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Preservice and inservice teacher’s training is nowdays recognised as a strategic issue of educational and social 
growth. Beyond the theoretical debate, flourishing also in Italy, the problem to define a set of standards to 
evaluate and promote ongoing progress of preservice teacher has to be faced. 
In this paper, starting from cultural frames and taxonomies already used abroad, a set of standards for the 
future primary and kindergarten educators training (SPPPI) inside an Educational internship at the University 
of Florence is advanced and discussed. 
 

 
 
1. Un modello di competenze per gli insegnanti  

 
“Il miglioramento della qualità della formazione degli 
insegnanti è uno dei principali obiettivi dei sistemi 
d'istruzione”, secondo le indicazioni della Commissione 
Europea2. Lo sviluppo – iniziale e in itinere – della 
professionalità docente, infatti, costituisce uno dei fattori 
che OECD3, Unesco4, Unione Europea5 e organismi di 
ricerca (es. Rand Education con il Value Added Model, 
oppure Gates Foundation con il MET Project)6 
riconoscono come strategici non soltanto per incrementare 
la competitività dei Paesi in un contesto globalizzato, ma 
anche per un’auspicabile migliore coesione sociale7 e per 
una crescita intelligente, sostenibile e solidale8. 
Sul piano teorico la riflessione può attingere a numerosi 
riferimenti diffusi nel dibattito pedagogico.  
Morin, ad esempio, sostiene che di fronte alla complessità 
dei problemi e alle sfide culturale, sociologica e civica che 
l’uomo è chiamato ad affrontare, occorra una 
riprogettazione della professione insegnante 
specificamente orientata a questo fine; il docente deve 
fornire gli strumenti per interpretare e gestire problemi 
multidimensionali, preparare le menti ad affrontare 
l’incertezza come elemento costitutivo del vivere 
favorendo un’intelligenza strategica, educare alla 

cittadinanza terrestre: si tratta quindi di ripensare 
l’insegnamento secondo un’ottica “non programmatica ma 
paradigmatica”9. 
Il primo artefice della progettazione della propria 
professionalità è il docente stesso, professionista riflessivo 
secondo Schön, consapevole del proprio ruolo, in grado di 
promuovere e autoregolare il proprio processo di 
apprendimento10, sia a livello individuale sia attraverso 
comunità di pratica11 e reti di pratica12. 
Le istituzioni sono chiamate a sollecitare e garantire il 
processo di acquisizione di expertise definendo modelli di 
riferimento condivisi e attuati in processi formativi 
universitari o post-universitari.  
Le Boterf13, rielaborando i cicli di Kolb14 e di Lewin15, 
promuove un concetto di formazione della competenza 
professionale che parte dall’esperienza e che ciclicamente 
attraverso momenti di osservazione, riflessione, 
concettualizzazione e modellizzazione progredisce 
riapplicando in nuove situazioni esperenziali quanto 
acquisito e metabolizzato.  
Anche la ricerca educativa basata su evidenza, che grande 
sviluppo sta avendo in questi anni16, ha messo in risalto 
come i modelli più efficaci per la formazione degli 
insegnanti siano quelli di taglio laboratoriale, basati su 
modellamento, coaching e fading17. Il tirocinio 
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universitario può consentire al futuro docente di mettere a 
punto un primo ciclo esperenziale. 
Il tirocinio, però, nonostante le sue potenzialità in quanto 
luogo di possibile interazione virtuosa tra teoria e prassi18, 
talora viene rappresentato come un territorio ancora in 
parte opaco, ambiguo e residuale19, collocato al centro di 
quell’intreccio tra processo formativo / relazione educativa 
/ orientamento formativo di cui scrive Mariani20. È il tutor, 
“la guida di un magister rispetto ad un allievo”21, che 
imprime al processo formativo una direzione di senso 
orientativa. 
La riflessione pedagogica si trova a fare i conti con la 
dimensione della qualità, intesa come sistema volto a 
definire e conseguire traguardi concreti, mettere in chiaro i 
processi attuati, valutare i risultati, sviluppare piani di 
miglioramento costante al cui conseguimento tutti gli attori 
del sistema devono partecipare22.  
Tenuto conto di questo contesto, è fondamentale 
supportare il processo formativo dei docenti e dei futuri 
docenti, nonché l’attività dei tutor, attraverso una 
tassonomia di competenze professionali chiara ed 
esaustiva, procedere alla definizione di indicatori, 
corredare il disegno con strumenti e metodologie di 
misurazione, promuovere e garantire feedback in itinere e 
certificazioni finali basati su evidenze (anche se sappiamo 
che nella tradizione italiana sono sedimentate prassi 
culturali che hanno favorito un humus talvolta di 
avversione nei confronti della valutazione e delle 
procedure che essa richiede23).  
Gli obiettivi saranno sia poter sostenere un’azione di 
empowerment rivolta agli insegnanti, sia garantire una 
accountability del sistema di istruzione nei confronti dei 
vari soggetti esterni interessati. 
In questo lavoro ci limitiamo al primo passo del processo, 
presentando un quadro di competenze e relativi descrittori 
che appaiono essere ragionevolmente adatti per il percorso 
di tirocinio nel Corso di Studio di Scienze della 
Formazione Primaria dell’Università di Firenze, 
esplicitando i criteri della scelta e collocando il processo 
all’interno di una collaborazione tra università e scuola. 
Il modello adottato si basa sulla centralità delle 
competenze che caratterizzano il ruolo dell’insegnante e in 

particolare segue la struttura, assai consueta, Ruolo � 
Aree di competenza � Competenze � Descrittori delle 
competenze. I tutor – scolastico e universitario – che 
accompagnano gli studenti nel loro percorso formativo 
sono incaricati della valutazione. 
Lo studio comparato di alcuni framework internazionali di 
riferimento ha permesso di identificare le aree di 
competenza che meglio rappresentano il profilo del 
docente (paragrafo 2). Successivamente si è trattato di 
declinare queste aree nelle singole competenze e nei 
relativi descrittori, tenendo conto da un lato della 
specificità del contesto italiano e dall’altro delle differenze 
di attribuzioni tra un docente in servizio e un tirocinante 
(paragrafo 3).  
 
