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Abstract

L’'immissione in ruolo rappresenta una fase impdgaaella vita professionale di un
docente. Modelli efficaci di formazione per i nesasti dovrebbero fornire strumenti di
azione e di riflessione, sul piano professionalganizzativo e sociale, di orientamento per
la loro carriera. Il percorso “Neoassunti” realizzadal Ministero dell’lstruzione,
dell’'Universita e della Ricerca e da Indire ha @oito ad oggi piu di 120.000 docenti neo
immessi in ruolo in un rinnovato modello idductiondalla sua introduzione nel 2014-
2015. Il presente articolo ne presenta la struthargante e gli elementi cardine alla luce
della letteratura nazionale ed internazionale intem di induction, esplicitando e
giustificando le scelte fatte.
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Abstract

Induction represents an important phase of a teacpefessional life corresponding to

the transition to the teaching profession for negilified teachers. Effective induction

programs should provide all new teachers with syati personal, social and professional
support in the early years of the career. The neéar Italian induction program set up by
the School Personnel Directorate General of theidtnof Education and implemented

by Indire involved about 120.000 teachers sinceniteduction in 2014-2015. This paper

presents the induction model and discusses itsdftional characteristics in light of the

national and international literature in the field.
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1. Induction: significati e elementi ricorrenti

| primi anni di insegnamento rappresentano un peri@ritico del processo di
professionalizzazione del docente (Feiman-Nem$41&). Durante questa fase definita
di “induction” (termine inglese sviluppatosi durar& meta del XX secolo per designare il
momento di induzionalla professione docente) la comunita scolastiefia prospettiva
pit ampia del termine, ha il compito di fornire westa gamma di risorse intellettuali,
sociali, emotive e materiali per sostenere e geidartransizione dei neo docenti nella
pratica professionale.

Ponendosi queste stesse finalita il percorso “NegdB previsto per I'anno di formazione
e prova rivolto a docenti neoassunti e docentifssaggio di ruolo, oggetto del presente
contributo rientra a pieno titolo in quell’ampio hito formativo. L'interesse e I'impegno
delle politiche educative nella progettazione eimiebne di programmi di induction
risponde a ragioni differenti. La letteratura stha evidenzia ad esempio come le attivita
di induction siano considerate in molti Paesi ‘&g di reclutamento”, in altre realta si
configurano come strategie di contenimento delkadatono della professione insegnante
dell’elevato tasso di turnover.

In tali contesti le attivita di induction sono paplu opzionali, coinvolgono numeri ridotti
di docenti (Billingsley, 2002) e vengono organiezgabn partner diversificati come ad
esempio universita (Gilles, Wilson & Elias, 2016ti locali e singole scuole (Wilkins &
Clift, 2007). Tali condizioni non si riscontranoltalia dove la formazione in ingresso dei
docenti & obbligatoria, programmata a livello meimle, con 'obiettivo di garantire un
integrazione efficace del docente e sostenereiligppo di una consapevolezza di ruolo.

Sebbene l'accompagnamento e il supporto si attuinanodo differente nella realta
internazionale, recenti studi hanno individuatounlcelementi considerati vincenti nei
programmi di induction sia per cid che concernprtaessionalizzazione del docente, sia
in relazione alla soddisfazione dei soggetti coitiyBickmore & Bickmore, 2010; Smith
& Ingersoll, 2004).

Tra gli elementi ricorrenti in letteratura vi sono:

1. la centralita di un contesto scolastico di sosteghneoassunto in un clima di
responsabilita collettiva;

2. l'opportunita di osservare insegnanti esperti;

3. l'accurata selezione di tutor qualificati;

4. l'organizzazione di spazi di interazione e confootna docenti novizi e insegnanti
esperti;

5. un curriculum di supporto intensivo e strutturabmeché I'opportunita di sviluppo
professionale;

6. l'esclusione (0 quanto meno l'estrema limitaziort®) strutture valutative e
giudicanti il docente;

7. lindividuazione di strumenti di valutazione format e autovalutazione che
permettono la valutazione della pratica;

8. [l'esplicitazione degli intenti formativi;

9. la diversificazione dei contenuti;

10. il sostegno fiscale e politico.

Un altro aspetto oggetto di riflessione e valorizaae nei percorsi di induction e
I'opportunita di integrare esperienze in presenaa spazi di riflessione e condivisione
attraverso ambienti online.
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A tal proposito le conclusioni degli studi condaté Maxwell, Harrington e Smith (2010)
raccomandano ['utilizzo delle strutture online comgporto, e hon come sostituzione,
delle attivita in presenza che garantiscono limiatza, elemento centrale della
professionalita dei docenti.

Gli spazi online sono apprezzati dai docenti poicbidsentono I'accesso a un’esperienza
flessibile e il confronto con i pari, al di fuoriedcontesto scolastico di appartenenza
(Schuck, Segal, Anderson & Balding, 2000). Inokedl'ambiente online i tutor sono
giudicati di solito particolarmente disponibili (W & Mason, 2006) e le piattaforme
consentono un piu ampio sviluppo del mentoringaa (Whitaker, 2000). La definizione
di induction e degli elementi qualificanti qui stitamente esposti sono il frutto dello
sviluppo e dell'evoluzione di approcci educativifelienti, succedutesi nel tempo, che
necessitano di essere analizzati per comprendposizionamento del percorso formativo
dei neoassunti in Italia.

