
casuale di nazioni. Tuttavia, onde evitare di sovrainterpretare i risultati, in questo rapporto

vengono presentati solo i coefficienti di correlazione significativi uguali a 0,05 o 0,10.

Regressione logistica

In questo rapporto, sono state calcolate le regressioni logistiche al fine di determinare la
relazione tra una variabile che deve essere spiegata e che puo avere solo due valori (00 1), e
una o piu variabili capaci diinfluenzarla. Dunque, per il capitolo dedicato alla mobilita, molte
variabili sono state incrociate, una per una, con il fatto che I'insegnante avesse (valore 1) o

non avesse (valore 0) viaggiato all'estero per fini professionali.

Possiamo ipotizzare la seqguente distribuzione degli insegnanti in funzione del genere e del-
la mobilita:
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Distribuzione in funzione del genere e della mobilita, per 100 insegnanti

% Mobili Non Mobili
Insegnanti maschi 30 10
Insegnanti femmine 30 30

Per gli uomini, la probabilita di aver viaggiato all’estero per fini professionali & uguale

ap, = _ 30 _ 0,75 - Per le donne, tale probabilita & uguale
30 +10
30
3p,=———=05.
Pr= 30430

La regressione logistica calcola quello che viene generalmente definito come il rapporto di

probabilita (odds ratio — OR, in inglese) che e uguale a:

1- _
OR - Py _ 1-075 ) 0,25

P, 050 \ ( 050
1-p, ) \1-050) |1-050

Rispetto alle donne, gli uomini hanno il triplo delle possibilita di viaggiare all'estero per mo-

El
1

tivi professionali. La regressione logistica permette di calcolare tale indice sotto il controllo
di altre variabili. Immaginiamo che gli uomini siano in media pil anziani delle donne e che
le persone piu anziane siano pit “mobili”. La regressione logistica permette di calcolare la
relazione tra il genere e la mobilita, tenendo in considerazione l'eta. In altri termini, cio che

sarebbe il valore dell’indice OR se donne e uomini avessero, in media, |a stessa eta.

Nelle tabelle che mostrano i risultati delle regressioni logistiche, compaiono solo gli indici

OR statisticamente diversi da O, con un errore di tipo 1di 0,05.

L’indice Alfa di Cronbach per la coerenza interna

Spesso nel rapporto sono state sintetizzate diverse variabili, sotto forma di una media o di
una somma. Lalfa di Cronbach é calcolata al fine di assicurarsi che certe informazioni non
siano raggruppate laddove non dovrebbero. Tale indice, che varia da 0 ad 1, valuta la coe-
renza interna della misurazione, ossia il suo carattere unidimensionale. Piu la misurazione &

unidimensionale, pit I'indice tende ad 1.
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Per ogni indice creato in tal modo, abbiamo verificato, sia a livello nazionale che europeo,
seil valore dell’indice rispondesse a criteri scientifici, cioé nel contesto di dati non cognitivi,

se il suo valore fosse superiore a 0,60.
Nessun indice con valore inferiore a 0,60 & stato considerato.

Ai fini del presente rapporto sono stati ricavati cinque indici. La sequente tabella mostra le
voci che compongono tali indici, come anche il valore alfa di Cronbach, calcolato a livello
europeo. Per la domanda inerente alla soddisfazione professionale, sono state invertite 3
voci, ovvero C, D, e F. Nella tabella qui sotto, per indicare che sono state invertite, tali voci

sono sequiti da (1).

Composizione degli indici e valore dell’alfa di Cronbach

Nome Domande a
Soddisfazione professionale *° Domanda TT2G46, voci A, B, C(1), D(1), E, F(1), G, 1,J | 0,85
Approccio collaborativo all’insegnamento Domanda TT2G33, vocida A ad H 0,71
Approccio costruttivista all'insegnamento Domanda TT2G32, vocida Aad H 0,69
Bisogno globale dello sviluppo professio- Domanda TT2G26, vocida A ad H 0,90
nale continuo

Partecipazione allo sviluppo professionale Domanda TT2G21, vocida Aad | 0,61
continuo nel corso degli ultimi 12 mesi

30 Donaldson, G.,2011. Teaching Scotland’s Future — Report of a review of teacher education in Scotland. [pdf]
Disponibile alla pagina: http://www.gov.scot/Publications/2011/01/13092132/0 [Ultimo accesso 30 aprile 2015].
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