2. Analisi comparativa di modelli internazionali per il 
profilo dell’insegnante  
 
Tradurre la figura del “bravo insegnante” in skill 
professionali rappresentative ed esaustive, in grado cioè di 
saturare gli atteggiamenti, i saperi, i comportamenti, le 
dinamiche relazionali che caratterizzano un insegnante 
esperto è da tempo oggetto sia di ricerca sia di 
giurisprudenza. 
Molti Paesi attraverso l’istituzione di commissioni 
esplicitamente deputate a questa attività stanno 
adoperandosi per l’articolazione di tassonomie di 
competenze e per la determinazione di indicatori. 
In Figura 1 sintetizziamo alcuni tra i costrutti più  noti24: 
tutti i modelli indicati rimandano a delle competenze che 
vanno ben oltre la somma di conoscenza disciplinare e 
atteggiamento di cura. Inoltre essi sono accomunati da 
un’ottica di sviluppo professionale e dall’opportunità / 
necessità di sottoporre l’esperienza professionale ad un 
processo di miglioramento continuo. 
Una comparazione analitica tra i modelli citati è illustrata 
in Figura 2. Per semplicità di rappresentazione sono qui 
espresse soltanto le aree di competenza e le competenze, 
ma nei documenti di riferimento i modelli appaiono 
sviluppati in dettaglio fino a comprendere tutto il sistema 
dei descrittori e talvolta gli indicatori e i processi di 
valutazione e miglioramento. 

MODELLI STORIA E CARATTERISTICHE 
 

InTASC Il modello InTASC, elaborato per la prima volta nel 1992 a cura dell’Interstate New Teacher 
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Assessment and Support Consortium negli Stati Uniti d’America e successivamente aggiornato, 
costituisce uno dei riferimenti storici per quanto riguarda la definizione di standard professionali del 
docente. 
Le competenze sono raggruppate in quattro categorie che riguardano l’allievo e i processi di 
apprendimento, i contenuti, la progettazione formativa, la responsabilità professionale. 
Per approfondimenti si rimanda al Council of Chief State School Officers25. 

Perrenoud Il modello, formalizzato nel 2002 dal sociologo e pedagogista ginevrino, nasce dalla collaborazione 
e dal dialogo con dirigenti e insegnanti ed è fortemente accreditato e diffuso. 
Perrenoud seleziona 10 domini di competenza e relative subcompetenze. 
Per approfondimenti consultare i testi Perrenoud26. 

Danielson Il quadro di riferimento disegnato da Danielson all’inizio del millennio e successivamente adattato 
da Toch e Rothman, allineato agli standard InTASC, individua 22 componenti dell’attività 
dell’insegnante, raggruppate in quattro ambiti di responsabilità. Il framework, si presta ad un 
utilizzo con insegnanti di ogni ordine e grado, a prescindere dall’area disciplinare. 
I primi destinatari del documento sono i docenti, ma il framework risulta utile a tutti gli stakeholder 
del sistema scolastico, rendendo trasparenti gli standard adottati. 
Per approfondimenti consultare Danielson27, Danielson e McGreal28, Toch e Rothman29. 

Francia Nel 2013 il Ministero dell’Educazione ridefinisce le competenze di tutto il personale della scuola, 
dell’insegnante in particolare e del dirigente scolastico. Già la precedente legge del 2010 aveva 
introdotto nell’ordinamento francese un complesso di 10 competenze professionali che andavano a 
sostituire i cahier des charges articolati in un insieme di conoscenze, capacità attuative e attitudini 
professionali. La nuova formulazione appare esprimersi in termini di intero sistema scuola 
Ministère de l’Education nationale, de l’Enseignement supérieur et de la Recherche30. 

Québec Nel 2001 lo stato del Québec ha definito 12 competenze professionali previste in uscita dal percorso 
di formazione iniziale dei docenti. Tali competenze costituiscono elemento di riferimento anche per 
lo sviluppo della pratica professionale per insegnanti in servizio. 
Ciascuna competenza è accompagnata da una descrizione generale e da livelli di padronanza. 
Gouvernement du Québec. Ministère de l’Éducation31. 

Figura 1. Principali modelli di competenze dell’insegnante. 

Una lettura per colonne della tabella in Figura 2 evidenzia 
all’interno dei vari ordinamenti e modelli alcune ricorrenze 
nelle componenti dell’agire professionale (ad esempio 
conoscere i principi per un apprendimento efficace, 
padroneggiare bene la lingua madre, progettare interventi 
commisurati alle capacità degli alunni, impegnarsi per una 
crescita professionale continua, etc.): skill che, sia pure 
con formulazioni leggermente diverse, tutti i modelli 
riconoscono come fondamentali e per i quali si prevede 
che il sistema di formazione debba privilegiare il 
raggiungimento di livelli adeguati. 

Per una minoranza di situazioni si rilevano, invece, delle 
complementarietà, aspetti cioè che solo uno dei modelli 
esaminati sottolinea (ad esempio essere competenti nella 
valutazione autentica dello studente, avere capacità di 
usare una lingua straniera per la propria disciplina). 
L’elemento che ci è apparso più rilevante, in ogni caso, è 
dato dalla possibilità di ricondurre tutte queste competenze 
a quattro aree: valori e atteggiamenti, conoscenze di base e 
disciplinari, interazione didattica, comunità professionale e 
formazione. 
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VALORI E 

ATTEGGIAMENTI 

 
CONOSCENZE DI BASE 

E DISCIPLINARI 

 
INTERAZIONE 

DIDATTICA 

 
COMUNITA’ 

PROFESSIONALE 
E FORMAZIONE 

MODELLO InTASC 
 

 • Competenza disciplinare 
• Conoscenza delle teorie 

relative allo sviluppo 
dell’apprendimento 

• Conoscenza di molte 
strategie per favorire 
l’apprendimento 

• Competenza nella 
valutazione autentica dello 
studente 

 

• Competenza nel favorire la 
personalizzazione 

• Competenza nella 
progettazione didattica 

• Competenza nella 
conduzione della classe 

• Competenza comunicativa 

• Competenza riflessiva 
• Competenza collaborativa 

MODELLO di PERRENOUD  
 
• Affrontare i doveri e i 

problemi etici della 
professione 
 

• Servirsi delle nuove 
tecnologie e utilizzare 
logiche di edizione dei 
documenti 