2. 1 programmi di induction: traiettorie e modelli nel tempo

Dagli anni Ottanta-Novanta le difficoltd che i dotieneoassunti si trovavano a dover
affrontare per via della mancanza di un concreppstio al loro ingresso nel mondo del
lavoro (Rosenholtz, 1989; Veenman, 1984) venivarimati attraverso percorsi di avvio
alla professione di tipo “deficit model”: gli insegnti in ingresso non erano considerati
ancora in grado di rispondere adeguatamente a kettattivita richieste dal profilo
professionale e di conseguenza un programma detilmsfusi poneva quale unico obiettivo
quello di aiutarli a colmare questo divario. Questsione implica una attenzione
focalizzata quasi esclusivamente sull'organizzazisulla gestione dell'attivita didattica
e sullo sviluppo di “instructional routines”.

Dalla meta degli anni Novanta ai primi anni Duentiitleduction e entrata sempre piu a far
parte di un approccio integrato al fine di forrstgoporti, occasioni di sviluppo e momenti
di valutazione basati su standard per l'insegnamentl'apprendimento, e spesso
caratterizzandosi da una forte componente di “memgbin grado di proporre sfide e
traiettorie di cambiamento (Feiman-Nemser, 200M8lla seconda meta degli anni
Duemila un programma di induction é ritenfiimzionale quando si sviluppa all'interno
dellambiente scolastico e se accompagnato da wigica nazionale di sviluppo
professionale del docente. In linea con un “modédilorescita”, i nuovi insegnanti sono
tenuti a contribuire attivamente allo sviluppo dedtuola, proprio perché essi stessi hanno
molto da offrire e intervengono nei cambiamentasformazioni della didattica e del fare
scuola (Tickle, 2000). L'induzione di nuovi insegtiadiventa quindi un aspetto del piu
vasto concetto dcomunita di apprendimento della scuollm questo periodo cresce
esponenzialmente il numero dei programmi inducéidivello nazionale: e in USA circa
I’80% dei docenti in ingresso sono supportati dardZormali (Smith & Ingersoll, 2004)

e tale tendenza prende piede anche in altri Pgeali(Australia, Gran Bretagna, Cina,
Israele, Nuova Zelanda). Britton, Paine e Raiz€)082 studiando i vari programmi di
induction e ne sottolineano interessanti differedabesempio, in Francia, tali programmi
nascono con l'obiettivo di modellare la professialiesegnante e comprendono corsi e
assistenza a una seconda scuola, mentre in Syizzesa come in Nuova Zelanda
I'obiettivo della fase di induzione e legato alldlgppo della persona nella sua interezza
attraverso attivita di consulenza collegiale, coap®ne e riflessione (Howe, 2006).
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Dal 2010 in poi i percorsi di induction si caraiteano per un “modello di alternanza” che
valorizza la ricorsivita tra immersione nelle pcag e distanziamento riflessivo
(Achinstein & Davis, 2014; Buysse & Vanhulle, 2018econdo questa visione I'agire
didattico e luogo privilegiato per esplorare I'iggamento e il raccordare saperi teorici e
pratici all'interno della professione (Rossi et aD15) che puo trovare nei processi di co-
esplicitazione tra pari (Vinatier, 2009) sostegoinareti allo sviluppo intenzionale della
professionalita (Durand & Horcik, 2012). Tale nuaisione viene ripresa dall’'esperienza
italiana, in cui la visualizzazione e la riflesseosulle proprie pratiche, accompagnata dal
tutor, e la base per un bilancio di competenze migtioramento dell’agire didattico.

3. Il modello italiano: posizionamento e elementi distintivi

La formazione iniziale del docente ha un impattgnificativo nella costruzione di
un’identita di ruolo e sull'impegno che mettera sigb agire professionale (Weiss, 1999).

In Italia il percorso di formazione e prova accogipada oltre vent'anni I'entrata in ruolo
del personale docente. L'impianto originario, digfircon il D.Lgs n. 297/19%4e stato
profondamente revisionato a partire dall'anno stala 2014-2015 con la nota MIUR n.
6.768/2015.

| tratti distintivi del nuovo impianto rivoluzionarn’approccio implementato fino al 2013-
2014 legato alla partecipazione a numerosi incénainitali organizzati dalle singole scuole
e accentrato sull’erogazione online di contenutiattici propedeutici alla stesura di un
elaborato finale (Cerini, 2015) che doveva essecudso con il comitato per la valutazione
del servizio ai fini della conferma in ruolo. Il owo modello valorizza la professione del
docente attraverso una formazione sul campo cargtatin progetto formativo che mette
in relazione il docente come professionista eodpig della scuola, all’interno di un sistema
di formazione fortemente interconnesso con lo ppitu professionale continuo (L. n.
107/2015, commi 124 e 125). In sintesi si trattactogliere il docente neoassunto nel
nuovo contesto professionale, di invitarlo a comgign’autoanalisi sul proprio profilo, di
impegnarlo in momenti laboratoriali di formazioképrganizzare osservazioni reciproche
— neoassunto e tutor — in classe, di documentdi® itypercorso svolto elaborando un
portfolio-dossier realizzato anche in formato difgtda discutere poi con il comitato di
valutazione ai fini della conferma in ruélo