• Organizzare e animare le 
situazioni di apprendimento 

• Gestire la progressione 
dell’apprendimento 

• Progettare e far evolvere 
serie di attività per la 
differenziazione 

• Coinvolgere gli studenti nel 
loro apprendimento e nel 
loro lavoro 

 

• Lavorare in gruppo 
• Partecipare alla gestione 

della scuola 
• Informare e coinvolgere i 

genitori 
• Curare la propria 

formazione continua 
 

MODELLO di DANIELSON 
 
• Creare un clima di rispetto 

e dialogo 
• Creare la cultura 

dell’apprendimento 
• Dimostrare flessibilità e 

prontezza 
• Tenere registri accurati 
• Dimostrare professionalità 

• Dimostrare di conoscere i 
contenuti e la pedagogia 

 
 

• Selezionare gli obiettivi 
didattici 

• Dimostrare di conoscere le 
risorse 

• Progettare un’istruzione 
coerente 

• Valutare gli apprendimenti 
• Gestire le procedure di 

classe 
• Gestire il comportamento 

degli alunni 
• Organizzare lo spazio fisico 
• Comunicare con chiarezza 

e precisione 
• Utilizzare tecniche di 

interrogazione e di 
discussione 

• Impegnare gli alunni 
nell’apprendimento 

• Fornire feedback 
 

• Riflettere 
sull’insegnamento 

• Comunicare con le famiglie 
• Collaborare con la scuola e 

con il distretto 
• Crescere professionalmente 
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MODELLO della FRANCIA 
 
• Condividere i valori dello 

Stato 
• Agire come educatori 

responsabili e secondo 
principi etici 

• Inserire l’azione didattica 
nel quadro dei principi 
fondamentali del sistema 
educativo e del 
regolamento della scuola 

• Conoscere i processi di 
apprendimento 

• Padroneggiare la lingua 
madre a fini comunicativi 

• Usare una lingua straniera 
in relazione alle esigenze 
della propria attività 

• Usare nozioni di 
informatica in relazione 
alle esigenze della propria 
attività 

• Padroneggiare i saperi 
disciplinari e la loro 
didattica 

• Valutare i progressi e gli 
apprendimenti degli alunni 

 

• Gestire la diversità 
costruendo e attivando 
situazioni di insegnamento 
e apprendimento adeguate 

• Accompagnare gli alunni 
nel loro percorso di 
formazione 

• Organizzare e gestire il 
gruppo classe favorendo 
l’apprendimento e la 
socializzazione degli alunni 

• Accompagnare gli alunni 
nel loro percorso di 
formazione 

• Cooperare all’interno della 
propria équipe 

• Contribuire all’azione della 
comunità educativa 

• Cooperare con i genitori 
degli allievi 

• Cooperare con i partner 
della scuola 

• Impegnarsi secondo  un 
approccio individuale e 
collettivo per lo sviluppo 
professionale 

MODELLO del QUÉBEC 
 
• Agire in qualità di 

professionista critico e 
interprete di oggetti 
conoscitivi e culturali 
nell’esercizio delle sue 
funzioni 

• Agire in modo etico e 
responsabile nell’esercizio 
delle sue funzioni 

• Comunicare in modo chiaro 
e corretto nella lingua di 
insegnamento, in forma 
orale e scritta, nei diversi 
contesti correlati alla 
pratica professionale 

• Valutare i progressi degli 
studenti e il loro grado di 
acquisizione delle 
competenze 

• Usare le tecnologie 
dell’informazione e della 
comunicazione per la 
preparazione e 
realizzazione delle attività 
di insegnamento-
apprendimento, di gestione 
dell’insegnamento e di 
sviluppo professionale 

• Progettare situazioni di 
insegnamento-
apprendimento in funzione 
degli allievi e dello 
sviluppo delle competenze 
previste nel programma 

• Gestire le situazioni di 
insegnamento-
apprendimento in rapporto 
alla diversità degli allievi e 
allo sviluppo delle 
competenze previste  

• Valutare i progressi 
dell’apprendimento ed il 
grado di acquisizione delle 
competenze in rapporto ai 
contenuti 

• Pianificare, organizzare e 
supervisionare il 
funzionamento del gruppo 
classe per promuovere 
l’apprendimento e la 
socializzazione 

• Adattare gli interventi alle 
esigenze degli studenti con 
difficoltà di apprendimento, 
di adattamento o che 
presentino forme di 
disabilità 

• Valutare i progressi degli 
studenti e il loro grado di 
acquisizione delle 
competenze 

• Adattare gli interventi alle 
esigenze degli studenti con 
difficoltà di apprendimento, 
di adattamento o con 
disabilità 

• Cooperare con  docenti, 
genitori, istituzioni 
extrascolastiche, allievi, per 
il conseguimento degli 
obiettivi educativi della 
scuola 

• Lavorare con i membri 
dell’équipe pedagogica alla 
realizzazione di attività per 
lo sviluppo e la valutazione 
delle competenze previste 
nel programma di 
formazione 

• Impegnarsi in una pratica 
individuale e collettiva di 
sviluppo professionale 

 

Figura 2. Sintesi comparata tra diversi modelli internazionali. 
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Le quattro aree identificate sembrano offrire un quadro 
integrato, consistente ed esaustivo di una professionalità 
complessa e per tale motivo appaiono adeguate per 
completare il modello che abbiamo adottato (Figura 3). 
 

INSEGNANTE

VALORI E 

ATTEGGIAMENTI

comp. 1.1

descr. 1.1.1

descr. 1.1.2

…comp. 1.2

…

CONOSCENZA E 

COMPRENSIONE

comp. 2.1

descr. 2.1.1

descr. 2.1.2

…comp. 2.2

…

INTERAZIONE 

DIDATTICA

comp. 3.1

descr. 3.1.1

descr. 3.1.2

…comp. 3.2

…

COMUNITA’ 

PROFESSIONALE E 

FORMAZIONE

comp. 4.1

descr. 4.1.1

descr. 4.1.2

…comp. 4.2

…

RUOLO AREE COMPETENZE DESCRITTORI

 

Figura 3. Modello per competenze adottato. Al ruolo di 
insegnante sono associate quattro aree di competenza. 

Ogni area si articola in un set di competenze. 

La scelta delle singole competenze afferenti a ciascuna 
area e l’adattamento della tassonomia in funzione del 
grado di expertise del soggetto possono consentire di 
caratterizzare il modello per insegnanti in servizio (come 
nei modelli internazionali fin qui esaminati) o per 
insegnanti in formazione (come necessario per il Corso di 
Studi in Scienze della Formazione Primaria di cui ci siamo 
occupati): alcune delle voci descritte in Figura 2 (es. quelle 
che riguardano gli impegni e le responsabilità gestionali, le 
relazioni con famiglie ed enti esterni, la crescita del senso 
di appartenenza alla comunità educativa, etc.) rimangono 
al di fuori delle responsabilità che possono essere 
assegnate ad un tirocinante, mentre altre, apparentemente 
implicite, devono essere esplicitate e verificate (es. la 
sussistenza delle condizioni di base per fare l’insegnante). 
 
3. Il modello SPPPI per i tirocinanti 
 
Il percorso di tirocinio rappresenta un aspetto particolare 
all’interno della formazione alla professione docente: 
costituisce per lo studente il primo contatto con la scuola 

nel ruolo di insegnante nel caso del Corso di Studio in 
Scienze della Formazione Primaria32, ma si colloca con 
funzioni analoghe anche nel Tirocinio Formativo Attivo 
(TFA), nei Percorsi Abilitanti Speciali (PAS), nei corsi di 
specializzazione per il sostegno. 
In tutti questi casi, e in particolare per Formazione 
Primaria, ci si chiede quali siano le dimensioni cardine del 
profilo professionale di un tirocinante, quali descrittori 
scegliere, come intervenire per il miglioramento. 
Muovendo da questi interrogativi abbiamo operato un 
confronto anche con i modelli di alcune istituzioni europee 
di lunga esperienza proprio nell’ambito della formazione 
iniziale: in particolare Pädagogische Hochschule Tirol 
(AT)33, Center for Videregående Uddannelse - CVU 
Sønderjylland (DK)34, Institut Universitaire de Formation 
des Maîtres - IUFM de Bretagne (FR)35, Háskóli íslands - 
University of Iceland, Reykjavík (IS)36, Vilniaus 
Pedagoginis Universitetas, Vilnius (LT)37, Nauczycielskie 
Kolegium Języków Obcych w Puławach, Puławy (PL)38, 
The University of Cumbria, Lancaster (UK)39. Il modello a 
cui si è pervenuti inoltre ha attinto particolarmente ai 
suggerimenti dal Qualified Teacher Status utilizzato in 
Inghilterra e Galles, nella sua versione del 200240. 
Il profilo di competenze risultante, qui di seguito proposto, 
è denominato SPPPI - Standard Profili Professionali 
Primaria e Infanzia (vedi Allegato 1).  
In questo modello la dimensione classe assume un ruolo 
centrale e lo schema di riferimento è guidato dalle quattro 
aree di competenza indicate nel paragrafo 2, che appaiono 
racchiudere il senso della ricerca e dei modelli adottati in 
altri Paesi. 
Il documento SPPPI, che definisce gli standard di 
valutazione per il tirocinio nel Corso di Studio in Scienze 
della Formazione Primaria dell’Università degli Studi di 
Firenze, si propone come riferimento per i processi di 
valutazione degli insegnanti in formazione sia in itinere 
che nella fase conclusiva. Il raggiungimento degli standard 
previsti è condizione indispensabile per completare il 
Corso di Studio e ottenere l’abilitazione all’insegnamento 
nella scuola dell’infanzia e primaria.  
Più in particolare il documento tende a 
1. collocare il tirocinio all’interno di un percorso che 

renda trasparente il processo e le iniziative volte al 
miglioramento progressivo; 

2. fondare le valutazioni su una base di dati osservativi 
più accurati e meno soggettivi; 
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3. creare intorno al tirocinio una comunità di pratica ben 
integrata, a cui congiuntamente concorrono con ruoli 
chiaramente definiti Università e Scuola, Tutor 
Universitario e Tutor Scolastico; 

4. dare risalto alla qualità dell’interazione didattica in 
aula, con documentazione anche videoregistrata 
(progetto Marc); 

5. focalizzare maggiormente l’attenzione sul possesso 
delle literacy di base del tirocinante (leggere, scrivere e 
far di conto); 

6. possedere un dispositivo chiaro che consenta di 
individuare precocemente ambiti in cui il tirocinante 
presenti particolari criticità, al fine di attuare eventuali 
interventi compensativi e, in casi particolari, di ri-
orientamento professionale; 

7. disporre di una procedura esplicita per determinare un 
eventuale punteggio aggiuntivo da attribuire nella 
valutazione finale di laurea. 

I destinatari del documento e delle sue prescrizioni sono 
gli studenti universitari del Corso di Studio quinquennale a 
ciclo unico in Scienze della Formazione Primaria, gli 
insegnanti distaccati presso l’università nel ruolo di 
organizzatori e coordinatori del tirocinio (indicati come 
“Tutor Universitari” – TU), gli insegnanti della scuola 
dell’infanzia e della scuola primaria delegati ad accogliere 
gli studenti in formazione all’interno delle loro sezioni e 
classi (indicati come “Tutor Scolastici” – TS). 
Gli standard includono in totale 22 competenze: tredici di 
queste curate dal Tutor Scolastico, sette dal Tutor 
Universitario, due promosse e valutate da entrambi. 
Le aree di competenza, nella loro declinazione per i 
soggetti in formazione, assumono le seguenti 
caratterizzazioni: 
• Area 1: Valori e atteggiamenti.  

Le competenze appartenenti a quest’area (Intelligenza 
emotiva ed aspettative positive, Capacità di 
fronteggiare criticità impreviste, Sensibilità verso i 
fattori di contesto, Responsabilità) riguardano 
dimensioni di base della personalità di chiunque si 
orienti ad una professione educativa, di insegnamento, 
di “cura” (empatia, capacità di ascolto, autocontrollo, 
sensibilità alle differenze, senso di responsabilità). 
L’importanza fondamentale di questi aspetti è 
evidenziata dalle numerose ricerche che confermano il 
ruolo cruciale e fondamentale della componente 
empatica nei rapporti intersoggettivi41, oppure 

l’efficacia dei vissuti di “esperienze ottimali” anche in 
ambito lavorativo42, o ancora la stretta interdipendenza 
tra neurobiologia e abilità sociali43. Possiamo affermare 
che l’area dei valori e degli atteggiamenti esprime la 
qualità dell’interazione dell’insegnante con se stesso. 
Carenze anche solo in una di queste dimensioni 
dovrebbero indurre a suggerire un altro percorso 
professionale. 