Il modello sinteticamente esposto (Figura 1) priagetdalla Direzione Generale del
Personale Scolastico (DGPER) del MIUR, é statoismatato nel'anno 2014-2015 e

2 Art. 440. Anno di formazione. “Durante I'anno dirfazione il Ministero della pubblica istruzione
assicura, promuovendo opportune intese a caratei@nale con gli istituti regionali di ricerca,
sperimentazione e aggiornamento educativi e leeusitd, e tramite i provveditorati agli studi, la
realizzazione di specifiche iniziative di formazéin

L. n. 107/2015. Comma 117. “Il personale docentedzetativo in periodo di formazione e di prova
e sottoposto a valutazione da parte del dirigeotdastico, sentito il comitato per la valutazione
istituito ai sensi dell’'articolo 11 del testo unidocui al D.Lgs n. 297/1994, come sostituito dal
comma 129 del presente articolo, sulla base delitioria di un docente al quale sono affidate dal
dirigente scolastico le funzioni di tutor”.

3 In stretta coerenza con la riforma approvata watso la L. n. 107/2015 (commi 115 e 120)
(Brescianini & Fabrizio, 2016) poi consolidato m®M. n. 850/2015 e nella successiva circolare
operativa (nota MIUR n. 36.167/2015).
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messo a sistema con alcuni perfezionamenti nel -2016. Il percorso e strutturato
allinterno di 50 ore di attivitdda realizzarsi tra novembre e giugno cosi sudgliilsM.
n. 850/2015 e nota MIUR n. 36.167/2015):

1. incontri propedeutici e di restituzione finale detero percorso (6 ore);

2. almeno quattro laboratori formativi di tre ore ciaso, con attivita per piccoli
gruppi (12 ore);

3. momenti di supervisione professionale (attraversoapproccio peer to peer)
finalizzati alla definizione di un Patto Formatiggeciproca osservazione in classe
(12 ore);

4. formazione online finalizzata alla costruzione di portfolio formativo digitale
comprendente tre momenti di autovalutazione detapetenze professionali, un
curriculum formativo, la progettazione, la docunaanne, la riflessione su due
attivita didattiche, quattro questionari di monéggio delle varie fasi del percorso,
autoformazione e interazione sociale (20 ore).

Bilancio
competenza offline
(su modello INDIRE)

Attivita Laboratori Incontri Comitato di
Incontri Iniziali Peer to peer formativi Finali valutazione
Attivita I L J L} o L) L J L} ( Jom—— |
in presenza ’ [ ‘ ‘ l ‘
Novembre Dicembre Gennalo Febbraio Marzo Aprile Maggio Giugno
Attivita
online ' | | I
3 i _— Bilancio ; :
Bilancio Attivita Questionari
KRR, competenze = 3
competenze | didattica 1 finali monitoraggio
ingresso . .
Curriculum Attivita Dossier
formativo didattica 2 finale

Figural. Articolazione del percorso.

| soggetti direttamente coinvolti a vario titologuesto percorso sondalirigenti scolastici
delle scuole in cui il docente sta effettuandori@armi prova, i tutor accoglienti, le scuole
polo (che si occupano di organizzare gli incomtiziali e finali, e i laboratori formativi),
gli Uffici Scolastici Regionali e territoriali edomitati di valutazione e Indire (Figura 2).

Tra le novita predisposte dal modello italiano femno di formazione e prova possiamo
individuare alcuni elementi salienti che trovanafeoma in letteratura (Figura 3) quali: il
patto professionale di inserimento, un ruolo pigcéfico del dirigente scolastico (che oltre
a presiedere il comitato di valutazione, ha I'opbldi compiere almeno una visita nella
classe del docente in periodo di prova al finecdiugsire elementi utili alla sua successiva
valutazione) il ruolo assegnato al tutor inseritackee nel comitato di valutazione;
I'osservazione tra pari tra il tutor e il docertertroduzione di un bilancio di competenze
in ingresso, uno finale e uno di prospettiva. N@ispimi paragrafi espliciteremo questi
elementi di innovazione del percorso italiano ribecendoli a studi internazionali
fornendo elementi a sostegno della qualitd e diédlacia nel processo di sviluppo
professionale dei docenti.