• Area 2: Conoscenze e comprensione. 
Queste competenze (Uso della lingua, Numeracy, 
Disegno e comunicazione visiva, Discipline, 
Normativa, Strategie e metodi Evidence Based 
Education, Schede osservative e strumenti di 
valutazione) concernono il possesso di skill di base 
indispensabili per chi ambisce a divenire insegnante di 
scuola, come le conoscenze e competenze disciplinari 
(leggere, scrivere, far di conto, disegnare), le 
conoscenze metodologiche (strategie, metodi e tecniche 
didattiche e valutative efficaci) e normative 
(disposizioni e regolamenti specifici del settore). 
Si rende dunque necessario rilevare e valutare queste 
imprescindibili hard skill, intese come competenze 
tecniche e specifiche, essenziali44 e indispensabili, che 
devono essere possedute da ogni professionista 
all’interno del settore (la scuola in questo caso) in cui 
opera45. 

• Area 3: Interazione didattica. 
La qualità dell’interazione didattica tra allievo e 
insegnante è uno dei principali fattori determinanti 
dell’efficacia didattica46. Le competenze appartenenti a 
quest’area (Progettazione dell’intervento didattico, 
Struttura degli interventi didattici, Qualità della 
comunicazione, Qualità cognitiva, Gestione della classe 
e qualità del feedback, Organizzazione e regole) volte a 
valutare le capacità dello studente tirocinante nel saper 
preparare e realizzare un intervento didattico reale, 
mettono a fuoco momenti di didattica viva in cui il 
soggetto entra in azione con i bambini, con lo scopo di 
far “uscire dall’ombra” la qualità del lavoro educativo 
quotidiano, svolto con competenza e passione47, spesso 
celato, “scontato” e poco riconosciuto. I presupposti per 
l’osservazione delle competenze appartenenti a 
quest’area si fondano su metodologie già sperimentate 
e di cui è stata dimostrata l’efficacia, in particolare dal 
modello di analisi della lezione derivante dal lesson 
study, i cui fondamenti teorici vanno ricercati nelle 
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risultanze dell’Evidence Based Education e a cui vanno 
aggiunte le ricerche sulle nuove potenzialità offerte 
anche dalla video-educazione48. 

• Area 4: Comunità professionale e formazione.  
L’attività del docente si sviluppa all’interno di una 
comunità professionale e di una comunità sociale: 
“Determinante per un docente è la capacità di 
instaurare relazioni dotate di senso a partire dalle classi, 
alla comunità professionale, alle famiglie e più in 
generale alla comunità sociale49. 
Queste competenze (Lavoro in team – sezione/classe -, 
Lavoro collegiale - plesso/istituto -, Relazionalità e 
comunicazione condivisa, Formazione e 
aggiornamento, Riflessività e autovalutazione) 
riguardano complessivamente la motivazione, il 
desiderio di appartenenza, il riconoscimento della 
propria “identità” di futuro insegnante all’interno della 
specifica comunità professionale50, accettandone le 
responsabilità e la deontologia, nonché la spinta al 
continuo miglioramento. L’etica verso l’istituzione 
scolastica51, troppo spesso considerata un 

atteggiamento “geneticamente determinato”, necessita 
invece di osservazioni mirate per far emergere quei 
molteplici aspetti che spesso, in maniera implicita, 
costituiscono forti criticità. All’interno di questa area, 
la formazione e l’autoformazione rappresentano 
elementi strategici per pensare al docente come ad un 
professionista capace di promuovere innovazione e 
innovatività52, in grado di produrre reale cambiamento 
nella pratica quotidiana. 

Le metodologie osservative sono mutuate dal modello 
Marc53, che viene a pieno titolo incorporato nel percorso 
formativo. 
Nella compilazione del modello è stato tenuto conto delle 
indicazioni reperibili nella normativa nazionale vigente. Le 
competenze assunte come standard, infatti, sono 
congruenti con il Testo Unico delle disposizioni legislative 
in materia di istruzione54 e successive disposizioni, il 
Regolamento per la formazione iniziale degli insegnanti55, 
il CCNL, l’Ordinamento e il Regolamento didattico del 
corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria. 
 

 

Obiettivi formativi  
(ai sensi del D.M. 249/2010) 

Competenze 
rilevate in SPPPI 

A 
Possedere conoscenze disciplinari relative agli ambiti oggetto di insegnamento 
(linguistico-letterari, matematici, di scienze fisiche e naturali, storici e geografici, 
artistici, musicali e motori) 

2.1. – 2.2. – 2.3. 

B 
Essere in grado di articolare i contenuti delle discipline in funzione dei diversi livelli 
scolastici e dell’età dei bambini e dell’assolvimento dell’obbligo d’istruzione 

2.4. – 2.5. 

C 
Possedere capacità pedagogico-didattiche per gestire la progressione degli 
apprendimenti adeguando i tempi e le modalità al livello dei diversi alunni 

3.1. – 3.2. – 3.3. – 
4.5. 

D 
Essere in grado di scegliere e utilizzare di volta in volta gli strumenti più adeguati al 
percorso previsto (lezione frontale, discussione, simulazione, cooperazione, mutuo 
aiuto, lavoro di gruppo, nuove tecnologie) 

2.6. – 2.7. 

E 

Possedere capacità relazionali e gestionali in modo da rendere il lavoro di classe 
fruttuoso per ciascun bambino, facilitando la convivenza di culture e religioni diverse, 
sapendo costruire regole di vita comuni riguardanti la disciplina, il senso di 
responsabilità, la solidarietà e il senso di giustizia  

1.1. – 1.2. – 1.3. – 
3.4. – 3.5. – 3.6. – 

4.4. 

F 
Essere in grado di partecipare attivamente alla gestione della scuola e della didattica 
collaborando coi colleghi sia nella progettazione didattica, sia nelle attività collegiali 
interne ed esterne, anche in relazione alle esigenze del territorio in cui opera la scuola  

1.4. – 4.1. – 4.2. – 
4.3. 

Figura 4. Raccordo tra gli indicatori di osservazione del modello SPPPI (vedi Allegato 1) e gli obiettivi qualificanti la 
formazione dell’insegnante secondo il D.M. 249/2010. 
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In Figura 4 si riporta la tabella contenente l’esplicitazione 
dei raccordi tra gli obiettivi qualificanti la formazione 
dell’insegnante così come definiti dal D.M. 249/2010 e le 
competenze del modello di competenze del SPPPI. Ad 
esempio l’obiettivo formativo A, relativo alle conoscenze 
disciplinari, rimanda maggiormente alle competenze 2.1 
(Uso della lingua), 2.2 (Numeracy), 2.3 (Disegno e 
comunicazione visiva) dell’Area 2 (Conoscenza e 
comprensione) del documento SPPPI. 
 
4. Procedura applicativa del modello 
 
Il modello SPPPI prevede un documento di valutazione 
compilato in modalità integrata e condivisa dal Tutor 
Universitario e dal Tutor Scolastico nel rispetto delle 
competenze osservabili all’interno di ognuno dei due 
contesti di riferimento, quello del tirocinio indiretto presso 
la sede universitaria (a cura del TU) e quello del tirocinio 
diretto presso la sede scolastica (a cura del TS). Nello 
specifico, le modalità applicative dello strumento 
prevedono che, per ciascuna competenza, sia attribuita una 
valutazione sintetica in relazione all’annualità di 
tirocinio56. 
La valutazione viene espressa utilizzando tre possibilità: 0 
= criticità rilevanti; 1 = criticità risolvibili; 2 = standard 
raggiunto. 
Assegnare 0 punti significa che sono state rilevate gravi 
criticità nella competenza in questione. Una valutazione 
con 0 punti ottenuta sin dal primo anno relativamente ad 
una delle competenze che riguardano dimensioni 
strutturali della persona o carenze di fondo nelle literacy di 
base (vedi indicatori compresi tra 1.1. e 2.2.) deve mettere 
in moto un meccanismo di alert per valutare un possibile 
ri-orientamento professionale del soggetto in questione. 
Assegnare 1 punto indica che sussistono criticità parziali 
ragionevolmente migliorabili con l’esperienza (o durante il 
tirocinio stesso o, in caso si mantengano anche al termine 
del corso, anche dopo la laurea). 

Assegnare 2 punti indica che non sussistono criticità degne 
di nota. Molti soggetti possono già dimostrare di aver 
raggiunto questo livello sin dal primo anno. Questo non 
vuol dire che la competenza in questione non verrà più 
rilevata, saranno necessarie conferme anche negli anni 
successivi. 
Al termine dell’intero percorso di tirocinio, il TU esamina 
il Portfolio personale dello studente che include – oltre alla 
documentazione amministrativa (foglio firme, attestati di 
partecipazione a convegni, ecc.) e formativa (progetto 
formativo, strumenti di osservazione, diari di bordo, 
relazioni annuali, ecc.) – quattro documenti di valutazione, 
uno per ogni annualità di tirocinio, compilati in maniera 
integrata sia dal TU che dal TS. Sulla base di tali 
documenti, il Tutor Universitario potrà redigere il 
documento di sintesi del tirocinio da sottoporre alla 
Commissione di Tesi congiuntamente alla relazione finale 
presentata dal candidato. 
In linea con gli indicatori di valutazione per il 
conseguimento dell’abilitazione nazionale 
all’insegnamento nella scuola dell’infanzia e primaria, il 
modello di sintesi di Figura 4 riporta le quattro aree di 
analisi e, per ognuna di esse, il titoletto di riferimento di 
ogni singolo indicatore. Per il computo del punteggio da 
proporre alla Commissione di Tesi si prendono in 
considerazione i punti risultanti nella colonna relativa alla 
quarta annualità di tirocinio, seguendo alcuni criteri (0= 
criticità rilevanti, 1= criticità risolvibili, 2= standard 
raggiunto) e alcune raccomandazioni: se rimane anche un 
solo 0 in un qualunque indicatore lo studente non può 
conseguire l’abilitazione; lo studente è candidato ad 
ottenere 2 punti se ha raggiunto gli standard (ossia 2 punti) 
in tutti gli indicatori; lo studente è candidato ad ottenere 1 
punto se ha raggiunto gli standard (ossia 2 punti) in tutti 
gli indicatori tranne due, purché tra questi non si trovi 
nessuno dei primi otto indicatori; lo studente  è candidato 
ad ottenere 0 punti in tutti gli altri casi. 
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Valutazione del percorso di tirocinio dello/a studente/ssa 
 

…………………………………………………………. 
 Annualità di tirocinio 

AREA COMPETENZE 
VALUTA

TORI 
I II III IV 

VALORI E 
ATTEGGIAMENTI 

1.1. Intelligenza emotiva e aspettative positive TS     

1.2. Capacità di fronteggiare criticità impreviste TS     

1.3. Sensibilità verso i fattori di contesto TU     

1.4.a Responsabilità TS     

1.4.b Responsabilità TU     

CONOSCENZA E 
COMPRENSIONE 

2.1. Uso della lingua TS     

2.2. Numeracy TS     

2.3. Disegno e comunicazione visiva TS     

2.4. Discipline TU     

2.5. Normativa TU     

2.6. Strategie e metodi EBE TU     

2.7. Schede osservative e strumenti di valutazione TU     

INTERAZIONE 
DIDATTICA 

3.1.a Progettazione dell’intervento didattico TS     

3.1.b Progettazione dell’intervento didattico TU     

3.2. Struttura degli interventi didattici TS     

3.3. Qualità cognitiva TS     

3.4. Qualità della comunicazione  TS     

3.5. Gestione della classe e qualità del feedback TS     

3.6. Organizzazione e regole TS     

COMUNITÀ 
PROFESSIONALE 
E FORMAZIONE 

4.1. Lavoro in team (classe)  TS     

4.2. Lavoro collegiale (plesso/istituto) TS     

4.3. Relazionalità e comunicazione (condivisa) TS     

4.4. Formazione e aggiornamento TU     

4.5. Riflessività e autovalutazione  TU     

Totale      

Figura 4. Scheda di sintesi del tirocinio da presentare alla commissione di tesi. 