450 ore ¢ la durata stimata e forfettaria del ps@dormativo. Fatta eccezione per le attivita in
presenza, la cui frequenza é registrata, le attpaer to peer possono occupare un tempo piu ampio
(& il caso di quanto rilevato mediamente nel maaggio 2014-2015); inoltre le 20 ore online non
sono tracciate a livello di ambiente online.
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Soggetto Funzioni
Dirigente e Garantisce la disponibilita del POF della documentezdella scuola;
Scolastico  stabilisce il patto per lo sviluppo professionale;
« designa il tutor sentito il parere del CdC;
 attesta le ore di osservazione peer to peer;
e presenta una relazione per ogni docente in formazéoprova;
« visita la classe del neoassunto almeno una volta;
« presiede il Comitato di Valutazione;
* emette provvedimento motivato di conferma in ruwldi ripetizione del periodo
di prova.
Tutor « E designato dal DS sentito il parere del CdC;
accogliente | « collabora al bilancio iniziale e finale delle congreze e al Patto formativo;
» svolge le ore di peer to peer (progettazione, sag@mne reciproca, analisi);
e presenta un parere motivato sulle caratteristickiéadione professionale de
docente in formazione e prova;
 integra il Comitato di Valutazione in occasionea®loquio sostenuto dal docente;
 riceve un compenso economico (MOF ed eventualnfentdo di cui all’art. 1, c|
127, L. n.107/2015);
* riceve un’attestazione dell’attivita svolta.
Uffici Gli Uffici Scolastici costituiscono un apposito stegfionale:
scolastici « verificano il numero dei docenti tenuti alla freqaa del periodo di formazione|e
regionali e di prova;
territorialie | « coordinano le azioni formative a livello regiondiiecontri di staff, conferenze di
scuole polo servizio DS, incontri con tutor, etc.);
« forniscono strumenti utili allo sviluppo delle atta (protocolli, griglie di
osservazione, esemplificazione di patti, modulésgtc.);
« svolgono azioni di monitoraggio e verifica (conaidi tipo qualitativo);
e promuovono attivita di documentazione e ricerca ¢esazione di uno specific
spazio web);
» progettano e gestiscono le attivita formative allovterritoriale attraverso gli uffici
di ambito territoriale, anche avvalendosi delleadeyolo.
Comitato di | « Verifica la padronanza degli standard professioni@i parte dei docenti in
Valutazione formazione e prova con riferimento ai seguentecrifart. 4, D.M. n. 850/2015):
« corretto possesso ed esercizio delle competenueaiyl disciplinari, didattiche e
metodologiche, con riferimento ai nuclei fondangi daperi e ai traguardi di
competenza e agli obiettivi di apprendimento pitediagli ordinamenti vigenti;
e corretto possesso ed esercizio delle competenzzioehli, organizzative e
gestionali;
« osservanza dei doveri connessi con lo status éindipnte pubblico e inerenti la
funzione docente;
« partecipazione alle attivita formative e raggiungnto degli obiettivi dalle stess
previsti.
Indire Con il personale di ricerca e le risorsentelte, assicura la co-progettazio

€,

'implementazione, la manutenzione e il monitoragdella formazione online, con
particolare riguardo all’'ambiente dedicato al palitf formativo digitale e alle risors
aperte per la formazione online dei docewtiv(v.neoassunti.indire)it

Figura 2. Soggetti coinvolti e funzioni.
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Elementi del Caratteristiche Principali riferimenti teorici
modello
Portfolio Progettazione/documentazione/rifl&€ampbell,  Cignetti,  Melenyzer,
formativo ssione sull'attivita didattica Nettles e Wyman (2004); Darling-
digitale Fornisce  strumenti di auto-Hammond e Snyder (2000); Imhof|e
valutazione rispetto ad un profilo diPicard (2009); Rossi, Giannandrea e
competenze del docente (Teacherdagnoler (2011)
standard)
Tutor Inserimento nel nuovo contesto | Brownell, Sindelar, Bishop, Langley|e
accogliente scolastico e supervisione Seo (2005); Davis e Higdon (2008);
(mentoring) professionale Munford e Orgill (2006); Putnam e
Borko (2000)
Osservazione | Osservazione reciproca in classe Athanases e Achinst003);
della pratica Darling-Hammond (2010); Feiman-
d'aula Nemser (2001a; 2001b); Goldman,
(2007); Hill e Grossman (2013); Seidel
e Prenzel (2007); Sherin e van Es
(2009)
Ruolo del Inserimento nella comunita Bickmore e Bickmore (2010); Scherff
dirigente scolastica (2008)
scolastico
Patto per lo Definisce gli impegni reciproci cheCrosswell e Elliott (2004); Mitchell e
sviluppo legano il docente neoassunto e| ldrumboltz (1996); Rots, Aelterman,
professionale | comunita di appartenenza Vlerick e Vermeulen (2007)

Figura 3. Elementi distintivi ed evidenze teorigh&sostegno.

3.1. “Teacher commitment”; verso un Patto formativo

Il commitmen{letteralmente “impegno, dedizionedlei docenti & una rappresentazione
tacita di un costrutto che determina o influenzarib sviluppo professionale. Diversi studi

hanno focalizzato I'attenzione sulla comprensionmeglio ancora sulla previsione di

impegno all'agire professionale dei docenti nelolgsrimo anno di insegnamento

(Billingsley, 1993; Fresko, Kfir & Nasser, 1997)lae relazione tra questo e il contesto
lavorativo e formativo in cui sono inseriti (Weisk999). Studi piu recenti (Crosswell,

2004; Crosswell & Elliott, 2004) hanno investigatmme i docenti neo immessi in ruolo

concettualizzino il “commitment”, risalendo cossei categorie differenti ma correlate:

1. teacher commitment come “passion@uesta particolare concettualizzazione
guarda all'impegno del docente come un attaccanmamuiivo positivo a specifici
aspetti dell'insegnamento);

2. teacher commitment come un investimento di tempogtostudenti (I'impegno
del docente viene visto come un investimento edittampo dedicato al contatto
con gli studenti rispetto a quello previsto dakido scolastico);

3. teacher commitment come attenzione alle necesxiisiduali degli studenti (il
teacher commitment & visto come l'attenzione alkzessitd scolastiche ed
emozionali dei ragazzi);

4. teacher commitment come responsabilita (I'insegmine& un impegno alla
diffusione amplificazione di conoscenze, attitudirglori e comportamenti);
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5. teacher commitment come impegno al mantenere lascemza professionale
docenti sono proattivi nel definire e orientarg@ribprio sviluppo professionale e
sono disposti a condividere con e a imparare teangiolleghi);

6. teacher commitment come impegno verso la comurdtdastica (il docente
s’impegna perché convinto che la responsabilitdddicatore vada oltre le mura
della classe interessando tutte le aree e attold seuola fa da interlocutore).