5. Conclusione  
 
Se la qualità della formazione degli insegnanti è uno dei 
principali obiettivi dei sistemi d'istruzione europei, occorre 
garantire la formazione delle competenze necessarie ad 

una società basata sulla conoscenza e questo implica un 
processo continuo di rendicontazione e di miglioramento 
sia della formazione iniziale che di quella in servizio. 
A tale scopo vi è ormai diffusa consapevolezza che sia 
necessario recuperare quella dotazione di senso della 
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scuola che risiede nell’insegnamento in sé: lo sviluppo 
professionale continuo parte dall’aula e matura attraverso 
una cultura di riflessione sistematica applicata ai processi 
di insegnamento/apprendimento. E tale riflessione può 
superare il rischio di autoreferenzialità attraverso la 
conoscenza degli esiti della ricerca e la condivisione con il 
resto della comunità docente. 
Nel presente lavoro abbiamo presentato una tassonomia di 
riferimento per il profilo professionale conseguibile da un 
tirocinante all’interno del Corso di Studi di Scienze della 
Formazione Primaria. 
Il modello SPPPI nasce con l’intenzione di rendere 
concrete le aspettative mirando ad un innalzamento dei 
livelli di qualità nella definizione del profilo professionale 
dell’insegnante.  
Il profilo è una struttura in progress, che prende in 
considerazione gli elementi più rilevanti dell'agire 

didattico, con una particolare attenzione ai contesti 
didattici in cui tale agire si produce. 
Affinché il sistema ipotizzato funzioni occorre che il 
tirocinante sia messo in grado di modificare non solo le 
sue conoscenze o le sue idee sull’insegnamento ma anche i 
propri atteggiamenti e le proprie abilità relazionali. 
Lavorare in quest’ottica significa mettersi all’interno di 
una concezione più ampia di comunità di pratica, che 
richiede specifiche responsabilità dei tutor universitari e 
accoglienti. Sicuramente la strada sarebbe favorita da una 
politica che avvicinasse la formazione di tutor universitari 
e scolastici, coerentemente con il Piano triennale 
dell’offerta formativa delle Scuole e con le priorità 
indicate dal Ministero anche in relazione alla 
valorizzazione del merito del personale docente57.  
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ALLEGATO 1 - MODELLO SPPPI (Standard Profili Profes sionali Primaria e Infanzia)  

 

 

Area 1: Valori e atteggiamenti 

1.1. TS  
 

I II 
III IV 

1.1. Intelligenza emotiva ed aspettative positive  
Entra in sintonia con i bambini comprendendone in modo empatico le emozioni e necessità. Ha un 
atteggiamento di equilibrio, ripone grandi aspettative nei confronti di tutti gli alunni, indipendentemente 
dalle loro condizioni e provenienza culturale. Crea un ambiente di apprendimento stimolante che valorizza 
la diversità e nel quale i bambini si sentono sicuri e fiduciosi. 

1.2. TS 
 

I II 
III IV 

1.2. Capacità di fronteggiare criticità impreviste 
Instaura relazioni educative adeguate, mostrando equilibrio, prontezza ed efficacia anche di fronte a 
situazioni stressanti e/o impreviste (conflitti, mancato rispetto delle norme).  

1.3. TU 
 

I II 
III IV 

1.3. Sensibilità verso i fattori di contesto 
Comprende i condizionamenti sociali, culturali e familiari da cui dipende il comportamento del bambino. 
Sa individuare i vincoli ma anche far leva sulle potenzialità legate al contesto (ad es. contatti con la 
famiglia). Sa rapportarsi alle realtà del territorio cogliendo le occasioni e i motivi per arricchire gli stimoli 
di apprendimento. 

1.4. TS/TU 
 

I II 
III IV 

1.4. Responsabilità 
Si comporta con responsabilità e rispetto verso la scuola, i colleghi e i tutor. Comprende la necessità di una 
deontologia professionale (definizione di obblighi professionali, necessità di rendere trasparente e 
rendicontabile l’insegnamento, condivisione coi colleghi di atteggiamenti e metodologie comuni). Esegue 
con cura gli impegni, partecipa alle attività collegiali. 
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Area 2: Conoscenza e comprensione 
2.1. TS 

 

I II 
III IV 

2.1. Uso della lingua 
È in grado di comunicare nell’italiano standard sia orale che scritto in modo chiaro, corretto e adatto al 
contesto, a tutti i livelli della lingua (fonologia, morfologia, sintassi, lessico), utilizzando una corretta 
pronuncia. È in grado di scrivere con chiarezza utilizzando varie tipologie di strumenti (penna, matita, 
gesso, tastiera, penna digitale per LIM, ...). 

2.2. TS 
 

I II 
III IV 

2.2. Numeracy 
Impiega agevolmente le quattro operazioni aritmetiche, calcolo di frazioni, percentuali, costruzione di un 
grafico. È in grado di svolgere rapide operazioni di calcolo mentale e di utilizzare la geometria elementare. 

2.3. TS 
 

I II 
III IV 

2.3. Disegno e comunicazione visiva 
Disegna con sufficiente naturalezza, migliorando la comunicazione orale con supporti visivi (immagini, 
schemi). Sa approntare pannelli e cartelloni con accuratezza e utilizzare gli organizzatori grafici. 

2.4. TU 
 

I II 
III IV 

2.4. Discipline 
Ha padronanza delle nozioni fondamentali delle diverse discipline e sa tradurle negli obiettivi e nei 
traguardi avendo come punto di riferimento le indicazioni ministeriali. 

2.5. TU 
 

I II 
III IV 

2.5. Normativa 
Conosce le fondamentali normative sull’organizzazione scolastica e in particolare la normativa 
sull’autonomia degli Istituti, il funzionamento degli organi di gestione collegiale, i contratti nazionali di 
lavoro e i curricoli nazionali. 