PATTO PER LO SVILUPFO PROFESSIONALE

Tra

Ild t (in soguito prr breviti chiamats *docents nesasuats®)
-]

Il Dirigente Scolastico fiz seguito per broviti chiamats *dirigente mcolsstica”)
Visto I' art.5 commi 2 e 3 del DM 850/2015
Visto il bilancio delle competenze elabarato dal decente neo assunto in data cvveececvecnnninneanes
e assunto al prot. n........
Sentito 1l docente tutor nominato con atto prot. n. ey

tra il docente neoassunto ¢ il Dirigente Scolastico
sl conviene quanto segue

a) Il decente neo assunto, a decorrere dal............., in anne di formazione ¢ prova presso
questo istituto nell' a.s. 2015/16, si impegna a potenziare le seguenti competenze afferenti

alle aree di professionalita.

2 conoscere gli elementi epistemologict dellale dizciplinale elo dell'ambito
dizeiplinare o strutturare le conoscenze intorno ai principt fondantt della fe
a) Area disciplinale efo flm‘#ilo dizciplinare 4 o g
slturas = essere capace di :\n_l.upparc cnlIcgmflc:_-.u':nt::rdls?;phm_an 3 .
lefdisci- = migliorare !c propric competenze disciplinari e di mediazionelinscgnamento
della propria disciplina
plinare = insecrire la propria progettualitid nel curricolo disciplinare d'istituto e fare
8 propric le unita di apprendimento concordate con i1 colleght dex
g dipartimentifgruppi disciplinari
g = stabilire una proficua relazione con i propri allievi favorendo un clima di
o clagse positivo
% o rispeitare i ritmi e le caratteristiche di apprendimento degli alunni
@ riconoscendone le differenze individuali
-_E = presentare i contenut: tenendo in considerazione le preconoscenze degl
= allievi e ut:lizzando strategic di medinzione degl: stess:
-g b)Area |z rendere trasparenti gli obiettivi e fissare criteri eapliciti & succenso
-] didattico | 5 svilupparc strategic metodologiche differenziate od inclusive valorizzando le
- differenze (sociali, etniche, di genere, di abilita...)
2 metodolo | = utilizzare strumenti di osservazione e valutazione dell’efficacia de! percorsi
gica didattici usando strategic metacognitive che identificano, controllano ¢
regolano i processi cognitivi

Figura 4. Sezione di Patto per lo sviluppo profasaie (USR-ER)
(Cerini & Spinosi, 2016, p. 63)

Le concettualizzazioni esplicitate da Crosswelll®(2004) e i successivi studi sul tema
(Day, Elliot & Kington, 2005) hanno permesso di giaae al teacher commitment come
parte di un contesto di pratica professionale iressumono importanza variabili quali le
migliori opportunitd di sviluppo formativo e [lintduzione di innovazioni

nellinsegnamento (Rots et al., 2007). In linea gqomrste ricerche nel modello induction
italiano per I'anno di formazione e prova vieneganbtto per la prima volta nell’edizione

5 Il testo integrale del “patto” é riportato netka “formazione-docenti neo assunti” del sito
dellUSR-ER http://wwz2.istruzioneer.it/2015/12/24/formazionektgresso-per-i-docenti-
neoassunti-a-s-2015-1.6
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2014-2015 il “Patto per lo Sviluppo Professionalafy documento che definisce gli
impegni reciproci che legano il docente neoassartocomunita di appartenenza (art. 3,
comma 5 del D.M. n. 850/2015). Tale documento parséstema una prassi sperimentata
in alcune scuole italiane del’Emilia Romagna (@gr2014) e si riferisce alle diverse aree
della competenza didattica, organizzativa e fovaaith coerenza con gli indicatori e le
dimensioni del Bilancio di competenze (Figura #Pdtto per lo Sviluppo Professionale
non si connota tanto come un contratto di natuwrddica, ma piuttosto come un impegno
etico-professionale (Cerini & Spinosi, 2016) cheeq@sce alcune o tutte le categorie di
committment sopra citate e che si avvicina ai datlicomportamento e al patto formativo
che i docenti sottoscrivono con i genitori e dliesdi.

3.2. Il ruolo del dirigente scolastico

La riflessione sulla responsabilita di valutareuow docenti e promuovere le condizioni
che supportano il loro sviluppo spinge a ripensamenuovo ruolo del dirigente. In

particolare il dirigente, in parallelo alle aziahimentoring, prende in carico la valutazione
formativa attraverso visite e osservazioni in @assuna revisione dei piani educativi,
esprimendo aspettative e focalizzando le ossemigzio clima di classe e fra colleghi, e
sulle necessita dei novizi (Watkins, 2005). Coaadufo la valutazione delle attivita di

induction incoraggiando il lavoro con i colleghiraverso attivita di co-planning e co-
teaching e usando le osservazioni tra pari i ditiggoncorrono allo sviluppo di una cultura
scolastica che fa propri i principi di ambientdalioro collegiale, di esplicitazione degli

standard professionali e di sviluppo di un linguaggpmune rispetto a una missione di
istituto (Roberson & Roberson, 2009). Queste sfl@s vengono confermate dalle
ricerche sul ruolo del dirigente nellaccompagnatoealla professione (Bickmore &

Bickmore, 2010) e nel mantenimento del clima catalivo (Scherff, 2008).

In linea con quanto la ricerca sostiene, il modeilimrmazione italiano per I'anno di prova
(D.M. n. 850/2015) conferma, rafforzandolo, il roiotel dirigente scolastico nelle
procedure di valutazione dei docenti introducendoura elementi innovativi che
aumentano la portata e I'impegno anche in coerepmai cambiamenti introdotti dalla
riforma legislativa. Il dirigente scolastico € cedfto nelle attivita di formazione (in
particolare, sottoscrive con il neoassunto il “@ater lo Sviluppo Professionale”), designa
ed interagisce con i tutor predisponendo le migtiondizioni affinché possano esercitare
le loro funzioni ed é tenuto a visitare la classkdibcente in prova “almeno una volta nel
corso dell'anno scolastico” (D.M. n. 850/2015, &t.comma 5). L'osservazione del
dirigente scolastico si focalizza su elementi dstgpne delle dinamiche interne alla classe,
ricorso a metodologie inclusive, l'uso di un’effteamediazione didattica per la materia
insegnata. Tale approccio poggia sulla consapex@ldzuna complessita di esigenze di
supporto nel passaggio in ruolo dei docenti e idglortanza di supportarli
accompagnando i docenti ad una valutazione cheafdyia un carattere unicamente
sommativo (per la conferma in ruolo o meno), ma valatazione formativa che sia di
stimolo e sostegno rispetto ad un disegno di spduprofessionale avviato nel Patto
formativo (Cerini, 2016; Giovannini & Rosa, 2016).

3.3. Il tutor accogliente come mediatore di signifiato

L'ampia letteratura sul tema dell’induction (Imigl&ig, 2006; Luft, 2007) si arricchisce
oggi di un nuovo ambito d’indagine che analizzentelalita con cui il contesto interagisce
con il docente neoassunto portatore di esperieregggsse, specifici studi disciplinari e
caratteristiche personali. Oggetto d'interesse ali¢ fprospettiva sono le modalita di
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sviluppo di un complesso percorso di negoziazioveefiman, 1984) che consente di
superare due tipologie di “scollamento”: la pringdativa al rapporto tra le conoscenze
teoriche apprese e le esperienze vissute in c{@mds & Higdon, 2008) e la seconda
inerente alle esperienze vissute in contesti de-§@rvice” e quelle in servizio (Westling,
Herzog, Cooper-Duffy, Prohn & Ray, 2006).

L'inserimento di un docente in un contesto di magducativa reale quale € la scuola puo
essere descritto come una situazione sociale intgulgrocesso di induction e il risultato
dalle interazioni con gli altri in situazioni (Bkilhouse & Potter, 2001). Diventare membro
di una comunita scolastica implica I'acquisiziome@hoscenze, competenze, linguaggi ed
abitudini (Bianchini & Cavazos, 2007) attraversallpporto di figure esperte, capaci di
sostenerli e introdurli in un vero e proprio praseesli inculturazione (Friedrichsen et al.,
2006).

La figura del tutor, cioé un insegnante di ruolpesto che si rende disponibile ad
accompagnare un insegnante novizio diviene un elEmeentrale in tutti i corsi di
induction. Il supporto del docente tutor si artecol differenti opportunita di sostegno quali
ad esempio: offrire idee di progettazione, stratégiattiche, strumenti di lavoro di gruppo;
collaborare alla progettazione delle lezioni; foeniisorse; individuare situazioni tipo o
situazioni problema che possano essere oggettwmtisee riflessione (Saffold, 2003). Nei
percorsi di immissione in ruolo in Italia la figudel tutor &€ da sempre presente, ma negli
ultimi anni é stata ampiamente potenziata e ilgwodilo &€ stato meglio definito attraverso
il D.M. n. 850/2015. Le aspettative connesse adfign@a di collega esperto competente e
motivato che accompagna i nuovi membri di una cataysrofessionale a rafforzare le
proprie motivazioni e competenze professionali sootieplici, alcune connesse ad azioni
visibili come ad esempio: colloqui, confronti, seggnenti, fornitura di documenti ed
esempi, affiancamento in progetti. Altre aspet&asiono inerenti ad azioni invisibili, insite
nella relazione tra docente neo-nominato e tutomliguascolto, facilitazione,
responsabilizzazione, attivazione, accompaghameatosupporto, autovalutazione
realistica, passaggio dal sapere implicito/esplia@t viceversa, scoperta di attivita e
competenze, loro nominazione, auto riconoscimentori@noscimento sociale;
valorizzazione, apprezzamento; consolidamentoideiitita, self-empowerment e self-
efficacy, riflessivitd e metacognizione, apprenditoee sviluppo, capitalizzazione e
transfert, apertura, sviluppo e progettualita (Qie& Spinosi, 2016).

Nella proposta di induction italiana il docenteotusupporta il neoassunto nella riflessione
sulle pratiche, che quest’ultimo inserira nel progortfolio, anche attraverso attivita di
osservazione reciproca senza alcun intento di abmima solo di interazione e confronto
professionale.