2.6. TU 
 

I II 
III IV 

2.6. Strategie e metodi evidence-based 
È in grado di distinguere opinioni personali e mode temporanee da metodi informati da evidenze 
scientifiche ed è impegnato a tradurli in pratica. È in grado di documentarsi, ricercando materiali 
bibliografici tramite biblioteche, centri di documentazione e risorse in rete. 

2.7. TU 
 

I II 
III IV 

2.7. Schede osservative e strumenti di valutazione 
È in grado di operazionalizzare un obiettivo didattico abbinando ad esso un adeguato strumento di verifica 
o indicatore di performance. È in grado di monitorare la valutazione in itinere (formativa). È in grado di 
allestire ed applicare schede osservative e strumenti di valutazione, comprendendone il grado diverso di 
validità e affidabilità. È in grado di certificare le competenze acquisite sulla base delle prove effettuate e 
dei dati rilevati.  

Area 3: Interazione didattica1 

3.1. TS/TU  
 

I II 
III IV 

3.1. Progettazione dell’intervento didattico 
Applica gli elementi fondamentali della progettazione didattica: definizione di obiettivi e loro 
operazionalizzazione, selezione di strategie e attività, gestione dei tempi e degli spazi, selezione dei 
materiali e degli strumenti, costruzione di strumenti di verifica adeguati, controllo della coerenza interna 
del progetto. 

3.2. TS 
 

I II 
III IV 

3.2. Struttura degli interventi didattici  
È in grado di pianificare e condurre una lezione/attività trasmettendo chiaramente ai bambini l’obiettivo, 
richiamando preconoscenze o attività già svolte, tenendo alta la loro attenzione e riprendendo le 
conclusioni al termine del percorso. 

3.3. TS 
 

I II 
III IV 

3.3. Qualità cognitiva 
Mostra adeguata padronanza contenutistica dell’argomento. Attiva preconoscenze. Controlla costantemente 
l’adeguatezza delle attività alle capacità cognitive dei bambini, lavorando nella loro zona di sviluppo 
prossimale. Sa adattare le attività, semplificandole o variando il canale comunicativo (analogie, supporti 
grafici o materiali), specialmente a fronte di difficoltà di apprendimento o di talenti. Usa un atteggiamento 
problematizzante, stimolando ipotesi e soluzioni da parte dei bambini. Sa lanciare proposte sfidanti (del 
tipo “Ora proveremo a fare una cosa difficile ma vedremo insieme di farcela..”). Mette a fuoco i punti 
essenziali. Mantiene coerenza tra obiettivi e intervento. 

                                                      
1 Questa terza parte, a partire dal punto 3.3., attinge dalla documentazione connessa al progetto Marc attraverso il quale i tirocinanti 
compiono e videoregistrano un’esperienza di lezione in classe. 
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3.4. TS 
 

I II 
III IV 

3.4. Qualità della comunicazione  
Usa un linguaggio chiaro. Crea un clima emotivamente coinvolgente. Modula adeguatamente il tono e il 
ritmo della voce. Utilizza in modo adeguato e coerente la comunicazione non verbale (espressione del 
volto, gestualità, prossemica, …). Integra adeguatamente la comunicazione verbale con altri supporti 
(immagini, organizzatori grafici, oggetti, …). Presenta le informazioni senza creare sovraccarico, 
dispersione, incoerenze. 

3.5. TS 
 

I II 
III IV 

3.5. Gestione della classe e qualità del feedback 
Sa gestire il gruppo sezione/classe con un atteggiamento inclusivo consentendo un’interazione ben 
distribuita. Calibra l’alternarsi di attività espositive con attività di pratica (individuale, a coppia, in piccolo 
gruppo). Controlla la tempistica. Informa costantemente i bambini su come stanno procedendo (feedback), 
dando immediate indicazioni su come devono continuare le attività. Fornisce adeguato incoraggiamento e 
rinforzo.  

3.6. TS 
 

I II 
III IV 

3.6. Organizzazione e regole 
Dimostra adeguata attenzione al rispetto delle norme da parte dei bambini, richiamandoli in modo 
opportuno. Fa percepire il senso della sua presenza nella sezione/classe (withinness). 

Area 4: Comunità professionale e formazione 

4.1. TS 
 

I II 
III IV 

4.1. Lavoro in team (classe) 
Sa condividere, elaborare e realizzare i vari aspetti del processo di insegnamento-apprendimento, che 
riguarda la pianificazione, la valutazione, la realizzazione delle attività, i vari aspetti della gestione della 
classe (organizzazione, comportamento, regole e procedure) con il tutor scolastico sviluppando una reale 
comunità professionale. 

4.2. TS 
 

I II 
III IV 

4.2. Lavoro collegiale (plesso/istituto) 
Lavora e condivide progetti, iniziative e piani di lavoro con i tutor scolastici, gestisce le attività comuni, 
assumendosi responsabilità. Partecipa alle riunioni collegiali come consigli di interclasse e intersezione, sia 
con i docenti che con i genitori, intervenendo in maniera appropriata.  

4.3. TS 
 

I II 
III IV 

4.3. Relazionalità e comunicazione (condivisa) 
Instaura relazioni positive con le figure di riferimento (il tutor scolastico, il personale ATA, i genitori, il 
dirigente scolastico). Utilizza in maniera appropriata la comunicazione verbale e non verbale in relazione ai 
diversi contesti di riferimento. 

4.4. TU 
 

I II 
III IV 

4.4. Formazione e aggiornamento  
Mostra motivazione ed interesse ad accrescere la qualità della propria competenza didattica, a far parte 
della comunità professionale, e partecipare a iniziative di formazione e di aggiornamento (seminari, 
convegni, etc.). Chiarezza e coerenza espositiva, capacità critico riflessiva. 

4.5. TU 
 

I II 
III IV 

4.5. Riflessività e autovalutazione 
È in grado di revisionare criticamente la propria esperienza di tirocinio individuando punti di debolezza e 
di forza. Assume un atteggiamento disponibile al continuo miglioramento nella preparazione dell’azione 
didattica. Documenta, inoltre, la propria esperienza con coerenza e chiarezza espositiva, capacità critica e 
uso adeguato della documentazione di riferimento (valutazione basata sulla relazione scritta di tirocinio). 

Figura 5. Competenze da valutare per il conseguimento dell’abilitazione nazionale 
all’insegnamento nella scuola dell’infanzia e nella scuola primaria. 
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