Se i vantaggi per il docente neoassunto sono atapiamente dettagliati crediamo
opportuno evidenziare i benefici per il docent®ituali: il miglioramento delle proprie
pratiche riflessive, I'acquisizione di un piu alieello di responsabilita professionale, un
ampliamento della propria visione della professidoeente e un rinnovato apprezzamento
dei vari aspetti della propria funzione educatiSaffold, 2003).

3.4. L'osservazione della pratica d’aula

L'osservazione dell'azione didattica nel contestdlad classe rappresenta uno specifico
ambito di ricerca dellaT'eacher educatiore ha come obiettivo quello di cogliere gli

elementi di qualita dell'insegnamento (Hill & Grasan, 2013). | docenti che osservano la
loro pratica in aula sono capaci di attivare coraga contestualizzata relativamente alla
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classe e mettere in atto pratiche di insegnameigioom (Goldman, 2007). L’osservazione
verte sulla competenza didattica disciplinare erlisciplinare, sulla metodologia, sulle
competenze relazionali e organizzative e di gestiwlla classe (Seidel & Prenzel, 2007).
Riflettere sulla propria pratica richiede una camrza dei processi di insegnamento e
apprendimento e la capacita di applicare questasuamza alle situazioni osservate
(Sherin & van Es, 2009). L'osservazione in clas$e discussione con il tutor & cruciale
per i docenti in ingresso perché li aiuta a: syiane programmi didattici centrali sullo
studente, individuare elementi critigieframing e sintetizzare prospettive alternative
(Athanases & Achinstein, 2003; Feiman-Nemser, 2D0bffrendo suggerimenti per
l'innovazione della pratica didattica.

L’attivitd di osservazione tra docente tutor e daweenell’anno di prova e formazione é
prevista dall'articolo 9 del D.M. n. 850/2015 ehimmata dalla circolare del MIUR n.
36.167/2015 (peer to peer). Questa specifica fmezigia proposta e sperimentata
nellanno 2014-2015, é stata ritenuta dai docemtiesperienza utile e sul piano
professionale (57%) e sul piano umano e relaziodale’0% dei 28.000 (Rossi et al.,
2015). L attivita si svolge, a partire dal terzogeeli servizio, in 12 ore articolate in tre ore
di progettazione condivisa, in quattro ore di ogszione del neoassunto nella classe del
tutor, in quattro ore di osservazione del tutofanelasse del docente neoassunto e in un’ora
di verifica dell'esperienza. L'osservazione dellaattica frontale, laboratoriale, di
situazioni a classi aperte e delle attivita inteecifilinare sia del tutor sia del docente
neoassunto, si arricchisce attraverso la riflegsienil mutuo scambio fra colleghi.
L’osservazione reciproca e seguita da un momemalgsivo di confronto e riflessione
congiunta nella quasi totalitd dei casi, un inconolto a stimolare la riflessione
sull’efficacia didattica dell'intervento e a forairfeedback complessivo sullo stile di
insegnamento. L'osservazione peer to peer e firathzal miglioramento delle pratiche
didattiche del docente novizio e alla riflessioren dutor e con i pari sugli aspetti
caratterizzanti I'insegnamento: la conduzione delésse, 'adeguatezza delle attivita di
insegnamento, il sostegno alla motivazione deli¢iva) la capacita di costruzione di clima
positivo, la costruzione di adeguate esperienzedfica degli apprendimenti.

3.5. Il Portfolio: tra immersione e distanziamento

In linea con quanto indicato come tendenza evauergli ultimi dieci anni, il concetto di
“portfolio” del docente acquisisce valore nellaf@zione dei neoassunti perché consente
di realizzare quel pattern educativo che prevediedasivita azione-riflessione proprio di
un “modello alternanza”. L'alternanza viene copipr@sentata da un dispositivo educativo
che spinge il docente a momenti di immersione rnedi¢iche a quelli di distanziamento e
riflessione su queste (Buysse & Vanhulle, 2010).

Gli studi piu recenti confermano il valore di queslispositivo in grado da un lato di
documentare le esperienze di progettazione dida#iali agire in aula e dall'altro di
riflettere sulle pratiche e sulle competenze newésper migliorarle (Rossi et al., 2011).

Il Teacher Portfoliopermette di identificare la personale expertisensentendo di
esplicitare i percorsi di progettazione, documeantaz dei risultati in classi e di riflessione
retrospettiva, facilita il ragionamento sulle demms prese e la costruzione di un significato
globale del percorso messo in atto costruendo onaapevolezza sulla propria pratica
(Darling, 2001).

La critica alle tradizionali forme di valutazioneentate al prodotto e alla certificazione
hanno favorito lo sviluppo di ambienti orientati @locesso e a una valutazione delle
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competenze didattiche derivante da analisi e site® sulla pratica. Il portfolio
rappresenta un modo autentico di maturare e veligartompetenze individuali dei docenti
(Darling-Hammond & Snyder, 2000).

Piu di recente, gli studi di Imhof e Picard (20@Bhanno aiutato a sintetizzare gli aspetti
che caratterizzano un portfolio docente:

1. le teorie costruttiviste dell'apprendimento autgefato: I'apprendimento € visto
come un processo ciclico di pianificazione, azienealutazione progressive e
attraverso differenti spazi (Van den Boom, Paas & Werriénboer, 2007). Il
portfolio € quindi considerato un modo appropridiodocumentare la storia
formativa individuale;

2. la valorizzazione di un apprendimento individualgoaflessivo e autoregolato:
I'apprendimento viene visto come funzione dellaazatd del soggetto di riflettere
su obiettivi e strategie. La scrittura riflessiviene quindi considerata come un
momento critico attraverso cui la costruzione ¢&rdaformazione di conoscenza
prende piede (Bereiter & Scardamalia, 1987);

3. l'orientamento alla formalizzazione delle competnzl'introduzione di
competenze e standard di riferimento permette déerge in considerazione
professionalita e unicita della figura dell'insegtea(Campbell et al., 2004);

4. la documentazione e la continua riflessione sulpedenze professionali:
'apprendimento e lifelong experience e il docemtifronta le sfide di un
cambiamento continuo legato alle conoscenze etedieologie per insegnarle
(Imhof & Picard, 2009).

Induction

Portfolio formativo del docente

Attivita
didattica

Descrizione

guidat.a.d‘elle Progettazione, Nclia;ilpmg conun rut;rlcla
attivita riflessione, el ecompgtenze el
professionalizzanti documentazione profilo

Figura 5. Il portfolio nel percorso induction itatio.

4. Conclusioni

La nuova formazione per I’anno di prova ¢ stata progettata in coerenza con 1’obiettivo della

L. n. 107/2015 di costituire un punto di partenea ipdocenti in modo da accompagnare
tutta la carriera e lo sviluppo professionale deteahte attraverso una formazione sul
campo centrata su un progetto formativo che mettaelazione il docente come
professionista e i bisogni della scuola.
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Alcuni dei risultati relativi al monitoraggio dedisperienza del 2014-2015 (Mangione,
Pettenati, Rosa, Magnoler & Rossi, in press; Retsal., 2015), mettono in luce la tenuta
del modello e I'accettazione positiva da parteddiehti e tutor delle novita introdotte, con
particolare riguardo al portfolio e all’attivita @eto peer, a beneficio di una maggiore
significativita dell’esperienza rispetto agli apmecedenti. Tali analisi necessitano tuttavia
di essere integrate con le riflessioni derivantjlidasiti della formazione 2015-2016 in
quanto i numerosi perfezionamenti introdotti e Eggiore dilatazione del tempo dedicato
alla formazione hanno bisogno di una piu raffineaiidazione dei dispositivi formativi
utilizzati.

Le questioni che a nostro giudizio meritano unaggprofondita indagine sono: se e come
il bilancio iniziale delle competenze e il pattorfativo (introdotti nel 2016) orientano la
scelta dei laboratori formativi e la pianificaziodelle due attivita didattiche e I'attivita
peer to peer; se il bilancio finale e lo sviluppdufo costituiscono effettivamente un
consuntivo dell’anno di prova che proietta il nexago verso il suo sviluppo professionale
continuo; se il momento dell’osservazione in clgsseisto dal dirigente sia effettivamente
raccordato con le altre parti del percorso fornmgtise il portfolio formativo digitale
rappresenta un momento di raccordo tra pratica,petenza digitale e innovazione
didattica perseguita dopo I'anno di prova.

Un ultimo aspetto caratterizzante questo modelloi, a@ppena accennato ma non
approfondito nelle sue caratteristiche, e reladiVompianto centralizzato della formazione
— il modello generale € Ministeriale ed ha unagarhazionale — e la sua attuazione a
livello distribuito sul territorio — attuato da éf Scolastici Regionali, Territoriali, da
Scuole Polo e da Scuole di servizio. Il modelloagate appare abbastanza raffinato ma
non eccessivamente vincolante da riuscire a margeme=quilibrio virtuoso di governance
centrale-locale e rende il modello inerentementéas®, dove I'attributo sociale attiene a
strati multi-comunita che partono dalla scuoldgdiitorio, alla regione, alla nazione. Fare
tesoro (anche attraverso I'ambiente online e lepnassibili estensioni in reti sociali) di
questi livelli di comunita, sara uno dei requishie certamente contribuiranno ad arricchire
ulteriormente questo modello di induction.

Rispetto alla letteratura di riferimento qui anadita, si ravvisa inoltre la necessita di
perfezionamenti quali:

* una diversa articolazione degli incontri in preserimeno frontali e piu di
motivazione/giustificazione del percorso);

« un’'offerta formativa dei laboratori rispondenteduai formativi effettivamente
rilevati;

e una specifica motivazione e formazione dei doceaita documentazione
(multimediale) delle pratiche didattiche e alldagione su queste;

* una attenta e capillare formazione per le figuretd®r accoglienti, uno dei
principali punti di forza intorno al quale ruotamatti i dispositivi del nuovo
modello.

La necessita di perseguire concretamente la cotdimi approccio formativo con la
formazione iniziale e quella continua rende anédrspergici i vari dispositivi e funzioni
implementate nella prospettiva di sviluppo perizgdre questo momento di induction
come innesco reale di processi orientati allo gyitu continuo, di competenze di
immersione e distanziamento dalla pratica quotaliah supporto tra pari come risorsa di
continua mediazione e crescita, alla relazioneajpesole e prospettica da stabilire con la
comunita-scuola.
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